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RESUMO

Esta tese trata do letramento em contexto académico a luz do paradigma emergente sob a ética
da interdisciplinaridade. Responde ao problema: Como as préaticas de escrita desenvolvidas por
estudantes ingressantes no curso de Pedagogia da UFMA/CCSST favorecem o0s processos de
letramento académico, considerando a perspectiva do paradigma emergente, sob a ética da
interdisciplinaridade? Tem como objetivo geral analisar, a partir da perspectiva do paradigma
emergente, sob a Otica da interdisciplinaridade, como as préaticas de escrita desenvolvidas por
estudantes, durante os dois primeiros periodos do curso de Pedagogia da UFMA/CCSST,
favorecem o processo de letramento académico. Elegemos como I6cus o curso de Pedagogia da
UFMA, em Imperatriz-MA, e como participantes, dez estudantes ingressantes no curso, em
2019. Pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso, tem como corpus para geragao
de dados: analise documental; questionario aberto; entrevistas semiestruturadas; e observacao
ndo participante. Como referencial tedrico recorremos, dentre outros, aos autores: Capra
(2006a; 2006b); D’Ambrosio (2001); Fazenda (1992; 1999; 2002; 2003; 2008; 2013; 2014;
2015); Freire (1977; 1989; 2000; 2005); Gusdorf (1976; 1983); Japiassu (1976; 2016); Kleiman
(1995); Moraes (1996; 2008a; 2008b; 2011); Morin (1996a; 1996b; 2002; 2005; 2008);
Petraglia (2001); Santos (2018); Soares (2004; 2014); Sommerman (2003; 2008); Street (2014);
Tfouni (2002). O tratamento dos dados foi realizado pela analise de contetido e como resultados
destacamos que o0s estudantes percebem suas experiéncias de escrita na educacdo basica como
insuficientes para garantir o dominio da escrita académica. Tém dificuldade em lidar com a
autonomia e buscam seguranca na tutela dos professores. As orientacbes com acompanhamento
durante o processo de escrita e com devolutivas foram apontadas como as metodologias que
mais favoreceram o desenvolvimento da escrita. As experiéncias de letramento no curso
convergem para 0 modelo autbnomo, desenvolvem habilidades de escrita individuais,
enfatizando aspectos técnicos, normativos, entendendo que o estudante, ao adquirir tais
conhecimentos poderia engajar-se em outros contextos letrados, independentemente das
convencbes que normatizam a escrita nesses contextos. A disciplinarizacdo do curriculo
fortalece a fragmentacdo, dificultando cooperacdo e dialogo interdisciplinar. Confirmamos
nossa tese de que a disciplinarizagdo e hierarquizacdo do conhecimento linguistico limitado, na
educacéo basica, a Lingua Portuguesa que impe suas regras se invalidam diante da escrita no
ensino superior que precisa atender aos diferentes componentes curriculares em situagdes e/ou
eventos diversos, mobilizando multiplos conhecimentos.

Palavras-chave: Paradigma Emergente. Interdisciplinaridade. Letramento Académico. Curso
de Pedagogia UFMA/CCSST.



ABSTRACT

This thesis deals with literacy in an academic context in the light of the emerging paradigm
from the perspective of interdisciplinarity. It answers the problem question: How do writing
practices developed by students entering the Pedagogy course at UFMA/CCSST, favor
academic literacy processes, considering the perspective of the emerging paradigm, under the
view of interdisciplinarity? Its general objective is to analyze, from the perspective of the
emerging paradigm, under the view of interdisciplinarity, how the writing practices developed
by students, during the first two terms of the Pedagogy course at UFMA/CCSST, favor the
process of academic literacy. We chose as locus, the UFMA Pedagogy course, in Imperatriz-
MA and as participants, ten students entering the course, in 2019. Research with a qualitative
approach, of the type case study, has as corpus for data generation: document analysis; open
questionnaire; semi-structured interviews; and non-participant observation. As a theoretical
reference, we resorted, among others, to the authors: Capra (2006a; 2006b); D'Ambrdsio
(2001); Fazenda (1992;1999; 2002; 2003; 2008; 2013; 2014; 2015); Freire (1977; 1989; 2000;
2005); Gusdorf (1976; 1983); Japiassu (1976; 2016); Kleiman (1995); Moraes (1996; 2008a;
2008b; 2011); Morin (1996a; 1996b; 2002; 2005; 2008); Petraglia (2001); Saints (2018); Soares
(2004; 2014); Sommerman (2003; 2008); Street (2014); Tfouni (2002). Data processing was
carried out through content analysis and, as a result, we highlight that students perceive their
writing experiences in basic education to be insufficient to guarantee mastery of academic
writing. They have difficulty dealing with autonomy; they seek security in the tutorship of
teachers. Guidance with follow-up during the writing process and feedback was identified as
the methodology that most favored the development of writing. The literacy experiences in the
course converge to the autonomous model, they develop individual writing skills, emphasizing
technical, normative aspects, comprehending that the student, by acquiring such knowledge,
could engage in other literate contexts, regardless of the conventions that regulate writing in
these contexts. Disciplining the curriculum strengthens fragmentation, making interdisciplinary
cooperation and dialogue difficult. We confirm our thesis that the disciplinarization and
hierarchization of limited linguistic knowledge, in basic education, to the Portuguese language
that imposes its rules, are invalidated in the face of writing in higher education that needs to
meet the different curricular components in different situations and/or events, mobilizing
multiple knowledge.

Keywords: Emerging Paradigm. Interdisciplinarity. Academic Literacy. UFMA/CCSST
Pedagogy Course.
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1 INTRODUCAO

O ingresso de estudantes na graduacdo sempre é um momento de intensos desafios
para aqueles que, saindo de um nivel de ensino basico, com suas peculiaridades formativas,
conquistam outro nivel, 0 ensino superior, com outras exigéncias também formativas. Isto &, os
estudantes deixam a educacdo basica, que tem sido tratada basicamente como uma passagem,
obrigatdria e preparatoria, para 0 acesso nao apenas a um nivel mais elevado de ensino, mas ao
nivel almejado, a uma formacao profissional. Um acesso que ocorre por meio de um sistema de
avaliacdo que seleciona e classifica os “melhores” candidatos para as vagas disponibilizadas
pelas universidades.

Entdo, se a educacdo basica tem suas caracteristicas, exigéncias e especificidades, o
ensino superior ndo é diferente, pois também tem seus proprios imperativos. Ao ingressar na
faculdade, o estudante precisa aprender a enfrentar uma nova realidade formativa. Isso inclui,
entre outras coisas, aprender a lidar com autonomia em relacéo a propria formacéo, assumindo
total responsabilidade por seu processo formativo; apropriar-se de uma linguagem pertinente a
academia e a area escolhida; adquirir fluéncia em leituras mais especificas do seu campo de
formacdo, certamente bem diferentes dos livros didaticos costumeiramente utilizados na
educacdo basica; e dominar um tipo de escrita propria do contexto académico, as vezes, pouco
ou quase nada (re)conhecida pelo ingressante no curso superior.

E este Gltimo desafio, da escrita em contexto académico, que nos propomos pesquisar,
pois, como docente do ensino superior, temos acompanhado as dificuldades que os estudantes
sentem, durante a graduacdo, para construir um repertorio de géneros textuais que atenda as
caracteristicas da escrita no meio académico. Algo que ocorre durante toda a sua vida
académica, mas, de modo mais contundente, no final do curso, quando precisam elaborar seus
Trabalhos de Concluséo de Curso (TCC). Nesse momento, € quando ocorre grande parte das
reclamacdes, tanto por parte de alunos quanto de professores.

O que acontece no processo de aprendizagem da escrita académica, desde o ingresso
do estudante em um curso universitario, e como ocorre 0 ensino desse género de escrita sao
questdes que nos movem a investigar o letramento académico no curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), no Centro de Ciéncias Sociais, Saude e
Tecnologia (CCSST). Entédo, consideramos oportuno, logo de inicio, situar o contexto em que
nos encontramos durante o processo de escrita deste trabalho.

Ja sabiamos que a escrita de uma tese ocorre, em parte, em um processo solitario, mas

0 gue nunca teria sido possivel imaginar, quando ingressamos no doutorado em 2017, era que
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isso seria ampliado por um forgado isolamento social de escala mundial. Mas foi sob a tenséo
de uma pandemia, da COVID-19%, que comegou a tomar corpo a escrita desta tese.

Foi durante esse tempo de reflexdo sobre a vida, sobre sua fragilidade, sobre a
interconectividade existente entre as diversas formas de vida que habitam este planeta, sobre as
incertezas que nos envolvem e sob a restricdo da liberdade de ir e vir como medida necesséria
a contencdo da proliferacdo do coronavirus SARS-CoV-2, que nos debrucamos sobre 0s
fundamentos que embasam esta pesquisa (paradigma emergente, interdisciplinaridade e
letramento académico) e os dados coletados em campo e tentamos dialogar com eles, de modo
a produzir nossa contribui¢cdo como pesquisadora para o letramento em contexto académico, no
curso de Pedagogia da UFMA, campus de Imperatriz. Nesse contexto, associado a tantas outras
dimens®es da vida, é que foi nascendo cada pagina que compde este trabalho.

Esta tese € uma possibilidade de leitura do processo inicial de aprendizagem da escrita
académica no curso de Pedagogia da UFMA/CCSST, a partir da perspectiva do paradigma
emergente, sob a Gtica da interdisciplinaridade.

Comecamos, pois, por trazer a nossa histéria de formacdo e como fomos nos

conectando com o tema que escolhemos pesquisar: o letramento académico.

1.1 Memorial de formacgéao

A construcdo desta tese é resultado da interpretacdo que esta pesquisadora tece de
diferentes contribuicbes geradas nos encontros com a orientadora, os avaliadores e 0s
professores e estudantes do curso de Pedagogia da UFMA/Imperatriz, participantes desta
pesquisa, assim como das contribuicdes das teorias estudadas em dialogo com os dados gerados.

Sendo assim, julgo pertinente contextualizar esta pessoa que escreve, que move
saberes e conhecimentos diversos, oriundos de determinada cultura e formacdo familiar,
académica, politica, religiosa e ideoldgica, como também dos saberes produzidos na empiria,
que emergem da sua condicdo de mulher, professora, pedagoga, nordestina, residente em uma
cidade do interior do Maranhdo e que se reconhece na classe trabalhadora deste pais de
dimensdo continental, situado ao Sul das américas e da Linha do Equador, pais latino

americano, Brasil.

! Doenca infecciosa viral gravissima com alta taxa de contaminagdo e letalidade, provocada pelo virus SARS-
CoV-2. Foi declarada pandemia pela Organizacdo Mundial da Satde em 11 de margo de 2020. No Brasil, 0
primeiro caso foi confirmado em 26 de fevereiro de 2020, no estado de Séo Paulo.
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Digo isso, pois entendo que todas as facetas de quem sou, de onde vim, onde estou e
para onde pretendo ir sdo aspectos que atravessam minha forma de perceber a realidade, de
construir as interpretacfes que aqui fago, uma vez que é impossivel manter neutralidade, mesmo
no campo da ciéncia, posto que é feita por pessoas, cujas identidades Ihes sdo inseparaveis.

Assim, pensar sobre minha existéncia, rememorando minha historia e as expectativas
futuras, me fez compreender que minha vida traz em si, como heranga de minha mée, a prosa e
a poesia. Cresci embalada pela ternura e pela forca de Dona Nair Marinho, mulher nordestina,
que conseguiu estudar até o ensino médio, depois das filhas criadas e, posteriormente, fazer a
Universidade da Terceira Idade, conquista que tem orgulho de contar. Mulher que guarda
consigo sabedoria e coragem para enfrentar os muitos desafios que a vida lhe imp0s, sem jamais
esmorecer.

Minha mée elegeu o trabalho e a educacdo familiar, religiosa e escolar como bases de
sustentacdo da vida, acreditando que, com isso, poderia garantir um futuro melhor para as
quatro filhas (Luzila, Luziléa, Leila e Eloiza) e para si também. Condicdo de vida digna, para
minha mée, consistia em que suas filhas tivessem suficiente acesso a estudo para que, quando
adultas, conseguissem um trabalho, uma profissao.

Agora, aos 80 anos de idade, completos em 09 de outubro de 2022, minha mée
continua a enfrentar os desafios e limitagfes que a vida lhe imp&e, com a mesma sabedoria e
coragem de sempre. E é nela que prossigo me inspirando para encarar 0S meus proprios
desafios. Da teia que constitui minha historia de vida, do legado escolar herdado de minha mae,
escolho, entdo, compartilhar com o leitor desta tese, o fio que me vinculou ao tema que hoje

pesquiso: o letramento académico.

1.1.1 O encontro/encanto com as letras

Lembro, neste momento, que leitura e escrita sdo processos indissociaveis, que se
completam e que ndo podem ser aprendidos desconectados da vida, do mundo. Parafraseando
Freire (1989), a leitura do mundo atravessa a leitura da palavra em um processo dinamico de
multiplas construcdes. Digo isso porque me senti provocada a revisitar minhas memorias e ir
desvelando a conexao que foi se constituindo entre meu universo cotidiano e a aprendizagem
da leitura e da escrita no percurso da minha historia.

Na teia da minha vida, ndo consigo recordar de nenhum fiozinho que néo estivesse

interligado a livros, estudo, leitura, escrita e historias contadas e recontadas, lidas. Dai, porque
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decidi narrar aqui 0 meu encontro com o universo letrado e como isso foi me constituindo como
a pessoa que sou.

Toda a minha infancia foi marcada por uma estreita convivéncia com a escola e a
igreja. Dois ambientes que influenciaram diretamente meu gosto pela leitura. Até o inicio da
adolescéncia, vivi em Estreito-MA, a um quarteirdo da Igreja Catodlica, que frequentava com
assiduidade, e da Escola Rural de Estreito e Ginasio Transamazonico, onde cursei do jardim de
infancia até a quinta série, nos anos de 1970. Naquela época, ndo era obrigatoria a educacgéo
infantil, mas minha mae, que precisava trabalhar para garantir o nosso sustento, me colocou no
jardim de infancia para acompanhar minha irma Leila.

Embora néo fosse facil que os livros chegassem as nossas méos, viviamos as historias
contadas, cantadas e dramatizadas nos teatros da igreja, sob os cuidados da Ir. Inés Ogliari,
religiosa da congregacao das Irmés Sacramentinas de Bérgamo, ou nas brincadeiras de circo,
em que a direcdo era responsabilidade do primo Raimundo Marinho.

Nas apresentagdes com Irmé Inés, iniciadvamos escutando a historia narrada em disco
de vinil ou lida por ela. Depois, cada um de nds recebia as falas escritas para memorizar e, sO
entdo, comegavamos 0s ensaios. Essas historias eram contadas para a populacéo da cidadezinha
onde moravamos, em forma de teatro, como: “Pluft, o fantasminha”; “Rosinha, a camponesa”,
que era um musical; e autos de Natal. Essas séo as que mais me marcaram, provavelmente pela
repercussdo que causaram entre os colegas e as professoras da nossa escola que, por um tempo,
nos apelidavam com os nomes dos personagens que interpretavamos no teatro.

Dos autos de Natal, trago na memdria a ocasido em que fomos convidados a nos
apresentar em uma Igreja Presbiteriana. Era a década de 1970. Enquanto o Brasil vivia 0s
horrores da intolerancia politica e ideoldgica na ditadura militar, la estdvamos, catolicos e
presbiterianos, experimentando a convivéncia inter-religiosa. Eu era muito pequena naquela
ocasido, mas carreguei comigo essa experiéncia, que fui interpretando como um forte
significado do dialogo inter-religioso.

Na escola, quem ficava responsavel pelas apresentacdes civicas era a diretora, que
também era a professora de Portugués. A Profa. Maria Benedita dos Santos Silva possuia um
livrdo grosso de onde saiam as poesias que recitivamos nas datas festivas. Esse € 0 género
textual do qual mais tenho recordacfes na escola primaria. Liamos as poesias, decoravamos e
apresentavamos, individualmente ou em forma de jogral. No entanto, ndo me recordo de termos
tentado escrever algo assim na sala de aula. Em sala, a prioridade eram as copias dos textos do
livro didatico. Das redagdes, s6 recordo um tema e um tipo de texto: o tema era “as férias” ¢ a

tipologia textual, narrativa.
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E, por falar em férias, nesse periodo, ouviamos histdrias bem diferentes daquelas que
eram contadas na escola ou na igreja. Na Fazenda Boa Esperanca, de meus tios Daltro e Lais,
conhecemos o Deodato, sertanejo simples, sem estudo, que era morador vizinho da fazenda dos
meus tios. Nas noites de lua cheia, ele vinha a Boa Esperanca, no finalzinho da tarde e, apds o
jantar, contava historias de “trancoso”2. Ndo me recordo mais dos enredos dessas histérias, mas
guardo a sensacgao que provocavam em mim: curiosidade, medo, suspense, imaginagéo.

Foi nesse clima, rodeada de contadores de historias, que transcorreu minha infancia,

momento em que fui alicercando 0 meu processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

1.1.2 Aprendendo a leitura e a escrita na escola

Aprendi a ler por métodos sintéticos, que partem das partes para o todo. As professoras
alfabetizadoras ensinavam a partir das letras, associando-as a uma imagem (A do avido, B da
bola...). N6s cantdvamos as letras decoradas em sequéncia, associadas as imagens que viamos
nas cartilhas. Depois, aprendiamos a juntar letras e formar as silabas e, em seguida, uniamos 0s
pedacos para formar palavras. Mais tarde, juntavamos as palavras para formar as frases e, sO
bem depois, chegavamos aos pequenos textos.

Foi dificil, para mim, entender que, se as silabas sdo formadas por duas letras
(consoante e vogal, ordem inicial em que aprendiamos), como era possivel ler aquelas palavras
com trés letras? Quem ia fazer companhia para aquela vogal que sobrava, como em a-ve, E-va?
E em palavras como ar-vo-re, es-co-la, em que a tal silaba tinha a ordem invertida, vindo a
vogal antes da consoante? Demorei bastante para entender o todo. Apesar disso, consegui
aprender a ler convencionalmente e a escrever até o primeiro ano do ensino primario.

Hoje, entendo que meu processo de alfabetizacdo foi fragmentado: o todo, visto como
maior que suas partes, precisava ser fracionado para ser ensinado, a partir das suas partes, e
aprendido mecanicamente, pela memorizacdo e repeticdo. Contudo, ndo foi somente a
alfabetizacdo, mas toda a minha escolarizacdo, desde a educacgéo basica (iniciada na década de
1970) até o ensino superior (década de 1990), que sofreu fortes influéncias do paradigma
cientifico moderno, cujos principios mais evidentes sdo a disjuncdo e a fragmentacdo do

conhecimento.

2 Na infancia, chamavamos de “histdrias de trancoso” aquelas contadas oralmente e que faziam parte de um
repertdrio popular.
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1.1.3 De posse das ferramentas de leitura e escrita

Meu processo de aprendizagem da leitura e da escrita parece ter se consolidado com
as revistas em quadrinhos, leitura que fazia somente fora da sala de aula e que me era prazerosa.
Minhas leituras favoritas na infancia eram os gibis da Disney e do Mauricio de Sousa,
compartilhados pela prima Velomina Marinho, que também amava aquelas leituras e era
incentivada por seu pai.

Nesse sentido, também recordo do tio Hermes Milhomem (in memorian) que, mesmo
tendo poucos anos de escolarizacdo, era um homem que tinha como passatempo preferido a
leitura das revistas Tex e de uns livretos de bolso de histérias de faroeste. Seu semblante, ao
ler, parecia perder-se no tempo e nas historias. E tio Daltro Santos (in memorian), que era
assiduo leitor de revistas semanais de informacdo. Este também teve pouco tempo de
escolaridade, mas tinha bons argumentos para uma boa conversa. Seus temas favoritos estavam
ligados a politica, economia, agricultura e pecuéria. Sabia se posicionar de forma inteligente
sobre uma diversidade de assuntos que afetavam nosso cotidiano.

Entrando na adolescéncia, continuei com o gosto pelos gibis, mas surgiram outros
interesses: as fotonovelas e os romances, como o0s das colecBes Sabrina, Julia e Bianca. As
fotonovelas eram quase um ato de rebeldia, uma leitura de contestacdo a rigida educacdo moral
exigida por minha mée; era uma leitura proibida, assim como os romances citados. Estes,
descartei logo, pois considerava as mulheres protagonistas dessas historias muito submissas e
frageis, e isso me aborrecia.

N&o me recordo da escola nos propor leitura de obras literarias nessa fase até a 82 série.
Da escrita, s6 me recordo dos questionarios de Histdria, Geografia e Ciéncias. Liamos os textos
didaticos para responder aos questionarios, de preferéncia, reproduzindo os textos lidos. Assim
também eram as leituras e interpretacfes textuais nas aulas de Portugués, pois a finalidade da
leitura e escrita era quase sempre ler, copiar e memorizar para responder as provas.

Em 1978, minha méde decidiu que deveriamos mudar para uma cidade maior, onde
poderiamos dar continuidade aos estudos, pois, na pequena Estreito-MA, sé havia a
possibilidade de cursar o 1° grau, o qual minhas irmés mais velhas ja tinham concluido. Para
minha mée, a educacdo familiar, religiosa e escolar era a base que sustentaria nossas vidas.

Somente no ensino médio, chamado de segundo grau a época (década de 1980),
quando fiz o curso Técnico em Contabilidade, é que me recordo de ter lido algumas obras
literarias, como: “O Seminarista”, de Bernardo Guimaraes; ¢ “Iracema”, de José de Alencar.

Achava a leitura muito dificil, cansativa e, para completar, tinhamos que responder a uma
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enfadonha ficha literaria que vinha no proprio livro. A leitura, agora, estava distante do lazer,
do entretenimento, pois tinha assumido um lugar sério, de atividade escolar obrigatoria. Agora,
percebo que, quanto ao uso social da leitura e da escrita, havia uma ruptura entre a leitura e a
escrita na escola e a que acontecia fora da sala de aula.

Apds o curso de Contabilidade, fiz também o complemento em Magistério de Anos
Iniciais (1985 e 1986). Nessa formac&o, pude cursar a disciplina Literatura Infantil, que foi uma
rica oportunidade de acesso a leitura e a aprendizagem didatico-metodoldgica do ensino de
leitura para criangas. Além disso, disciplinas como Filosofia, Sociologia e Didatica me
possibilitaram avancar na reflexdo e desenvolver minha argumentacédo, o que foi melhorando a
escrita em contexto escolar. Dissertar sobre temas, escrever autoavaliagdes e elaborar planos de
aula sdo algumas praticas de producdo textual que fomos desenvolvendo no curso de
Magistério.

No ano de 1991, ingressei no curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Maranhdo (UFMA), no campus de Imperatriz. Todos os professores, evidentemente, deixaram
sua marca pessoal na minha formacéo, porém destaco, de modo particular: o Prof. José Batista
de Oliveira, pela organizacdo didatica com que se esmerava nas aulas e por sua postura de
estudo permanente, além da serenidade e da sinceridade-sabia de informar-nos o “nédo saber
tudo”, que gerava em nos um certo conforto e seguranga; o Prof. Vito Milesi (in memorian),
altamente disciplinado em tudo o que fazia, que nos levava a pensar e argumentar de modo mais
inteligente, pois as atividades que propunha, em grupo e pesquisadas, nos desafiavam para a
reflexdo, a analise e a criticidade; a Profa. Lélia Cristina A. Silveira, que, com um jeito meigo,
mas determinado, deixou sua marca com incentivo e orientagfes seguras sobre a producéo
escrita original, critica e fundamentada.

No curso de Pedagogia, tivemos disciplinas que nos apresentaram a escrita académica,
seus géneros e normas. Logo no primeiro periodo, na disciplina Métodos e Técnicas da Pesquisa
Bibliogréafica (MTPB), aprendemos sobre fichamentos, resenhas, resumos, artigos cientificos e
monografias. Percebi, de inicio, que a escrita académica era muito diferente da escrita realizada
na escola basica e, mais ainda, da que eu produzia em meu cotidiano. Exigia ndo somente uma
outra linguagem, mas uma outra organizagdo no papel (o uso das normas da Associacdo
Brasileira de Normas Técnicas - ABNT). Entdo, fui aprendendo esse novo jeito de escrever.

As leituras, agora, também eram outras. O tempo, dividido entre trabalho e estudo, s6
permitia dedicar-me a leitura dos textos académicos, com o objetivo de aprender os conteidos

das disciplinas e realizar as atividades propostas pelos professores.
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Esse periodo foi também assinalado pela participacdo em alguns eventos como
oficinas, seminérios, cursos, encontros de Educacdo e congressos. Esses momentos eram
oportunidades de ouvir o que os pesquisadores estavam produzindo nas universidades, ter

acesso as publicacdes e adquirir alguns livros. Em geral, éramos ouvintes nesses eventos.

1.1.4 Formacéo continuada: a leitura e a escrita como instrumentos de autoformagéo docente

Meu ingresso no exercicio do magistério aconteceu em 1989. Essa primeira
experiéncia aconteceu em uma escola privada de Imperatriz-MA, reconhecida socialmente pela
elite imperatrizense. Iniciei com uma turma de segunda série do ensino fundamental e fui com
esses alunos até a sétima série, como professora de Portugués e Ciéncias. Como professora,
pude ler, junto com as criancas, varias obras da literatura infantil e infanto-juvenil. Dois anos
depois do inicio dessa experiencia profissional, em 1991, iniciei a formacdo em Pedagogia,
como ja dito, na UFMA, campus de Imperatriz, tendo concluido em 1996.

Na década de 1990, com a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
e dos Referenciais Curriculares para a Educacgéo Infantil (RCNEI), referenciais para a educagéo
nacional, a Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da Educacao e Cultura (MEC)
criou o programa Parametros em Acdo (em 1999) como apoio a formacdo continuada de
professores e especialistas em Educacéo, e para impulsionar a implementacéo dos PCNs para o
Ensino Fundamental e Educacdo Indigena; o RCNI para a Educacdo Infantil; e a Proposta
Curricular para a Educacéo de Jovens e Adultos. O projeto era realizado em parceria com as
Secretarias de Educacdo dos municipios, estados e 0 MEC. Por meio da Rede de Formadores
Nacional e Estadual, promoveu formacgéo continuada para docentes que atuavam na educagéo
infantil e no ensino fundamental em todo o pais. Sua énfase estava na formacdo de competéncia
leitora, escritora, de trabalho coletivo e na reflexdo. Imperatriz foi sede de um polo de formacéo,
apoiando a consultoria do MEC em 19 municipios, durante os anos de 2000 a 2003.

Esse programa contribuiu para a criagdo de uma cultura de formagéo continuada, com
fundamentacdo tedrica, que superava as capacitacGes até entdo estruturadas em oficinas
pedagdgicas cujo enfoque era a construcdo de recursos didaticos, uma formacao técnica, com
pouca ou nenhuma teorizacdo das praticas. Além disso, com esse programa, a formagdo, com
uma perspectiva de continuidade e com articulacdo de teoria e pratica, passou a ser coordenada
por profissionais da rede de ensino local. Nessa mesma linha, o MEC implantou o Programa de
Formacdo para Professores Alfabetizadores (PROFA), lancado em 2001 e executado também

em parceria com estados e municipios. O Programa se configurava como um curso de
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aprofundamento para professores e formadores e visava “desenvolver as competéncias
profissionais necessarias a todo professor que ensina a ler e escrever”, conforme o Documento
de Apresentacdo do PROFA (BRASIL, 2001, p. 5). Dois conteudos sao colocados em relevo
em todo o Programa: “como acontecem os processos de aprendizagem da leitura e da escrita e
como organizar, a partir desse conhecimento, situac@es didaticas adequadas as necessidades de
aprendizagem dos alunos” (BRASIL, 2001, p. 6). Em Imperatriz, o Programa foi desenvolvido
durante o periodo de 2001 a 2004.

A leitura como fundamentacdo tedrica e a producdo escrita eram elementos comuns a
esses dois programas de formacdo, dos quais estive como coordenadora de suas equipes.

Se por um lado, o programa Parametros em Acdo e o0 PROFA contribuiram para
implantar nos municipios uma cultura de formagao continuada em que eram articuladas teoria
e pratica; por outro, os dois programas ja vinham com suas propostas prontas, cabendo aos
formadores apenas executa-las. Havia uma disjuncao entre as mentes que planejavam e as que
executavam. Essa talvez tenha sido a sua principal limitagéo.

Apesar disso, essas experiéncias formativas foram nutrindo em mim o gosto pelo
estudo, a consciéncia de que a formacdo permanente é fundamental para o exercicio consciente
e competente da profisséo escolhida. Essa consciéncia comegou entdo a acalentar o sonho de
realizar um mestrado, sonho que emergiu, mesmo que essa possibilidade parecesse distante
demais, por diversos fatores, tais como dificuldades de ordem econémica ou imaturidade
intelectual. No entanto, a experiéncia vivenciada durante as formacdes do Programa ARCO?
(Aprendizagem Reconstrutiva do Conhecimento) me impulsionou e propiciou as condi¢fes
formativas necessarias para conquistar uma vaga no Mestrado em Educacdo da UFMA (2005-
2007).

O ARCO foi um programa de formacédo continuada de professores que nasceu como
consequéncia da | Semana da Constituinte da Educacéo ocorrida em Imperatriz-MA, em 2001,
que contou com palestrantes como Pedro Demo, Moacir Gadotti e David Schmith. Seu projeto
foi construido por profissionais da rede pablica municipal que atuavam em diferentes areas do
conhecimento e teve como base a metodologia da pesquisa e elaboragéo, proposta pelo Prof.
Pedro Demo, que se tornou consultor do programa.

Eu fui membro do primeiro grupo de assessores que sistematizou as ideias do ARCO,

0 que me permitiu muitas experiéncias de escrita, produzindo artigos cientificos, o Projeto

30 ARCO permaneceu em atividade no municipio de Imperatriz atendendo a formag&o continuada de professores,
em particular (mas ndo exclusivamente) os que atuavam nos anos finais do ensino fundamental durante o periodo
de 2002 a 2004.
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Pedagdgico Pessoal* (PPP), verbetes, relatérios de pesquisa, poesias, cronicas, roteiro de video
(script), roteiros de entrevistas, resenhas, regras de participacdo no ARCO e escrita de diario
de bordo, entre outros.

As vivéncias no ARCO, sob orientacdo de Pedro Demo, nos aproximaram da pesquisa
e comegamos a perceber que pesquisar ndo é tarefa exclusiva de génios, pessoas especiais ou
superdotadas, pois o professor, no chdo de sua sala de aula, pode também fazer pesquisa.
Pessoas comuns, como noés, podiamos fazer pesquisa. Isso foi uma grande descoberta. Mudou
a trajetéria de muitos de ndés; levou-nos a uma tomada de consciéncia de que a ciéncia deve
estar muito perto de nés. Com Pedro Demo, passamos a olhar a pesquisa como principio
cientifico e educativo.

Foi essa experiéncia de formacao continuada no ARCO, cuja metodologia centrava-se
na pesquisa e elaboracdo, que levei para 0 mestrado (2005-2007), tornando-se tematica de
minha dissertagdo: “Formacao continuada de professores: concepgdes, discursos e praticas no
Programa ARCO”.

Essa preocupacdo com a escrita docente permaneceu comigo quando ingressei, cComo
docente, no curso de Pedagogia da UFMA, por concurso publico, em 2009. As disciplinas que
tenho trabalhado®, a supervisdo de estagio, a supervisdo do PIBID (Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia), todas tém em sua metodologia, em alguma medida, a pesquisa
e a elaboracéo, a leitura e a escrita.

Atualmente, esse cuidado com a escrita na formacao de professores continua presente
em mim e se revela na escolha do tema da pesquisa do curso de Doutorado em Letras: ensino
de lingua e literatura, cursado na Universidade Federal do Norte do Tocantins (UFNT), quando
me proponho a pesquisar sobre o letramento académico no curso de Pedagogia da UFMA.

Tudo isso trago comigo, constituindo quem sou, alicercando quem ainda serei €, de
certo modo, nutrindo meu olhar de pesquisadora. Sendo assim, nesta narrativa da minha
trajetoria formativa, aproveito para citar Moraes (2008b) que nos afirma:

Uma outra consequéncia importante na pesquisa € a percepcao de que o pesquisador
estd enredado em suas proprias meta-narrativas e delas participa com toda sua

4 Instrumento de reflexdo e autoavaliacédo da préatica profissional pessoal que nos levou a olhar a realidade de modo
critico, tecendo um diagnoéstico do nosso entorno, mas também da nossa postura como educadores. Entdo,
baseando-se em fundamentos tedricos claramente definidos é que o educador apresentava as suas propostas de
intervencdo para aquele contexto.

5 Disciplinas: Gestdo e Organizagdo de Sistemas Educacionais | e I1, Projeto Educativo I, Didatica II,
Fundamentos e Metodologias do Ensino de Ciéncias. E estagios em: Gestdo, Docéncia de Disciplinas
Pedagogicas, Docéncia em Anos Iniciais.
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inteireza, com sua corporeidade e, portanto, com suas emocdes, desejos, afetos e sua
histéria de vida. (MORAES, 2008b, p. 103).

Assim, fui me encontrando, enredada na teia em que foi sendo construida esta tese,
conectando-me com cada etapa da pesquisa, com 0s sujeitos, 0s achados e as teorias. Com muito
esforgo, fui me (re)construindo ao construir a tese. N&o foi um processo simples, antes foi um

desafio complexo e desestabilizador.

1.2 O encontro com o paradigma emergente

Um dos desafios a ser enfrentado na construcdo desta tese surgiu logo no inicio: a
teoria. O paradigma emergente exigia uma outra légica em que ndo cabia a fragmentacdo, nem
uma linearidade na reflexdo e na escrita.

Posso dizer que foi preciso me desconstruir e reconstruir muitas vezes, desorganizando
e reorganizando a forma de pensamento que estruturava minhas ideias, em um processo
constante de auto-organizagdo, uma vez que toda a minha formagédo académica fora pautada no
paradigma cientifico moderno, cujo olhar era unidimensional, linear, simplificador e
disciplinar. Como entdo sair de tal perspectiva para um olhar globalizado, multidimensional?

Foi preciso um grande esforco cognitivo, reflexivo e, eu diria mesmo, reconstrutivo,
pois era preciso abertura para passar por uma mudanca de pensamento ou, como diz Morin
(2008), uma reforma do pensamento. Para isso, foi inevitavel confrontar-me com algumas
contradicGes, identificar minhas cegueiras epistemolégicas e reconhecé-las, para poder supera-
las com estudo, o que foi desafiador.

Nesse sentido, cursar as disciplinas do doutorado, em particular, Interdisciplinaridade
e Formacdo Docente, com a Profé. Dra. Maria José de Pinho, assim como integrar-me ao projeto
de pesquisa “Escolas Criativas: reconhecer e difundir o potencial inovador e criativo da escola
do século XXI”, sob sua coordenacdo, o qual faz parte da Rede Internacional de Escolas
Criativas (RIEC), possibilitou-me ir conhecendo o paradigma emergente, aprofundando-me em
seus fundamentos e apropriando-me das concepcbes que o envolvem, pois, junto com a
interdisciplinaridade e o letramento, ele era parte dos aportes tedricos que deveriam orientar a
minha pesquisa.

A interdisciplinaridade, assim como o letramento, ndo me eram estranhos, pois ja
tinha tido oportunidade de estuda-los em outras circunstancias formativas e profissionais.
Contudo, o paradigma emergente exigiu uma maior atencdo. Especialmente, porque foi sob a

perspectiva do paradigma emergente, sob a ética da interdisciplinaridade, que produzimos as
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analises sobre o letramento académico, as praticas de escrita no curso de Pedagogia da
UFMA/CCSST, campus de Imperatriz.

1.3 Defini¢io do problema

As préaticas de escrita na graduacdo, notadamente na formacdo do Pedagogo,
profissional que atuara, sobretudo, na docéncia da educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, sdo o objeto de investigacdo desta pesquisa. Desejamos saber se as experiéncias
de escrita proporcionadas pelas disciplinas ofertadas aos estudantes ingressantes no curso de
Pedagogia da UFMA/CCSST estédo contribuindo para o processo de letramento académico e se,
nessas praticas formativas, ha indicios de uma proposta pedagdgica interdisciplinar. Assim,
apontamos a seguinte questdo-problema de pesquisa: Como as préticas de escrita desenvolvidas
por estudantes ingressantes no curso de Pedagogia da UFMA/CCSST favorecem 0s processos
de letramento académico, considerando a perspectiva do paradigma emergente, sob a 6tica da
interdisciplinaridade?

Nossa tese é que a disciplinarizagdo e hierarquizacdo do conhecimento linguistico
limitado, na educacao basica, a Lingua Portuguesa que impde suas regras, se invalidam diante
da escrita no ensino superior que precisa atender aos diferentes componentes curriculares em
situacdes e/ou eventos diversos, mobilizando multiplos conhecimentos.

Para elucidar o problema apresentado, também definimos algumas questbes
orientadoras que ajudaram a responder a nossa questdo, as quais sao apresentadas a seguir.

1. A proposta pedagogica do curso de Pedagogia da UFMA/CCSST explicitada no
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) apresenta indicios de um pensar-agir que se
aproxima do letramento académico em uma perspectiva interdisciplinar?

2. O que sabem os estudantes ingressantes no curso de Pedagogia da UFMA/CCSST
sobre a escrita académica enquanto préatica social?

3. Que experiéncias de producéo escrita, vivenciadas pelos estudantes ingressantes
na graduacdo em Pedagogia da UFMA/CCSST se aproximam de um processo de
letramento académico em uma perspectiva interdisciplinar?

4. Como os estudantes percebem seu processo de desenvolvimento da escrita
académica, considerando seus saberes prévios e os conhecimentos que vao sendo

construidos no decorrer dos primeiros dois periodos do curso?
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1.4 Objetivos

Considerando o problema levantado para direcionamento da pesquisa, estabelecemos
como objetivo geral: analisar, a partir da perspectiva do paradigma emergente, sob a Otica da
interdisciplinaridade, como as praticas de escrita desenvolvidas por estudantes, durante os dois
primeiros periodos do curso de Pedagogia da UFMA/CCSST, favorecem o processo de
letramento académico.

Tendo em vista as questdes levantadas para o desenvolvimento da pesquisa e 0
objetivo geral, delimitamos os seguintes objetivos especificos:

a) identificar, no PPC do curso de Pedagogia da UFMA/CCSST, se ha indicios de
uma proposta pedagdgica que converge para a insercdo do estudante ingressante no

curso no processo de letramento académico em uma perspectiva interdisciplinar;

b) descrever o que sabem os estudantes ingressantes no curso de Pedagogia da

UFMAJ/CCSST acerca dos géneros textuais especificos da vida académica;

c) discutir se as experiéncias de producdo escrita relatadas pelos estudantes
ingressantes na graduagdo em Pedagogia da UFMA/CCSST se aproximam de um

processo de letramento académico em uma perspectiva interdisciplinar; e

d) analisar como estudantes percebem seu processo de aprendizagem da escrita
académica, considerando seus saberes prévios e 0os conhecimentos construidos no

decorrer dos primeiros dois periodos do curso.

1.5 Algumas consideracdes iniciais sobre a pesquisa

Para fundamentagéo do trabalho de pesquisa que deu origem a esta tese, procuramos
dialogar, entre outros, com 0s seguintes autores: Fritjof Capra (2006a; 2006b); Ubiratan
D’ Ambrosio (2001); lvani Fazenda (1992; 1999; 2002; 2003; 2008; 2013; 2014; 2015); Paulo
Freire (1977; 1989; 2000; 2005); Georges Gusdorf (1976; 1983); Hilton Japiassu (1976; 2016);
Angela Kleiman (1995); Maria Candida Moraes Moraes (1996; 2008a; 2008b; 2011); Edgar
Morin (1996a; 1996b; 2002; 2005; 2008); Izabel Petraglia (2001); Boaventura Santos (2018);
Magda Soares (2004; 2014); Américo Sommerman (2003; 2008); Brian Street (2014);
Maurizzio Gnerre (1985); e Leda Tfouni (2002).

Com o aporte tedrico construido a partir das leituras dos textos desses estudiosos,

realizamos a pesquisa de campo. Para essa etapa da pesquisa, inicialmente, elegemos a turma
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de ingressantes no curso de Pedagogia da UFMA/CCSST no primeiro semestre do ano letivo
de 2019. O intuito inicial era acompanhar a producéo escrita de dez estudantes, durante os trés
primeiros periodos do curso, considerando que no terceiro periodo aconteceria 0 Seminario
Tematico I, componente curricular que exige dos estudantes a exposicao de producdes escritas,
segundo o PPC, procurando atender requisitos de interdisciplinaridade e transversalidade. No
entanto, com a pandemia declarada pela Organizacdo Mundial de Saude, no inicio de 2020,
foram impostas medidas sanitarias que visavam minimizar a contaminagdo das pessoas pelo
virus, as quais ocasionaram a suspensdo das aulas e nos obrigaram a rever parte do nosso
cronograma.

Diante do imprevisivel, considerando o tempo que tinhamos para concluir o doutorado
e a incerteza de quando as aulas voltariam a uma certa normalidade, optamos por proceder a
analise dos dados gerados nos dois semestres de 2019, colhidos nos questionarios, nas
observacdes e nas entrevistas, além da analise documental realizada no PPC.

Nossa intencdo, é dar visibilidade ao que pode estar oculto no cotidiano do curso, em
relacdo as experiéncias de escrita como pratica social e, com isso, abrirmos as possibilidades
para questionamento das nossas praticas docentes, uma vez que esta pesquisadora é também
docente do referido curso.

Com os resultados da pesquisa, serdo disponibilizadas informagdes que poderédo
fornecer subsidios para analise da proposta pedagodgica do curso, com possiveis intervencoes
sobre o curriculo por ele apresentado. Ademais, as contribui¢cbes podem ser utilizadas para
desenvolver uma proposta pedagdgica que se comprometa mais intencionalmente com o
processo de letramento académico e que possa convergir para uma perspectiva interdisciplinar
e, com isso, contribuir para a formacao de professores reflexivos e criticos.

Sabemos, porém, gue uma pesquisa como esta pode até ser um passo para suscitar
mudancas, para fortalecimento daquilo que esteja sendo implantado, mas de fato ndo €
suficiente; transformagdes passam por mudancas no pensamento, na construcdo de concepcdes
tecidas no coletivo, se optarmos por uma educacdo democratica, em que caiba a
interdisciplinaridade como processo dialdgico, critico e de parceria. Carlino (2008) nos alerta
que as mudancas podem ocorrer em diferentes dire¢cdes, mas a autora defende uma educacao
democratica que propicie conhecimento de qualidade para todos ou pelo menos que inclua o
maior nimero possivel de pessoas; uma educacdo que avance em qualidade e abrangéncia,
equitativa.

Entdo, para apresentar a pesquisa, este texto estd organizado em seis capitulos e as

consideracOes finais. A Introdugdo, em que contextualizamos o tema e apresentamos um
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memorial de formacéo, procurando tecer o fio que interliga nossa trajetoria de vida ao tema de
pesquisa. Nessa se¢do, também sdo anunciados o problema de pesquisa com suas questfes-
norteadoras, 0s objetivos e alguns apontamentos sobre a metodologia.

No segundo capitulo, abordamos o paradigma emergente. Iniciamos com uma
discusséo sobre diferentes concepcdes de paradigma. Em seguida, trazemos uma reflexdo sobre
a construcdo do pensamento ocidental, mostrando como ele foi se constituindo. Logo apés,
discorremos sobre o paradigma cientifico moderno, apontando como ele foi se desenvolvendo
e consolidando e, ainda, sobre os impactos desse paradigma para o campo educacional. Enfim,
falamos sobre o paradigma emergente como contraponto ao paradigma cientifico moderno e
apresentamos o0 contexto que impulsionou a emergéncia desse novo paradigma, destacando o
novo olhar da ciéncia a partir do paradigma emergente e os reflexos deste no campo
educacional.

O terceiro capitulo trata da interdisciplinaridade como uma alternativa ao pensamento
simplificador que fragmenta os conhecimentos, separando-os em disciplinas isoladas umas das
outras. Evidenciamos seu papel em uma busca pela unicidade e pelo dialogo epistemoldgico e
metodologico entre as diversas areas do conhecimento.

Em seguida, o quarto capitulo traz o letramento académico, compreendido como
possibilidade de acesso e aprendizagem de diferentes tipos de leitura e escrita em conex&o com
a vida. Uma visdo que se distancia daquela que o entende como conteudo ou disciplina
trabalhado de modo fragmentado, ou reduzido a aprendizagem dos géneros textuais exigidos
na escrita da universidade, mas que se aproxima do letramento relacionado ao desenvolvimento
de habilidades de uso da escrita em praticas sociais. Com isso, a universidade assume a funcao
de ambiente formativo que cuida de promover situacGes reais de escrita para que o estudante
aprenda a escrita, inserindo-se na vida social.

No quinto capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico que fizemos, destacando a
abordagem de pesquisa, 0 l6cus e os participantes, as etapas da pesquisa, as técnicas e
instrumentos utilizados e como procedemos com a andlise dos dados.

No sexto capitulo, apresentamos as analises e os resultados da pesquisa, retomando o
problema e os objetivos, a luz do paradigma emergente, sob a Gtica da interdisciplinaridade.

Finalizamos com as consideracGes finais, demonstrando que foi possivel produzir

novos conhecimentos com esta pesquisa.
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2 PARADIGMA EMERGENTE: rumo a uma educagéo integradora

Um novo paradigma vai surgindo, ou melhor, vai sendo construido, gradativamente, e
ganhando corpo no meio académico, nas lacunas deixadas por um outro paradigma que ja nao
consegue responder, sozinho, as demandas do conhecimento ou da ciéncia.

Assim, podemos dizer que, do avanco da ciéncia e da insuficiéncia do paradigma
cientifico moderno, cujas caracteristicas estabelecem limites para a compreensdo da realidade,
do ser humano e dos fendmenos, uma vez que trata 0 conhecimento de modo fragmentado,
unidimensional e linear, emerge um novo paradigma, cujo enfoque se centra ha compreensao
mais global e multidimensional dos fenémenos, em busca da superacdo de toda forma de
fragmentacéo e simplificagéo.

Esse paradigma emergente defende o “conhecimento em rede, em que todos 0s
conceitos e teorias estdo conectados entre si” (MORAES, 2011, p. 23, grifo da autora). Trata-
se da religacdo dos saberes e da superagdo da fragmentacéo e da divisdo do conhecimento em
partes, em busca da totalidade. Porém ndo significa que essa forma de pensar pretenda ter o
dominio total do conhecimento, pois, ao buscar uma visdo de totalidade da realidade ou do
fendmeno a ser conhecido, esse paradigma considera os diferentes aspectos e dimens@es que
envolvem o todo, consciente de que o conhecimento é provisoério e incerto e que, por ndo ser
definitivo, nem inquestionavel, pode ser superado.

Além disso, compreende que, para se conhecer o todo, é necessario conhecer as partes,
assim como para conhecer as partes precisamos conhecer a sua totalidade, uma vez que o todo
se encontra nas partes, assim como as partes contém o todo, ndo podendo, para um melhor
entendimento deste, reduzi-lo a fragdes, fragmentos isolados, ou realizar interpretacGes parciais
de um mesmo fendmeno e/ou realidade.

A emergéncia de um novo paradigma ndo implica, contudo, a substitui¢cdo do anterior,
mas a proposta de uma alternativa ao paradigma que, em dado momento, circunstancia, espago
ou cultura, se apresenta hegeménico e, portanto, posto como Unica possibilidade de responder
aos desafios do conhecimento, como o paradigma cientifico moderno se coloca. Assim, 0
paradigma emergente se apresenta como uma outra possibilidade de olhar, sentir e pensar a
realidade em sua complexidade.

Entdo, neste capitulo, comecamos por deixar claro o que compreendemos por
paradigma. Em seguida, discorremos sobre o paradigma cientifico moderno para entender

melhor o paradigma emergente.
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2.1 Paradigma: diferentes concepcoes

Tomamos como ponto de partida as defini¢Ges atribuidas a palavra paradigma em trés
dicionarios de Lingua Portuguesa do Brasil. Para tanto, foram escolhidos: Dicionario Houaiss
de Lingua Portuguesa; Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa; e o Michaelis
Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa.

O Dicionario Houaiss (2001) apresenta o vocabulo paradigma considerando uma
perspectiva mais geral de uso do termo e um sentido mais especifico dos campos da gramatica

e da linguistica. Sendo assim, paradigma é definido como:

Paradigma s.m. (1710 cf. JGamP) 1 um exemplo que serve como modelo; padrdo 2
GRAM conjunto de formas vocabulares que servem de modelo para um sistema de
flex&o ou de derivacéo (p.ex.: na declinag&o, na conjugacéo etc.); padrdo 3 LING.EST
conjunto dos termos substituiveis entre si numa mesma posicao da estrutura a que
pertencem * ETIM gr. Paradeigma, atos ‘modelo, exemplo’, do v. paradeiknumi ‘por
em relagdo, em paralelo, mostrar’, pelo b.-lat. paradigma,atis ‘id’.; a acp. de
LING.EST é emprt. ao fr. paradigme ‘id.’; ver par(a)- (HOUAISS, 2001, p. 2127,
grifos do autor).

Aqui encontramos um sentido geral de paradigma relacionado a modelo, padrao,
exemplo a ser seguido, o que nos remete a ideia de algo que se imp&e como possuidor de uma
verdade e que deve ser adotado por todos, sem distin¢cdo, mesmo em diferentes areas. Mas esse
dicionario também traz, na etimologia grega da palavra, o verbo “paradeiknumi”,
acrescentando ao sentido de modelo e exemplo, o significado “p6r em relagdo, em paralelo,
mostrar”. Essa acepg¢do parece nos conduzir a uma perspectiva menos rigida, nos remetendo a
ideia de que paradigma se estabelece em uma perspectiva relacional e, portanto, mais flexivel
que um padréo ou modelo.

No Dicionario Aurélio, temos novamente a definicdo de paradigma como modelo e
padrdo, mas traz também outras perspectivas, como a concepc¢do de Thomas Kuhn:

paradigma. [Do gr. paradeigma, pelo lat. tard. Paradigma.] S. m. 1. Modelo, padréo,
estaldo [...] 2. Termo com o qual Thomas Kuhn (v. kuhniano) designou as realizagGes
cientificas (p. ex., a dindmica de Newton ou a quimica de Lavoisier) que geram
modelos que, por periodo mais ou menos longo e de modo mais ou menos explicito,
orientam o desenvolvimento posterior das pesquisas exclusivamente na busca da
solucdo para os problemas por elas suscitados. 3. E. Ling. Conjunto de formas
flexionais de uma palavra. 4. E. Ling. Modelo para a flexdo de uma dada classe de
elementos: o verbo amar serve de paradigma a primeira conjugacdo. [V. conjugacdo

e declinacdo.] 5. E. Ling. Conjunto de elementos lingiisticos que podem ocorrer nos
mesmos ambientes. [Cf. sintagma.] [...]. (FERREIRA, 2004, p. 1488, grifos do autor).

Destacamos, nessa defini¢do do Aurélio, o sentido de paradigma atribuido a Kuhn, por
estar relacionado ao que nos propomos desenvolver em seguida. Kuhn utiliza a palavra

paradigma para referir-se as realizacGes cientificas que se tornaram referenciais para outras



35

pesquisas cientificas, dentro de um determinado tempo histérico. Essa concepcao sera abordada
posteriormente.

O Dicionario Michaelis também traz uma definicdo mais geral, seguida de outras que
remetem a gramatica, a linguistica e a filosofia, conforme reproduzimos a seguir. Nele,
paradigma é definido como:

1 Algo que serve de exemplo ou modelo; padréo.

2 GRAM Modelo de conjugacéo ou de declinacdo de uma palavra.

3 LING Conjunto de termos comutaveis entre si, em uma mesma posi¢do, numa
estrutura.

4 FILOS Segundo o filésofo americano Thomas Kuhn (1922-1996), qualquer campo

de investigacao e de experiéncia que esta na origem da evolucéo cientifica.
ETIMOLOGIA gr paradeigma. (grifo do autor).

Tal como nos outros dicionarios, neste, o sentido mais geral remete a modelo, padrao,
ou ainda aquilo que é exemplar. Logo, essa definicdo novamente apresenta a ideia de algo
pronto, instituido, convencionado como verdadeiro e que, por isso, deve ser utilizado como
parametro a ser seguido. No entanto, o Michaelis também acrescenta o que diz a Filosofia de
Kuhn, que faz referéncia a campos de investigac¢do e experiéncia que se colocam na “origem da
evolugdo cientifica”, ou seja, o paradigma deve impulsionar o desenvolvimento da pesquisa
cientifica. Sobre a concepcédo de paradigma explorada por Kuhn, retomaremos um pouco mais
adiante.

Podemos, entdo, com base no sentido que aparece nos dicionarios, inferir que
paradigma se apresenta como algo fechado, um modelo padréo instituido, um exemplo a ser
reproduzido, uma referéncia a qual deveriam adequar-se as diversas areas do conhecimento em
diferentes circunstancias. Contudo, essas definicGes, ainda que esclarecedoras, ndo nos parecem
suficientes para compor o conceito de paradigma que perpassa 0 contexto desta tese. Por esse
motivo, procuramos avancar nessa reflexéo, trazendo as contribui¢des de alguns autores, como
Thomas Kuhn, Edgar Morin, Maria Candida Moraes e Américo Sommerman, em uma tentativa
de alargar as fronteiras desse conceito e produzir uma definicdo que seja compativel com a
perspectiva tedrica abordada nesta tese.

Em principio, diriamos que paradigma é um conjunto de conhecimentos e realizagdes
de um campo cientifico aceito por sua comunidade cientifica. Essa conceituacdo permite pensar
paradigma apenas em um contexto de saberes ligados a academia, reconhecidos como
conhecimentos produzidos pelo meio cientifico. Contudo, parece haver algo além de tais
conhecimentos que servem de modelos, padrdes, normas ou exemplos a serem reproduzidos. O
conhecimento cientifico ndo € o Unico real e digno de ser considerado verdadeiro; ha também

outros saberes e conhecimentos que, embora ndo tenham sido produzidos diretamente na
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academia, podem ser articulados e conectados aos que la foram gerados, produzindo efeito de
referéncia para a construgdo de outros conhecimentos.

Assim, temos a definicdo de paradigma apresentada por Kuhn, que poderiamos
compreender como movimento circular em que, a0 mesmo tempo que o paradigma € visto como
algo que partilham os pares de uma comunidade cientifica, a comunidade se constitui como tal,
pela partilna de um mesmo paradigma. Para o autor: “Um paradigma ¢é aquilo que os membros
de uma comunidade partilham e, inversamente, uma comunidade cientifica consiste em homens
que partilham um paradigma” (KUHN, 1998, p. 219). Nesse sentido do termo, destacamos a
importancia da legitimacdo do paradigma pela comunidade cientifica, de modo que, sendo algo
compartilhado, torna-se um elo que retne em torno de si pesquisadores, formando uma
comunidade baseada em afinidades cientificas, como um objeto de estudo especifico. Nao
obstante, no campo cientifico, € possivel que um mesmo objeto seja abordado sob diversas
vertentes teoricas.

Kuhn (1998) narra que foi em uma oportuna convivéncia com cientistas das Ciéncias
Sociais que ele, “treinado” nas Ciéncias Naturais, se viu confrontado com duas comunidades
cientificas significativamente diferentes: a dos cientistas sociais; e a dos cientistas das ciéncias
naturais. O que muito o impressionou foi a abertura daqueles para as divergéncias que
aconteciam entre si, cientistas sociais, em relacdo a métodos e a legitimidade dos problemas
cientificos; o que ndo ocorria nas Ciéncias Naturais. I1sso fez com que ele duvidasse que, de
fato, as Ciéncias Naturais conseguissem dar respostas realmente mais efetivas e definitivas do
que as Ciéncias Sociais.

Foi procurando entender a fonte dessas diferencas que Kuhn reconheceu a importancia
dos paradigmas na pesquisa cientifica. Ele entendeu que paradigmas sdo “as realizacOes
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e
solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia” (KUHN, 1998, p. 13).
Essa perspectiva traz a compressdo de paradigma como modelo que serve para conduzir as
pesquisas cientificas. Os paradigmas, entdo, se tornam referéncias para outros estudos por um
certo periodo. Isso ndo significa que paradigmas sdo perenes, nem que fornecem todos 0s
problemas e respostas possiveis. Se assim o fosse, esgotariam em si a propria ciéncia.

Kuhn (1998, p. 38) reconhece que uma teoria, para ser reconhecida como paradigma e
para substituir outras, “ndo precisa (e de fato isso nunca acontece) explicar todos os fatos com
os quais pode ser confrontada”. Desse modo, ndo faria sentido a existéncia da propria
comunidade cientifica, que se caracteriza por sua natureza de fazer ciéncia, pesquisar, levantar

problemas, procurar respostas e produzir conhecimento, e ndo apenas reproduzir o que ja se
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sabe. Assim, também chama atencdo o carater de provisoriedade do paradigma, reconhecido
por Kuhn, que nos traz a dimensdo de que um paradigma contribui “durante algum tempo”, e
que, portanto, pode ser superado.

Destacamos, pois, nessa definicdo de Kuhn, trés aspectos importantes sobre
paradigma:

a) sdo realizagdes cientificas aceitas universalmente;

b) fornecem problemas e solu¢des modelares para uma comunidade cientifica; e

c) séo factiveis a uma temporalidade.

Assim sendo, diriamos que os paradigmas cientificos sdo constru¢bes humanas,
resultantes do trabalho de cientistas que dedicam muito tempo de estudo e pesquisa até que suas
teorias sejam aceitas pela comunidade cientifica. Sua constituicdo os situa em um contexto
historico espaco-temporal, de modo que eles podem solucionar, por um tempo, os problemas
levantados pela ciéncia. Entretanto, um mesmo paradigma ndo necessariamente consegue
responder ad aeternum a esses problemas, devido a impossibilidade de que um Unico paradigma
forneca respostas para a totalidade dos fendmenos, em diferentes tempos e espacos, dada a
prépria complexidade dos fenémenos.

Entdo, se pensarmos do ponto de vista da aceitacdo de um paradigma Unico, podemos
questionar com Kuhn (1998, p. 43), “Se o paradigma representa um trabalho que foi completado
de uma vez por todas, que outros problemas deixa para serem resolvidos pelo grupo por ele
unificado?” Assim, podemos dizer que cada paradigma é referéncia para certo grupo, por certo
tempo, até que outros problemas e conhecimentos apontem novas dire¢cBes que podem ser
tomadas para responder a novas questoes e resolver novos desafios.

Kuhn também discute o sentido de paradigma enquanto modelo ou padrdo. O autor
chama atencdo para o elemento da reproducdo que pode compor o sentido do termo padréo.
Paradigma poderia ser, entdo, compreendido como algo que serve como modelo a ser imitado
na solucdo de determinados problemas e, estes, poderiam se tornar, eles também, referéncia
para outras situacfes. No entanto, no campo da ciéncia, garante o autor, “um paradigma
raramente é suscetivel de reproducdo. [...] o paradigma é um objeto a ser melhor articulado e
precisado em condigdes novas ou mais rigorosas” (KUHN, 1998, p. 44). Portanto, o desafio de
um paradigma se encontra nao em forjar modelos ou padrdes que o colocam na condicao de
apenas reproduzir, em contextos novos, 0 modelo produzido por ele; mas, para ser mais bem
estruturado, precisa ser capaz de interagir em novas situagoes.

H4, pois, que admitirmos que um paradigma pode ser também limitado no seu processo

constitutivo. Kuhn ressalta a importancia de que “devemos reconhecer que um paradigma pode
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ser muito limitado, tanto no dmbito como na precisdo, quando de sua primeira apari¢do”
(KUHN, 1998, p. 44). Tais limites podem se apresentar, seja no seu campo de atuacéo, seja no
grau de rigor com que é constituido. Além disso, é a partir da sua partilha na comunidade
cientifica, no processo de utilizacdo do paradigma e das criticas que vai sofrendo, que vai se
aperfeicoando um novo paradigma.

Ademais, a percepcdo humana acerca de determinado objeto ou fenémeno é
influenciada, segundo Kuhn, ndo so pelo que é visto, mas também por conhecimentos prévios
que o sujeito tem sobre eles. “O que um homem vé depende tanto daquilo que ele olha como
daquilo que sua experiéncia visual-conceitual prévia o ensinou a ver” (KUHN, 1998, p. 148).
Somos, portanto, influenciados por nossa base conceitual, gestada na formacgédo e em outras
experiéncias vivenciadas ao longo de nossa trajetoria, 0 que possibilita que as pessoas
descubram aspectos diferentes ao observarem um mesmo fenémeno ou problema. Assim, tdo
importante quanto o que vemos é a bagagem conceitual, cultural e de conhecimentos que vamos
compondo ao longo da nossa vida.

Ao reconhecer “paradigmas”, assim no plural, “enquanto realiza¢des passadas dotadas
de natureza exemplar” (KUHN, 1998, p. 218), Kuhn ressalta o aspecto dindmico dos
paradigmas, descritos como realizagdes cujas acdes sao “de natureza exemplar”, isto €, servem
como exemplo a ser seguido ou mesmo absorvido em outras praticas. Nesse uso do plural,
também encontramos o reconhecimento da diversidade das producdes humanas inspiradoras no
campo da ciéncia e de a¢Oes passadas que, por sua natureza, tornam-se modelos para realizaces
posteriores. Assim, “pode-se conceber a no¢do de paradigma como uma realizagdo concreta,
como um exemplar” (KUHN, 1998, p. 255), que nos aponta métodos, problemas e referéncias
de solucdes possiveis, que sdo reconhecidas pela comunidade cientifica.

Enfim, Kuhn (1998, p. 218) afirma utilizar o termo paradigma em dois sentidos
distintos: “De um lado, indica toda a constelagdo de crengas, valores, técnicas, etc..., partilhadas
pelos membros de uma comunidade determinada”. E o que ele denomina de sentido
sociologico, o qual abrange elementos conceituais, técnicos e subjetivos como crencas e valores
que sdao compartilhados por participantes de um grupo. Por outro lado, “denota um tipo de
elemento dessa constelagéo: as solugbes concretas de quebra-cabegas que, empregadas como
modelos ou exemplos, podem substituir regras explicitas como base para a solucao dos restantes
quebra-cabecas da ciéncia normal” (KUHN, 1998, p. 218). Esse sentido enfatiza a resolugdo de
problemas que podera ser utilizada como modelo ou referéncia em outras situagdes. Séo,
portanto, “exemplos compartilhados”, no dizer de Kuhn (1998, p. 232), com potencial para

gerar novas teorias e consensos na comunidade cientifica.
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Isso posto, seguimos ainda em busca de alargar, ainda mais, o conceito de paradigma,
agora partindo para outras perspectivas, de modo a delinear a concepcdo que orienta esta
pesquisa.

Morin (2002, p. 24, grifos do autor), ao nos alertar sobre “as cegueiras paradigmaticas”
que nos sdo impostas, impedindo-nos de alargar os horizontes conceituais, apresenta alguns
principios que podem definir um paradigma. Ele refere-se a ““‘Promocao/selecéo dos conceitos-
mestres da inteligibilidade’” que trata de conceitos que, ao serem selecionados como
referéncias, excluem ou subordinam outros conceitos que lhes sdo opostos. Aqui temos o
“principio de seleg@o das idéias que estdo integradas no discurso ou na teoria, ou postas de lado
e rejeitadas” (MORIN, 2002, p. 25). E o caso de alguns conceitos citados por Morin, como o
de “Ordem”, nas concepcdes deterministas, que rejeita a desordem; o de “Matéria”, nas
concepcOes materialistas, que exclui o espirito; o de “Espirito”, nas concepg¢des espiritualistas,
que despreza a matéria; e o de “Estrutura”, nas concepcles estruturalistas, que ignora o
acontecimento. Assim, o paradigma tanto elege as ideias com as quais trabalha seus conceitos,
como exclui outras que ndo fazem parte daquele conjunto de concepcdes que lhe sdo
referéncias.

Outro principio pelo qual um paradigma é definido, segundo Morin (2002, p. 25, grifos
do autor), € a “Determinacdo das operagoes logicas-mestras”. De acordo com o autor, 0
paradigma, que se encontra oculto na ldgica, “seleciona as operagdes l6gicas que se tornam ao
mesmo tempo preponderantes, pertinentes e evidentes sob seu dominio (exclusao-incluséo,
disjungdo-conjuncao, implicacdo-negacdo)” (MORIN, 2002, p. 25). Percebemos, nesse sentido,
0 poder da imposicdo de concepgdes que um paradigma possui, sendo capaz de eleger certas
operacdes logicas como mais importantes e mesmo incontestaveis e de priorizar certas
operacdes l6gicas em desvantagem a outras. Assim, o paradigma age no controle de certos
conhecimentos e direciona saberes, tal qual verdades assumidas a partir de uma determinada
perspectiva na area que produz o paradigma.

Desse modo, “os individuos conhecem, pensam e agem segundo paradigmas inscritos
culturalmente neles” (MORIN, 2002, p. 25). Nao somos neutros ou folhas de papel em branco,
onde vao sendo escritos conhecimentos e saberes desconectados de nossa historia pessoal e
coletiva. Somos impregnados pelos saberes e conhecimentos do nosso meio social, cultural e
formativo, que nos proporcionam uma base de referéncias que subjazem as nossas escolhas e
acoes. Assim, podemos inferir que um paradigma “determina conceitos soberanos e prescreve
a relagdo logica” (MORIN, 2002, p. 27), buscando, simultaneamente, esclarecer e ofuscar,

revelar e esconder.
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Morin também destaca o aspecto relacional na sua concepcéo de paradigma. Para o
autor, “um paradigma ¢ um tipo de relagdo muito forte, que pode ser de conjuncido ou de
disjuncéo, logo, aparentemente de natureza ldgica, entre alguns conceitos-mestres” (MORIN,
1996a, p. 31). Contudo, ndo cabem no paradigma apenas 0S consensos, pois nele haveria
também dissensos e diversidade de conceitos, construidos em processos interrelacionais que
tanto podem estabelecer uma conexdo como podem indicar uma separatividade.

Com Moraes (2011, p. 32), podemos ainda dizer que “um paradigma privilegia
algumas relagdes em detrimento de outras o que faz com que ele controle a l6gica do discurso”.
O paradigma € construido, nessa dimenséo relacional, de escolhas que privilegiam algumas
conexdes sobre outros vinculos, resultando no predominio de certa I6gica e no direcionamento
do pensamento e das préaticas de determinada comunidade cientifica pelo paradigma dominante.
Apesar disso, o entendimento de paradigma na perspectiva relacional nos aponta para a
convivéncia entre diferentes teorias, cujos conceitos podem até ser contraditérios, mas que
obedecem a principios mais amplos que as constituem como paradigma.

Poderiamos ainda estabelecer como conceito de paradigma o que afirma Moraes
(2008Db) ao referir-se a complexidade. Consideremos, pois, paradigma “como um principio-guia
do nosso pensamento e de nossas agoes, e que influencia nossas diferentes leituras de mundo,
ajudando-nos a interpretar os fendmenos da vida, a compreender e a organizar a realidade
mutante” (MORAES, 2008b, p. 92). Nessa vertente, temos uma concepgao de paradigma como
principio orientador das nossas interpretacfes da realidade, que néo € estatica, mas dinamica,
de modo que também as leituras e interpretacfes de mundo que a autora reconhece que ndo
poderem ser Unicas, nem iguais, mas diversas, dado o carater dindmico e complexo da propria
realidade.

No campo da Educacgdo, Moraes fala de paradigma como sendo aquilo “que traduz
nossas crengas, nossas compreensdes e nossas esperancas a respeito do que poderia ser um novo
modelo para a educagdao” (MORAES, 2011, p. 26). Entendemos que um paradigma contém
tanto teorias e concepcdes, como pode ser portador de nossas aspiracfes, daquilo que
almejamos alcangar. Por isso, identificamo-nos mais com uma determinada corrente filosofica,
socioldgica, pedagogica, ideoldgica, enfim, com certa comunidade cientifica do que com outra.

Considerando, entdo, os modos como Kuhn, Morin e Moraes manifestam suas
concepcOes sobre paradigma, podemos perceber como ponto de aproximacédo o entendimento
que apresentam de paradigma como modelo, ainda que, para Morin e Moraes, paradigma seja
visto especificamente como um modelo epistemoldgico que estrutura o pensamento orientador

de certa area do conhecimento, direcionando as pesquisas cientificas.
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Morin, assim como Moraes, traz um entendimento mais amplo, ao conceber
paradigma em uma perspectiva relacional. E esse é seu diferencial em relacéo a concepcéo de
Kuhn. De acordo com Morin (1996b, p. 287), um “paradigma comporta um certo numero de
relacBes légicas, bem precisas; entre conceitos e nogbes basicas que governam todo um
discurso” — relagdes que podem ser de conjuncgéo, de disjuncéo e de inclus&o.

Ressaltamos também que, em diferentes tempos, sempre houve (e havera) paradigmas
que firmaram suas ldgicas, estruturando o pensamento em um dado momento. Em particular,
destacamos o pensamento ocidental que, ao longo da Histdria, tem delimitado suas perspectivas
segundo referenciais diversos, influenciado pelo paradigma cientifico moderno, como modelo

referencial para o desenvolvimento da ciéncia.

2.2 A construgdo do pensamento ocidental: elementos constitutivos

Para Sommerman (2003), o pensamento ocidental foi se estruturando em torno de
grandes modelos, como o mitolégico, o filosofico, o teoldgico e o cientifico. Esses referenciais,
melhor dizendo, paradigmas, ndo desaparecem com o tempo, apenas deixam de ser dominantes,
passando a ter menos influéncia na construcdo do conhecimento, cedendo espaco para outros
paradigmas que foram sendo gerados.

Ocorre que, em alguns momentos, um certo paradigma ja ndo consegue responder a
contento as interrogacfes e demandas do conhecimento. Entdo, outros paradigmas vao se
constituindo e tornando-se hegemonicos, por for¢a da propria adesdao da “elite intelectual de
sua €poca”, no dizer de Sommerman (2003, p. 19). Isso faz com que diferentes paradigmas

possam coexistir em uma mesma epoca.

2.2.1 O paradigma mitoldgico

Podemos identificar, na trajetéria de organizacdo do pensamento ocidental, o
pensamento® mitoldgico como um paradigma que busca, nas narrativas populares de teor
simbolico, explicacGes sobre a origem das coisas, do universo, dos seres humanos, da natureza,
dos animais, do bem, do mal, da vida, da morte, enfim, dos diversos fenémenos.

Sommerman (2003) lembra que a cultura grega se nutria, até o século VI a.C., de

explicagbes mitologicas, tendo-as como seu referencial, assim como outras culturas da época

® O termo pensamento estd sendo compreendido aqui, conforme Chaui (2001, p. 153), como “uma atividade
intelectual de produg@o de conhecimento”.
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também faziam. O autor ainda ressalta que “[...] a antiga educagdo grega ignorava a distingao
entre religido, cultura e educagéo, entre mythos e logos, pois estava toda ela enraizada na
religido, no modelo mitologico” (SOMMERMAN, 2003 p. 42). Ndo havia, portanto, ruptura
entre os saberes provenientes da religido, da cultura ou da educacdo; uma forma de saber estava
conectada as outras e tinha como fundamento as explicag@es mitoldgicas e de cunho religioso.
E importante, ainda, que se esclareca que aqui compreendemos mito como um esforgo

de conhecimento, de explicacdo sobre a origem de algo. De acordo com Chaui (2001),
[...] para os gregos, mito é um discurso pronunciado ou proferido para ouvintes que
recebem como verdadeira a narrativa, porque confiam naquele que narra; é uma
narrativa feita em publico, baseada, portanto, na autoridade e confiabilidade da pessoa

do narrador. [...] Sua palavra—o mito — € sagrada porque vem de uma revelagao divina
(CHAUI, 2001, p. 28).

Sendo o mito considerado uma narrativa sagrada, ao ser compreendido como
conhecimento revelado por alguma divindade aos seres humanos, e ndo como conhecimento
construido por estes, ele se apresenta como verdade absoluta, de carater irrefutavel,
inquestionavel, ndo havendo preocupac¢es com possiveis contradi¢cdes, uma vez que o saber

manifestado € resultado da confianca que procede da autoridade do narrador.
2.2.2 O paradigma filosofico

Foi a partir da percepc¢do de que as narrativas mitoldgicas ndo eram suficientes para
explicar os questionamentos sobre a realidade, as coisas, suas origens, suas causas etc., que o
pensamento filosofico foi buscando, pela via racional, esclarecer aquilo que os mitos ja ndo
davam conta. Como diz Chaui (2001, p. 31), “a Filosofia, percebendo as contradi¢bes e
limitacGes dos mitos, foi reformulando e racionalizando as narrativas miticas, transformando-
as numa outra coisa, numa explicagdo inteiramente nova e diferente”.

Desse modo, enquanto o0 mito se preocupa em projetar suas explicacées tendo como
referéncia a forma como as coisas eram no passado, a Filosofia busca, na totalidade do tempo,
“explicar como e por que, no passado, no presente e no futuro [...], as coisas sdo como sdao”
(CHAUI, 2001, p.31), sustentando o seu pensamento na explicagio coerente, l6gica e racional.
Uma explicacdo cuja autoridade “ndo vem da pessoa do filésofo, mas da razao, que ¢ a mesma
em todos os seres humanos” (CHAUT, 2001, p. 31).

Portanto, por ter a razdo como critério fundamental para explicar algo, o paradigma
filosofico defende que as respostas aos problemas sejam conclusivas e especificas para cada

problema. Além disso, somente as aceita como verdades apds serem submetidas “a analise, a
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critica, & discussdo e a demonstragdo” (CHAUI, 2001, p. 33). Nesse pensamento, ndo s&o
admissiveis as contradi¢des, pois sdo consideradas falsas.

Vale ressaltar que a tradicéo filosofica contribuiu para situar o pensamento mitoldgico
em um nivel hierarquico inferior ao pensamento racional. Assim, levando em conta a evolucéo
do espirito humano, “o mito era uma fase ou etapa do espirito humano e da civilizagdo que
antecedia o advento da légica ou do pensamento l6gico, considerado a etapa posterior e
evoluida do pensamento e da civilizagdo” (CHAUI, 2001, p.160). Essa disjuncdo do
pensamento propiciou que se julgassem as explicacdes miticas como ultrapassadas e fadadas
ao desaparecimento com a ascensdo do pensamento racional filosofico e cientifico.

No entanto, de acordo com Sommerman (2003), ainda quando o paradigma filosofico
estava comegando sua ascensdo dominante, Platdo resgatou o dialogo com o paradigma
mitoldgico, reconhecendo o seu valor, e teceu criticas as correntes filosoficas que rejeitavam os
mitos.

Chaui (2001, p.160) adverte que ha, atualmente, um reconhecimento do equivoco
dessa forma de pensar do paradigma filosofico que rejeitava o conhecimento mitico, e o
entendimento de que “o pensamento mitico pertence ao campo do pensamento simboélico e da
linguagem simbdlica, que coexistem com o campo do pensamento e da linguagem conceituais”.
Isso se confirma em estudos nas areas da Antropologia Social e da Neurologia.

Pela Antropologia Social, € explicada a coexisténcia do pensamento conceitual e do
pensamento mitico. Segundo essa area de estudos, 0 conhecimento mitoldgico é resultante da
imaginacdo social de um povo que constroi suas explicagdes mitoldgicas para aquilo que o
pensamento conceitual produz nas ciéncias e na filosofia. Pela Neurologia, € demonstrado que
0 cérebro humano possui dois hemisférios nos quais se localizam, em um, a linguagem e o
pensamento simbdlico e, em outro, a linguagem e o pensamento conceitual. Sendo assim, a
prevaléncia de um pensamento sobre o outro pode ocorrer por predisposi¢do do individuo, da
sua trajetoria de vida ou ainda segundo 0 modo como a sociedade ou uma cultura utiliza mais
uma das formas de pensamento do que a outra para “interpretar a realidade, intervir no mundo
e explicar-se a si mesma” (CHAUI, 2001, p. 161).

2.2.3 O paradigma teoldgico

Como marco referencial da mudanca do paradigma filoséfico para o teoldgico,
Sommerman (2003) destaca o ato do Imperador Constantino, em 313, que libera o cristianismo

como religido do Impeério Romano, provocando, com isso, uma significativa mudanca no que
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era referencial de pensamento que passa do filosofico para o teolégico, que se tornou 0 novo
padrdo do pensamento ocidental.

O paradigma teoldgico tem o divino como centralidade na explicacdo dos fenémenos.
A busca pela verdade se faz ndo por via de processos racionais, de método cientifico, mas pela
crenga em uma verdade revelada por Deus, isto &, trata-se de um pensamento que se constitui
segundo uma visdo dogmatica, de principios relacionados a fé ou a uma doutrina religiosa. S6
é considerada valida, a verdade revelada pela divindade, seja por meio de um livro sagrado,
seja por um ministro seu. Essa verdade tem carater absoluto, infalivel e inquestionavel.

A autoridade da explicacdo, no paradigma teoldgico, se firma na fé, no sagrado, em
um deus que outrora revelou-se & humanidade. Assim, a confianga em um ser transcendental
legitima os conhecimentos, que ndo precisam ser comprovados pela racionalidade ou pela
experimentacdo cientifica. Esse paradigma também produz novos conhecimentos, que
adquirem um carater de verdades absolutas, em relacdo aos quais ndo cabem questionamentos,

pois sdo resultantes de crenca que se manifesta em uma religi&o.
2.2.4 O paradigma cientifico

Caracteristico da ciéncia moderna, chegamos ao paradigma cientifico, que tem como
referéncia explicagdes baseadas no conhecimento racional e utiliza métodos experimentais
rigorosos para que uma teoria possa ser aceita pela comunidade cientifica. Esse paradigma
também se caracteriza pelo rigor, pela objetividade e pela quantificacdo de dados, bem como
pelo uso de teorias que fundamentam as andlises dos dados coletados.

Enguanto conhecimento, o paradigma cientifico ndo valoriza a subjetividade, a
fantasia, e descarta tudo o que ndo pode ser demonstrado por meio do método cientifico. Assim
sendo, todo raciocinio cientifico procura responder aos problemas levantados pela ciéncia
ancorado na objetividade, na racionalidade e na sistematicidade.

O modelo de racionalidade do paradigma cientifico se desenvolveu a partir do século
XVI, inicialmente entre as Ciéncias Naturais e s6 tempos depois, no século X1X, comegou a se
desenvolver nas Ciéncias Sociais, entdo emergentes. Ele mantém uma forte resisténcia a toda e
qualquer forma de conhecimento que ndo se enquadre no seu padrdo de racionalidade,
considerando os demais como conhecimentos ndo cientificos, desqualificando-os como
conhecimento vélido. E o caso do senso comum e do conhecimento produzido pelos estudos
humanisticos, que incluem os campos histérico, juridico, literario, filoséfico e teoldgico, entre

outros.
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Para Santos (2018, p. 20), “[...]Jsendo um modelo global, a nova racionalidade
cientifica é também um modelo totalitario, na medida em que nega o carater racional a todas as
formas de conhecimento que se ndo pautarem pelos seus principios epistemoldgicos e pelas
suas regras metodologicas”. Essa seria, entdo, a principal caracteristica desse modelo.

E importante observar que os paradigmas, anteriormente citados, possuem suas
particularidades, mas todos tém em comum a evidéncia de que procuram oferecer explicagdes
para a realidade, os fen6menos, pautando-se em verdades absolutas e em um pensamento linear,
determinista, reducionista e unidimensional. Eles sdo fechados em suas verdades e resistem a
tudo o que lhes questione, conteste e ndo se enquadre no seu padrdo. Podemos ainda dizer que
esses paradigmas estdo presentes, simultaneamente, em diversas areas do conhecimento e do
fazer humano, ora com maior énfase em um, ora em outro.

No entanto, ha um outro paradigma, emergente, que propde uma nova perspectiva para
compreender a realidade e os fenbmenos, o qual ndo se arvora dono de verdades absolutas. Esse
paradigma reconhece a complexidade do universo, do ser humano, da vida e de tudo o que a
envolve e busca, nos diferentes saberes e areas do conhecimento, as respostas para as suas
indagacoes.

Assim, para melhor compreendermos o0 que esta na base que sustenta a acdo de
professoras e professores ao assumirem determinadas praticas pedagdgicas em suas
experiéncias docentes — sejam elas reprodutivistas, transformadoras ou criativas —, mesmo
quando ndo ha consciéncia das influéncias tedricas que sofrem, pensamos que € importante um
mergulho nos dois paradigmas que, historicamente, marcaram a Ciéncia e, consequentemente,
a Educacdo. Um mais antigo, mas que ainda esta bem presente, o paradigma cientifico moderno;
0 outro, mais recente, que vem ganhando espago nos diversos campos do conhecimento, o
paradigma emergente.

Para isso, partiremos do estudo sobre o paradigma cientifico, que se orienta pelos
principios da simplificagdo e da disjuncdo, com vistas a entendermos a trajetéria que levou ao
desenvolvimento do paradigma emergente que se coloca atento a complexidade da realidade,
dos fenbmenos, dos acontecimentos, do ser humano e da vida em suas diversas instancias,

buscando compreender os impactos desses paradigmas no campo da Educacao.

2.3 O paradigma cientifico moderno: desenvolvimento e consolidacao

Sabemos que, ao longo da Historia, o ser humano sempre desejou compreender e

explicar o mundo, o universo, a vida, a realidade na qual esta inserido e os fenémenos que



46

acontecem. Para tanto, foram utilizadas varias possibilidades de explicacdo, desde a criagdo de
narrativas mitologicas, passando pela reflexdo filosofica e pela adesdo a um deus, ou a varios,
que revelaria a verdade ao homem, até as descobertas cientificas, quando se cria um método de
investigacdo, verificacdo e comprovacdo daquilo que a ciéncia se ple a investigar e que se
compreende poder explicar racionalmente cada uma das interroga¢6es humanas.
Comecemos, pois, por lembrar que na Idade Média (periodo que vai do século V ao
XV) predominava uma visdo de mundo organica. As pessoas estabeleciam com a natureza
relacGes organicas, em que os fenbmenos materiais e espirituais estavam postos em interacao,
em uma relacdo de mutua dependéncia, em que as necessidades individuais estavam
subordinadas as coletivas. Segundo Capra (2006a), o fundamento cientifico que sustentava essa
visdo organica de mundo provinha de duas autoridades: Aristoteles e a Igreja. Para o autor, a
natureza da ciéncia medieval, diferente da ciéncia contemporanea, se baseava
[...] na raz8o e na fé, e sua principal finalidade era compreender o significado das
coisas e ndo exercer a predicdo ou o controle. Os cientistas medievais, investigando
os designios subjacentes nos varios fendmenos naturais, consideravam do mais alto

significado as questdes referentes a Deus, a alma humana e a ética (CAPRA, 20063,
p. 51).

No entanto, nos séculos XVI e XVII, essa perspectiva da ciéncia se altera
substancialmente. Do entendimento de “um universo organico, vivo e espiritual” (CAPRA,
20063, p. 51), passa-se a compreensdo de que o0 mundo é como uma maquina, cuja natureza é
mecanica, inanimada. Essa metafora, conforme Capra (2006a), permanece dominante durante
a era moderna, periodo que se estende de meados do século XV ao século XVIII. Com isso,
perde-se a concepcao de interdependéncia que havia entre os fenbmenos materiais e espirituais
na compreensdo do mundo, do universo e dos fendmenos. Nesse periodo, destacou-se o que,
historicamente, ficou conhecido como Revolucdo Cientifica (sobretudo nos séculos XVI e
XVII), que obteve contribuic@es significativas do pensamento cientifico e filosofico.

Capra (2006a) destaca como figuras determinantes no processo de desenvolvimento
provocado, sobretudo, pelos avangos nos campos da Fisica e da Astronomia, entre outras areas
do conhecimento cientifico e filoséfico, as contribuicdes de diversos cientistas da época que,
resumidamente, destacamos aqui.

Nicolau Copérnico (1473-1543), astrbnomo, matematico, médico e religioso polonés,
questionou a concepcao geocéntrica do universo, verdade incontestavel para a Igreja Catélica
e defendida por Ptolomeu, e apresentou como hipdtese a teoria heliocéntrica. Segundo esta
teoria, a Terra ndo ¢ o centro do universo, mas apenas mais “um dos muitos planetas que

circundam um astro secundario nas fronteiras da galaxia” (CAPRA, 2006a, p. 52). Com essa
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perspectiva, o ser humano perde a posicdo central na obra da criacdo, uma vez que a propria
compreensdo do universo comeca a se ampliar.

Johannes Kepler (1571-1630), matematico e astronomo alemao, formulou as leis do
movimento dos planetas, confirmando as hipéteses de Copérnico: o Sol, e ndo a Terra, esta no
centro da galéxia; e sdo os planetas, inclusive a Terra, que giram em torno do Sol, e ndo o
contrario. Definitivamente, os conhecimentos pautados no geocentrismo e no antropocentrismo
se encontravam abalados e era preciso aprender a olhar por um outro prisma.

No entanto, para Capra (2006a), quem melhor representa as verdadeiras mudancas na
visdo cientifica daquela época é Galileu Galilei (1564-1642), astronomo, fisico e engenheiro
italiano, conhecido por ter descoberto a lei da queda dos corpos. Ele se dedicou a observagédo
cientifica dos fendmenos celestes e, com isso, conseguiu validar as hipoteses de Copérnico,
tornando-as uma teoria cientifica reconhecida.

Galileu é considerado o pioneiro em associar a experimentacdo cientifica com a
linguagem matematica para formular as leis da natureza por ele descobertas. Assim, “a
abordagem empirica e 0 uso de uma descricdo matematica da natureza — tornaram-se as
caracteristicas dominantes da ciéncia do século XVII e subsistiram como importantes critérios
das teorias cientificas até hoje” (CAPRA, 20064, p. 53).

E importante também destacar, nas contribuicdes de Galileu, a recomendagio aos
cientistas de que, para descrever matematicamente a natureza, deveriam focar seus estudos nas
propriedades essenciais dos corpos materiais, a saber: as formas; as quantidades; e o0s
movimentos, ou seja, 0 que pode ser medido e quantificado. Isso porque outras propriedades
como som, cor, sabor e odor eram consideradas por ele “projegdes mentais subjetivas que
deveriam ser excluidas do dominio da ciéncia” (CAPRA, 2006a, p. 53). Assim, o discurso
cientifico elegeu os aspectos quantitativos sobre os qualitativos, excluindo da experiéncia
cientifica a sensibilidade, a estética, a ética, os sentimentos, a emocao, as intencdes, a alma, a
consciéncia e o espirito.

Contemporaneo de Galileu, Francis Bacon (1561-1626), filosofo inglés, elaborou o
método empirico da ciéncia. Com ele, a empiria ganhou relevancia na pesquisa cientifica,
tornando a experimentagao critério de validade cientifica e “o objetivo da ciéncia passou a ser
aquele conhecimento que pode ser usado para dominar e controlar a natureza” (CAPRA, 20064,
p. 53). O ser humano estabelece uma relacdo de poder e de superioridade com a natureza, vista
COMO necessaria para suprir as suas necessidades de sobrevivéncia, mas também que precisaria
ser conhecida para melhor ser controlada, minimizando seus possiveis perigos para a raga

humana. De acordo com Capra (2006), Bacon
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[...] foi o primeiro a formular uma teoria clara do procedimento indutivo — realizar
experimentos e extrair deles conclusbes gerais, a serem testadas por novos
experimentos [...]. Atacou frontalmente as escolas tradicionais de pensamento e
desenvolveu uma verdadeira paixao pela experimentagéo cientifica. (CAPRA, 20063,
p. 53).

Assim, temos que, na Antiguidade, os objetivos da ciéncia centravam-se na sabedoria,
na compreensdo da ordem natural e da vida em harmonia com ela e o conhecimento cientifico
estava a servigo da “gloria de Deus”. Poderiamos até dizer que, naquele periodo, os cientistas
tinham uma atitude ecologica. Ja no seculo XVII, na modernidade, esse objetivo se inverte da
integracdo para a autoafirmacao. A chamada Revolucéo Cientifica alterou a concepcao organica
da natureza, assumindo a metafora do mundo como maquina. Entdo, de um conhecimento da
natureza para entender seus fendmenos, passou-se a conhecer a natureza para melhor explora-
la.

Como contribuicdo para essa mudanca de concepcdo, destacamos também os
relevantes estudos de Descartes e Newton. René Descartes (1596-1650), fil6sofo, fisico e
matematico francés, foi influenciado pela nova Fisica e Astronomia. Para ele, no conhecimento
cientifico ndo cabiam duavidas, pois era algo certo; bem como ndo eram admitidas
probabilidades e incertezas. Assim, em sua Vvisdo, a ciéncia seria capaz de produzir certezas,
verdades absolutas; e 0 método cientifico era o inico caminho para o conhecimento valido. Seu
método e concepcBes influenciaram os diferentes campos da ciéncia moderna e atualmente
ainda podemos perceber seu valor.

No pensamento cartesiano, a Matematica € valorizada como meio principal para
compreender o universo. Pelo seu método, Descartes reduzia todos os fendmenos fisicos a
relacbes matematicas e, com isso, pretendia alcancar a verdade cientifica, absoluta e isenta de
qualquer erro e incerteza. Entretanto, a divida tinha sua importancia no método cartesiano, pois
se compreendia que tudo o que pudesse gerar davida deveria ser questionado como, por
exemplo, as manifestagdes de conhecimentos originadas pelos sentidos.

Para Descartes, somente a propria existéncia do ser humano, como ser que pensa, ndo
é posta em duvida. Com isso, ele concluiu a célebre afirmativa: “Penso, logo existo”. Segundo
Capra, Descartes compreendeu que “a esséncia da natureza humana reside no pensamento, e
que todas as coisas que concebemos clara e distintamente sdo verdadeiras” (CAPRA, 2006, p.
56). A isso, ele chamou de intuicdo. O conhecimento, entdo, seria alcangado pela intuicédo e
pela deducéo.

O método cartesiano é analitico. Para chegarmos ao conhecimento, os problemas

devem ser decompostos em suas partes para, em seguida, serem colocados em sua ordem légica.
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Esse método tornou-se caracteristica do paradigma cientifico moderno, contribuindo
significativamente tanto para a ciéncia como para o desenvolvimento tecnoldgico. No entanto,
ressalta Capra,
[...] a excessiva énfase dada ao método cartesiano levou a fragmentacéo caracteristica
do nosso pensamento em geral e das nossas disciplinas académicas, e levou a atitude
generalizada do reducionismo na ciéncia — a crenca em que todos os aspectos dos

fendmenos complexos podem ser compreendidos se reduzidos as suas partes
constituintes (CAPRA, 2006b, p. 56-57).

As consequéncias desse paradigma para o pensamento ocidental se manifestam na
fragmentacdo do conhecimento, materializada na disciplinarizagdo das diversas areas do saber
cientifico, e no reducionismo que procura explicar fenémenos complexos por meio de sua
simplificacdo, ou seja, entender a totalidade reduzindo-a a partes.

Mas as contribuicfes de Descartes vdo além e incluem uma hierarquia que ele
estabeleceu entre mente e corpo, em que aquela se sobrepunha a este. Segundo ele, mente e
matéria sdo distintas e independentes. Portanto, deveriam ser vistas em separado, sem qualquer
ligacdo quanto a seus conceitos ou a ideias que pudessem de algum modo integré-las.

Esse pensamento dual trouxe impactos importantes para 0 pensamento e a vida no
Ocidente. Entre eles, destacamos a supervalorizacdo do trabalho mental em detrimento do
manual; a ideia, comercializada pela industria, de um corpo perfeito, ideal; e a restricdo nas
especialidades médicas que faz com que uma especialidade desconsidere elementos
relacionados a outras — médicos que desconsideram aspectos psicoldgicos relacionados as
doencas, assim como psicoterapeutas que ndo levam em consideracdo a dimensao do corpo no
adoecimento dos pacientes.

Essa divisdo — matéria e corpo — repercutiu, ainda, na separagdo entre as Ciéncias
Humanas, que passaram a dedicar-se ao estudo das coisas de dominio da mente (res cogitans
ou “coisa pensante”), e as Ciéncias Naturais, que se concentraram na matéria (res extensa ou
“coisa extensa”).

O universo material, na concepcdo de Descartes, era como uma maquina, sem vida,
nem espiritualidade. A natureza seguia leis mecanicas e as coisas poderiam ser explicadas pela
organizacdo e pelo movimento das partes. Essa compreensdo mecanica da natureza era o
principio que fundamentava o paradigma cientifico dominante, que passou a orientar a pesquisa
cientifica e a formulac&o de teorias sobre os fendmenos naturais durante os seculos XVI1I, XVIlI
e XIX.

Temos entdo um movimento em que a visdo organica da Idade Média que levava as

pessoas a uma atitude ecologica em relagdo & natureza cedeu espacgo para uma outra Vvisdo,
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diametralmente oposta. Nesse processo, a visdo de mundo orgéanico foi substituida pela viséo
de mundo méaquina, conforme nos explica Capra (2006b):
A drastica mudanca na imagem da natureza, de organismo para maquina, teve um
poderoso efeito sobre a atitude das pessoas em relacdo ao meio ambiente natural. A

visdo de mundo orgénica da Idade Média implicava um sistema de valores que
conduzia ao comportamento ecolégico. (CAPRA, 2006b, p. 58).

Com a mecanizagdo da ciéncia, a relacdo entre homem e natureza se modifica,
tornando-se uma relagdo de exploragdo. A natureza é vista pelos individuos apenas sob o ponto
de vista da geracdo de beneficios e riquezas, em detrimento de uma compreenséo ecoldgica da
vida. Nessa perspectiva, o conhecimento cientifico serviria para dominar a natureza, sugando
dela todos os beneficios que se pudesse explorar.

Contudo, ainda que Descartes tenha elaborado a estrutura conceitual da ciéncia do
século XVII, ele ndo conseguiu desenvolver seu entendimento da natureza como maquina
perfeita como teoria, ficando apenas no esboco. A chamada Revolucgéo Cientifica foi concluida
por Isaac Newton (1642 -1727), cientista inglés que atuou como matematico, fisico, astrbnomo
e, segundo Capra (2006b), ainda foi reconhecido por sua atuagdo como jurista, historiador e
tedlogo. Além disso, ele também se dedicou a pesquisar o oculto e 0 conhecimento esotérico.

Assim, podemos afirmar que era um homem eclético quanto as areas do conhecimento
que lhe interessavam, mas sua producédo cientifica obteve notoriedade pelos conhecimentos
exatos desenvolvidos por ele, os quais foram reconhecidos e aceitos como verdadeiros para a
racionalidade cientifica da época. Capra (2006b, p. 61) nos conta que Newton trabalhou no
Trinity College, em Cambridge, quando teria produzido diversos estudos “sobre alquimia,
textos apocalipticos, teorias teologicas ndo ortodoxas e varias matérias ligadas ao ocultismo”.
Entretanto, grande parte desses escritos nunca foi publicada.

Newton elaborou o que pode ser considerada uma sintese das obras de Copérnico,
Kepler, Bacon, Galileu e Descartes, ao formular matematicamente a concepgdo mecanicista da
natureza. Sua teoria matematica do mundo, gerada na Fisica, tornou-se um sélido alicerce do
pensamento cientifico até meados do século XX. Ele foi ainda o responsavel pela criacdo de
um método conhecido como célculo diferencial, que tinha como finalidade descrever o
movimento de corpos solidos, para aléem das técnicas de Galileu e Descartes.

A mecénica de Newton prevaleceu nos séculos XVIII e XIX. Sua teoria contribuiu
para explicar o movimento de planetas, luas e cometas, como também a entender as marés e
diversos fendmenos relacionados a gravidade. Seu sistema matematico, que se consolidou como

“a teoria correta da realidade” (CAPRA, 2006b, p. 63), permitiu a ele concluir que um objeto,
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ao cair, é atraido pela Terra pela mesma forca que atrai os planetas para o Sol e a partir dessa
constatacdo, Newton elaborou “as leis exatas do movimento para todos 0s corpos, sob a
influéncia da forca da gravidade” (CAPRA, 2006b, p. 60). Destacamos aqui a “aplicacao
universal” dessas leis, isto €, elas poderiam ser utilizadas tanto para o Sistema Solar quanto para
outros corpos. Assim, compreendido como um enorme sistema mecanico, 0 universo operava
conforme leis matematicas exatas.

Além disso, Newton considerava o espago, assim como o tempo, absoluto. Desse
modo, o espac¢o absoluto, isento de interferéncia externa, conservava-se inalterado e imével. O
tempo absoluto, sem conexdo com o mundo material, “fluia de maneira uniforme do passado
para o futuro através do presente” (CAPRA, 2006b, p. 62). Ha, nesse sentido, uma compreensao
de espaco e tempo estaticos, lineares, previsiveis, consoante a visao de mundo maquina.

De acordo com Capra (2006b, p. 63), Newton defendia uma concepcao segundo a qual
Deus colocou o universo em movimento ao criar “as particulas materiais, as forgas entre elas e
as leis fundamentais do movimento”, e esse universo se perpetuou mantendo um movimento
como uma maquina governada por leis imutaveis. Essa perspectiva manifesta um rigido
determinismo, apontando para a compreensdo dessa maquina cdsmica como causal e
determinada, isto €, o que acontece tem uma causa ja definida e provoca um efeito também
definido. Desse modo, o futuro seria previsivel, absoluto e certo.

Quando a ciéncia, no desenvolvimento de explicacbes para os fendmenos fisicos, foi
refutando a ideia de um deus que era criador e governava o mundo maguina, impondo, do alto,
sua vontade e suas leis, o divino desaparece da concepgdo cientifica de mundo, ficando ai, o
que Capra (2006b) chamou de “vacuo espiritual”, tipico da cultura ocidental.

Temos, entdo, uma visdo secularizada da natureza, que possui como fundamento a
divisdo cartesiana entre espirito e matéria. Como decorréncia desse fundamento, o mundo, visto
como sistema mecanico, poderia ser descrito de forma objetiva, sem qualquer referéncia ao
observador. Este permaneceria distante do objeto observado, mantendo-se neutro, impedido de
estabelecer qualquer interacdo com o objeto observado.

Assim, temos que as concepgdes e valores relacionados ao paradigma cientifico
moderno resultaram de diversos eventos que contribuiram para a constru¢cdo do pensamento
ocidental. Entre outros, destacamos:

a) a Revolucdo Cientifica, que teve inicio no século XVI e estendeu-se até o século

XVIII e enfatiza as experiéncias e a razdo. Para serem aceitos como verdadeiros,

validos ou corretos, os conhecimentos deveriam ser confirmados pela experiéncia,
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0 que originou 0 método experimental, cientifico. A Ciéncia separa-se da Teologia,
tornando-se um conhecimento mais estruturado e pratico;

b) o Iluminismo, que ficou conhecido também como o “século das luzes;” movimento
intelectual e filosofico que predominou na Europa, para a maioria dos estudiosos,
no inicio no século XVII11, com término no comeco do século XIX. Esse movimento
provocou “profundas transformacdes, fruto de uma evolugdo mental e intelectual,
cujas bases se encontravam nos séculos precedentes”, segundo Rosa (2012, p. 227).
Considerada por este autor, como “revolucdo doutrinaria”, as novas ideias e
conceitos surgidos, afetaram os campos social, politico, econdmico, religioso,
cientifico e artistico da época. Suas ideias estdo centradas na razao como fonte de
legitimidade. Seus ideais sdo liberdade, progresso, tolerancia, fraternidade,
igualdade de direitos, educacdo universal e laica, separacdo entre a Igreja e o
Estado, representacdo politica, cidadania, nogdo de progresso e de otimismo, e
racionalismo. Seu foco estava no método cientifico e no reducionismo;

c) a Revolucao Industrial, que teve seu auge em meados do século XVIII até meados
do XIX. Segundo Dathein (2003 p. 1), nesse periodo “ocorreu a ampliagao da
substituicdo da energia humana e animal pela inanimada, com eficiéncia
multiplicada; a aceleragdo da troca da capacidade humana por instrumentos
mecanicos; e a descoberta e/ou melhoria de métodos de obtencéo e elaboracédo de
matérias primas”. Poderia ser descrita como a transi¢do dos métodos artesanais de
producdo para a producdo por maquinas, processo que contribuiu para uma
significativa mudanca nas dimensdes econdmica e social na Europa.

A compreensdo racional, mecanicista e reducionista, propria do paradigma cientifico
moderno, se estendeu aos diversos campos da ciéncia, influenciando, inclusive, as Ciéncias
Sociais. Moraes (2011, p. 40) cita dois aspectos fundamentais desse paradigma que
influenciaram as Ciéncias Sociais emergentes: um se refere “a separagdo entre o conhecimento
cientifico e o conhecimento proveniente do senso comum”; ¢ o outro “refere-se a separagdo
existente entre a natureza e a pessoa humana”.

Essa disjuncdo trouxe consequéncias significativas ndo s para o conhecimento que,
historicamente, foi sendo construido, negando a existéncia e a representatividade de outras
formas e fontes de conhecimento além daquelas reconhecidas academicamente, as quais foram
silenciadas. Ela também trouxe a ruptura entre natureza e pessoa humana, que imprime outras
formas de relacdo, gerando a expropriacdo da natureza pelo homem e a hierarquizacdo do

conhecimento (saber académico sobre o senso comum) e do poder, do saber hegemdnico sobre
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0s outros saberes e da pessoa humana sobre a natureza. Assim, o conhecimento reconhecido
como cientifico era somente aquele que pudesse ser quantificado, medido, verificado por uma
I6gica matematica, enquanto os aspectos qualitativos eram desprezados, ndo reconhecidos
como cientificos.

Ademais, compreendia-se que, “para conhecer, é preciso dividir, classificar, para
depois tentar compreender as relagdes das coisas em separado” (MORAES, 2011, p. 41, grifos
da autora), isto é, procurava-se 0 conhecimento no exercicio da fragmentacao, conhecer o todo,
reduzindo-o a partes. Essa €, em parte, a heranca do pensamento cientifico moderno: a
valorizacdo do rigor cientifico, enquanto quantificacdo, em detrimento da qualidade; a
supremacia da racionalidade cientifica sobre a subjetividade ou as humanidades; e a
fragmentagé&o do conhecimento.

Tudo isso fortaleceu uma visdo compartimentada, rigida e reducionista em que o
individuo e a realidade social sdo divididos em estruturas rigidas, unidimensionais, em uma
tentativa de estabelecer ordem ao que parecia caos. A ciéncia classica excluiu o ser, a sociedade,
a natureza e a prépria dindmica da vida. Essa postura converteu-se no ideal da ciéncia e resultou

em importantes impactos no campo educacional.

2.3.1 Impactos do paradigma cientifico moderno no campo educacional

Assim como outras areas do conhecimento, a Educacdo também sofreu fortes
influéncias do paradigma cientifico moderno. Se olhamos a escola brasileira atual, por exemplo,
constatamos que ela ainda se encontra organizada segundo um modelo hierarquico
verticalizado, autoritario e dogmatico, em que o professor e os conteldos possuem uma
centralidade no processo de ensinar e aprender que acontece pela transmissao do conhecimento
daquele que sabe — o professor — para aquele que esta ali para aprender — o aluno. Temos uma
escola que promove uma educagdo domesticadora, que forma pessoas para reproduzirem os
conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade e para serem “subservientes,
obedientes, castrados em sua capacidade criadora, destituidos de outras formas de expressdo e
solidariedade” (MORAES, 1996, p. 59).

Os reflexos do paradigma cientifico moderno na Educacdo podem ser vistos na
formacdo de um pensamento pedagdgico linear, que propiciou a fragmentagdo e a reproducéao
do conhecimento cientifico transmitido no ambiente escolar. Isso se manifesta na organizacéo
dos curriculos em forma disciplinar, em que cada disciplina parece conter fronteiras fortemente

delimitadas em seus objetos de estudo e objetivos de aprendizagem, pouco ou quase nada
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dialogando entre si. Assim como a ciéncia foi se especializando cada vez mais em &reas e
subéreas, 0s conhecimentos ensinados nas escolas foram também estruturados, fragmentados
em disciplinas, tendo as ciéncias como modelo.

O paradigma cientifico também repercute na hipervalorizacdo de algumas areas do
conhecimento em detrimento de outras, provocando assim uma hierarquizacdo das disciplinas
no curriculo. Essa hierarquizagdo se manifesta na distribuicéo de carga horaria com mais tempo
de aula para componentes curriculares considerados mais importante que os demais. E o caso,
no Brasil, de Matematica e Lingua Portuguesa, na educacao basica, a que sdo atribuidas mais
horas-aulas, enquanto Historia, Geografia, Biologia e Filosofia, por exemplo, ttm uma carga
horaria mais reduzida. Artes e Educagdo Fisica sdo componentes curriculares ainda mais
subestimados: um possui a minima carga-horaria possivel para entrar no curriculo em horario
regular; e o outro é colocado como atividade a ser realizada no contraturno das aulas.

No ensino superior, também podemos perceber essa mesma ldgica curricular. Ha
disciplinas que séo eleitas nos projetos dos cursos, em suas matrizes curriculares, como as
fundamentais para a formacéo do profissional de determinada area em detrimento de outras.
Assim, tém carga horaria maior em relacdo as outras ou, ainda, sdo duplicadas — por exemplo:
Didatica l e Il, Psicologia I e 11, Filosofia | e Il —, demonstrando a existéncia de um valor distinto
atribuido as diferentes areas do conhecimento, desde a educacdo bésica até os niveis mais
elevados de formacao.

Desse modo, podemos perceber que, se 0s paradigmas influenciam a construcdo dos
curriculos nas institui¢des educativas, isso significa que o pensamento pedagdgico e as préaticas
docentes também sdo afetados por eles. Portanto, ndo é dificil encontrarmos nas escolas uma
metodologia que, aproximando-se do paradigma cientifico moderno, valoriza a instrugdo, muito
mais do que a construgdo, a criagdo; que propicia a “memorizagdo, repeticdo, copia, que da
énfase ao contetido, ao resultado, ao produto, recompensando o conformismo, a ‘boa conduta’,
punindo os ‘erros’ ¢ as tentativas de liberdade e expressdo” (MORAES, 1996, p. 59). Essa
pratica didatico-pedagdgica reproduz a concepcao de pessoa, de sociedade, de mundo que se
quer manter e que, certamente, n&o é a mais democratica. E uma educagio para adaptar, adequar
o sujeito a sociedade e a suas exigéncias. Nao cabe, nesse modelo, a “problematizagdo
dialdgica”, como diz Freire (1977, p. 55), que desenvolve uma postura critica, conscientizadora.

Sendo assim, recusar uma pratica pedagdgica alicercada no dialogo e na
problematizagao ¢ “cair na pratica depositante de um falso saber que, anestesiando o espirito
critico, serve a ‘domesticacdo’ dos homens e instrumentaliza a invasdo cultural” (FREIRE,

1977, p. 55). Além disso, esse tipo de préatica proporciona uma educacéo alienante, que forma
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um cidad@o passivo, silenciado em suas conviccdes e ideias, em sua propria historia, também
por considerar como conhecimento valido, exclusivamente, o contetdo dos livros didaticos,
negando outras fontes de saber.

Um curriculo linear, estruturado com base na disciplinarizacdo, contribui para o
distanciamento das diversas areas do conhecimento, enfraquecendo as possibilidades do
didlogo interdisciplinar critico e criativo, bem como entre os diferentes saberes e conhecimentos
que transitam na escola e na universidade, o que contradiz a propria esséncia do que deve ser a
Universidade. Nesse curriculo, o conhecimento é separado em assuntos estanques, em que 0
todo é reduzido a partes e ensinado em sala de aula, muitas vezes, desconectado da vida, da
realidade. Também atribui maior importancia ao conhecimento técnico, tedrico, do que as inter-
relacdes, as subjetividades e as interpretacGes possiveis.

Nesse contexto, o aluno que mais retém informacgdes na memoria aprende melhor. 1sso
se confirma pela avaliagdo da aprendizagem que se reduz a verificacdo dos conteddos
aprendidos, isto €, memorizados e reproduzidos em provas e/ou exames pontuais, e a
classificacdo dos alunos segundo as notas atribuidas pelo professor, que tem poder para aprovar
e reprovar, muitas vezes, tendo como justificativa um discurso de meritocracia.

E importante ainda destacar que a educagdo brasileira tem sofrido uma influéncia
neoliberal, refletida em diversos discursos e politicas educacionais implantadas em forma de
programas e projetos, em que professor e aluno assumem uma posi¢éo secundaria no processo
formativo, atuando como meros executores de projetos planejados e controlados por equipes
externas ao contexto educacional local. Com isso, temos uma educagéo descontextualizada,
desenraizada da vida, das relacdes, do meio onde o educando se encontra inserido, enfim, uma

educacdo vista por um olhar unidimensional, fragmentado.

2.4 O paradigma emergente

Na obra Um discurso sobre as ciéncias (2018), Boaventura Santos se refere ao final
do século XX como um “tempo atdnito” por parecer um cruzamento temporal no qual se
encontram o presente, que nos remete a reflexdes acerca de um tempo que se foi, mas
aparentemente ainda se faz atual, um tempo de vir a ser em que sentimos que ja somos; um
passado, “que ora pensamos ja ndo sermos, ora pensamos nao termos ainda deixado de ser”
(SANTOS, 2018, p. 11); e um futuro “que ora pensamos ja sermos, ora pensamos nunca virmos

a ser” (SANTOS, 2018, p. 11). Esse paradoxo temporal também pode ser percebido nas
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primeiras décadas do século XXI, quando olhamos, por exemplo, para as contribui¢cBes da
ciéncia na Historia.

Vivemos hoje com a heranca dos grandes cientistas que existiram entre o século XVIII
e meados do século XX, tamanha € a contribuicdo da ciéncia daquele periodo. Para o autor, se

voltarmos nosso olhar para o passado e

[...] se fecharmos os olhos e os voltarmos a abrir, verificamos com surpresa que 0s
grandes cientistas que estabeleceram e mapearam o campo tedrico em que ainda hoje
nos movemos viveram ou trabalharam entre o século XVIII e os primeiros vinte anos
do século XX, de Adam Smith e Ricardo a Lavoisier e Darwin, de Marx e Durkheim
a Max Weber e Pareto, de Humboldt e Planck a Poincaré e Einstein. E de tal modo é
assim que é possivel dizer que em termos cientificos vivemos ainda no século XIX e
que o século XX ainda ndo comegou, nem talvez comece antes de terminar.
(SANTOS, 2018, p. 11).

E ainda, se direcionarmos nosso olhar para o futuro, também podemos encontrar
contradicdes. Se, por um lado, os acelerados avangos cientificos e tecnoldgicos nos causam a
impressdo de uma grande evolugédo societaria, que move 0 mundo em direcdo a um futuro
préspero; por outro, essa ciéncia e tecnologia, conduzidas por mdos humanas e interesses
diversos, apresentam limites que geram consequéncias em varios campos como o ambiental,
humanitario, social, politico, nuclear e de segurancga fisica e alimentar da humanidade ou de
uma parcela desta. Diz Boaventura Santos que:

Por um lado, as potencialidades da traducdo tecnoldgica dos conhecimentos
acumulados fazem-nos crer no limiar de uma sociedade de comunicacéo e interativa
libertada das caréncias e insegurancas que ainda hoje compdem os dias de muitos de
nos: o século XXI1 a comecar antes de comecar. Por outro lado, uma reflexdo cada vez
mais aprofundada sobre os limites do rigor cientifico combinada com os perigos cada

vez mais verossimeis da catéstrofe ecoldgica ou da guerra nuclear fazem-nos temer
que o século XXI termine antes de comecar. (SANTOS, 2018, p. 12).

Vivemos, assim, um tempo paradoxal em que a ciéncia e a tecnologia construidas pela
humanidade avancam de modo tdo acelerado que é possivel vislumbrar o futuro, a partir da
evolucdo do conhecimento e dos acelerados avangos tecnoldgicos que parecem acontecer tdo
rapidamente e préximos a nds que o tempo poderia nos confundir, como se o futuro, em uma
simbiose com o presente, pudesse ser alcangado por nés.

As consequéncias dessa relagdo humana com a ciéncia e com a tecnologia nem sempre
trazem, como resultado, um avanco qualitativo para todos e todas, igualmente. Constatamos um
imenso fosso de desigualdade econdmica e social entre continentes, nagdes e pessoas, bem
como entre aqueles que concentram as riquezas e dominam a ciéncia e a tecnologia e os muitos
que sdo segregados do acesso aos beneficios que tais avangos proporcionam, sendo colocados

a margem do sistema, explorados e expropriados por praticas imperialistas.
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Além disso, destaca-se também a degradacdo ambiental como consequéncia do uso
irracional dos recursos naturais, o que tem colocado muitas espécies, da fauna e da flora, em
extingéo e deixado em risco a propria existéncia humana na Terra. Vivemos em um presente de
incertezas como se tivéssemos voltado ao passado com a sofisticacdo do futuro.

Santos (2018, p. 13) fala que vivemos uma ambiguidade e uma complexidade nesse
tempo que ele chama de transigdo, “sincrona com muita coisa que estd além ou aquém dele,
mas descompassado em relagdo a tudo que o habita”. E preciso dar respostas ao que inquieta a
humanidade, ao que se apresenta como demanda, como interrogacédo, provocado pela ciéncia.

Em meio as incertezas e as descobertas das ciéncias, um novo paradigma comegou a
ser concebido, quando as verdades absolutas, o olhar unidimensional sobre a realidade e a
fragmentacdo do conhecimento, entre outros principios, j& ndo conseguiam responder
satisfatoriamente as demandas que a prépria ciéncia postulava.

Porém, como ja mencionamos, ndo se trata da substituicdo de um paradigma por outro,
mas do surgimento ou da emergéncia de outras possibilidades de olhar a realidade e buscar
respostas para as interrogacdes que vao surgindo. Um processo que aconteceu no &mago das
pesquisas cientificas, cujos desenvolvimentos, em especial no campo da Fisica, abalaram,
sobretudo, as certezas provenientes do paradigma classico.

Como tem se constituido o paradigma emergente, qual contexto propiciou seu
desenvolvimento, quais sdo seus principios e como ele repercute no campo educacional séo

questdes que abordamos nas se¢oes a seqguir.
2.4.1 Contexto que impulsionou a emergéncia de um novo paradigma

Os avancos da ciéncia, a partir do século XIX, em particular nos campos da Biologia,
da Quimica e da Fisica, provocaram um novo olhar sobre o que se conhecia como verdades
absolutas, aceitas universalmente e, portanto, praticamente inquestionaveis, que caracterizavam
o0 paradigma cientifico dominante até entdo.

As descobertas nos diversos campos cientificos fizeram com que principios do
paradigma cientifico moderno, que outrora atendiam muito bem as demandas, em particular, da
cadeia produtiva instaurada a partir da Revolucdo Industrial, bem como as interrogacfes da
ciéncia, agora parecessem insuficientes, até limitados, ante as novas indagacdes que foram
ocorrendo e as novas respostas que a ciéncia foi encontrando.

As descobertas de Darwin (1809-1882) com a Teoria da Evolucdo, no século XIX,

possibilitaram que o universo fosse visto como um sistema dinamico, que se mantém em
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constante evolucdo e mudanga. A Teoria da Termodindmica, no mesmo século, trouxe
importantes contribuicGes para a ciéncia e a tecnologia, entre elas, o conceito de entropia,
desenvolvido na segunda lei da referida teoria e que remete a medida da aleatoriedade ou a
desorganizacdo de um sistema. Com isso, de um universo e/ou sistema estatico, previsivel,
conhecido por uma ciéncia que garante uma certeza comprovada por dados quantitativos,
passou-se a0 movimento, a incerteza e a desordem que gera mudancas.

Constatamos, assim, que no final do seculo XIX a concep¢do mecanista de mundo,
que emanava do paradigma cartesiano-newtoniano, sofreu um abalo na sua hegemonia como
fundamento das explicacbes dos fendmenos naturais. Podemos dizer que comegou um
rompimento entre 0 mundo moderno e o contemporaneo, fomentado pelas descobertas que a
ciéncia foi realizando e que se tornaram determinantes em relacdo a transformagé@o do modo de
compreender o universo, a vida, o ser humano e os fenémenos.

Com as descobertas realizadas pela Fisica no século XX, alguns principios cartesianos
foram questionados. Foi demonstrado, por exemplo, que ndo é possivel afirmar que a ciéncia
produz verdades absolutas, pois se reconheceu que conceitos e teorias sdo limitados e podem
mesmo ser relativos. Essa mudanca paradigmatica, segundo Moraes (2011),

[...] comecou a partir de 1900, quando Planck introduziu o conceito de atomos de
energia ou quantum, o que deu origem a mecanica quantica e levantou uma série de
questdes, ndo apenas relacionadas aos problemas estritamente fisicos, mas também as
ciéncias naturais e a natureza da matéria. Essas questGes levaram os fisicos a
reconsiderar os problemas filos6ficos, em especial, aqueles pertinentes & esséncia da

matéria, bem como os problemas de natureza epistemoldgica. (MORAES, 2011, p.
57).

Ja no inicio do século XX, Einstein (1879-1955) com a Teoria da Relatividade deixa
uma grande marca contra o paradigma cientifico moderno ao evidenciar a ndo existéncia de
espacos e tempos absolutos no universo. Capra (2006b, p. 73) lembra que Einstein, em 1905,
“introduziu duas tendéncias revolucionarias no pensamento cientifico. Uma foi a teoria especial
da relatividade; a outra, um novo modo de considerar a radiacdo eletromagnética, que se
tornaria caracteristico da teoria quantica, a teoria dos fenomenos atomicos”. Tais descobertas
evidenciaram que o mundo cientifico ndo era tdo exato como se pensava.

A esses achados, seguem os experimentos de Rutherford (1871-1937) que
possibilitaram a descoberta de que os &tomos ndo eram sélidos e indestrutiveis, como até entdo
era definido pela teoria classica, pois foi constatado que eles contém um espaco onde se

movimentam particulas infimas.
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Posteriormente, os estudos de Niels Bohr (1885-1962) demonstraram, com o Principio
da Complementaridade, que as unidades subatdmicas apresentam um aspecto dual,
“Dependendo do modo como as observamos, apresentam-se ora como particulas, ora como
ondas” (CAPRA, 2006b, p. 76). Essa condi¢do observada nas unidades subatomicas revela que
elas ou qualquer outro objeto atdmico tém em si “propriedades intrinsecas, independentes do
seu meio ambiente” (CAPRA, 2006b, p. 76). Assim, foi possivel compreender que nédo é
possivel olhar os fendmenos de forma isolada, pois € importante considerar as interconexdes
que ocorrem.

Os limites dos conceitos classicos ficaram mais evidentes com o desenvolvimento do
Principio da Incerteza, enunciado em forma matematica, por Heisenberg (1901-1976). Ele
constatou que o comportamento das particulas é imprevisivel e que, ao descrevermos
fendmenos atémicos, utilizando termos classicos como particula, onda, posi¢éo, velocidade,

[...] descobrimos que existem pares de conceitos, ou aspectos, que estdo inter-
relacionados e ndo podem ser definidos simultaneamente de um modo preciso. Quanto
mais enfatizamos um aspecto em nossa descri¢do, mais o outro se torna incerto, e a
relagdo mais precisa entre os dois € dada pelo principio da incerteza. (CAPRA, 2006b,
p. 77).

VVemos, com isso, que houve simultaneamente a introducdo de ideias como incerteza,
desordem e ndo linearidade em relacéo a vida e aos fendbmenos que a ciéncia busca compreender
e 0 questionamento de principios como a objetividade e o rigor cientifico, percebidos agora
como limitados.

Outra teoria que agregou conteudo para a emergéncia de um novo paradigma foi
desenvolvida por llya Prigogine (1917-2003). A Teoria das Estruturas Dissipativas e o principio
da ordem através das flutuacGes concebem que:

[...] em sistemas abertos, ou seja, em sistemas que funcionam nas margens da
estabilidade, a evolugdo explica-se por flutuagdes de energia que em determinados
momentos, nunca inteiramente previsiveis, desencadeiam espontaneamente reagdes
que, por via de mecanismos nado-lineares, pressionam o sistema para além de um limite

maximo de instabilidade e 0 conduzem a um novo estado macroscépico. (SANTOS,
2018, p. 49).

Para dizer de outro modo, recorremos a Moraes (1996) que nos explica que, para
Prigogine, estruturas dissipativas sdo sistemas organizacionais abertos, complexos, que
evoluem por meio de trocas de energia com 0 meio ambiente, realizadas por mecanismos nao
lineares que pressionam o sistema além dos limites de estabilidade, levando-0 a um novo estado
macroscopico. Sendo assim, podemos compreender que “todos os sistemas vivos sao

complexos organizacionais abertos, em interacdo com o meio ambiente com o qual mantém um
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fluxo de energia infindavel. [...] O universo todo estd num processo continuo de auto-
organizag¢do, de criagdo e ndo de ruptura” (MORAES, 1996, p. 60).

Com sua teoria, Prigogine contribuiu para a compreensao de que novas organizagoes
sdo geradas a partir das flutuacdes e que nesse processo ha aspectos como a imprevisibilidade,
0 aleatdrio, a auto-organizagdo, a ndo linearidade, a desordem, a evolugéo e a criatividade. A
vida, portanto, ndo poderia ser vista de um ponto de vista rigido e mecéanico, como propunha o
paradigma cientifico moderno.

Teorias como a das estruturas dissipativas, assim como o0 principio da
complementaridade e o principio da incerteza, anteriormente citados, entre outras, constituem
a Fisica Quantica que, junto com a Teoria de Relatividade, amplia os horizontes da ciéncia,
superando conceitos cartesianos e newtonianos, notadamente, os que se referem a espaco e
tempo absolutos, a objetividade da ciéncia, as particulas sélidas, a causalidade e a
separatividade.

Essas descobertas cientificas possibilitaram uma nova visdo de mundo e de ser
humano. Uma concepcdo de mundo que inclui movimento, fluxo de energia, uma perspectiva
de mundo globalizante, em que existe uma totalidade indivisivel, interconectada e
interdependente entre todos os sistemas que formam o universo em uma teia complexa na qual
sdo preservadas as diversidades, os aspectos distintos, vistos como complementares. Além
disso, apoia uma compreensdo de ser humano multidimensional, que ndo se limita mais a
percepcao pentassensorial, isto €, centrada apenas nos sentidos, mas da qual passam a fazer

parte a intuicdo, as emoc0des e 0s sentimentos no processo de construgdo do conhecimento.

2.4.2 Paradigma emergente: um novo olhar da ciéncia

Santos (2018) considera que vivemos em tempos de uma nova revolucédo cientifica,
em que um novo paradigma esta emergindo, enquanto o paradigma cientifico moderno vive
uma crise, uma vez que sozinho ndo consegue mais responder as interroga¢es que a ciéncia
vem se fazendo e se encontra questionado e, em muitos aspectos, superado pelas novas
descobertas que a ciéncia tem feito. No entanto, essa revolucdo se mostra distinta da ocorrida
no século XVI, uma vez que acontece em uma sociedade que ja se encontra profundamente
impactada pelos acelerados avangos da ciéncia e das tecnologias.

O paradigma cartesiano, marcado pelos principios da separatividade e da reducdo,
comecou a revelar algumas fragilidades: ndo consegue perceber o global;, oculta a

multidimensionalidade e a interrelacdo entre as partes e o todo; é incapaz de entender o
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complexo presente na realidade; e manifesta um enfraquecimento da reflexdo na ciéncia e a
auséncia da capacidade de contextualizar os saberes. Essas sdo algumas das limitagdes que tém
tornado esse paradigma insuficiente para tratar dos problemas pos-modernos.

Uma das importantes constatacdes, nesse processo revolucionario, é que vivemos em
uma realidade complexa, cujos desafios ndo conseguem ser respondidos por um pensamento
reducionista e simplificador. Como diz Moraes (2011, p. 30): “Se a realidade é complexa, ela
requer um pensamento abrangente, multidimensional, capaz de compreender a complexidade
do real e construir um conhecimento que leve em consideracao essa amplitude”. Da constatacio
dos limites do paradigma cientifico moderno e na esteira das descobertas que a ciéncia vem
fazendo, que trazem outra perspectiva para as verdades até entdo consideradas absolutas, vai se
desenvolvendo um novo olhar ou, se preferirmos, um novo pensamento que, ao inveés de reduzir
0 conhecimento do real, enquadrando-o nos limites de um paradigma, busca conhecé-lo em
suas dimensdes, contextos e interconexdes, ou seja, em sua complexidade.

Para Morin, essa revolugdo “gera grandes desdobramentos que levam a ligar,
contextualizar e globalizar os saberes até entdo fragmentados e compartimentados, e que, dai
em diante, permitem articular as disciplinas, umas as outras, de modo mais fecundo” (MORIN,
2008, p. 26), superando, assim, um saber linear, desprovido de conexdes.

O autor constata ainda a necessidade de que ocorra uma reforma do pensamento, isto
¢, uma reforma paradigmatica que conduza a um pensamento integrador e amplo:

Um problema crucial de nossa época é o da necessidade de destacar todos os desafios
interdependentes [...].

A reforma do pensamento é que permitiria o pleno emprego da inteligéncia para
responder a esses desafios e permitiria a ligacdo de duas culturas dissociadas. Trata-

se de uma reforma ndo programatica, mas paradigmética, concernente a nossa
aptiddo para organizar o conhecimento (MORIN, 2008, p. 20, grifo do autor).

A reforma do pensamento propiciaria olhar os desafios do conhecimento em uma
perspectiva multidimensional, interdependente e, como sugere Morin, “substituir um
pensamento que isola e separa por um pensamento que distingue e une” (MORIN, 2008, p. 89).
Isso significa mudar um pensamento disjuntivo e redutor para um pensamento complexo, no
sentido daquilo que é tecido junto; um pensamento que reconhece a diversidade dos saberes e
que busca conhecimento no dialogo com a pluralidade, mesmo nos contraditorios.

Consciente de que, quando falamos do futuro, o fazemos como resultado de nossas
sinteses pessoais, construidas segundo determinado referencial, Santos (2018) afirma que isso

permite que nos deparemos com diferentes sinteses, isto €, com diferentes formas de fazer
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nossas leituras e interpretacdes, embora possa haver pontos de convergéncia entre 0s varios
pensamentos.

Entédo, o paradigma emergente vem quebrando a hegemonia do pensamento cientifico
newton-cartesiano por meio da construcdo de multiplas e heterogéneas epistemologias,
vertentes, tendéncias e pensamentos. Dentre eles, lembramos que: Fritjof Capra versa sobre
uma nova Fisica; Humberto Maturana e Francisco Varela pesquisam a Teoria da Autopoiética;
Edgar Morin trata do pensamento complexo; Basarab Nicolescu e Ubiratan D’Ambrosio
estudam a transdisciplinaridade; Maria Candida Moraes desenvolve 0 pensamento
ecossistémico; George Gusdorf aborda a interdisciplinaridade; e Boaventura Santos, utilizando-
se de uma base socioldgica, refere-se a emergéncia de um novo paradigma que ele chama de
“paradigma de um conhecimento prudente para uma vida decente” (SANTOS, 2018, p. 64) e
explica o porqué dessa denominacao a luz do que ele tem chamado de revolucdo cientifica.

Sendo uma revolugdo cientifica que ocorre numa sociedade ela prépria revolucionada
pela ciéncia, o paradigma a emergir dela ndo pode ser apenas um paradigma cientifico

(o paradigma de um conhecimento prudente), tem de ser também um paradigma social
(o paradigma de uma vida decente). (SANTOS, 2018, p. 64).

Trata-se de um paradigma que alarga sua abrangéncia, procurando estabelecer uma
conexdo fundamental entre ciéncia e vida humana, em sociedade. Afinal, a ciéncia é construcao
humana que deve existir para melhorar as condi¢des de vida em sociedade.

Para ilustrar nossa compreensdo acerca do paradigma emergente, elaboramos uma
imagem (figura 1) que ilustra o seu reconhecimento como inspiragdo e fundamento de novas

epistemologias e pensamentos concebidos nos séculos XX e XXI.
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Figura 1: Paradigma emergente, inspirador de epistemologias e pensamentos emergentes nos séculos XX e XXI.
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Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2022).

O paradigma emergente rompe com a ldgica fragmentadora, linear e disjuntiva do
paradigma cientifico moderno para construir uma percepcao da realidade que considera a
multidimensionalidade e as interconexdes dos diversos campos do conhecimento, contribuindo,
assim, para o surgimento de novas teorias, epistemologias e pensamentos que se aproximam
entre si e até se interconectam, mas também contém suas singularidades que permitem ampliar
suas concepcdes, estabelecendo entre si uma dimensao dialdgica, complementar ou ndo, mas
nunca assumindo posic¢des hierarquicas entre si.

Algumas conquistas do século XXI, como a compreensdo da matéria como energia
responsavel pelas transformac@es e invariancias fisicas da matéria, afetaram o pensamento

cientifico. Isso provocou profundas mudancas na forma de pensar e ver a realidade, o universo,
0 ser humano e suas relacées. Diz Moraes (2011):

Saimos de uma era material para uma era das relacbes com base na teoria da
relatividade e na descrigdo unificada dos fendmenos atémicos trazidos pela teoria
quantica. [...] podemos entdo compreender que o mundo e a vida nada mais séo do
que uma grande teia de relagdes e conexdes, e o ser humano, um fio particular dessa
teia. [...] A passagem para a era relacional significa que estamos num processo de
transicdo, no qual o poder material, anteriormente centrado na quantidade e na
disponibilidade de recursos fisicos e materiais, apoiado em pseudovalores, caiu no
vazio. O poder esta sendo transferido para as mentes humanas, o que significa a
transferéncia de um tipo de poder centrado na matéria bruta para o ser humano, um
ser de relacGes, assim como tudo o que existe na natureza. (MORAES, 2011, p. 26).
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Essa nova perspectiva da ciéncia nos afasta de uma centralidade material que enfoca a
quantidade, a separabilidade e a unidimensionalidade para nos possibilitar o reconhecimento de
que formamos um todo indivisivel, multidimensional, conectado, em uma dimensé&o relacional
na qual o ser humano e toda a natureza, o universo e 0 cosmos estdo interligados.

A evolucdo da ciéncia nos possibilitou também compreender que uma légica que
promove o distanciamento entre as ciéncias ndo se sustenta, a exemplo do que ocorria entre as
Ciéncias Naturais e as Ciéncias Sociais. Uma separacdo que tinha como fundamento a
“concepgdo mecanicista da matéria e da natureza a que contrapde, com pressuposta evidéncia,
os conceitos de ser humano, cultura e sociedade” (SANTOS, 2018, p. 65). As descobertas que
tém ocorrido, ou se preferirmos, o que tem sido criado pela ciéncia, em particular, nos campos
da Fisica e da Biologia, colocaram em questdo o sentido dual do conhecimento, proprio do
modelo mecanicista.

No paradigma emergente, o conhecimento pretende ser ndo dualista, 0 que se constitui
na superacao das dualidades consideradas insubstituiveis no paradigma cientifico tradicional,
conforme cita Santos (2018, p. 69), “natureza/cultura, natural/artificial, vivo/inanimado,
mente/matéria, observador/observado, subjetivo/objetivo, coletivo/individual, animal/pessoa”.
O declinio dessas dicotomias se reflete nas diferentes areas da ciéncia que foram as bases dessas
dualidades e antagonismos.

A superagdo da dicotomia ciéncias naturais/ciéncias sociais tende assim a revalorizar
os estudos humanisticos. Mas esta revalorizagdo ndo ocorrera sem que as
humanidades sejam, elas também, profundamente transformadas. O que ha nelas de

futuro é o terem resistido a separacao sujeito/objeto e o terem preferido a compreensdo
do mundo a manipula¢do do mundo. (SANTQS, 2018, p. 76).

Na concepcdo humanistica das Ciéncias Sociais, 0 ser humano é colocado no centro
do conhecimento, uma vez que é visto como autor e sujeito do mundo, mas também a natureza
¢ posta no centro do ser humano, conforme Santos (2018, p. 77), pois se compreende que ndo
“hé natureza humana porque toda a natureza ¢ humana”. O desafio serd encontrar categorias e
conceitos que fagam ruir as fronteiras da realidade edificadas pela ciéncia moderna. Nesse
sentido, o paradigma emergente nos aponta que 0 mundo, visto hoje como natural ou social,
amanhd podera ser ambos.

Outro aspecto importante, destacado por Santos (2018), refere-se a fragmentacdo do
conhecimento. Na ciéncia moderna, o conhecimento evolui pela especializagdo: quanto mais
restrito o objeto a ser conhecido, mais rigoroso tende a ser 0 conhecimento sobre ele. Assim,
produz um conhecimento disciplinar, cujas fronteiras entre os diferentes campos ndo devem ser

ultrapassadas. Além disso, considera que, no conhecimento objetivo, rigoroso, ndo cabem
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influéncias de valores humanos, subjetividades ou valores religiosos, fundamento que sustenta
a dicotomia sujeito/objeto.

No entanto, com a mecanica quantica, foi evidenciado que “o ato de conhecimento e
o produto do conhecimento eram inseparaveis” (SANTOS, 2018, p. 88). Com isso, foi possivel
compreender que “a ciéncia moderna ndo ¢ a unica explica¢do possivel da realidade e ndo ha
sequer qualquer razao cientifica para a considerar melhor do que as explica¢des alternativas da
metafisica, da astrologia, da religido, da arte ou da poesia” (SANTOS, 2018, p. 90).

Entdo, surge o paradigma emergente, que amplia o olhar, procurando dialogar com
outras formas de conhecimento, consideradas tdo validas quanto as produzidas no meio
académico. Essa expansdo dos horizontes de percepgéo e didlogo vem produzindo uma ruptura
nas fronteiras dos diferentes campos do conhecimento, que supera a visdo disciplinar e parte
para uma perspectiva mais integradora e total. Diz Santos (2018, p. 95), que a “ciéncia pos-
moderna procura reabilitar 0 senso comum por reconhecer nesta forma de conhecimento
algumas virtualidades para enriquecer a nossa relacdo com o mundo”.

Assim, enquanto a ciéncia moderna produziu conhecimentos com vistas a
sobrevivéncia humana, o que, indiscutivelmente, é um importante legado; hoje, a prioridade se
centra na busca de saber viver em harmonia com todo o universo. Por esse motivo, no
paradigma emergente, o conhecimento assume um sentido de religagdo dos saberes, em que
ndo se separam sujeito e objeto, pois se entende ser possivel unir o pesquisador aquilo que
estuda. O conhecimento produzido ja ndo deve servir para controle ou dominio do mundo, ou
exploracdo da natureza, e passa a ter um novo sentido, de contemplacéo, de cuidado, de conexao
entre todos os que habitam este universo.

Para tanto, é necessario que o paradigma emergente produza uma nova consciéncia
que oriente uma acdo humana inovadora, em uma perspectiva relacional. 1sso, segundo Moraes,

[...] requer o desenvolvimento de uma consciéncia ecoldgica, relacional, pluralista,
interdisciplinar, sistémica, que traga maior abertura, uma nova visdo da realidade a
ser transformada, baseada na consciéncia da inter-relacdo e da interdependéncia

essenciais que existem entre todos os fenébmenos da natureza. (MORAES, 2011, p.
27).

Essa percepcdo contribuiu para alargar a nossa compreensdo de mundo, de vida,
produzindo significativas implicacdes em relagdo ao processo de construcdo do conhecimento
humano e a vida das pessoas, de modo a provocar um reposicionamento do homem e da mulher
neste mundo, enquanto habitantes do planeta Terra.

Assim, de um ser humano visto como pentasensorial, limitado ao conhecimento pelos

sentidos, progredimos para um ser multidimensional, a quem se integram a intui¢ao, as emocgoes
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e 0s sentimentos no processo de conhecer (MORAES, 1996). Com isso, um pensamento mais
abrangente, que busca a totalidade, passou a ser fomentado. E, embora se reconheca que é
improvavel alcancar um conhecimento pleno, ha a compreensdo de que é possivel, e até
necessario, considerar as diferentes dimensdes que formam o ser humano, uma realidade ou um
certo fendmeno, para melhor conhecé-los.
Nesse sentido, 0 paradigma emergente, que representa um novo modo de pensar-
sentir-agir, nos convida a
[...]Jolhar 0 mundo como um todo indiviso, no qual todas as partes do universo se
fundem, incluindo o observador e seus instrumentos. Observador, objeto observado e

processo de observacdo constituem uma totalidade indivisa, em movimento fluente,
caracterizando o efetivo estado das coisas (MORAES, 1996, p. 61, grifo da autora).

Segundo essa nova visdo, para conhecer efetivamente, é preciso levar em conta que,
uma vez que existe movimento de energia, total e que ndo se interrompe, os fenbmenos nao
podem ser separados entre si. Sendo assim, ndo se justifica a fragmentacédo e a separatividade
difundidos pelo modelo mecanicista. No processo de construcdo do conhecimento, observador,
objeto observado e processo de observacdo compdem um todo que ndo se divide, pois a
realidade ndo é fracionada. “E o pensamento do homem que fragmenta a sua realidade,” afirma
Moraes (1996, p. 61).

Nesse caso, ja ndo faz sentido a disjuncdo entre corpo e mente, cérebro e espirito,
homem e natureza. O novo paradigma compreende que existem interconexdes, que mantém
tudo interligado, conectado e em constante renovacdo. Essa concep¢do nos impulsiona “a
compreender o mundo fisico como uma rede de relagBes e ndo mais como uma entidade
fragmentada” (MORAES, 1996, p. 61, grifo da autora).

Para Capra (2006a, p. 48), com o paradigma emergente, 0 universo passa a ser
entendido como uma “teia dindmica”, em que todas as partes possuem igual teor de importancia.
Assim, temos a compreensdo do “conhecimento cientifico como uma rede de concepgoes e de
modelos na qual nenhuma parte ¢ mais fundamental do que as outras”’, 0 que possibilitou o
entendimento de que os fendmenos descritos por uma area do saber ndo podem ser vistos como
mais fundamentais do que aqueles descritos por outra area.

Outra ideia significativa, revelada pelo paradigma emergente, é a de que ndo existe
nada definitivo, pois o que temos sdo probabilidades. Se concebemos o mundo em suas

totalidades, entendendo que as partes se interrelacionam em um constante movimento que

" De acordo com Capra (2006a), esse entendimento do conhecimento cientifico ¢ atribuido a Geoffrey Chew, que
o0 validou na década de 1970.
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provoca mudancgas, entdo ndo cabem ideias deterministas, verdades absolutas, certezas
definitivas. O pensamento e o conhecimento, nessa perspectiva, passam a ser entendidos como
processos de vir a ser, e ndo como algo estatico. E o que Moraes (1996) chama de passagem do
conhecimento-estado para o conhecimento-processo.

Além disso, enquanto no paradigma cientifico moderno, o sujeito é posicionado
distante do objeto para garantir uma pretensa neutralidade, justificando uma objetividade
cientifica, no paradigma emergente acontece “a reintegracdo do sujeito no processo de
observacao cientifica” (MORAES, 1996, p. 61, grifo da autora). Isso acontece porque ha a
compreensdo de que o conhecimento ocorre justamente na relagdo entre sujeito, objeto e
processo de observagdo, no modo como cada pessoa organiza as suas experiéncias enquanto
processos internos, ndao sendo factivel, portanto, estabelecer uma separacao entre esses trés
elementos.

O paradigma emergente, portanto, nos instiga a pensar sobre os limites dos conceitos,
teorias e descobertas cientificas. Podemos falar de aproximacgdes, mas ndo de verdades
absolutas, inquestionaveis. Mesmo na ciéncia, as verdades se mostraram transitorias, o que
significa dizer que ndo ha certeza cientifica. Novas teorias sdo criadas, novas descobertas sdo
feitas, muitas vezes avancando em concepcdes tedricas ja existentes, outras vezes descartando
0 que entdo parecia certo. A verdade é que navegamos em um mar de incertezas e de conexdes,
e as teorias sdo construidas a partir do olhar do observador, do modo como percebemos o
mundo, de nossas leituras e interpretagfes. Concebemos teorias transitorias, buscando nos
aproximar da realidade.

Alguns outros elementos estdo presentes no novo paradigma cientifico que nos
apontam uma nova perspectiva epistemoldgica. O paradigma emergente mostrou um mundo
complexo que, para ser compreendido, precisa ser visto em sua inteireza, enfatizando uma visao
de contexto abrangente, em que sao evidenciadas as rela¢fes do todo com as partes. Ele também
apresentou uma visao ecolégica que postula a interdependéncia dos fenémenos, dos individuos
e das sociedades nos processos da natureza, gerando uma consciéncia da unidade da teia da
vida e que reconhece a interdependéncia de suas maltiplas manifestacBes, seus ciclos de
mudangas e de transformacdes, como bem diz Moraes (1996). Essa autora acrescenta, ainda,
que

[...] este modelo enfatiza a consciéncia do estado de inter-relacdo e a interdependéncia
essencial de todos os fendmenos fisicos, bioldgicos, psicolégicos, sociais, culturais.

E, desta forma, também os educacionais, transcendendo fronteiras disciplinares e
conceituais (MORAES, 1996, p 62).
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Entdo, assim como o paradigma cientifico moderno influenciou ndo s6 o campo da
ciéncia, mas também o educacional, também o paradigma emergente reverbera no pensamento

educacional p6s-moderno, como discutiremos na se¢édo a segulir.

2.4.3 Reflexos do paradigma emergente no campo educacional

Comecemos lembrando com Japiassu (2016) que o século XXI e 0 novo milénio se
iniciaram com um grande desafio a ser enfrentado pelo pensamento e pela Educagéo:

A contradicdo entre, de um lado, os problemas cada vez mais globais,

interdependentes e planetérios, do outro, a persisténcia de um modo de conhecimento

ainda privilegiando os saberes fragmentados, parcelados e compartimentados
(JAPIASSU, 2016, p. 3).

Para enfrentar essa contradicdo, é necessario um olhar complexo sobre os
macroproblemas que afetam a humanidade, dentre os quais podemos citar: as questdes
ambientais; a fome; as desigualdades sociais; a concentracdo de renda; e as intolerancias
(religiosa, politica, ideoldgica, de género etc.), que geram graves conflitos. Conscientes dessa
realidade planetéria, poderemos compreender melhor como esses problemas se interrelacionam
e como nos interpelam nas mais diferentes areas do conhecimento.

Japiassu nos instiga a pensar que nos encontramos em um paradoxo: € como se
chegassemos ao futuro, sem termos deixado o passado. Nossos pensamentos e préaticas
pedagogicas, tdo proximos do paradigma cientifico moderno, parecem ndo dar conta de
acompanhar os acelerados avancos cientificos e tecnologicos, nem as significativas mudancas
no mundo globalizado que imp&em uma abertura de fronteiras jamais vista. Nao é possivel mais
olharmos os problemas de modo isolado, uma vez que tudo se encontra inevitavelmente
interligado. Para Moraes (2011), esta época, que ela nomeia como “era das relagdes”, exige

uma nova

[...] ecologia cognitiva, traduzida na criagdo de novos ambientes de aprendizagem que
privilegiem a circulacdo de informacdes, a construcdo do conhecimento pelo aprendiz,
o desenvolvimento da compreensao e, se possivel, o alcance da sabedoria objetivada
pela evolugdo da consciéncia individual e coletiva (MORAES, 2011, p. 27, grifo da
autora).

A escola e a universidade ndo sdo os Unicos espacos de aprendizagem. Em outros
ambientes também podemos construir conhecimentos ao fazer circular informagbes. O
professor ndo é o Unico possuidor do conhecimento e o educando é capaz de assumir sua prépria

formacdo em um processo que ocorre ndo so individual, mas coletivamente.
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Compreendemos que a Educacéo que fazemos nas institui¢cdes formais, como escolas

e universidades, diz muito sobre 0 modelo de ciéncia dominante em dada circunstancia. 1sso

significa dizer que o paradigma cientifico, dominante em certo momento, influenciou o
pensamento e as praticas pedagdgicas de entdo. De acordo com Moraes, existe

[...] um didlogo interativo entre 0 modelo da ciéncia, as teorias de aprendizagem

utilizadas e as atividades pedagogicas desenvolvidas [...] Ao mesmo tempo que a

educacgdo é influenciada pelo paradigma da ciéncia, aquela também o determina
(MORAES, 1996, p. 58).

Diante do contexto de uma Educacdo influenciada por um paradigma que ja nao
conseguia responder aos desafios que foram surgindo, & medida que um século e milénio foram
findando e se iniciando um novo tempo, Japiassu (2016), assim como Morin (2008), expressa
a necessidade de uma mudanca na forma de pensar, uma reforma do pensamento e da Educacéo.

Desse modo, para Morin (2008, p. 89), “[€] preciso substituir um pensamento que isola
e separa por um pensamento que distingue e une. E preciso substituir um pensamento disjuntivo
e redutor por um pensamento do complexo, no sentido originario do termo complexus: o que é
tecido junto”, pois urge a superagdo de um modo de pensar linear, simplificador e fragmentado,
por um pensamento que religa, que une, para melhor entendermos a multidimensionalidade dos
seres e dos fendmenos, suas conexdes e particularidades. Isso para que possamos compreender
que a totalidade n&o significa soma de partes, mas que o todo se encontra nas partes, assim
como as partes também contém o todo.

Nesse sentido, a reforma do pensamento e da Educagéo pressupde estabelecermos uma
nova relacdo com o conhecimento, que ndo é algo dado e acabado, isolado em suas
especialidades e compartimentado, mas algo em permanente constru¢do. Um conhecimento que
ndo é disciplinar, mas inter- e/ou transdisciplinar, posto que se encontra aberto ao didlogo com
os diferentes conhecimentos, fontes de saberes e suas metodologias, interconectado a eles e a
realidade, contextualizado. Assim, o paradigma emergente pode contribuir para repensarmos a
Educacdo atual.

Essa nova perspectiva nos impulsiona a desenvolver uma Educagdo com uma visdo de
totalidade, para que substitua a “compartimentacdo por integracdo, desarticulagcdo por
articulacdo, descontinuidade por continuidade, tanto na parte tedrica quanto na praxis da
educagdo” (MORAES, 1996, p. 63). Além disso, esse pensamento pode contribuir para o
planejamento de politicas publicas para a Educacdo que superem uma visdo, conforme Moraes
(1996, p. 63), “fragmentada, desarticulada, descontinua e compartimentada”. Pode ainda

favorecer novas concepcodes de avaliacdo que, ignorando o ranqueamento das escolas, priorizem
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diagndsticos e metodologias que possibilitem conhecer a complexidade do real, suas dimensdes
e necessidades para efetivar politicas educacionais e uma préatica pedagdgica mais coerentes
com a realidade.

Uma Educacédo que concebe o ser humano indiviso, visto em sua totalidade, que nédo é
sO mente, matéria e razao, mas também espirito, emocdo, intuicdo e sensagdes, sujeito de sua
propria historia, que € um todo integrado em si e a sociedade, a0 mundo e a natureza, trata-se
de adotar uma viséo ecologica que nos possibilita fazer

[...] a leitura do mundo em termos de relagdes e integracfes, que compreende 0s
sistemas naturais inseridos numa totalidade maior, onde a natureza e o EU constituem
uma unidade. Esse tipo de compreensao provoca profundas mudancas em termos de
nossas percepcdes e valores, ao perceber o ser humano como parte de uma grande

teia, um ser autbnomo, mas integrante de totalidades maiores, um fio particular numa
teia onde todos estdo interconectados (MORAES, 1996, p. 64, grifo da autora).

Para isso, é preciso olhar o mundo a partir das interrelagdes, entendendo o ser humano,
assim como outros sistemas vivos, integrado em uma totalidade em que todos formam uma
unidade: individuos; sociedade; natureza; cosmo. E preciso compreender cada pessoa com a
sua autonomia, como o “fio particular” de uma teia que nos mantém interconectados.

O paradigma educacional emergente, ao reconhecer que a aprendizagem ndo acontece
exclusivamente em ambiente escolar, prop&e a construcdo de um modelo educacional que possa
suscitar novos ambientes de aprendizagem, assegurando, conforme Moraes (2011, p. 17), que
o ser humano seja “compreendido em sua multidimensionalidade como um ser indiviso em sua
totalidade, com seus diferentes estilos de aprendizagem e suas distintas formas de resolver
problemas”. Nessa pluralidade em que se constitui a pessoa, ndo cabe um unico método de
aprendizagem, nem um Unico padrao de aula, como o0 modelo expositivo, adotado na abordagem
tradicional como a principal metodologia de ensinar.

Na perspectiva do paradigma emergente, o enfoque ndo est no conteido, nem nos
resultados ou produtos do ensino, mas no processo de aprendizagem, no como aprender, na
autonomia que deve ser gerada no estudante para construir pensamento proprio, critico e
criativo. Para isso, 0 estudante destes novos tempos precisa ser desafiado a encontrar respostas
para indagacGes pertinentes a vida, que devem ser levantadas em um processo de
problematizacdo que conecta conteudo escolar e realidade.

Os novos ambientes de aprendizagem devem contribuir “com a formacao tecnologica,
humana e espiritual, isto &, [deve existir] uma proposta educacional voltada para a humanizacéo,
a instrumentalizagdo ¢ a transcendéncia” (MORAES, 2011, p. 18). Nesse sentido, vemos que

se alarga a concepcdo de Educacéo, incluindo ndo s6 a dimensdo de formacéo técnica, mas
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também a dimensdo integral da pessoa, considerando assim as mdaltiplas dimensdes que
constituem o ser humano.

Essa €& uma pedagogia centrada na pessoa humana, que considera sua
multidimensionalidade e totalidade de forma ndo fragmentada, que compreende o sujeito em
suas interconexdes com o outro, com a sociedade, com o ambiente, com a natureza e com o
cosmo. E ainda uma pedagogia que se ocupa de uma formagdo para um “pensar critico e
criativo” (MORAES, 2011, p. 18).

Nesse sentido, Moraes (1996, p. 66) indica algumas teorias do conhecimento e da
aprendizagem que teriam alguma conexdo com o0 modo de pensar do paradigma emergente, 0
qual ela reconhece como “sendo construtivista, interacionista, sociocultural e transcendente”.
Ela também aponta as teorias elaboradas por Jean Piaget, Paulo Freire, Seymour Papert e
Howard Gardner (MORAES, 2011). Sobre a escolha desses autores, Moraes explica o seguinte:

Dentre outros aspectos, essas teorias tém uma visdo de totalidade ao descrever a
multidimensionalidade do processo de construcdo do conhecimento, e demonstram a
ocorréncia do processo com base em aspectos inseparaveis que envolvem o fisico, 0
bioldgico, o mental, o psicoldgico e o sociocultural, embora cada autor tenha
privilegiado ou reforcado um aspecto mais do que outro. Apesar de suas
especificidades, todas as teorias reconhecem a subjetividade no conhecimento, a
construcdo tedrica a respeito de como ocorre a participagéo do sujeito na construcéo
do conhecimento. [...] Todos os autores confirmam a inter-relacéo entre o individuo e

seu ambiente, compreendendo-o como um ser contextualizado, uma organizacao viva,
um sistema aberto. (MORAES, 2011, p. 24).

O curriculo, nessa perspectiva, tem como enfoque ndo o aspecto instrucional do
ensino, sendo desenvolvido segundo o principio da auto-organizacao e da interacdo sujeito-
objeto. A énfase ndo recai sobre o ensino para garantir a aprendizagem, mas em um
entendimento da aprendizagem como processo dinamico, realizado com/pelo educando que tem
papel ativo, de protagonista, assumindo o seu préprio processo formativo.

Pela 6tica do paradigma emergente, o curriculo ndo pode ser um constructo fechado,
com caminhos previamente determinados para escola, professores e alunos seguirem sem
questionar. Ao contrario, o curriculo deve ser uma construgao coletiva, aberto ao dialogo, “que
emerge da agdo do sujeito em interagdo com o ambiente” (MORAES, 1996, p. 64).

Temos, assim, um desafio, pois vivemos uma realidade do século XXI, em uma escola
que tem dificuldades de sair do século XIX. O paradigma educacional emergente tenciona a
escola que avanga no sentido de sua prépria missao, que evidencia um sujeito singular, que tem
sua identidade particular e possui inteligéncias multiplas e que, portanto, se apropria do

conhecimento utilizando diferentes estilos de aprendizagem, sendo capaz de resolver problemas
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empregando habilidades diversas. A Educagdo, nessa escola, respeita as individualidades e
diversidades e reconhece que esse sujeito é também social. Conforme Moraes,
reconhecemos o individuo como um hélon, um todo constituido de corpo, mente,
sentimento e espirito, dotado de uma dimensdo social, que necessita educar-se ao
longo da vida, desenvolver-se, ndo apenas fisicamente, mas, sobretudo, em direcéo a

um crescimento interior, qualitativo e multidimensional (MORAES, 1996, p. 64,
grifos da autora).

Essa nova Educacédo se preocupa ndo com o acimulo de informagdes memorizadas,
de conhecimentos apropriados e reproduzidos pelo professor para o estudante que copia e repete
0 ensinado, mas busca formacéo para a vida toda, desenvolvendo as multiplas dimensdes do
sujeito, desde seus aspectos fisicos até os aspectos intelectual, emocional e espiritual,
reconhecendo-o em sua individualidade e como ser coletivo.

Moraes (1996) reconhece que essa dimensdo social do individuo se constréi nas
interrelacGes. Ela entao aponta uma proposta de Educagdo centrada nesse ““sujeito coletivo”, em
que

reconhece a importancia do outro, a existéncia de processos coletivos de construcéo
do saber e a relevincia de se criar ambientes de aprendizagens que favore¢cam o
desenvolvimento do conhecimento interdisciplinar, da intuicdo e da criatividade, para
que possamos receber o legado natural de criatividade existente no mundo e oferecer
a nossa parcela de contribuicdo para a evolugdo da humanidade (MORAES, 1996, p.
64, grifos da autora).

Essa € uma proposta pedagogica que supera a fragmentacdo disciplinar para uma
pratica mais dialogica, criativa e integradora dos diversos campos do conhecimento e saberes,
conectada com a realidade, contextualizada, na qual ndo cabe a instrucdo. Nela, o processo de
aprendizagem ndo ocorre pela transmissdo de conteddos estanques, mas pela construcdo de
conhecimentos em um processo de interacdo de saberes, de criatividade.

Podemos perceber uma aproximacao entre o paradigma emergente e uma pedagogia
que prima pela aprendizagem pela pesquisa. Nesse caso, 0 professor assume um papel de
mediador, de interlocutor, enquanto o estudante protagoniza o processo formativo.

O curriculo é circular, ndo havendo hierarquia de disciplinas, nem fronteiras entre as
diferentes areas do conhecimento. A aprendizagem, que valoriza as experiéncias dos
educandos, pode ir além do ambiente escolar, ampliando os espagos de conviver e de aprender.
A escola se expande para a comunidade, num didlogo transdisciplinar.

Enfim, enquanto o paradigma da ciéncia moderna busca a compreensdo da realidade
pela simplificacdo, reducdo, fragmentagéo e generalizacdo, contribuindo para a producao de um
conhecimento também fragmentado, 0 modo de perceber a realidade e, consequentemente, de

pensar e fazer educacdo, é afetado por essa perspectiva, produzindo um modelo de ensino
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disciplinar, organizado como nas especializacbes da ciéncia, em diferentes campos de
conhecimento isolados.

No entanto, a realidade, dindmica e complexa, demanda outras formas de olhar que
contemplem sua multidimensionalidade. Para romper com um modo de pensar desarticulado,
simplificador, um novo paradigma foi se constituindo, buscando articular diferentes saberes e
conhecimentos, suas areas e campos de conhecimento, procurando ampliar, pelo didlogo, o0s
limites disciplinares. Como afirma Suanno (2015, p. 69), “O limite disciplinar, limite de campo
e area do conhecimento pode ampliar-se via dialogo articulado e relacional, que religa,
redimensiona e integra partes e todo, dando outro sentido a realidade e a vida”.

E nesse entendimento que se insere a interdisciplinaridade, como uma das alternativas
de superacdo do pensamento fragmentado, simplificador, de producdo do conhecimento

desarticulado de outros campos e saberes.
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3 INTERDISCIPLINARIDADE: conceito, histdria e contribuicdo para a educacao

Neste capitulo, procuramos, inicialmente, construir um conceito de
interdisciplinaridade, considerando seu aspecto polissémico e os diversos olhares de
pesquisadores da &rea. Também abordamos alguns termos que se aproximam da
interdisciplinaridade, como disciplinaridade, pluridisciplinaridade, multidisciplinaridade e
transdisciplinaridade, com o intuito de esclarecer as suas especificidades, deixando evidente o
que os diferencia. J& na secdo seguinte, fazemos um breve relado da trajetoria da
interdisciplinaridade, como campo de estudo, com a finalidade de contextualizar historicamente
a tematica no seu processo construtivo. E encerramos o capitulo com uma secdo sobre a
interdisciplinaridade como base para uma educacgéo que se propée ser fundada nas dimensdes
dialogica e relacional.

3.1 Construindo um conceito de interdisciplinaridade

Conceituar interdisciplinaridade ndo é tarefa tdo simples, pois ndo ha exatamente um
consenso entre os autores. Segundo Minayo (1994) apud Suanno (2015, p. 107), “existe um
pluralismo de sentidos atribuido a esse conceito”. Entdo, para efeito deste estudo, consideramos
conveniente aprofundar uma determinada vertente, a interdisciplinaridade na perspectiva

apresentada por Hilton Japiassu, Ivani Fazenda e Maria Candida Moraes.

3.1.1 Interdisciplinaridade: uma primeira aproximacao do termo

Partimos de uma definicdo inicial de interdisciplinaridade registrada nos dicionarios
Aurélio e Houaiss. O Dicionario Aurélio (2004) s6 nos apresenta definicdo para o termo
“interdisciplinar. [De inter- + disciplinar.] Adj. 2 g. Comum a duas ou mais disciplinas ou
ramos de conhecimento.” (FERREIRA, 2004, p. 1118, grifos do autor), mas ja nos permite
entender gue na interdisciplinaridade existe um ponto de convergéncia ou de conexdo entre as
disciplinas ou campos de conhecimento.

O dicionério Houaiss (2001) traz o termo interdisciplinaridade, porém apenas nos
remete ao adjetivo interdisciplinar. Desse modo, “Interdisciplinaridade s.f. propriedade de
interdisciplinar * ETIM inter- +disciplinaridade; ver disc-” (HOUAISS, 2001, p. 1633). E
define o termo interdisciplinar como: “Interdisciplinar adj.2g. 1 que estabelece relagdes entre
duas ou mais disciplinas ou ramos de conhecimento 2 que é comum a duas ou mais disciplinas
* ETIM inter- + 2disciplinar; ver disc-” (HOUAISS, 2001, p. 1633, grifos do autor). Assim,
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avanca para além de simplesmente ter algo em comum entre disciplinas, indicando relagdes
entre mais de um campo do conhecimento.

Podemos observar que, do ponto de vista da etimologia, a palavra interdisciplinar é
formada pelo prefixo inter- mais o verbo disciplinar. Inter-, de origem latina, que nos remete a
algo que esta “entre”, isto €, que se encontra ém um espago comum entre duas ou mais, no caso,
disciplinas, ndo para as separar, mas para estabelecer uma ligacdo possivel entre elas. Como diz
Moraes (2008b, p. 114), “Evoca, portanto, a existéncia de um espaco comum ou de fator de
conexao ou de coesao entre duas ou mais disciplinas”. Inter-, entendido, nesse contexto, como
0 elo que interliga ou conecta disciplinas.

Quanto ao termo disciplinar, diz respeito a disciplina. Também tem sua origem no
latim e aponta para uma variedade de sentidos. No entanto, no contexto da discusséo que nos
propomos, que se refere ao campo da educagdo, tomamaos disciplina como matéria que se ensina
na escola, uma area de conhecimento ou, ainda, como Moraes (2008b, p. 114) nos apresenta:
“verbete de origem latina que indica, neste caso, um dominio particular do conhecimento, uma
determinada matéria a ser ensinada, com seus conteidos, métodos e regras, enfim, com sua
logica de estruturacao interna”. O conhecimento disciplinar ¢, portanto, aquele produzido em
uma certa area do saber académico.

Em interdisciplinaridade, acrescenta-se o sufixo -idade, para agregar-lhe o sentido de
qualidade, estado ou resultado de uma acdo. Poderiamos, entéo, dizer que interdisciplinaridade
ocorre quando uma acao disciplinar acontece de forma mutua, entre disciplinas, proporcionando
qualidade, estado ou resultado da ag&o.

Destacamos como elemento importante na definicdo do dicionario Houaiss (2001), a
ideia de relagdo entre areas de conhecimento: “estabelece relacdes entre duas ou mais
disciplinas ou ramos de conhecimento” (Houaiss, 2001, p. p. 1633, grifo nosso). Trata-se ndo
apenas de elementos, contetdos, que sdo comuns a duas ou mais disciplinas, mas, sobretudo,
das relacbes que ocorrem entre as diferentes areas, disciplinas e, inclusive, entre os sujeitos,
pois interdisciplinaridade estd diretamente ligada as relacGes entre disciplinas e sujeitos que
interagem por meio daquelas.

Consideramos, assim, oportuno esclarecer alguns conceitos que se aproximam da
interdisciplinaridade e que muitas vezes sdo tomados como equivalentes. Trataremos, mesmo
que brevemente, dos conceitos de disciplinaridade, multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, como formas de articulagcdo das disciplinas no
contexto escolar, procurando esclarecer a distin¢do que ha entre eles, a partir de seus niveis de
cooperacéo e colaboragéo, conforme Japiassu.
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3.1.2 Disciplinaridade

Diz respeito a disciplina; é um conceito basilar que perpassa todos os outros aqui
apontados. De acordo com Sommerman (2008), na década de 1970, a Organizagdo para a
Cooperacdo e o0 Desenvolvimento Econdmico (OCDE) promoveu seminarios sobre
interdisciplinaridade e em um desses foi apresentada uma definicdo de disciplina elaborada a
partir das respostas dos participantes a um questionario. O autor reproduz essa defini¢do de
disciplina como: “Conjunto especifico de conhecimentos que tem suas caracteristicas proprias
no plano do ensino, da formacao, dos mecanismos, dos métodos ¢ das matérias” (PINEAU,
1980, p. 8 apud SOMMERMAN, 2008, p. 25). Temos disciplina como um recorte do saber e
esta relacionada as diferentes especialidades da ciéncia.

Ja para Japiassu (1976), disciplina equivale a “ciéncia”; trata-se de um saber
especializado que configura uma area de conhecimento em particular. E em relacdo a

disciplinaridade, o autor esclarece:

E “disciplinaridade” significa a exploracao cientifica especializada de determinado
dominio homogéneo de estudo, isto €, o conjunto sisteméatico e organizado de
conhecimentos que apresentam caracteristicas proprias nos planos de ensino, da
formacéo, dos métodos e das mateérias; esta exploracao consiste em fazer surgir novos
conhecimentos que se substituem aos antigos. (JAPIASSU, 1976, p. 72)

Portanto, disciplinaridade consiste na investigacdo cientifica de um dado recorte do
conhecimento ou de certo campo de estudo. E, ainda, enquanto qualidade de disciplinar, pode-
se dizer que trata do modo como é organizado determinado sistema de ensino que, de modo

fragmentado, se utiliza de disciplinas para estruturar o processo de ensino e aprendizagem.

3.1.3 Multidisciplinaridade

Na multidisciplinaridade, observamos que ha um tema comum abordado por diferentes
disciplinas, contudo sem estabelecer uma relacdo de cooperacdo entre elas. Isto é, cada
disciplina trabalha a mesma tematica, mas de modo isolado, utilizando sua propria metodologia,
ndo havendo interagdo nem no processo nem nos resultados, pois tém como finalidade assegurar
0 contetido da sua area disciplinar.

Essa forma de articulacdo das disciplinas ou grau de cooperacéo e coordenacdo entre
elas, como prefere Japiassu, é considerada pelo autor como inadequada, posto que “s6 evoca

uma simples justaposicdo, num trabalho determinado, dos recursos de varias disciplinas, sem
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implicar necessariamente um trabalho de equipe e coordenado”. (JAPIASSU, 1976, p. 72). Ao

que ele ilustra da seguinte forma, conforme figura 2:

Figura 2: Multidisciplinaridade segundo Japiassu

Fonte: Japiassu (1976, p. 73).

A multidisciplinaridade, portanto, é representada por diversas disciplinas que até
formam um ‘“‘agrupamento, intencional ou ndo”, em torno de um tema comum, porém com

objetivos diversos e sem estabelecer qualquer relacdo ou cooperacao entre si.

3.1.4 Pluridisciplinaridade

Em uma primeira aproximacéao do termo pluridisciplinaridade, encontramo-nos com o
prefixo pluri- que nos remete ao sentido do que é diverso, plural, muitos. No caso, nos referimos
as varias disciplinas que se encontram, se juntam para o estudo de determinado tema ou objeto
de conhecimento.

Assim como na multidisciplinaridade, na pluridisciplinaridade ha uma tematica
comum, no entanto, diferente daquela, pois nesta podemos perceber uma relacdo entre as
disciplinas, bem como uma cooperacdo entre elas, embora ainda ndo haja uma acao coordenada.
Para uma melhor visualizacdo da ideia, Japiassu (1976) assim representa a pluridisciplinaridade
(figura 3):

Figura 3: Pluridisciplinaridade segundo Japiassu

Fonte: Japiassu (1976, p. 73).

Ha uma justaposicéo de varias disciplinas de um mesmo nivel hierarquico, mas com
objetivos diferentes, que se agrupam em torno de uma mesma tematica, estabelecendo algum
nivel de relacdo e cooperagdo entre elas.

Para Fazenda (1992), na pluridisciplinaridade a justaposi¢do ocorre entre disciplinas

que possuem uma proximidade em relacdo aos seus dominios de conhecimento. No entanto,
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cada uma conserva aquilo que é especifico de cada area, seus objetivos, suas concepcdes,
objetos de estudo e métodos, ndo havendo, assim, uma sintese entre as disciplinas ou seu
conhecimento produzido. Nesse nivel de cooperagdo, evidencia-se uma troca entre as

disciplinas, mesmo que néo ocorra de modo coordenado, organizado, intencional.

3.1.5 Interdisciplinaridade

Trazemos também o conceito de interdisciplinaridade com a intencéo de esclarecer o
seu lugar enquanto grau de cooperacao e coordenacao entre as disciplinas e para destacar o que
Ihe é especifico em relacdo aos outros conceitos aqui abordados. No entanto, como tematica
central deste capitulo, ela serd ainda mais aprofundada em seguida.

Na interdisciplinaridade h& didlogo e cooperacdo entre as disciplinas e a acdo é
coordenada. Sua finalidade é religar as fronteiras estabelecidas entre as disciplinas como
resultante de um pensamento disjuntivo, préprio do paradigma cientifico moderno. Para
Japiassu (1976, p, 75), “o papel especifico da atividade interdisciplinar consiste,
primordialmente, em langar uma ponte para religar as fronteiras que haviam sido estabelecidas
anteriormente entre as disciplinas [...]".

Entdo, nesse grau de cooperacdo e coordenacao, mantém-se aquilo que é especifico a
cada disciplina, mas as solugdes para os problemas levantados séo conseguidas pela articulagdo
entre elas, com a interacdo de diversos conhecimentos, de modo reciproco e coordenado.
Segundo Japiassu (1976), a interdisciplinaridade pode ser assim ilustrada (figura 4):

Figura 4: Interdisciplinaridade segundo Japiassu
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Fonte: Japiassu (1976, p. 74).

Entendemos que, nesse nivel de cooperacdo, ndo se trata da soma de diferentes
especialidades em torno de um tema ou de um projeto comum, nem mesmo da sintese de saberes
especializados, mas da busca de superacdo das fronteiras rigidas do conhecimento disciplinar,
por uma atitude mais dialogica, relacional, de interconexao e intencional. Sobre esse grau de

cooperacdo interdisciplinar, Japiassu (1976, p. 75) afirma que:
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Este pode ser caracterizado como o nivel em que a colaboracdo entre as diversas
disciplinas ou entre os setores heterogéneos de uma mesma ciéncia conduz a
interagdes propriamente ditas, isto é, a uma certa reciprocidade nos intercambios, de
tal forma que, no final do processo interativo, cada disciplina saia enriquecida.
(JAPIASSU, 1976, p. 75)

Os niveis de cooperacdo e coordenacao produzidos na interdisciplinaridade véo além
de mera justaposicdo de conhecimentos, sem qualquer interacdo entre as diferentes areas ou
disciplinas. Na interdisciplinaridade, ocorrem interagcdes reais, no compartilhamento de
conceitos e metodologias, em um trabalho que envolve reciprocidade, comunicacdo, inter-
relacdes, parcerias entre pessoas e areas distintas de conhecimento, de modo que, no processo

e no final, resulte em avancos para as disciplinas envolvidas.

3.1.6 Transdisciplinaridade

Para alguns autores, a transdisciplinaridade é wuma etapa superior a
interdisciplinaridade, pois avanca em relacdo a concepcao disciplinar. Nesse sentido, Japiassu
(1976, p. 75) apresenta um conceito de transdisciplinar proposto por Piaget, como uma etapa
alcancada na hierarquia ou na progresséo delineada pelo multi-, pluri- e interdisciplinar.

Enfim, a etapa das relacdes interdisciplinares, podemos esperar que se suceda
uma etapa superior, que nao se contentaria em atingir interacdes ou
reciprocidade em pesquisas especializadas, mas que situaria essas ligagdes no

interior de um sistema total sem fronteiras estabelecidas entre as disciplinas
(PIAGET, op. cit. p. 144, apud JAPIASSU, 1976, p. 75).

Na transdisciplinaridade, ndo h& a necessidade de separacdo do conhecimento em
disciplinas, pois ela vai além de praticas reciprocas, de interligac6es entre disciplinas, buscando
uma interacdo global das varias ciéncias e saberes diversos. Assim, afirma Japiassu (2016, p.
3): “o Transdisciplinar diz respeito ao que esta entre as disciplinas, através delas e além de cada
uma”. N&o ha fronteiras epistemoldgicas que inviabilizem as interacGes.

O autor deixa claro que a transdisciplinaridade se apoia nao sé na producdo das
ciéncias, como também naquilo que é gerado pelas artes, pela poesia, pela filosofia, pela
teologia e pelo pensamento simbolico (JAPIASSU, 2016), enfim, por outras fontes de saberes.
Procura a reunificacdo dos conhecimentos, ndo como sincretismo, mas no intuito de “buscar
novos pontos de vista a partir dos quais podemos torna-los interativos e espacos de pensamento
suscetiveis de revelar uma unidade profunda, embora respeitando as inegaveis diferencas”
(JAPIASSU, 2016, p. 8). Com essa perspectiva, Japiassu (1976) assim representa a
transdisciplinaridade (figura 5):
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Figura 5: Transdisciplinaridade segundo Japiassu
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A transdisciplinaridade ¢ vista, conforme Japiassu (1976, p. 74), como um “sistema de
niveis e objetivos multiplos”, que exerce uma “coordenagdo com vistas a uma finalidade
comum dos sistemas”, o que significa dizer que a transdisciplinaridade faz a “coordenacao de
todas as disciplinas e interdisciplinas do sistema de ensino inovado, sobre a base de uma
axiomatica geral”. A transdisciplinaridade seria, entdo, uma proposta inovadora no campo
educacional, uma vez que se lanca em um sistema ousado que transforma toda a estrutura
disciplinar, compartimentada, em que estamos habituados a organizar nossos curriculos
escolares, fragmentados, avan¢ando em uma concepcao aberta para os multiplos conhecimentos
e saberes, oriundos de diferentes fontes, sejam académicas, disciplinares ou para além destas.
Aprofundando ainda mais esse conceito, Ubiratan D’ Ambrosio (2001) acentua que:

O essencial na transdisciplinaridade reside na postura de reconhecimento de que ndo
ha espaco nem tempo culturais privilegiados que permitam julgar e hierarquizar como
mais corretos — ou mais certos ou mais verdadeiros — os diversos complexos de
explicacOes e de convivéncia com a realidade. A transdisciplinaridade repousa sobre
uma atitude aberta, de respeito matuo e mesmo de humildade com relacdo a mitos,

religiGes, sistemas de explicagdo e de conhecimentos, rejeitando qualquer tipo de
arrogancia ou prepoténcia. (D’AMBROSIO, 2001, p. 79).

Nesse grau de cooperacdo e coordenagdo, ndo existem fronteiras disciplinares,
hierarquias entre ciéncias, disciplinas e saberes. O que ha sdo diferentes perspectivas, modos
diferentes de analisar e compreender a realidade. Portanto, ndo h& verdades absolutas e o
conhecimento € construcdo coletiva, alicercado no didlogo com diferentes fontes de saberes,
sejam aqueles produzidos na academia ou provenientes de outras origens.

Entdo, tendo discutido tais conceitos — multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade — a partir de seus graus de cooperacdo e
colaboragdo, retomamos a interdisciplinaridade, objeto de interesse deste nosso estudo,
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destacando com Japiassu (1976) o que distingue a interdisciplinaridade desses demais termos.
O autor afirma que a interdisciplinaridade pode ser identificada pela intensidade em que
acontecem as trocas, as parcerias, entre especialistas e pelo grau de integracdo real das
disciplinas em um determinado projeto de pesquisa. Quanto ao que diferencia as formas de
cooperagdo mencionadas, o autor afirma:
A distingdo entre as duas primeiras formas de colaboragdo e a terceira esta em que o
carater do multi- e do pluridisciplinar de uma pesquisa ndo implica outra coisa sendo
0 apelo aos especialistas de duas ou mais disciplinas: basta que justaponham os
resultados de seus trabalhos, ndo havendo integracao conceitual, metodolégica, etc.
Por outro lado, podemos retomar essa distincdo ao fixarmos as exigéncias do
conhecimento interdisciplinar para além do simples mondélogo de especialistas ou do
“didlogo paralelo” entre dois dentre eles, pertencendo a disciplinas vizinhas. Ora, o
espacgo do interdisciplinar, quer dizer, seu verdadeiro horizonte epistemoldgico, ndo
pode ser outro sendo o0 campo unitario do conhecimento. [...]. O fundamento do espaco

interdisciplinar deverd ser procurado na negacdo e na superacdo das fronteiras
disciplinares (JAPIASSU, 1976, p. 74).

N&o ha davidas de que, assim como a interdisciplinaridade, a multi-, a pluri- e a
transdisciplinaridade emergem da necessidade de interacdo ou pelo menos de cooperacao entre
diferentes areas e/ou disciplinas para dar conta das exigéncias da constru¢do do conhecimento,
em uma busca de superagao da sua fragmentacdo. No entanto, a diferenca entre esses termos se
da justamente no grau em que ocorre essa interacdo ou cooperagao.

Enquanto na multidisciplinaridade ha um agrupamento de disciplinas em torno de um
determinado objeto, sem desenvolver um trabalho em equipe e coordenado. Isto €, um mesmo
assunto pode até ser trabalhado por vérias disciplinas sem que mobilizem entre si
conhecimentos e métodos de modo articulado, ndo estabelecendo um nivel de dialogo entre
elas. Portanto, cada disciplina continua conservando seus limites epistemologicos, como
fronteiras intransponiveis, dividindo o trabalho entre si, de modo que cada uma ensina um
diferente aspecto do mesmo tema. O nivel de comunicacdo pode ser caracterizado como
monologo de especialistas, conforme Japiassu (1976), o que lembra o ensino mecanico,
reduzido ao estudo das partes, independentes do todo. Se especializa muito e perde o sentido
da totalidade; é a l6gica do sistema taylorista. Aqui ndo ocorre interagdo, mas justaposicao.

J& na pluridisciplinaridade, embora também haja a justaposicdo de disciplinas para
estudar um objeto, podemos perceber uma tentativa de desenvolver uma relacdo de
complementaridade entre os conhecimentos produzidos pelas diversas disciplinas que possuem
alguma afinidade. Nessa concepcdo, cada disciplina contribui para o estudo de determinado
tema, com conhecimentos da sua area, porém desconsidera uma possivel integracao entre elas.

Hé& o que Japiassu (1976) chama de dialogo paralelo. Ainda aqui ha fronteiras entre as diferentes
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areas e disciplinas, mas avanca em relacdo a multi- uma vez que estabelece algum nivel de
relacdo, compartilhando seus resultados em uma perspectiva complementar.

Além disso, temos a interdisciplinaridade que vai além da multi- e da pluri- nessa
tentativa de superacdo da fragmentacdo do conhecimento. Valorizando as disciplinas e as
relacfes possiveis entre elas, busca no didlogo e naquilo que podem compartilhar, ndo apenas
a complementacgéo de conhecimentos, mas a origem de novos conceitos.

E em relacdo a transdisciplinaridade, esta € ainda mais radical do que a
interdisciplinaridade. Ela defende a superacdo das fronteiras do conhecimento disciplinar, ndo
para criar uma superdisciplina que englobaria todas as outras em um Unico dominio do
conhecimento, mas para promover uma interacao entre as disciplinas, em uma relacédo dialégica
na qual possam contribuir de forma simultanea, porém preservando suas singularidades. Um
processo de cooperacdo entre disciplinas, substituindo a hierarquizacdo, o dominio de uma
disciplina sobre outras, tendo em vista a constru¢do do conhecimento, ampliando assim a esfera
do saber.

Portanto, a transdisciplinaridade, assim como a interdisciplinaridade, tem como
principio o dialogo, a intercomunicacdo entre as disciplinas. No entanto, a trans- amplia essa
interacdo incluindo outras fontes de saber para além dos cientificos. Compreende também que,
para conhecer, é preciso considerar a totalidade, pois o todo estd nas partes, assim como as
partes estdo no todo; nega toda e qualquer fragmentacdo do conhecimento e defende a religacdo
dos saberes contextualizados. Na transdisciplinaridade, cada disciplina ou area de
conhecimento deve ter preservadas suas especificidades, porém, entre elas, deve haver
reciprocidade, compartilhamentos permanentes, resultando em novos conhecimentos.

Seguindo nessa tentativa de construir um conceito de interdisciplinaridade,
observamos que ndo hd uma unica definicdo. Dependendo de sua origem, da cultura onde
emerge esse conceito, como também de seus usos, finalidades e objetos de estudo, podemos
encontrar enfoques diferenciados.

Lenoir e Hasni (2004) apresentam trés conceitos de interdisciplinaridade no campo da
educagdo. O primeiro, qualificado como “logico racional”, presente na Europa, notadamente na
Francga, esta fundado na racionalidade cientifica e enfoca a busca de significado. O segundo é
um conceito norte-americano, presente de modo particular nos Estados Unidos, que enfoca
aspectos metodologicos, ocupando-se do “saber fazer”; trata-se da “logica instrumental” que se
destaca pela busca da funcionalidade. E o terceiro conceito, encontrado em particular no Brasil,
se afilia a fenomenologia, defende as dimensdes humanas e afetivas e revela uma “logica

subjetiva” pela busca de si.
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Apesar das particularidades de tais conceitos, os autores compreendem que entre eles
existe uma complementaridade que até os tornam indispensaveis uns aos outros e utilizam uma
metafora para caracterizar essas trés logicas: “a razdo que analisa e reflete, a mao que age e que
realiza, e o coragdo que expressa o carinho e os sentimentos” (LENOIR; HASNI, 2004, p. 168,
traducéo nossa)®. A interdisciplinaridade, nessa perspectiva, envolve a razdo, que nos possibilita
analisar e refletir sobre a realidade ou fendmeno em estudo; a méo, que nos impulsiona a agéo,
articulando com a razao, teoria e pratica se integram; e o coracao, que contempla a dimenséo
da subjetividade, das emocdes que, dialogando com a teoria e a pratica, as envolve na dimensao
humana.

Em seus estudos Lenoir e Hasni (2004) destacam que, dessas trés concepcdes de
interdisciplinaridade — que se caracterizam pela légica racional, l6gica instrumental e l6gica
subjetiva —, duas delas parecem sobressair-se enquanto concepcdes continentais: “a primeira,
muito marcada em nivel social, epistemoldgico e ideoldgico, é mais europeia; a segunda, de
ordem pragmatica, é mais anglo-saxdnica” (LENOIR; HASNI, 2004, p.171, traducdo nossa)®.
A concepcdo europeia com forte teor académico, que o0s autores chamam de
“interdisciplinaridade académica”, busca estabelecer uma sintese conceitual, em uma
perspectiva reflexiva e critica; e a concepgdo de origem anglo-saxénica, que eles nomeiam
como “interdisciplinaridade de projeto”, busca respostas tuteis para perguntas contextualizadas
as necessidades da sociedade.

Isso ndo significa que os autores desconsiderem a perspectiva latino-americana,
enfatizada no Brasil. A “interdisciplinaridade introspectiva” que, segundo Lenoir e Hasni
(2004), tenta dar respostas operacionais a perguntas pessoais feitas pelo sujeito, buscando a
realizacdo pessoal. Nesse sentido, os autores concluem que ndo é suficiente compreender
interdisciplinaridade apenas do ponto de vista ontologico, filosofico, epistemoldgico e
conceitual, em torno de objetos do saber; também nédo basta concebé-la enquanto modalidade
de acesso aos saberes, com énfase no sujeito, em uma perspectiva utilitaria, instrumental; mas
faz-se necessario incluir a dimensao humana nas relagdes que se estabelecem no processo de

ensino e aprendizagem. Portanto, na interdisciplinaridade cabe o saber (razdo), o fazer (méo) e

& Do original em espanhol: “la razén que analisa y que reflexiona, la mano que atda y que realiza, y el corazon
que expressa el carifio y los sentimientos” (LENOIR; HASNI, 2004, p. 168).

® Do original em espanhol: “la primera, muy marcada a nivel social, epistemoldgica e ideolégica, es mas europea;
la segunda, de orden pragmatico, es mas bien anglosajona” (LENOIR; HASNI, 2004, p.171).
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0 ser (coracdo) interconectados, como condicdo para atualizarmos um novo modo de fazer
educacéo, voltado para uma formagéo integradora e comprometido com a construgédo de um
mundo melhor, como diria Fazenda (2013). Para Japiassu (2016):
O interdisciplinar possui um sentido bastante preciso: exprime tanto uma constatagéo
(a fragmentacdo das disciplinas) e uma recusa (abandonar certa tradicdo ou

mentalidade) quanto um remédio (formulacdo desejada de um mito unificador) para
esse esfacelamento. (JAPIASSU, 2016, p. 4).

Na concepgdo de interdisciplinaridade caberia, entdo, a denincia da resisténcia
académica na producdo de um saber fragmentado, fracionado no conhecimento disciplinar, e o
anuncio da superacdo dessa perspectiva para uma outra, que unifique pela producéo coletiva e
critica de um saber ndo fragmentado e que reconhega a abertura, o inacabado e incompleto que
ha no conhecimento produzido em cada disciplina.

Fazenda (2013) nos remete a uma perspectiva em que nos impele a dialogar com os
pares na busca de alternativas para vencer as lacunas que vamos gerando entre n6s. Também
nos instiga a buscar o “saber conhecer”, em um processo que nos leva a “passar de um saber
mesquinho a um saber compartilhado”, compreendendo que cabe a interdisciplinaridade
partilhar conhecimentos, saberes e ndo os replicar, rompendo com a “cegueira dos especialistas”
e avangando rumo a “compreensdo das situagdes complexas”, que ndo podem ser explicadas
por meio de um pensamento fragmentado, disjuntivo (FAZENDA, 2013, p. 18).

A interdisciplinaridade se apresenta, desse modo, aberta a inumeras possibilidades, de
pensar, repensar, comunicar, construir, reconstruir, coletivamente, no sentido de promover uma
educacao em que se destaca o “carater humano”, relacional, dial6gico, como evidencia Fazenda
(2013). Entdo, s6 faz sentido falarmos em interdisciplinaridade se houver a interacdo entre, pelo
menos, duas disciplinas; diriamos que a interdisciplinaridade acontece como ac¢do humana
refletida, que se passa entre disciplinas ou, no dizer de Fazenda (2013), como atitude intencional
de parceria e interacdo frente ao conhecimento.

Mais do que um conceito teérico, afirma Japiassu (1976, p. 82), a interdisciplinaridade
impde-se, enquanto pratica individual, como “uma atitude de espirito, feita de curiosidade, de
abertura, de sentido de descoberta, de desejo de enriquecer-se com novos enfoques, de gosto
pelas combinacGes de perspectivas e de conviccdo levando ao desejo de superar 0s caminhos ja
batidos”. Nesse sentido, a interdisciplinaridade ndo é aprendida, mas exercida. E, como pratica
coletiva, a interdisciplinaridade é apontada pelo autor, no ambito da pesquisa, onde ha
confrontos de ideias entre disciplinas ou areas. Nesse contexto, “¢ preciso que estejam todos

abertos ao didlogo, que sejam capazes de reconhecer aquilo que lhes falta e que podem ou
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devem receber dos outros” (JAPIASSU, 1976, p. 82), em uma perspectiva de colaboragéo
matua.

Assim, dialogando com esses diferentes autores, optamos por nos guiar neste trabalho
pelas concepcdes construidas por Hilton Japiassu e lvani Fazenda. Desse modo, embora
saibamos que néo é tarefa simples e deixando claro que ndo pretendemos esgotar sua definigéo,
queremos reiterar o que compreendemos acerca da interdisciplinaridade no campo da educagéo,
sob o prisma do paradigma emergente, que nos instiga a questionar a fragmentacdo do
conhecimento disciplinar.

Interdisciplinaridade é compreendida, entdo, como alternativa ao modo de pensar, de
ser e de agir propiciado pela lI6gica do paradigma cientifico moderno que é fragmentador,
disjuntivo e linear. E atitude de dialogo e interacdo entre disciplinas e areas diferentes do
conhecimento, com o intuito de estabelecer cooperacédo, de modo intencional e articulado em
uma proposta pedagogica que reconhece as especificidades das disciplinas, mas que promove
a abertura ao dialogo, a interacdo e as interrelacdes entre os diferentes campos de conhecimento,
incluindo também a realidade; ndo se limita a um olhar isolado, mas procura conhecer de modo
global, ampliando o conhecimento para além das fronteiras de cada campo, sem hierarquizar
areas e/ou disciplinas. Entendemos, com isso, que na interdisciplinaridade, vista também como
processo, é possivel compartilhar conceitos e metodologias e, desses encontros e parceiras
articuladas, provocar a construgdo conjunta de novos conhecimentos sobre a realidade e a
producdo de novos conceitos. Enfim, a interdisciplinaridade é atitude intencional que procura

religar as fronteiras disciplinares, buscando unidade na diversidade.

3.2 Trajetoria historica da Interdisciplinaridade

Neste breve percurso historico que nos propomos empreender para melhor nos
situarmos quanto a origem da interdisciplinaridade, iniciamos lembrando que o entendimento
de um saber unitario se faz evidente na prdpria histéria do pensamento, como afirma Japiassu
(1976):

O mito para 0 homem pré-historico, a ideia de cosmos no mundo grego e a aceitacao
de um Deus criador e protetor do cosmos na Idade Média sempre sustentaram a

unidade do saber e garantiram a integridade do horizonte epistemol6gico (JAPIASSU,
1976, p. 45, grifos do autor).

Portanto, a ideia de unidade do saber esteve presente desde os primordios da existéncia
humana nas tentativas de conhecer e explicar a realidade, os fenbmenos e os acontecimentos da

vida cotidiana. Com a superacdo da consciéncia mitica pela consciéncia racional, temos um
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saber que exige discurso organizado, com argumentacdes sistematicas. O saber racional
determina “a objetivagdo do real e separa o cognoscente do conhecido” (JAPIASSU, 1976, p.
45). No entanto, assim como o saber antigo, o saber medieval também se inscreve “no horizonte
epistemologico do cosmos” (JAPIASSU, 1976, p. 45), permanecendo, assim, o mesmo olhar
unitario do real.

Na Idade Média, as ciéncias estavam ligadas a filosofia e 0 sabio era, simultaneamente,
um pensador, um filésofo e um tedlogo. A pratica do saber ocorria no contexto da totalidade,
uma vez que conhecer o particular so tinha razéo de ser se estivesse em relacéo ao todo.

Esse anseio de unidade do conhecimento foi se dissipando com a Idade Moderna, com
0s eventos ocorridos nessa época (como a Renascenca e a Reforma Protestante) e, também, com
as grandes descobertas. Um novo paradigma surgiu e o saber ndo mais € adquirido pela tradigdo
que compartilha o j& sabido, mas se caracteriza pela busca de conhecer o que ndo se sabe. Nesse
contexto, o importante é criar um saber novo, que pode ser produzido nao sé nas universidades,
mas fora delas, em um trabalho coletivo e complementar.

Surge, entdo, a primeira exigéncia interdisciplinar, como resposta a fragmentacao
inevitavel do conhecimento. No entanto, as tentativas de gerar ordem e conexdo entre 0s
conhecimentos, com vistas a uma unidade, ndo foram bem-sucedidas. Desse modo, vemos com
Japiassu (1976) que a concepcdo do conhecimento interdisciplinar na Histéria, ndo é algo
recente, mas ao contrario:

[..] longe de ser uma descoberta de nosso tempo, o tema do conhecimento
interdisciplinar remonta ao momento da desintegragdo moderna do conhecimento. As
tentativas das academias e das sociedades de sabios do século XVII, veio associar-se

0 movimento enciclopedista do século XVIII, cuja intencdo foi a de congregar num
nico corpo os elementos dispersos do dominio da ciéncia (JAPIASSU, 1976, p. 48).

Essa aspiracdo por unidade vai se distanciando cada vez mais com o surgimento das
especializacdes, no século XIX. Ha, agora, a divisdo do trabalho, inclusive no campo da ciéncia.
A investigagdo minuciosa de determinado dominio do conhecimento parece s ser viavel se
houver uma limitagdo do campo a ser estudado. E a fragmentagio do conhecimento,
materializada na divisdo das ciéncias. No entanto, para atenuar esse processo de fragmentacédo
pelas especializacOes, Japiassu (1976) afirma que foi possivel perceber um crescente desejo de
romper com as fronteiras disciplinares e avancar rumo a unidade. Segundo o autor:

[...] faz-se progressivamente sentir uma aspiracdo pela unidade. N&o mais, como
pensava Comte, pela instituicdo de um corpo de especialistas das generalidades

cientificas, mas por uma unificacéo interior de cada uma das grandes disciplinas cujas
fronteiras se tornam cada vez mais flexiveis e cujos métodos fazem sempre mais apelo
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aos enfoques interdisciplinares, pelo menos, multidisciplinares (JAPIASSU, 1976, p.
49).

Trata-se de vencer a rigidez das fronteiras disciplinares, da compartimentacdo dos
saberes e procurar abrir-se no sentido de formar conexfes reciprocas, entre os problemas
levantados pelas disciplinas e/ou ciéncias. Assim vai sendo gestada a semente da
interdisciplinaridade. Citando Gusdorf (1999), Moraes (2008b) afirma que:

A interdisciplinaridade ndo surgiu de um modo isolado, mas ligada a um movimento
de renovacgdo paradigmatica e social muito mais amplo e profundo relacionado a
compreensdo do funcionamento da realidade social, aléem dos aspectos de mudanca
epistemoldgica que estavam sendo requeridos na época. Surgiu como manifestacéo

de um estado de caréncia em relacdo a ciéncia, gerado pelo crescimento
epistemoldgico. (GUSDOREF, 1999 apud MORAES, 2008b, p. 114).

A interdisciplinaridade traz em si 0 germe da conex&o, da dinamicidade, da renovacao.
E da sua natureza sair do isolamento, da inércia, para alargar-se na dimenséo interrelacional.
Nasce conectada a um movimento que questiona o paradigma dominante na época e que se
coloca inserida na realidade, em uma dimensé&o social.

No campo das Ciéncias Humanas, a interdisciplinaridade emerge a partir da década de
1960, quando George Gusdorf, aderindo a um novo movimento paradigmatico, questionava a
fragmentacdo do conhecimento, buscando sua superagéo e, consequentemente, a sua unicidade.
Esse movimento interdisciplinar tem sua énfase na Franca e Italia. Envolveu movimentos
estudantis que exigiam um novo estatuto de universidade e de escola e, também, de professores
universitarios que reivindicavam uma educacdo mais integrativa, em oposicdo a extrema
especializacgdo, a uma viséo unilateral e compartimentada do conhecimento. Georges Gusdorf
se destaca como um dos precursores do movimento interdisciplinar, que tem como categorias,
a reflexéo e a totalidade.

Foi, entdo, em 1961, quando Gusdorf elaborou um projeto para a UNESCO em que
“buscava a unicidade do conhecimento e a superagdo de sua natureza fragmentada e
reducionista, mas também se apoiava num movimento de renovagdo paradigmatica importante”
(MORAES, 2008b, p, 113), que a interdisciplinaridade chega as Ciéncias Humanas. O projeto
proposto por Gusdorf tinha como ideia principal reunir cientistas para atuarem em projeto
interdisciplinar nas Ciéncias Humanas, conforme Fazenda (2003, p. 19): “A intengdo desse
projeto seria orientar as ciéncias humanas para a convergéncia, trabalhar pela unidade humana.
Dizia ele que apesar de essa unidade ser um ‘estado de espirito’, poderia ser presenciada nos

momentos de pesquisa”. A inten¢do era diminuir a distancia tedrica nas Ciéncias Humanas.



88

Quanto ao movimento citado por Moraes, considerado renovador, tinha em sua pauta,

3

entre outras reivindicacdes, a exigéncia de “uma renovacdo de natureza social, politica e
cultural”, como também “‘um novo estatuto para a universidade visando a supera¢do do modelo
académico na época considerado alienado em relagdo as questdes do cotidiano” (Janstch; &
Bianchetti, 1995 apud MORAES, 2008b, p. 113).

Ainda na década de 1960, Fazenda (2003) destaca que, simultaneamente aos estudos
da UNESCO, aconteceu um coléquio em Louvain, em 1967, no campo da teologia. Esse evento
apontou dificuldades e caminhos para a interdisciplinaridade, tendo por base o problema
levantado: “a necessidade de pesquisar as relagdes Igreja/mundo” (FAZENDA, 2003, p. 21).
Da experiéncia de didlogo ecuménico, buscou-se identificar os obstaculos provenientes do ato
de dialogar, da dificuldade em dizer e se fazer compreender pelos outros, ressalta Fazenda
(2003). Com isso, uma questdo emerge: “se o caminho para a interdisciplinaridade ndo estaria
determinado pelas ligagdes afetivas entre os colaboradores” (FAZENDA, 2003, p. 21). Ainda
como contribuicdo desse evento, a autora destaca as discussdes sobre o papel do tempo, espaco,
valor e campo da ciéncia, que se tornaram “cerne da polémica sobre interdisciplinaridade”
(FAZENDA, 2003, p. 21, grifo da autora). Além disso, a explicitacdo do objeto da teologia
provocou o estudo da dicotomia ser e existir. Com isso, é apontada uma outra hipotese a ser
investigada: “um dos caminhos indicados para o estudo da dicotomia Ser/existir seria a
discussdo interdisciplinar sujeito/mundo” (FAZENDA, 2003, p. 21, grifos da autora).

Destacamos também outro evento como uma das mais fortes referéncias que se tem
sobre o processo de construgdo do conceito de interdisciplinaridade, que foi o Seminario sobre
pluridisciplinaridade e interdisciplinaridade nas universidades, ocorrido na Franga, em 1970, e
que ficou conhecido como Congresso de Nice. De acordo com Japiassu (1976), esse evento
tinha como finalidade explicitar os conceitos de pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade a partir de uma reflex&o epistemoldgica.

A interdisciplinaridade, entdo, segundo Japiassu (1976, p. 57), resulta da critica da
universidade a um saber fragmentado e da exploracéo das fronteiras das disciplinas e de suas
zonas intermedidrias, mas também procede do desejo de readequagdo do conhecimento
produzido pela universidade as necessidades econdmicas. E o autor acrescenta:

Portanto, de um lado, a interdisciplinaridade aparece como o instrumento e a
expressdo de uma critica interna do saber, como um meio de superar o isolacionismo
das disciplinas, como uma maneira de abandonar a pseudo-ideologia da
independéncia de cada disciplina relativamente aos outros dominios da atividade

humana e aos diversos setores do proprio saber; do outro, como uma modalidade
inovadora de adequar as atividades de ensino e de pesquisa as necessidades socio-
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profissionais, bem como de superar o fosso que ainda separa a universidade da
sociedade. (JAPIASSU, 1976, p. 57)

Cabe destacar que a interdisciplinaridade nasce da critica ao saber fragmentado em
disciplinas independentes entre si e em relagéo a outras fontes de conhecimento e saber. Mas
também apresenta-se como um novo modo de organizacgéo do ensino e da pesquisa para atender
as demandas do campo socioecondmico, superando as distancias entre a academia e a
sociedade.

Ja em 1971, a OCDE constitui um comité de especialistas para elaborarem um
documento que considerasse os ‘“principais problemas do ensino e da pesquisa nas
universidades” (FAZENDA, 2003, p. 21, grifos da autora). Isso levou a uma nova concepgao

de universidade,

[...] na qual as barreiras entre as disciplinas poderiam ser minimizadas; nela seriam
estimuladas as atividades de pesquisa coletiva e inovacgdo no ensino. [...] deveria se
exigir uma atitude interdisciplinar que se caracterizaria pelo respeito ao ensino
organizado por disciplinas e por uma revisdo das relagBes existentes entre as
disciplinas e entre os problemas da sociedade (FAZENDA, 2003, p. 21).

Nesse sentido, a universidade deveria ser l6cus fértil da interdisciplinaridade, onde se
fomentaria a atitude interdisciplinar que direcionaria as atividades académicas, respeitando o
ensino disciplinar, mas revendo as relacGes estabelecidas entre os conhecimentos produzidos
nas disciplinas e as demandas da sociedade.

Na década de 1980, a histdria da ciéncia teve sua trajetdria marcada pelo empenho em
buscar “epistemologias que explicitassem o tedrico, o abstrato, a partir do pratico, do real”
(FAZENDA, 2003, p. 27). Uma das contribui¢Ges mais significativas nesse sentido foi a obra
Interdisciplinaridade e Ciéncias Humanas, de 1983, que reune producfes de um grupo de
importantes pesquisadores, como Georges Gusdorf, Léo Apostel, Tom Burton Bottomore,
Edgar Morin, Massimo Piattelli-Palmarini e Stanislav Nikolaevitch Smirnov, entre outros. De
acordo com Fazenda (2003), trata-se de um documento que discute as convergéncias, pontos
de encontro e cooperacdo entre as disciplinas que formam as Ciéncias Humanas e suas
influéncias reciprocas. Também revela as interrelagdes entre as Ciéncias Naturais e Humanas.
As contribui¢fes mais significativas para a interdisciplinaridade, produzidas por esse grupo,

sdo assim resumidas por Fazenda (2003):

- a atitude interdisciplinar ndo seria apenas resultado de uma simples sintese, mas de
sinteses imaginativas e audazes.

- interdisciplinaridade nédo é categoria de conhecimento, mas de agdo.

- a interdisciplinaridade nos conduz a um exercicio de conhecimento: o perguntar e o
duvidar.
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- entre as disciplinas e a interdisciplinaridade existe uma diferenca de categoria.

- interdisciplinaridade é a arte do tecido que nunca deixa ocorrer o divorcio entre seus
elementos, entretanto, de um tecido bem trangado e flexivel.

- a interdisciplinaridade se desenvolve a partir do desenvolvimento das prdprias
disciplinas. (FAZENDA, 2003, p. 28).

Temos o entendimento da interdisciplinaridade como atitude, categoria de agdo que
promove o conhecimento pela pesquisa, ao provocar a ddvida, o questionamento, uma postura
de abertura em oposicdo a passividade. Respeita as disciplinas, mas reconhece a necessaria
diferenca entre o que é do campo do disciplinar e do interdisciplinar, destacando que, neste,
pressupde a tecitura flexivel que estabelece conexdes entre as diferentes disciplinas, mantendo
abertura para que se estabelecam as interrelagoes.

Todas essas producgdes e estudos, de algum modo, contribuiram para o que foi se
constituindo no Brasil como interdisciplinaridade. Mas como se deu a insercdo da
interdisciplinaridade nos debates académicos no Brasil? Sabemos que as primeiras discussoes
sobre o tema chegaram aqui no final da década de 1960, como veremos um pouco a segulir.

3.2.1 A construcdo da interdisciplinaridade no Brasil

Como repercussdo do que estava sendo discutido em outros paises, chega ao Brasil a
interdisciplinaridade em fins da década de 1960 e, de acordo com Fazenda (2003, p. 23), vem
“com sérias distor¢des, proprias daqueles que se aventuram ao novo sem reflexdo”. A autora
destaca dois aspectos que podem ser percebidos nesse principio da interdisciplinaridade em
contexto brasileiro. O primeiro se refere ao “modismo” no uso indiscriminado da palavra no
meio da educacdo, desconsiderando os principios e, mesmo, as dificuldades préprias a sua
execucdo. Sem amadurecimento tedrico, via-se aparecer o termo nas reformas educacionais
ocorridas no periodo de 1968 a 1971, nos diferentes niveis de ensino. O segundo aspecto
mencionado por Fazenda trata-se do “avango que a reflexao sobre interdisciplinaridade passou
a ter a partir dos estudos desenvolvidos na década de 1970 por brasileiros” (FAZENDA, 2003,
p. 24). Aqui destacamos a importante contribuicao de Hilton Japiassu (1976) com a publicacéo
de Interdisciplinaridade e patologia do saber, considerada por Fazenda a primeira producao
significativa sobre o tema. Também é justo destacar a contribuigéo relevante de lvani C. Arantes
Fazenda sobre a temética. Ela comega com a sua pesquisa de mestrado (que concluiu em 1978),
sistematizada em sua dissertacdo. Muitas outras obras desses dois autores, além de outros,

ajudaram a avancar nesse campo de estudo, a interdisciplinaridade.
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Fazenda (2003) nessa trajetdria do movimento interdisciplinar no decorrer da Historia,
com finalidade didatica, apresenta trés décadas no processo de construcdo teodrica da
interdisciplinaridade e as desenvolve em trés tentativas de organizacdo teorica nesse
movimento. Trata-se das décadas de 1970, 1980 e 1990, respectivamente.

Na primeira vertente encontramos a década de 1970 como o periodo em que se destaca
“uma construcdo epistemoldgica da interdisciplinaridade” (FAZENDA, 2003, p. 17); na década
de 1980, evidencia-se a “explicitagdo das contradi¢des epistemoldgicas decorrentes dessa
construgdo” (FAZENDA, 2003, p. 17); e a década de 1990, em que se procurou “‘construir uma
nova epistemologia, a propria da interdisciplinaridade” (FAZENDA, 2003, p. 17).

A segunda tentativa a que a autora se refere, parte do ponto de vista das influéncias
disciplinares. Fazenda (2003) acentua que os anos de 1970 se destacaram pela tentativa de
explicitacdo filoséfica, enquanto a década de 1980 foi marcada pela procura de uma diretriz
sociolégica e os anos de 1990 acentuaram a busca de um projeto antropoldgico. E esse o perfil
do movimento sob essa perspectiva disciplinar.

Na terceira tentativa de organizacdo tedrica do movimento da interdisciplinaridade,
Fazenda (2003, p. 18) assinala que 1970 foi o periodo em que se buscou definir
interdisciplinaridade; 1980, foi a década em que o0s estudiosos se empenharam em definir um
método para a interdisciplinaridade; e no decurso dos anos 1990, os pesquisadores da area
voltam-se para a elaboracéo de uma teoria da interdisciplinaridade, sistematizando, assim, seus
conceitos. Portanto, nesse processo de construcao da interdisciplinaridade no Brasil, essas trés
décadas sdo apontadas por Fazenda (2003) como aquelas que foram estruturando essa area de

conhecimento.

3.2.1.1 Interdisciplinaridade na década de 1970

Essa foi a década em que Fazenda, pioneira da interdisciplinaridade no Brasil,
comecgou a pesquisar sobre o tema. Ela considera este o periodo em que ocorreu a estruturacéo
conceitual bésica. A preocupacao consistia em clarear a terminologia; fase que a autora chamou
de “explicitacdo terminologica” (FAZENDA, 2003, p. 18, grifo da autora). Nesse momento,
tornava-se importante a producao de um conceito para melhor conhecer o termo, porém, antes
ainda, era necessario traduzi-lo e chegar a um consenso acerca do seu uso, uma vez que, no
Brasil, se escrevia a palavra de duas formas: interdisciplinaridade, como traducdo do francés ou
do inglés, e interdisciplinariedade, traduzindo-a do espanhol. N&o foi simples chegar a um

CoNnsenso quanto a escrita, tampouco sobre o sentido e a repercussdo do termo.



92

O emergir dessa palavra, interdisciplinaridade, jA anunciava a fragilidade do
paradigma em vigéncia e a urgéncia de um novo paradigma cientifico que superasse a
fragmentacdo do conhecimento. Consequentemente, também evidenciava a necessidade da
constru¢do de um “novo projeto de educagdo, de escola e de vida” (FAZENDA, 2003, p. 18)
que rompesse com uma “educacgdo por migalhas”.

Entdo foi se constituindo uma posicao que se colocava contréria a hierarquizacao entre
as ciéncias, como também entre as disciplinas, e fazia objecdo a indiferenca da academia as
questdes da vida cotidiana, a demasiada especializacdo nos curriculos e ao conhecimento que
promove uma Vvisdo unidimensional do aluno, portanto reducionista, limitada, que Japiassu
(1976) chama de “patologia do saber”. Conhecimento que se distancia da totalidade.

Considerada como primeira producdo relevante sobre interdisciplinaridade no Brasil,
a obra de Japiassu, Interdisciplinaridade e patologia do saber, publicada em 1976, teve como

objetivo, segundo o autor:

[...] fornecer, a seus eventuais leitores, certos elementos e instrumentos conceituais
béasicos para uma tomada de consciéncia sobre o lugar real da posicéo e do tratamento
dos principais problemas epistemolégicos colocados pelas ciéncias humanas, do
ponto de vista de suas relagdes interdisciplinares (JAPIASSU, 1976, p. 29, grifos do
autor).

Organizado em duas partes, o livro aborda na primeira parte, importantes questées do
“dominio do interdisciplinar”, como conceitos, obstaculos, exigéncias do interdisciplinar,
fazendo, de certo modo, uma sintese das principais questfes que a envolvem, revistando as
concepcOes de diversos autores, como Jean Piaget, G. Michaud, E. Jantsch, entre outros,
destacando as suas diferengas conceituais. Na segunda parte, o autor traz elementos essenciais
para a constru¢cdo de uma metodologia interdisciplinar. A proposta de Japiassu, segundo
Fazenda (2003, p. 25), “cuida mais de analisar as condi¢des de um projeto interdisciplinar para
as ciéncias humanas, em que fosse possivel estudar-se as relagGes e inter-relagcdes entre as
ciéncias de uma forma semelhante a colocada anteriormente por Gusdorf™.

Outro trabalho importante, produzido na década de 1970, no Brasil, tem autoria de
Ivani Fazenda; foi sua pesquisa de mestrado que se inspirou nos estudos de Japiassu e de outros
pesquisadores europeus. Nessa epoca, a pesquisadora focou mais na questéo da conceituacao.
Seu objetivo se concentrava em analisar as “proposi¢des de interdisciplinaridade a época das
reformas de ensino no Brasil” (FAZENDA, 2003, p. 26). Como resultado dessas analises, a
autora afirma que era um caos conceitual generalizado. Havia um descompasso no modo como

eram tratadas as questfes mais essenciais da interdisciplinaridade, o que provocou desinteresse
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em relacdo a tematica por parte dos educadores, bem como colaborou com o empobrecimento
do conhecimento difundido nas escolas. Sobre isso, afirma Fazenda (2003):
O barateamento das questdes do conhecimento no projeto educacional brasileiro da
década de 1970 conduziu a um esfacelamento da escola e das disciplinas. A pobreza

tedrica e conceitual agregaram-se outras tantas que somadas condenaram a educacéo
a 20 anos de estagnacgdo. (FAZENDA, 2003, p. 26).

Na educagdo escolar brasileira, predominava o ensino como reprodugdo de um
conhecimento fragmentado, valorizacdo da memorizacdo de contetudos transmitidos em
disciplinas isoladas, dispostas em um curriculo verticalizado, organizado em uma hierarquia
que categorizava as disciplinas. Enquanto isso, na contramdo desse modelo de producéo de
conhecimento, as discussdes tedricas dessa fase inicial da interdisciplinaridade caminhavam em
torno do papel humanista do conhecimento e da ciéncia, tendo como categoria de reflexao a
totalidade.

3.2.1.2 Interdisciplinaridade na década de 1980

Um marco nos estudos da interdisciplinaridade na década de 1980, deu-se pela
necessidade de esclarecimento dos equivocos que se apresentaram com as dicotomias reveladas
nos estudos dos anos de 1970.

Fazenda (2003) destaca que a palavra interdisciplinaridade foi utilizada inicialmente,
no Brasil, como modismo no contexto da educacédo. E, entre os problemas gerados por esse
modismo interdisciplinar, esta a questdo ideoldgica que Fazenda elegeu como objeto de estudo,
em especial na década de 1980. Sua pesquisa, sob esse enfoque, se inseriu nas reformas
educacionais ocorridas no Brasil, desde a década de 1960 até o inicio dos anos 1990.

Investigando a acéo do Estado brasileiro nas reformas educacionais da década de 1960,
a autora pode verificar “como a questdo da interdisciplinaridade foi sendo introduzida nas
diferentes esferas do poder constituido.” (FAZENDA, 2003, p. 29). As constatagdes e
contradi¢Ges que a autora foi encontrando com a andlise do quadro politico da época estéo
registradas na obra Educacéo no Brasil anos 60 — o pacto do siléncio, publicada em 1985.

Ainda em suas pesquisas, analisando documentos emitidos pelos poderes Executivo e
Legislativo, Fazenda compreende o contexto de conveniéncia, no qual foi pensada a educacéo
interdisciplinar no Brasil, bem como as consequéncias desse periodo ditatorial em que o Brasil
se encontrava mergulhado e revela:

Analisei como foram gradativamente caladas as vozes dos educadores, dos alunos, e
0 processo de entorpecimento pelo qual passaram as consciéncias esclarecidas,
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analisei também a mudez da imprensa e o conluio desonesto na articulagdo das
propostas educacionais (FAZENDA, 2003, p. 30).

A interdisciplinaridade teria sido utilizada para distorcer o projeto de educacgdo para a
cidadania, usurpar os direitos do aluno que também é cidaddo, invalidar os ideais da educagdo
e, tendo a integracdo como justificativa, calaram as universidades, as bibliotecas, as pesquisas,
a educacdo. “Foi tempo de siléncio,” que comegou no final dos anos de 1950 e permaneceu até
a década de 1970, segundo Fazenda (2003, p. 30, grifos da autora). A autora constata que “a
interdisciplinaridade encontrou na ideologia manipuladora do Estado seu promotor maior”
(FAZENDA, 2003, p. 30). O que nos parece uma contradigdo, a interdisciplinaridade cuja
esséncia é dialogica, a servico do autoritarismo, € na verdade, manipulacéo; distorce-se a ideia
de integracdo e a utiliza para dissimular um projeto de educacéo que nega a condicao de sujeito,
de cidadao.

O educador, que fora perdendo sua identidade, nesse processo de silenciamento, vai,
nos anos de 1980, se reencontrando como profissional. E foi sobre essa luta, a resisténcia de
educadores, revelada em atitudes diferenciadas, que Fazenda passa a pesquisar ainda na década
de 1980. A autora descreve essa fase de pesquisa em dois momentos: 1987 a 1989; e 1989 a
1991.

No primeiro momento, situado de 1987 a 1989, a partir da observacédo do cotidiano de
alguns professores, do registro daquilo que a pesquisadora considerava relevante, da
investigacdo das opinides de alunos e professores acerca do trabalho docente, foi possivel
estabelecer um perfil do professor que tinha uma atitude interdisciplinar. Os dados mostraram,
entre outros aspectos, que “o professor interdisciplinar traz em si um gosto especial por
conhecer e pesquisar, [...] um grau de comprometimento diferenciado para com seus alunos,
ousa novas técnicas e procedimentos de ensino, porém, antes, analisa-0s e dosa-0s
convenientemente” (FAZENDA, 2003, p. 31, grifos da autora).

Outra caracteristica que se destaca entre os professores identificados pela pesquisadora
como “portadores de atitude interdisciplinar” ¢ a resisténcia, que faz com que lutem contra a
acomodacdo, apesar dos obstaculos encontrados no exercicio profissional que os desanimam
em alguns momentos. Assim, as histdrias de vida desses professores carregam em si duas
dicotomias: luta/resisténcia e soliddo/desejo de encontro (FAZENDA, 2003).

O segundo momento da pesquisa de Fazenda, correspondente aos anos de 1990 e 1991,
estava focado na capacitacao para docentes da rede publica do estado de Sdo Paulo. No entanto,
a pretensdo ndo era oferecer capacitacdo nos moldes convencionais, cujos resultados ja haviam

demonstrado serem insuficientes. Seu projeto consistiu em construir uma metodologia
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interdisciplinar, com o objetivo de “levar o professor a perceber-se sujeito de sua propria acao,
revelando aspectos de si mesmo que até a ele proprio eram desconhecidos” (FAZENDA, 2003,
p.31). De uma postura passiva, 0 professor assume um protagonismo consciente de sua prépria
historia.

Fazenda narra que esse processo partiu do resgate das memorias daquilo que os
professores vivenciaram em sala de aula, registravam, analisavam, identificavam principios,
esclareciam obstaculos e como supera-los, problematizando as suas praticas. Tudo era
acompanhado pelo exercicio de observacdo, registro e analise, tanto das experiencias em sala
como na escola em si. Com esse processo, pdde-se proceder um levantamento das
possibilidades que a atitude disciplinar pode provocar. Entdo, foi possivel que a pesquisadora,
junto com os professores, comegasse a construir uma proposta curricular interdisciplinar para
toda a rede publica de ensino.

Essas pesquisas com os professores permitiram que a autora percebesse praticas
intuitivas que foram exitosas. Nelas encontravam-se “propostas emergentes de uma teorizag¢ao
interdisciplinar para a educagdao” (FAZENDA, 2003, p. 32). Mas também foi possivel perceber
que as praticas intuitivas se empobrecem quando ndo se aproximam de um campo tedrico que
as fundamente. Tais constatacdes moveram as pesquisas de Fazenda durante boa parte dos anos
de 1980, enfatizando a importancia do registro das praticas docentes. Como resultado, Fazenda
menciona a publicacdo de coletaneas que contemplam as praticas de professores do 1° grau
(1983), préticas de professores da pré-escola (1987), praticas de professores da Escola Normal
(1987), pratica de professores do Ensino Superior (1988), praticas de pesquisadores da didatica
(1988), praticas de pesquisadores da educacdo em metodologia da pesquisa educacional (1989
e 1992) e praticas em perceber-se interdisciplinar (1991).

Enfim, desses registros e analises, ocorridos na década de 1980, Fazenda destaca o
enfrentamento de uma das principais dicotomias que deveria ser superada pela
interdisciplinaridade: teoria/pratica. Podemos dizer que as pesquisas interdisciplinares, em
particular as que ocorreram na década de 1980, contribuiram para que se avancasse na
compressdo de que ndo precisa haver rupturas entre teoria e pratica; estas podem, e devem, ser

complementares.

3.2.1.3 Interdisciplinaridade na década de 1990

A década de 1990 se constituiu, no campo de estudos da interdisciplinaridade no

Brasil, como o auge da contradi¢do para as pesquisas de Fazenda (2003). A autora destaca,
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como a maior contradi¢do por ela enfrentada, a “proliferacdo indiscriminada das praticas
intuitivas”. A razdo poderia ser o fato de os professores terem percebido que a
interdisciplinaridade se estabelecia como exigéncia do conhecimento e da educagdo na
atualidade.

Na esteira de um novo paradigma cientifico que ja se desenhava questionando a
fragmentacdo do conhecimento, o distanciamento entre as disciplinas, as certezas e verdades
absolutas, uma nova concepcao de ciéncia se vislumbra. Essa nova compreensdo de ciéncia
direciona uma nova consciéncia que considera como importantes tanto a objetividade quanto a
subjetividade em suas contradi¢cdes. O erro, tanto quanto o acerto, faz parte do processo
construtivo do conhecimento.

Sobre isso, Fazenda (2003, p. 34, grifos da autora), afirma que: “A partir da
constatacdo de que a condi¢do da ciéncia ndo estad no acerto, mas no erro, passou-se a exercer
¢ a viver a interdisciplinaridade das mais inusitadas formas”. Surgiu assim um crescente nimero
de projetos educacionais que se identificavam como interdisciplinares, oriundos da intui¢éo ou
da moda, que se sustentavam em fontes provisorias.

Foi um periodo em que, em nome da interdisciplinaridade, rotinas foram abandonadas,
condenaram-se praticas e projetos, hipdteses foram criadas e frases de efeito usadas muitas
vezes sem ou com pouca fundamentaco. E o que Fazenda (2003, p. 34), chama de “falta de
orientagdo generalizada”, ¢ que ela tem como foco para suas pesquisas nesse periodo, com o
intuito de contribuir para esclarecer os posicionamentos. Para tanto, a autora elege como
caminho o Nucleo de Estudos e Pesquisas, criado em 1987, sob sua coordenagéo e formado por
mestrandos e doutorandos da PUC de S&o Paulo.

Algumas pesquisas produzidas pelo Nucleo “buscaram explicitar o caminho
percorrido em praticas interdisciplinares intuitivas, tentando retirar delas os principios tedricos
fundamentais para o exercicio de uma pratica docente interdisciplinar” (FAZENDA, 2003, p.
34); é a teoria em dialogo com a pratica, em uma complementaridade em que uma fundamenta
a outra.

E importante destacar que o grupo de pesquisa a que se refere Fazenda (2003)
desenvolveu pesquisas em outras tematicas, mais diversificadas, “tdo variadas quanto a historia
de cada pesquisador que ousou pesquisa-la e analisa-la”. Porém, todas elas tinham algo em
comum: uma pratica vivenciada em uma perspectiva interdisciplinar. Assim, a década de 1990
destaca a interdisciplinaridade, enquanto projeto antropoldgico de educacdo, explicitado em

suas principais contradicoes.
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3.2.1.4 Interdisciplinaridade: perspectivas para o século 21

E fato que chegamos ao limiar de um novo século, e novo milénio, ainda nos
confrontando com alguns obstaculos do periodo passado. Fazenda (2014) aponta que a proposta
de lei para a educacdo, de 1971, que tinha a Interdisciplinaridade como recomendacéo para toda
a educacdo nacional, apresenta, hoje, os mesmos dilemas de outrora.

O ano de 2013 torna-se representativo como 0 momento em que Se reativa o debate
sobre a “interdisciplinaridade cientifica, profissional, metodologica e pratica” (FAZENDA,
2014, p. 13), legitimando as pesquisas de Fazenda.

O Renascimento, ao que tudo indica, ocorre no final de 2012 quando a Capes
conclama todas as universidades brasileiras a apresentarem os resultados da
formalizacdo ocorrida dez anos antes e se compromete a promover encontros
regionais durante o ano de 2013 para que se tenha um panorama de como se encontra
a insercdo da interdisciplinaridade nos curriculos educacionais ao final de 2014, para

que novas medidas sejam tomadas para que a efetiva implantacdo de uma educagédo
interdisciplinar em nossas escolas aconteca (FAZENDA, 2014, p. 13, grifo da autora).

A autora relata que participou desses grupos regionais, tendo a oportunidade de
compartilhar suas pesquisas sobre teoria, pesquisa e pratica interdisciplinar. Com isso, ela péde
constatar que muitas pessoas ndo compreendiam o que era interdisciplinaridade, seu
significado. Outras desconheciam “como pesquisar e praticar uma educacdo interdisciplinar”
(FAZENDA, 2014, p. 14).

Uma das publicacbes importantes desse periodo, Dicionario em construcao:
Interdisciplinaridade, publicado em 2001, obra organizada por lvani Fazenda, procura fazer
uma aproximacao entre pesquisadores brasileiros e estrangeiros, com o intuito de produzirem
verbetes, como uma sintese da interdisciplinaridade em suas pesquisas. Fazenda (2014, p. 14)
esclarece que: “Chamados na ocasido de verbetes, sintetizavam a palavra-chave das pesquisas
de seus autores”.

Outra obra importante organizada por Fazenda e que vai nessa mesma linha dos
verbetes, porém avanga no aspecto de “introduzir formas diferenciadas de intervencao
educativa” (FAZENDA, 2014, p. 14, grifos da autora), é Interdisciplinaridade: pensar,
pesquisar e intervir. As sinteses, ali apresentadas, sdo colocadas em uma perspectiva de
abertura, do inacabado, passiveis de criticas, acréscimos e avangos, como contribuicdes e
parceria com outros pesquisadores e leitores, assim como se propds a obra anteriormente citada.

Muitas outras producdes, de outros tantos pesquisadores, podem ser elencadas nessa
fase, com mais tempo para descrevé-las. No entanto, neste momento, ndo nos é possivel avangar

nesse intento. Resta-nos destacar alguns aspectos ou desafios que vém marcando a trajetéria
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das pesquisas em interdisciplinaridade nesse inicio dos anos 2000, no campo da educacdo.
Parece-nos que avancamos para o0 debate da profissionalidade, dos saberes pertinentes a
profissdo docente, na tentativa de entender o seu processo de construcéo. E nosso desafio atual
tecer a educagao integrando diversas maos, de modo a “deslocar os docentes/pesquisadores de
seu patamar disciplinar soberano para a efetivagdo de uma complacente autonomia”
(FAZENDA, 2014, p. 15). E, assim, avangarmos em uma atitude interdisciplinar que nos move
no sentido de nos aproximarmos uns dos outros, em uma parceria em que dialogam diferentes
fontes de conhecimento, éareas e/ou disciplinas diversas, em uma perspectiva de
complementaridade.

Concluimos esta se¢do com Gusdorf (1976) que faz uma critica a ciéncia fragmentada,
que se mantém isolada em especialidades, e uma provocagdo para que se faca uma inversao
nesse modo de pensar, declinando de um distanciamento entre os diferentes dominios do

conhecimento para uma ag¢do mais coletiva. Diz o autor que:

A ciéncia em migalhas de nossa época ndo passa de reflexo de uma consciéncia
esmigalhada, incapaz de formar uma imagem de conjunto do mundo atual. [...]
Chegou 0 momento de uma nova epistemologia, que ndo seria mais somente uma
reflexdo sobre cada ciéncia em particular, separada do resto, e comprazendo-se com
uma deleitacdo morosa sobre seu prdprio discurso. Invertendo a marcha do
pensamento, os sdbios de nossa época devem renunciar a se confinarem em sua
especialidade, para procurarem, em comum, a restauracdo das significagdes humanas
do conhecimento (GUSDORF, 1976, p. 15).

E esse parece ser nosso desafio para o século XXI, no campo da educagéo: superar um
pensamento simplificador e suas consequentes praticas disciplinares, redutoras, disjuntivas,
fragmentadas, isolacionistas, para construir uma praxis alicercada em uma concepcao reflexiva,
critica, relacional, dialdgica, coletiva e mais humana ou ainda, como diz Freire (2005), uma

educacéo libertadora.

3.3 Interdisciplinaridade: base para uma educacéo dialogica e interrelacional

Partimos da concepcdo de Fazenda, acerca da interdisciplinaridade como atitude, isto
é, um modo de pensar, de ser e de agir, resultante de um novo jeito de ver e de lidar com o
conhecimento. Mais especificamente, pretendemos tratar da interdisciplinaridade no contexto
da educacéo.

Falar sobre interdisciplinaridade nos remete ao conceito que trata do conhecimento
disciplinar, seja porque a interdisciplinaridade contém elementos disciplinares, seja porque o
conhecimento interdisciplinar questiona os saberes disciplinares fragmentados, embora respeite

as especificidades de cada disciplina.
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Damas (2009) nos lembra que o modelo de curriculo escolar, organizado de forma
disciplinar, tem suas raizes no pensamento moderno. O autor afirma que somos

[...] profundamente influenciados pelo modelo de racionalidade moderno cartesiano,

newtoniano e, portanto, disciplinar. [...] Os pensadores classicos escolheram, dentro

do universo pensavel, aqueles campos tematicos ‘mais importantes’, sobre os quais
valia a pena gastar energia (DAMAS, 2009, p.15).

Desse modo, o curriculo refletia os interesses hegemdnicos e, ainda de acordo com o
autor, ao invés de se afirmar a supremacia da razdo sobre o mito e a religido, acontecia “a
exclusdo da vida enquanto fendmeno complexo” (DAMAS, 2009, p.15), sendo essa a heranca
que impde um curriculo que se organiza isolando as areas, as disciplinas, a vida e a realidade e
fragmentando conhecimentos.

No entanto, a partir do século XIX, um novo pensamento comeca a tomar dimenséo.
De acordo com Damas (2009), a ideia de cosmos como um todo ordenado passa a ser
questionada, revelando-se uma perspectiva de ordem e desordem. “Houve, entdo, uma mudanga
de paradigma em que, de ‘rainha da ordem’, a ciéncia passou a buscar o didlogo entre a ordem
e a desordem, pois a desordem e a inseguranca emergiram no reino da ordem” (DAMAS, 2009,
p. 16).

No século XXI, temos as “ciéncias sistémicas”, possibilitando o didlogo entre as
ciéncias e dreas que antes estavam isoladas; “[..] e a Terra passou a ser concebida como um
sistema complexo, se auto-organizando com o acaso e incriveis flutuagdes” (DAMAS, 2009, p.
16). Agora se trata de uma racionalidade que, sabendo dialogar, ndo dispensa a légica classica,
mas também pode transgredi-la, caminhando em uma outra perspectiva, mais aberta, que a
integra em um outro modo de pensar que provoca a superacdo de uma mentalidade disciplinar
e fragmentada. Uma dindmica que o autor chama de “ldgica da mobilidade e da flexibilidade”.

Nesse contexto de busca de abertura e didlogo, de integracdo e interrelacdo, surge a
interdisciplinaridade, ndo como resultado da desvalorizagdo das disciplinas e dos
conhecimentos produzidos por estas, nem com a pretensdo de extingui-las. Afinal, é a
disciplinaridade, no dizer de Liick (1994, p. 67), “que oferece os elementos, as informacdes, as
idéias que sdo utilizadas para construir um metaconhecimento (conhecimento do
conhecimento)”. A interdisciplinaridade se coloca como alternativa critica a fragmentacao do
conhecimento e se posiciona aberta a realidade, reconhecendo 0 conhecimento
multidimensional e inacabado, o que nos torna cientes de sua incompletude e da impossibilidade
de uma abrangéncia total, pois sempre havera novas questdes e desdobramentos a serem

enfrentados, exigindo a atuacdo de areas diferentes. Assim,
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[...] procura-se estabelecer um método, o menos mutilante possivel, que permita
estabelecer o dialogo entre conhecimentos dispersos, fazendo-os desembocar numa
compreensdo da realidade o mais globalizadora possivel (LUCK, 1994, p. 68).

Nesse sentido, as disciplinas podem ser fortes aliadas no processo de construcdo do
conhecimento, que ndo pode ser limitado a um olhar isolado, monolitico. Nesse sentido, as
disciplinas podem ser legitimas fontes de producdo de saberes, especialmente se mantém
conexdes e parcerias que contribuem para ampliar suas perspectivas. Para Morin (2008):

Intelectualmente, as disciplinas sdo plenamente justificaveis, desde que preservem um
campo de visdo que reconheca e conceba a existéncia das ligacbes e das

solidariedades. E mais: sO serdo plenamente justificiveis se ndo ocultarem realidades
globais. (MORIN, 2008, p. 112).

Assim, a abertura ao didlogo interdisciplinar ¢ uma atitude importante para aquele que
busca responder as indagacdes da realidade, que procura conhecer de modo global. Dialogar
com os diferentes saberes disciplinares é fundamental para alargar o conhecimento para além
das fronteiras de um Unico campo; mais ainda quando reconhecemos que ndo ha conhecimento
mais importante que outro, e sim conhecimentos que podem ser complementares. Nesse
sentido, Morin (1996a) nos alerta que, no campo académico,

[...] j& ndo h& mais privilégios, mais tronos, mais soberanias epistemoldgicas [...] O
problema ndo esta em que cada um perca a sua competéncia. Esta em que a desenvolva
o suficiente para a articular com outras competéncias que, ligadas em cadeia,

formariam o anel completo e dindmico, o anel do conhecimento do conhecimento
(MORIN,19964, p. 33).

Cabe, na interdisciplinaridade, reconhecer o conhecimento produzido em cada esfera
do saber e o respeito as especificidades de cada disciplina, a diversidade e a pluralidade
existentes, mas tratando de articular o que € préprio de cada area para contribuir na construcao
de novos conhecimentos, cultivando uma atitude de dialogo e interacdo.

Fazenda (2008; 2013) também chama atencdo para uma questdo importante: a
interdisciplinaridade escolar e a cientifica ndo podem ser confundidas. Na interdisciplinaridade
escolar, “a perspectiva ¢ educativa [...] as nogoes, finalidades, habilidades e técnicas visam
favorecer sobretudo o processo de aprendizagem respeitando o0s saberes dos alunos e sua
integracao” (FAZENDA, 2008, p. 97). Sobre isso, Pinho e Ribeiro (2018) também nos lembram
que:

Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade ndo tem a pretensdo de criar novas
disciplinas ou saberes, mas de apropriar-se dos conhecimentos das diversas disciplinas
para compreender ou resolver os problemas apresentados no cotidiano, em que

possibilitardo aos alunos e professores terem diferentes olhares sob determinado
assunto ou ato (PINHO; RIBEIRO, 2018, p. 266).
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Nessa compreensdo, a interdisciplinaridade no campo escolar, sem intencao de gerar
novas disciplinas, estaria a servico do professor e do aluno para que possam acessar
conhecimentos diversos para a resolucdo de problemas. Desse modo, propiciaria a ampliacao
de perspectivas sobre certo tema ou objeto de estudo.

Quanto a interdisciplinaridade cientifica, seu foco é a pesquisa que acontece no
encontro de vérias areas de conhecimento em torno de um objeto. A autora assegura que:

[...] é necessério criar-se uma situagdo problema no sentido de Freire [...], onde a ideia
de projeto nasca da consciéncia comum, da fé dos investigadores no reconhecimento

da complexidade do mesmo e na disponibilidade destes em redefinir o projeto a cada
divida ou a cada resposta encontrada (FAZENDA, 2008, p. 98).

A interdisciplinaridade, enquanto pesquisa cientifica, se daria na investigacdo de um
problema comum, na abertura dos pesquisadores aos diferentes saberes e a (re)construcdo do
projeto no processo de pesquisa, em uma percepcao globalizante da realidade em estudo. Para
Lick (1994),

[...] a interdisciplinaridade, no campo da Ciéncia, corresponde a necessidade de
superar a visdo fragmentadora de producdo do conhecimento, como também de
articular e produzir coeréncia entre os maltiplos fragmentos que estdo postos no
acervo de conhecimento da humanidade. (LUCK, 1994, p. 59).

Nesse sentido, a contribuicdo da interdisciplinaridade no campo da Ciéncia é
fundamental para construir novos processos na producdo do conhecimento, em que seja
superada a perspectiva isolacionista fragmentadora dos dominios cientificos e que se avance
para uma mais integradora.

A autora afirma ainda que no campo da Pedagogia, “a interdisciplinaridade representa

a possibilidade de promover a superacdo da dissociacdo das experiéncias escolares entre si,

como também delas com a realidade social” (LUCK, 1994, p. 59). No campo da educacio, é a

oportunidade de vivenciar um curriculo circular, em que as experiéncias de aprendizagem sao

construidas em um processo solidario, de interrelagéo entre disciplinas, e ndo de hierarquizag&o,

como nos curriculos verticalizados. E, falando sobre o que seria o objetivo da
interdisciplinaridade, Lick assegura que:

O objetivo da interdisciplinaridade é, portanto, o de promover a superagdo da visdo

restrita de mundo e a compreensdo da complexidade da realidade, a0 mesmo tempo

resgatando a centralidade do homem na realidade e na producéo do conhecimento, de

modo a permitir ao mesmo tempo uma melhor compreensdo da realidade e do homem
como o ser determinante e determinado (LUCK, 1994, p. 60).
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A interdisciplinaridade traz um novo olhar sobre a realidade, busca ampliar o
entendimento desta, enfatizando o sujeito na sua interagcdo com a realidade e com a construcao
do conhecimento, ciente de que ele €, a0 mesmo tempo, alguém que influencia e € influenciado.
Desse modo, Liick (1994) ressalta que interdisciplinaridade

[...] corresponde a uma nova consciéncia da realidade, a um novo modo de pensar,
que resulta num ato de troca, de reciprocidade e integragdo entre areas diferentes de
conhecimento, visando tanto a producdo de novos conhecimentos, como a resolucéo
de problemas, de modo global e abrangente. A partir deles, e com o sentido de alarga-
los, como uma praxis, isto é, um processo de reflexdo-agdo, a interdisciplinaridade

ganha foro de vivéncia (escapando a disciplinaridade) e estabelece a hominizacdo em
seu processo. (LUCK, 1994, p. 62).

Esse modo de compreender que o conhecimento, a realidade e os problemas
demandados por ela precisam ser vistos de modo global é caracteristico de um novo modo de
pensar-sentir-agir. Ele nos interpela, enquanto educadores, a um agir conectando
conhecimentos diversos, suas diferentes fontes e a realidade que temos como dever transformar.
Lick (1994), fazendo referéncia a Fazenda (1979), reitera que:

O pensar e o agir interdisciplinar se apoiam no principio de que nenhuma fonte de
conhecimento é, em si mesma, completa e de que, pelo didlogo com outras formas de

conhecimento, de maneira a se interpenetrarem, surgem novos desdobramentos na
compreensdo da realidade e sua representacdo. (LUCK, 1994, p. 63).

A interdisciplinaridade, compreendida como um modo de pensar e agir, tem como um
dos seus principios o entendimento de que ndo h& conhecimento absoluto, pleno, sobre a
realidade, mas que, por ser inacabado, pode ser construido e reconstruido na interacdo, no
didlogo, com outros saberes, podendo, inclusive, desses encontros e parcerias, irromper novos
conhecimentos sobre a realidade.

Sobre a interdisciplinaridade no campo da educacéo escolar, Liick (1994), a partir de
estudos feitos, em particular, em uma escola do Parana, destaca a interagdo curricular entre
disciplinas e realidade e a importancia da formacéao integral para que o estudante atue como
cidadéo critico e comprometido com a sociedade. A autora compreende interdisciplinaridade,
no campo educacional, como

[...] o processo que envolve a integracdo e engajamento de educadores, num trabalho
conjunto, de interacdo das disciplinas do curriculo escolar entre si e com a realidade,
de modo a superar a fragmentacdo do ensino, objetivando a formacéo integral dos
alunos, a fim de que possam exercer criticamente a cidadania, mediante uma viséo

global de mundo e serem capazes de enfrentar os problemas complexos, amplos e
globais da realidade atual (LUCK, 1994, p. 64).
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Entendemos com isso que conhecimento e vida ndo podem estar separados; sujeito,
vida, sociedade e conhecimento ndo podem ser dissociados ao se aderir a circularidade como
método de elaboracdo do conhecimento, impulsionado pela interacdo e engajamento dos
sujeitos. Segundo Luck (1994, p. 69), a circularidade quebra as barreiras das areas de
conhecimento, permitindo o diadlogo entre elas, ampliando o olhar sobre algum problema
proposto e as possibilidades de superacdo de concepcoes reducionistas de disciplinas isoladas.
Trata-se de um movimento que busca unidade na diversidade.

N&o se trata aqui de didlogo pontual, provocado por alguns projetos desenvolvidos
eventualmente e que envolvem algumas disciplinas ou &reas, mas a uma op¢do tedrico-
metodoldgica do curso ou da instituicdo que faz adesdo consciente a um determinado projeto
de educacéo, em um esfor¢o de romper com uma forma de pensar a realidade, historicamente
fragmentada, para adotar uma concep¢ao que procura ver a realidade global, em movimento,
dindmica, plural, em suas inter-relacdes, considerando sua complexidade. Portanto, tem a ver
com atitude, postura diante da vida, que nos move; um entendimento de que ndo € possivel uma
visdo Unica dar conta de responder as multiplas questdes demandadas pela realidade, inclusive
a educacional.

Damas (2009, p. 20) considera que a interdisciplinaridade, assim como a
transdisciplinaridade, envolve atitudes, posturas, diante do conhecimento e da vida. “Conhecer
¢ integrar ‘na vida’ para modificar a vida”. Portanto, no processo interdisciplinar, a agdo entre
disciplinas deve romper as fronteiras que isolam, dificultam ou até mesmo fragilizam a
producdo do conhecimento e procurar, em uma atitude reciproca, articular conhecimentos em
suas diferentes fontes e a vida em suas demandas, para transforma-la para melhor. Lembramos
assim, com Moraes (2008b, p. 118), que “trabalhar interdisciplinarmente ndo implica [...] a
negacdo de disciplinas, mas o reconhecimento de sua importancia, o respeito ao seu territorio,
como também a necessidade de ir além de suas fronteiras, de romper com o isolamento
disciplinar.”. Essa perspectiva deve mover a educagdo que se propoe trilhar por uma proposta
interdisciplinar. Mesmo aqueles curriculos que contemplam uma organizacdo disciplinar,
podem ir além, em uma proposta que alargue esse nivel de estruturacdo e avance para um
didlogo que valorize a diversidade dos campos de conhecimento, que dinamize e promova a
integracdo entre eles.

A integracdo, vista ndo como sindnimo de interdisciplinaridade, mas como um passo
que pode nos levar até 1a ou, como Moraes (2008b. p. 119) prefere dizer, “integracao

facilitadora da interdisciplinaridade”, que para a autora pode ocorrer em diferentes niveis:
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No nivel do sujeito, mediante a vivéncia de processos intersubjetivos, bem como a
recuperacdo de sua historia de vida, de suas memdrias guardadas a sete chaves. Pode
também se manifestar em nivel curricular a partir da integracdo de conteddos
tematicos e das metodologias desenvolvidas (MORAES, 2008b, p. 119).

Sobre integracdo, é conveniente esclarecer que, para Fazenda (1992), ela seria uma
etapa para a interdisciplinaridade, mas ndo o seu resultado ou sua finalidade. A énfase da
interdisciplinaridade deve ser posta na interagdo e seu “objetivo final seria o estabelecimento
de uma atitude dialdgica tendo-se em vista a compreensio e a modificag¢do da propria realidade”
(FAZENDA, 1992, p. 83).

Cabe, entdo, esclarecer que integracdo tem como sentido a acdo de integrar, incluir,
incorporar conhecimentos de uma disciplina sobre outra, podendo haver inclusive uma
adaptacao, mas sem necessariamente haver reciprocidade. Ja na interagdo, ocorre um processo
em que a influéncia é reciproca, uma disciplina coopera com a outra de forma mdtua,
propiciando um dialogo, ndo em paralelo, mas em uma interatividade, que promove as
interrelacdes e provoca compreensdo e mudanca na realidade.

Para Moraes (2008b, p. 118), conhecimento disciplinar tem seu lugar no didlogo
interdisciplinar: “E a partir do conhecimento disciplinar que se vivencia o dialogo, a parceria,
a construcdo coletiva, a colaboragdo entre pares, enfim, a co-construgdo de um processo
interdisciplinar”. E, para Fazenda (1992, p. 85), interdisciplinaridade vai além de agdo externa,
meramente técnica, ¢ algo “complexo, como uma atitude epistemologica que altera 0s habitos
intelectuais estabelecidos, assim como os programas de ensino, implicando uma verdadeira
conversdo da inteligéncia” ou se quisermos dizer, com Morin (2008), requer uma reforma do
pensamento. Uma atitude interdisciplinar exige um novo jeito de sentir, pensar e agir, que deve
refletir nas propostas pedagdgicas dos cursos, nos projetos politico-pedagdgicos das escolas,
ndo se limitando a estruturacdo de curriculo, mas perpassando os seus fundamentos filos6ficos
e pedagdgicos.

Moraes (2008b) identifica a interdisciplinaridade como principio epistemolégico que
se forma por meio das atitudes dos sujeitos no ato de conhecer. A autora esclarece porque
considera principio e atitude, destacando as atitudes necessarias para a construcdo de um
conhecimento interdisciplinar:

Como principio epistemoldgico € um instrumento para a criagdo, construcdo e
compreensdo do conhecimento. E, portanto, um dos caminhos do conhecimento.
Como atitude implica curiosidade, abertura, intui¢do, humildade e integragdo como
nos informam Japiassu (1976) e Fazenda (1999). Uma atitude de humildade diante da
incerteza da realidade e do conhecimento construido, humildade que evita a

arrogancia, a prepoténcia e a posse de verdades e certezas absolutas. S&o essas atitudes
diante do objeto do conhecimento que geram um conhecimento interdisciplinar que
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emerge da intersubjetividade, das interacGes entre os sujeitos em suas relagdes com
0s objetos do conhecimento (MORAES, 2008b, p. 117).

A interdisciplinaridade, enquanto atitude, envolve curiosidade, abertura, intuicdo,
humildade e integragdo no reconhecimento das incertezas diante da realidade complexa e do
conhecimento produzido, visto ndo mais como verdade absoluta. Tais atitudes propiciam um
conhecimento interdisciplinar gerado das interacdes entre sujeitos e objetos do conhecimento.
Sob esse entendimento, a interdisciplinaridade se revela como alternativa que poderia sustentar
novos caminhos para a educacao; que sejam mais dial6gicos e relacionais.

Para uma nova atitude educativa, um outro profissional também se faz necessario. E
preciso repensar também a formac&o docente se queremos uma educacdo com novo referencial,
com novos principios, novas metodologias, menos distante e menos isolada no que se refere a
conhecimentos e relacGes interpessoais. Moraes (2008b) aponta sobre essa questao que: “[...] a
formacdo do educador interdisciplinar s6 pode acontecer no decorrer de sua propria préatica, na
vivéncia do processo interdisciplinar. Portanto, ela se d& na acéo e na reflexdo sobre a pratica
desenvolvida nas experiéncias docentes” (MORAES, 2008b, p. 117). Uma formagédo que
acontece conectando teoria, pratica, reflexdo e acdo em um permanente diadlogo com a realidade
e as diferentes areas do conhecimento, em uma busca constante de interacéo, de reciprocidade
e de transformacao da realidade.

Em relacdo a docéncia, Fazenda (2002, p. 11) aponta cinco principios que sustentam
uma pratica docente interdisciplinar: “humildade, coeréncia, espera, respeito e desapego”. Isso
nos coloca em condicbes de abertura as partilhas, a reciprocidade, a convivéncia com as
diversidades e as diferentes formas de conceber o conhecimento. A autora ainda acrescenta dois
atributos proprios desses principios que “os determinam ou identificam. Sao eles a afetividade
e a ousadia que impelem as trocas intersubjetivas, as parcerias” (FAZENDA, 2002, p. 12). E
reconhecer as contribuicdes que o outro sujeito, em seu campo de conhecimento diferente, pode
oferecer para 0 meu campo de conhecimento, como complementaridade. E ousar, sair do
isolamento, da pretensa protecdo das fronteiras disciplinares que limitam e arriscar outras
interagdes.

Sobre a préatica docente em uma perspectiva interdisciplinar, Pinho e Ribeiro (2018, p.
269) destacam a importancia de que o professor conheca bem a sua disciplina, isto €, que tenha
dominio tedrico e técnico da sua area de atuacdao, mas também que procure aproximar-se das
outras disciplinas, o “que podera ser conquistado por meio de parceria e didlogo™. Sendo este,
o didlogo, como superacdo do mondlogo, considerado pelas autoras um dos grandes desafios

para a efetivacédo da interdisciplinaridade na escola.
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Fazenda (2003, p. 65), ao realizar uma releitura das suas principais producdes,
enumerou o que considera “os fundamentos para a compreensdo de uma pratica docente

interdisciplinar”, que podemos sintetizar em seis, conforme figura 6:

Figura 6: Sintese dos fundamentos para uma pratica docente interdisciplinar, segundo Fazenda (2003):

1. Refere-se a0 movimento dialético,
proprio de uma atitude
interdisciplinar, que possibilita “rever
o velho para torna-lo novo ou tornar

4. A sala de aula como “lugar onde a
interdisciplinaridade habita”
(FAZENDA, 2003, p. 70). Esse é um
ambiente de transgressdo de tudo o

novo o velho” (FAZENDA, 2003, p. que impede o didlogo, as

65). interrelac@es.
(2. Procede da memoria; memoria- 5. A “interdisciplinaridade
registro escrito e memoria vivida. decorre mais do encontro

Assim, "[..] é importante
considerarmos o recurso da memdria
como possibilidade de releitura critica

entre individuos do que entre
disciplinas” (FAZENDA,
2003, p. 71, grifo nosso).

e multiperspectivistica de fatos
ocorridos na pratica  docente”
\(FAZENDA, 2003, p. 67).

6. “Uma atitude interdisciplinar sa
— ~ identifica pela ousadia da busca, da
3. E relativo a parceria que, para a pesquisa, da  transformacdo”
autora, “consiste numa tentativa de (FAZENDA, 2003, p. 73, grifos
incitar o didlogo com outras formas de N0SS0S). Projetos realmente
— conhecimento a que ndo estamos interdisciplinares se destacam pelo
habituados e, nessa tentativa, a pensar, questionar e construir. )
possibilidade de interpenetracéo delas”
\(FAZENDA, 2003, p. 69, grifo nosso).)

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2022).

O primeiro fundamento faz alusdo a um movimento que nos propicia dialogar com
nossas experiéncias, com nossas producbes e registros, para poder descobrir novos
conhecimentos ainda nao revelados, naquilo que somos, pensamos e fazemos.

O segundo fundamento remete a memdria-registro escrito e memdria vivida. No
exercicio de memoria de nossas praticas docentes, sempre fazemos de um modo diferente, pois
nossas memorias se encontram influenciadas pelos filtros da selecdo daquilo que nos foi mais
significativo. Nesse sentido, o sujeito, “[...] ao recuperar o vivido de forma diferente da que foi
vivida, torna o ontem em hoje, a0 mesmo tempo e a0 Mesmo espago, com perspectiva de
amanha” (FAZENDA, 2003, p.67).

O terceiro fundamento traz a parceria como condicdo para a interdisciplinaridade
acontecer. Fazenda a considera mesmo “como condi¢do de sobrevivéncia do conhecimento
educacional” (2003, p. 69). E a possibilidade de um pensamento se complementar no outro.
Alimenta os conhecimentos produzidos, ampliando suas perspectivas. A autora ainda nos revela

que, como educadores, estabelecemos mdltiplas parcerias com os tedricos que lemos, com 0s
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outros educadores que estdo em luta por uma educagdo melhor e com 0s nossos alunos, entre
outras tantas possiveis.

No quarto fundamento, Fazenda (2003) refere-se a sala de aula como espaco de
construcdo da interdisciplinaridade pelo dialogo e pelas interrelagdes. Aqui, a autoridade é
conquistada, ndo imposta. A obrigacéo cede espaco para a satisfacdo, a arrogancia deixa o lugar
para a humildade, a soliddo é substituida pela cooperacao, a especializacdo pela generalidade,
0 grupo homogéneo pelo heterogéneo, valorizando as diversidades e a reproducdo é erradicada
pela producdo do conhecimento. Em uma sala de aula interdisciplinar, ha espaco para o
encontro, para as parcerias. “Nela, a interdisciplinaridade pode ser aprendida e pode ser
ensinada, o que pressupde um ato de perceber-se interdisciplinar” (FAZENDA, 2003, p. 71). E,
enfim, um lugar de audacia, de ousadia.

No quinto fundamento, a autora enfatiza alguns elementos que alicercam os projetos
interdisciplinares. Evidencia a interdisciplinaridade como encontro entre individuos e destaca,
ainda, que um projeto interdisciplinar implica a existéncia de projetos pessoais e que 0 projeto,
a intencionalidade e o rigor séo resultados de um modo de pensar e de agir interdisciplinares.

Ja o sexto fundamento diz respeito a efetivacdo de pesquisas interdisciplinares e a
atitude de busca, postura de pesquisador. Nas universidades, esses projetos tentam superar a
dicotomia ensino e pesquisa. A autora coloca como desafio transformarmos as salas de aula em
locais de pesquisa, e ndo deixarmos a pesquisa como exclusividade da pés-graduacao.

Para tanto, precisamos repensar a formacdo no campo da educagdo, em uma
perspectiva interdisciplinar, que é apontada por Fazenda (2002) em trés dimensdes:

A formacdo a interdisciplinaridade (enquanto enunciadora de principios), pela
interdisciplinaridade (enquanto indicadora de estratégias e procedimentos) e para a
interdisciplinaridade (enquanto indicadora de praticas na intervengdo educativa)

precisa ser realizada de forma concomitante e complementar. (FAZENDA, 2002, p.
14)

A proposicdo de uma formacgdo a, pela e para a interdisciplinaridade pressupde a
superacdo da disjuncdo para a adesdo a uma formacdo que conjugue, simultaneamente,
principios, estratégias e praticas para uma intervencao educativa mais consciente, critica e
criativa. O desafio que se nos apresenta é grande. E preciso enfrentar uma formacao disciplinar
e asséptica, como afirma Fazenda (1999), heranca de seculos em nossa historia e ainda em vigor
atualmente, e criar novos ambientes formativos, mais envolventes, contextualizados,
interconectados, que articulem teoria e pratica, abertos a novas teorias que permitam sair das
segurancas que acomodam, das certezas que impedem avancar. Uma formacdo que instigue

novos olhares e provoque multiplas perguntas. Uma formac&o interdisciplinar que, como ponte,
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possa ligar e religar pessoas e conhecimentos nas ilhas da educacdo. Nessa perspectiva,
pensamos a escrita académica, em um processo interdisciplinar propicio para ensinar 0s
estudantes a pensarem criticamente e assim possamos criar jeito de se fazer uma educacdo

comprometida com a construcdo de um outro mundo possivel, como diz Paulo Freire.
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4 LETRAMENTO ACADEMICO

Refletir sobre a escrita na universidade nos faz pensar sobre a importancia do estudante
em relacdo a sua formacéo e no seu consequente empoderamento ao ter sua voz legitimada pelo
espaco académico. Esse reconhecimento pode ocorrer na medida em que o estudante vai se
apropriando de conhecimentos e do discurso préprios do contexto universitario, revelado seja
na oralidade, seja na escrita. No entanto, € preciso cuidar para que esse processo formativo, que
muitas vezes resulta apenas em adaptacao do sujeito ao meio, possa se tornar um processo de
constante (re)construcdo, em que a pessoa se faca autor na sua formacéo.

Nesse sentido, a acdo mediadora de professoras/es é muito significativa. Para Giroux
(1997, p. 163), intelectuais transformadores devem assumir “seriamente a necessidade de dar
aos estudantes voz ativa em suas experiéncias de aprendizagem”, de modo que possam ir
conquistando autonomia e emancipando-se no processo formativo. O autor ainda afirma que os
docentes “devem trabalhar para criar as condigdes que deem aos estudantes a oportunidade de
tornarem-se cidaddos que tenham o conhecimento e a coragem para lutar a fim de que o
desespero nao seja convincente e a esperanca seja viavel” (GIROUX, 1997, p. 163). Constituir-
se autor da propria historia e da historia coletiva deve ser uma meta a se buscar no processo
formativo; é conquista a ser alcangada pela pessoa em formacgédo, mas também deve ser uma das
funcdes da escola, da academia, proporcionar condi¢Ges para a autoformacao.

E sob esse ponto de vista, que defende a perspectiva da pessoa que passa a ter voz no
seu processo formativo, que trazemos a importancia da escrita “tanto como processo
interdisciplinar quanto epistemologia, capaz de ensinar aos estudantes a pensarem critica e
racionalmente [...]” (GIROUX, 1997, p. 95).

A producdo escrita é vista, entdo, na formacdo inicial de professores, como
instrumento mediador, sobretudo a escrita discursiva que contribui para a formacdo do
professor critico que reflete sobre sua pratica enquanto docente em formagdo. Compreendendo
essa como uma experiéncia transformadora, em uma perspectiva de formagéo para a autonomia
e emancipacdo. Como diz Demo (2001), a elaboracéo propria reconstrutiva torna-se importante
indicador de que cada pessoa é capaz de construir sua propria historia.

Neste capitulo, procuramos produzir uma reflexdo sobre letramento académico como
pratica social de escrita, a partir do didlogo com alguns autores que tratam da tematica do
letramento para fundamentarmos teoricamente a nossa reflexdo, notadamente, Gnerre (1985),
Street (2012; 2014), Kleiman (1995; 2014), Soares (2004; 2014) e Terra (2013), entre outros.
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Temos como fio condutor dessa discusséo o letramento como um conceito amplo, plural, em
oposicao a nocdo de letramento Unico, singular, autbnomo.

Para tanto desenvolvemos este capitulo, comegando por apresentar como surgiu o
termo letramento em contexto brasileiro. Procuramos abordar o contexto em que se deu a
génese do letramento nas pesquisas brasileiras e, consequentemente, a inser¢do dessa palavra
na literatura especializada. A ideia é fazer um breve levantamento historico, situando alguns
autores e 0 contexto em que se comecou a utilizar a palavra letramento e a estudar a temética
no Brasil.

Em seguida, tratamos das concepgdes de letramento, destacando aspectos conceituais
e criticos. Nessa se¢do, discutimos letramento como um conceito plural, em oposi¢do a no¢ao
de letramento Unico, autbnomo e singular e suas relacbes com o poder. Discorremos sobre
Letramento(s) como uma perspectiva para além da alfabetizacdo, em que tratamos conceitos
como alfabetizagdo, letramento, letramento autbnomo e ideoldgico, buscando ressaltar nas suas
definicbes aquilo que lhes é proprio, as suas especificidades.

E importante esclarecermos que trazemos alfabetizacdo como conceito discutido neste
estudo, embora nosso foco seja o letramento académico, porque o entendemos dentro da
construgdo do contexto de surgimento do letramento em seu aspecto originario, que remete a
aquisicdo e utilizacdo de habilidades de leitura e escrita e tendo sido os termos, alfabetizacédo e
letramento, muitas vezes empregados, equivocadamente, como sinénimos um do outro. E
encerramos 0 capitulo apresentando o letramento académico, foco de interesse da nossa

pesquisa.

4.1 Letramento: como surgiu o termo no contexto brasileiro

O termo letramento é considerado novo na Lingua Portuguesa. No Brasil, somente na
segunda metade da década de 1980 é que comegou a aparecer nos estudos e pesquisas, passando
a ser incorporado a literatura que aborda questdes relacionadas a aprendizagem da leitura e
escrita e suas préaticas sociais, no ambito escolar ou fora dele.

Associada ao processo de aquisicdo e/ou utilizacdo das habilidades de leitura e escrita,
a palavra letramento ja fora empregada, no contexto escolar, algumas vezes como sinénimo de
alfabetizacdo (TFOUNI, 2002). Sobre isso, Soares (2004, p. 7) afirma que “no Brasil os
conceitos de alfabetizacdo e letramento se mesclam. Se superpdem, frequentemente se
confundem”, isto é, tém sido utilizados como se tratassem de um mesmo fendmeno. Entao,

Soares (2014) contribui para que entendamos porque ndo se continuou utilizando somente a
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palavra alfabetizacdo, mas se sentiu necessidade de uma nova palavra que explicasse melhor o
fendmeno. Mais ainda, a autora nos contextualiza o que teria ocorrido que provocou um olhar
mais apurado sobre os termos alfabetizacéo e letramento e o que significam. Soares (2014) nos

explica que:

Na lingua sempre aparecem palavras novas quando fendmenos novos ocorrem,
quando uma nova idéia, um novo fato, um novo objeto surgem, sdo inventados, e
entdo é necessario ter um nome para aquilo, porque o ser humano néo sabe viver sem
nomear as €oisas: enquanto ndés ndo as nomeamaos, as €oisas parecem nado existir
(SOARES, 2014, p. 34).

Sendo assim, é preciso conhecer que novo fenémeno teria ocorrido nos estudos sobre
leitura e escrita que demandou a criagéo de uma nova palavra; entender o que se compreendia
por alfabetizacdo e por que essa palavra ja ndo contemplava o que se queria expressar. Soares

(2014) nos situa no contexto que gerou esse novo vocabulo:

Convivemos com o fato de existirem pessoas que ndo sabem ler e escrever, pessoas
analfabetas, desde o Brasil Col6nia, e ao longo dos séculos temos enfrentado o
problema de alfabetizar, de ensinar as pessoas a ler e escrever; portanto: o fenémeno
do estado ou condi¢éo de analfabeto nés o tinhamos (e ainda temos...), e por isso
sempre tivemos um nome para ele: analfabetismo (SOARES, 2014, p. 45, grifos da
autora).

No entanto, conforme a sociedade (de modo geral), foi superando o analfabetismo,
com a expansao de oportunidades de aprendizagem da leitura e da escrita e, portanto, tornando-
se “cada vez mais centrada na escrita” (SOARES, 2014, p. 45), outras situagdes foram sendo
evidenciadas.

Embora uma parcela da populacdo dominasse os elementos basicos da leitura e da
escrita, sendo capaz de decodificar/codificar os sinais, percebeu-se que ndo significava que uma
pessoa considerada alfabetizada, porque conseguia ler e escrever, pudesse fazer uso dessas
competéncias em situacBes cotidianas, para além do ambiente escolar. Observava-se também
que pessoas consideradas analfabetas conseguiam lidar bem com a escrita no cotidiano, como,
por exemplo, fazer uso do dinheiro, tomar um 0Onibus, fazer compras em um supermercado,
entre outras acOes do seu dia a dia que lhe exigiam lidar com a escrita. Ainda que ndo lessem
convencionalmente, pessoas nao alfabetizadas conseguiam lidar bem com situac6es cotidianas
marcadas pelo uso da escrita. Estava posta ai uma situacdo que precisava ser considerada para
melhor entendimento do fendmeno de aprendizagem da leitura e escrita e que precisava ser

nomeada. De acordo com Soares (2014):
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[...] um novo fendmeno se evidencia: ndo basta apenas aprender a ler e a escrever. As
pessoas se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas ndo necessariamente
incorporam a pratica da leitura e da escrita, ndo necessariamente adquirem
competéncia para usar a leitura e a escrita, para envolver-se com as praticas sociais de
escrita. [...] Esse novo fendmeno sé ganha visibilidade depois que é minimamente
resolvido o problema do analfabetismo e que o desenvolvimento social, cultural,
econdmico e politico traz novas, intensas e variadas praticas de leitura e de escrita,
fazendo emergirem novas necessidades, além de novas alternativas de lazer.
Aflorando o novo fendmeno, foi preciso dar um nome a ele [...] surgiu a palavra
letramento (SOARES, 2014, p. 45-46, grifo da autora).

Mas a palavra letramento ndo apareceu do acaso. Com a expansdo do processo de
alfabetizacéo, percebeu-se que aprender a ler e a escrever em si, isto &, reconhecer os sinais da
escrita, como decodificacdo e codificacdo de simbolos, ndo garantia que a pessoa conseguisse
fazer seu uso com eficiéncia nas praticas cotidianas. Constatou-se que nem todo alfabetizado
era capaz de interpretar um texto que lia, ou escrever, a contento, 0s textos que as interagoes
sociais Ihes exigiam; como também muitos daqueles considerados ndo alfabetizados, embora
ndo dominassem as capacidades da leitura e da escrita convencional, conseguiam lidar com as
demandas surgidas na sociedade letrada.

Para Tfouni (2002, p.7-8), havia uma “lacuna ligiiistico-discursiva”, isto é, “a falta, em
nossa lingua, de uma palavra que pudesse ser usada para designar esse processo de estar exposto
aos Usos sociais da escrita, sem no entanto saber ler e escrever”. Segundo a autora, foi desse
contexto que “surgiu o neologismo letramento ” (grifo da autora).

Uma nova realidade se configurava e precisava ser compreendida e nomeada, pois se
percebia que ndo era suficiente apenas o dominio de técnicas para ler e escrever; era preciso
mais: conquistar autonomia nos usos da leitura e da escrita para intervir no meio social em que
a pessoa se encontrava inserida. E essa interacdo do sujeito, alfabetizado ou ndo, com 0 mundo
letrado ja acontecia, independentemente de escolarizacdo, porém ndo era nomeada.

De acordo com Soares (2014, p. 17), letramento é uma “versdo para o Portugués da
palavra da lingua inglesa literacy”. Esta apareceu, inicialmente, no final do século XIX, nos
Estados Unidos, como oposic¢do a illiteracy que j& constava nos dicionarios da Inglaterra desde
1660 (SOARES, 2014, p. 21; GNERRE, 1985, p. 27).

Soares (2014, p. 36) desenvolve o sentido da palavra literacy como o0 que “designa o
estado ou condicdo daquele que é literate, daquele que néo so sabe ler e escrever, mas também
faz uso competente e frequente da leitura e da escrita”. Com isso, Se amplia o entendimento que
se tinha sobre a questdo do dominio da leitura e da escrita, sobre ser ou ndo alfabetizado/a.
Verifica-se que individuos considerados analfabetos, “em sociedades com escrita, estdo sob a

influéncia do que contemporaneamente se convencionou chamar de letramento”
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(MARCUSCHI, 1997, p. 121, grifo do autor). Agora o foco se estende para além das
competéncias de, apenas, saber ler e escrever; o letramento pressupde 0 uso que se faz dessas
habilidades de leitura e escrita na convivéncia social.

Analisando a etimologia da palavra literacy, Soares (2014) conclui que ela designa o
estado ou a condicdo do individuo ou do grupo social que sdo impactados pela aprendizagem

da leitura e da escrita. Sobre literacy, Gnerre (1985) lembra que:

[...] entre as principais linguas européias somente o inglés dispde de uma palavra como
literacy, que faz referéncia de forma abstrata a todos os possiveis aspectos de
envolvimento social e individual com a prética de escrever. Em outras linguas
dispomos de palavras como écritur, schrift, escrita, scrittura, que fazem referéncia
tanto a atividade concreta de escrever quanto ao produto concreto de tal atividade. A
palavra inglesa para essas atividades concretas é writing. (GNERRE, 1985, p. 26-27).

No Brasil, o termo letramento sé aparece no final do século XX, quando a palavra é
utilizada pela linguista Mary Kato na obra No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolinguistica, publicada pela primeira vez em 1986. Logo na apresentacdo, nos dois
primeiros paragrafos, ao tratar da funcdo da escola, a autora refere-se a formacdo do cidadéao
letrado e utiliza a palavra letramento ao referir-se ao dominio da chamada norma culta. Ela

aponta o que poderia ser sua compreensao do termo entdo nascente:

Meu pressuposto, neste livro, é o de que a funcdo da escola, na area da linguagem, é
introduzir a crian¢a no mundo da escrita, tornando-a um cidaddo funcionalmente
letrado, isto é, um sujeito capaz de fazer uso da linguagem escrita para sua
necessidade individual de crescer cognitivamente e para atender as varias
demandas de uma sociedade que prestigia esse tipo de linguagem como um dos
instrumentos de comunicacdo (KATO, 1993, p. 7, grifo nosso).

O entendimento apresentado pela autora sobre sujeito letrado revela uma aproximagéo
da perspectiva de letramento que temos hoje, pois trata de algo para além da simples insercdo
da crianga no universo da escrita, mas ressalta que ela saiba fazer uso desta para além do
contexto escolar. A autora compreende ser responsabilidade da escola formar o cidadao letrado
que saiba utilizar a escrita tanto nas suas demandas pessoais quanto nas da sociedade.
Percebemos, com isso, 0 entendimento do uso da escrita como pratica social.

No paragrafo seguinte, a autora cita o letramento como fator de desenvolvimento da
linguagem falada. Diz Mary Kato (1993, p. 7, grifo nosso): “Acredito ainda que a chamada
norma-padrdo, ou lingua falada culta, é consequéncia do letramento, motivo por que,
indiretamente, é funcdo da escola desenvolver no aluno o dominio da linguagem falada
institucionalmente aceita”. Se € papel da escola, podemos compreender que a responsabilidade

recai sobre todas as areas e disciplinas e, avangando um pouco mais, diria que, em parceria.
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Essa afirmacéo de Kato nos permite inferir que a autora relaciona letramento a uma perspectiva
de valorizacéo da aprendizagem da lingua culta institucionalizada, ou seja, a linguagem formal,
escolarizada.

Posteriormente, outras pesquisadoras brasileiras comecaram a produzir estudos
relativos ao letramento, como Angela Kleiman, Leda Tfouni e Magda Soares, consideradas
pioneiras nesse campo tematico. No entanto, ndo se pode dizer que as autoras comunguem de
uma mesma vertente.

Enquanto Soares foca suas pesquisas mais na dimensdo escolar do letramento,
Kleiman, segundo Tinoco (2020)%, envereda por uma “vertente etnografica. Pensa letramento
num viés antropologico”, o que faz com que a pesquisadora tome outros cendrios, para além da
escola, como importantes para o estudo do letramento. Considera importante a insercdo do
sujeito no contexto social, ndo exclusivamente o ambiente escolar, institucional. E Tfouni
(2002, p, 31, grifos da autora) busca, na abordagem socio-historica, explicar o que ocorre com
adultos ndo alfabetizados que vivem e interagem em uma sociedade letrada; “letramento, para
mim, é um processo, cuja natureza é socio-historica”.

Podemos dizer que em comum, entre as autoras, estd a compreensdao de que
alfabetizacdo e letramento ndo podem ser colocadas como palavras que expressam 0 mesmo
sentido, como se nomeassem um mesmo fendmeno ou processo, mas também n&o é possivel
afirmar que elas se contradigam.

Alfabetizacdo e letramento podem até fazer parte do mesmo campo semantico, como
diz Soares (2014, p. 31) quando se refere ao contexto no qual surgiu a palavra letramento, porém
significam fendmenos especificos: um trata da aquisicdo da leitura e da escrita, em uma

perspectiva escolarizada; a outra inclui préaticas sociais de uso da leitura e da escrita.

4.2 Letramento: uma abordagem conceitual e critica

Para discutirmos letramento, consideramos pertinente trazer também algumas
reflexdes iniciais acerca da escrita e das relacdes de poder que ali se constituem, bem como
sobre alfabetizacdo, como ja iniciamos anteriormente, ndo porque consideramos tratar-se do
mesmo fendmeno (alfabetizacdo e letramento), mas por entendermos que a natureza especifica

que encerra cada um desses processos torna-os distintos, ainda que se integrem. Tfouni (2002,

10 Informagéo transmitida pela Dra. Glicia Mariele Azevedo de Medeiros Tinoco, em palestra com o titulo
“Pressupostos dos estudos de letramento para o ensino de escrita”, organizada pela UFT e veiculada pelo
http://meet.google.com/cpz-cymo-vdd, em 07/07/2020.
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P, 24) nos diz que € preciso “comegcar a considerar alfabetizagdo e letramento como processos
interligados, porém separados enquanto abrangéncia e natureza”. Soares (2014, p. 47, grifos da
autora) afirma que “[...] teriamos alfabetizar e letrar como duas a¢des distintas, mas nédo
inseparaveis [...] 7. Assim como essas autoras, outros estudiosos do letramento compreendem
que alfabetizagdo ndo é sindbnimo de letramento, mas que sdo concepgdes diferentes de
processos que se complementam. E estes ndo ocorrem de forma linear, nem despretensiosa,
como se a neutralidade fosse possivel.

Nesses processos — alfabetizacdo e letramento —, que tém a escrita como produto ou
COMO processo, respectivamente, estdo envolvidos aspectos de interesses e de relacGes de poder.
O dominio de um sistema de escrita, assim como a sua negacao a uma sociedade ou parte dela,
necessariamente atende a intengdes determinadas. Para Tfouni (2002, p. 22), citando Ginzburg
(1987, p. 132), € “preciso ter em conta, [...] que, [...] ‘os instrumentos lingiiisticos ¢ conceituais’
que o letramento coloca a disposic¢éo dos individuos ndo sdo ‘neutros nem inocentes’”. O seu
dominio traz implicagdes ndo s6 do ponto de vista cognitivo, mas também cultural e da estrutura
social. Afeta ndo s6 aqueles “que detém o poder (as classes dominantes), mas naqueles que sao
marginalizados e dominados (as classes subalternas)” (TFOUNI, 2002, p. 23), reproduzindo
também seus impactos.

Sobre letramento e poder, Street (2014, p. 205) afirma que: “O letramento [...] ja é
parte da relagdo de poder, e 0 modo como as pessoas ‘se apropriam’ dele é uma contingéncia
de praticas sociais e culturais e ndo somente de fatores pedagodgicos e cognitivos”. Nesse
sentido, poderiamos dizer que letramento, enquanto pratica social, é também uma pratica
politica, posto que também é lugar de construgdo do pensamento critico e acontece nas relacdes
de poder. Ja Gnerre (1985), tratando da complexidade da comunicacdo e da linguagem e de

como esta se relaciona com o poder, afirma que:

[...] o problema é, por um lado, de compreensdo de mensagens e conteudos e, por
outro lado, de producédo de mensagens. A comegar do nivel mais elementar de relag6es
com o poder, a linguagem constitui o arame farpado mais poderoso para blogquear o
acesso ao poder. (GNERRE, 1985, p. 16).

Ao mesmo tempo que o dominio da linguagem, notadamente a padrdo, escrita,
legitimada socialmente, poderia garantir a inclusdo, ou pelo menos o acesso, das pessoas em
um determinado grupo social, também pode marginalizar aqueles ou aquelas que ndo a
dominam na sua forma institucionalizada. O autor, falando sobre “o poder das palavras”, alerta

para o teor ideoldgico que se instaura nos conteldos destas.
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Na variedade padrdo, entdo, sdo introduzidos conteidos ideol6gicos, relativamente
simples de manipular, ja que as formas as quais estdo associados ficam imobilizadas
favorecendo, assim, quase que uma comunicagao entre grupos de iniciados que sabem
qual é o referente conceitual de determinadas palavras, e assegurando que as grandes
massas, apesar de familiarizadas com as formas das palavras, fiquem, na realidade,
privadas do conteldo associado (GNERRE, 1985, p. 14).

Desse modo, pode-se inferir que a escolha por processos como alfabetizacdo e/ou o
letramento, longe de ocorrer de modo imparcial, desprovidos de uma pretensa intencionalidade,
traz consigo opcdes politicas que denotam relacdes de poder e que também refletem conviccdes
ideoldgicas. A visdo de mundo, de sociedade e de homem e de mulher que queremos formar
subjazem nossas escolhas, que direcionam nossas a¢des e sustentam nossas praticas. Por isso,
faz-se necessario ter clareza sobre as concepgdes que norteiam os processos de alfabetizacéo e
de letramento e de como eles impactam a formagdo da pessoa e sua relagdo com o mundo que
a cerca.

Sobre a formacao de professores, Kleiman defende que esteja alinhada aos principios
do letramento, tendo a escrita como componente essencial nesse processo: “Mais do que
conceitos especificos a serem aprendidos, o curso deveria visar ao letramento do professor para
o local do trabalho, entendendo, assim, a escrita como um elemento identitario da sua
formagdo” (KLEIMAN, 2001 apud KLEIMAN, 2007, p. 19).

4.2.1 Letramento(s): uma perspectiva para além da alfabetizacdo

Nos dicionarios brasileiros de lingua portuguesa, o vocabulo letramento, quando
aparece, é definido como sinénimo de alfabetizacdo e remete a escrita vinculada a escola. Para
ilustrar essa afirmacao, tomamos como referéncia trés dicionarios, entre os considerados mais
recomendados por especialistas: Michaelis, Aurélio e Houaiss.

O Michaelis, dicionario online, apresenta de modo sucinto sua definicdo de
letramento como relacionando & escrita, em uma visdo considerada mais antiga, e como

sindnimo de alfabetizacdo, em uma perspectiva da pedagogia.

letramento

le-tra-men-to

sm

1 ANT A linguagem escrita.

2 PEDAG V alfabetizacdo, acep¢éo 2. (grifo do autor)

Nessa definicdo, letramento estd restrito ao dominio da linguagem escrita e a
alfabetizacdo, como se desta fosse sinbnimo. No dicionario Aurélio (2004), a palavra

letramento ndo € encontrada, remetendo-nos ao termo “letrado. [Do lat. Litteratu.] Adj. 1.


http://michaelis.uol.com.br/busca?palavra=alfabetiza%C3%A7%C3%A3o&r=0&f=0&t=0
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Versado em letras; erudito, *S. m. 2. Individuo letrado; literato. 3. P. ext. jurisconsulto (g. v.).
(FERREIRA, 2004, p. 1200)”, o que também nao nos ajuda a definir o que seja letramento. Ja
no dicionario Houaiss (2001), essa defini¢cdo aparece mais ampliada:

Letramento s.m (21899 cf. CFY) 1 ant. representacdo da linguagem falada por meio
de sinais; escrita 2 PED m.q. ALFABETIZACAO (‘processo’) 3 (déc. 1980) PED
conjunto de préaticas que denotam a capacidade de uso de diferentes tipos de material
escrito * ETIM letrar (letra + -ar) + -mento; nas acp. PED por infl. do ing. literacy;
ver liter- (HOUAISS, 2001, p. 1747, grifo do autor).

Esse dicionario, mesmo que em uma de suas definicbes ainda traga a palavra
letramento como similar a alfabetizacdo, avanca um pouco mais ao fazer referéncia para além
da simples representacédo da fala por meio da escrita, enquanto codificagéo, remetendo ao uso
da escrita em diferentes suportes de texto; o letramento conceituado como “conjunto de praticas
que denotam a capacidade de uso de diferentes tipos de material escrito”, isto €, a habilidade de
uso da escrita em diferentes contextos e circunstancias, como pratica social. Com isso,
entendemos letramento como mais do que saber utilizar a leitura e a escrita convencionalmente,
pois é preciso compreender o que estamos lendo, interpretar os textos lidos e saber utilizar o
cddigo escrito nas praticas da vida cotidiana.

Como podemos observar, o termo letramento ainda ndo foi dicionarizado com o
significado atribuido pelos linguistas e estudiosos do campo da educacgdo. Nesses dicionarios,
letramento se encontra, em grande parte, reduzido a sindbnimo de alfabetizacdo e ao contexto
escolar, ignorando as especificidades identificadas pelos pesquisadores em relacdo a cada uma
das concepgdes (alfabetizacdo e letramento). Essa perspectiva limitada de letramento é
reproduzida por algumas pessoas no meio educacional.

Assim, consideramos pertinente abordar alfabetizagdo como conceito que, em certa
medida, afeta a construcdo da concepc¢éo de letramento, de modo a apontarmos, no dialogo com
alguns autores, o que é especifico do campo da alfabetizacdo e o que é proprio do letramento,
reconhecendo as interconexdes possiveis entre essas concepgdes.

Sobre alfabetizagdo, Tfouni (2002, p. 14) fala que ha “duas formas segundo as quais
comumente se entende a alfabetizacdo: ou como um processo de aquisicdo individual de
habilidades requeridas para a leitura e a escrita, ou como um processo de representacdo de
objetos diversos, de naturezas diferentes”. A autora aponta alguns limites dessas perspectivas.
A primeira parece tratar a alfabetizacdo, ndo como processo, que contém em si a incompletude,
mas ao contrario, como “algo que chega a um fim, e pode, portanto, ser descrita sob a forma de
objetivos instrucionais”. Portanto, estaria ligada mais aos aspectos técnicos de aprendizagem e

dominio da leitura e escrita convencionais, enquanto instru¢cdo formal. Essa compreensao
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manifesta uma “necessidade de controle mais da escolarizacdo do que da alfabetizagdo”
(TFOUNI, 2002, p. 15, grifo da autora), perspectiva claramente associada as praticas escolares.

De acordo com Tfouni (2002, p. 15), pela otica sociointeracionista, a alfabetizacéo,
compreendida como processo individual, é inconclusa, posto que a propria sociedade é
dindmica. Dai que a autora sugere que talvez seja mais adequado “ndo falar em alfabetizacao
simplesmente, mas em graus, ou niveis, de alfabetizagdao” (TFOUNI, 2002, p. 16, grifos da
autora), considerando que os individuos precisam estar em continua atualizacdo para se
apropriarem das constantes mudancas que ocorrem no meio social. E acrescenta que “O
movimento do individuo dentro dessa escala de desempenho, apesar de inicialmente estar
ligado a instrucdo escolar, parece seguir posteriormente um caminho que é determinado
sobretudo pelas praticas sociais nas quais ele se engajar” (2002, p. 16).

A segunda perspectiva sobre alfabetizacdo que Tfouni menciona trata do processo de

representacdo. A autora traz as contribui¢fes de Emilia Ferreiro) que

[..] afirma que esse objeto (a escrita) ndo deve ser tomado como ‘um codigo de
transcri¢do grafica das unidades sonoras’ (1987:12), mas sim como um sistema de
representacdo que evoluiu historicamente. [...] isto é, ndo se deve privilegiar a mera
codificacdo e decodificacdo de sinais graficos no ensino da leitura/escrita, mas sim
respeitar o processo de simbolizacdo (FERREIRO, 1987, p. 12, apud TFOUNI, 2002,
p. 18-19, grifo da autora).

Essa perspectiva avanca em relagdo a compreensao da escrita como algo que ndo é
estatico, mas evolui. A énfase agora recai sobre os aspectos construtivos da escrita dos
estudantes no seu processo de alfabetizagcdo que, conforme vai se desenvolvendo, afirma a

autora, eles vao percebendo “que a escrita representa”. A alfabetizac¢do, assim,

[...] ndo é mais vista como sendo o ensino de um sistema grafico que equivale a sons.
[...] a relacdo entre a escrita e a oralidade ndo é uma relacdo de dependéncia da
primeira sobre a segunda, mas € antes uma relacdo de interdependéncia, isto é, ambos
0s sistemas de representacéo influenciam-se igualmente (TFOUNI, 2002, p. 19).

Entdo, a alfabetizacdo pode ser compreendida, por alguns, como aquisi¢do da escrita,
em um processo linear de aprendizagem de decodificagdo de “simbolos graficos que
representam os sons da fala” (TFOUNI, 2002, p. 20), tendo um ponto de partida e um ponto de
chegada (delimitado por objetivos instrucionais). Ou ainda, como processo, nao linear, a ser
construido pelo aprendiz, e “que envolve niveis de complexidade crescentes” (TFOUNI, 2002,
p. 20), em que se articulam oralidade e escrita no processo de constru¢do da escrita como
representacdo de diferentes objetos.
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Essa perspectiva, que defende a articulacdo oralidade/escrita, nos remete a critica que
Brian Street faz acerca da teoria conhecida como “grande divisdao” que tem Walter Ong como
um dos seus principais representantes e que defende a superioridade da escrita em relacéo a
oralidade. Essa concepcao, segundo Street (2014), tem influenciado o0 modo de pensar do senso
comum acerca do letramento — abordaremos essa questdo mais a frente.

Kleiman (1995, p. 20) aponta a alfabetizagdo como pratica de letramento desenvolvida
na escola, ndo na perspectiva da pratica social, mas como “processo de aquisicdo de codigos
(alfabético, numerico), processo geralmente concebido em termos de uma competéncia
individual necessaria para o sucesso € promog¢ao na escola” (grifo da autora). A alfabetizagao,
embora vista como processo, portanto dentro de uma dindmica, visa atender a uma demanda
individual ligada & escolarizacéo.

Segundo Soares (2004, p. 14), a alfabetizacdo, assim como o letramento, possui
diversas facetas, entre essas, a autora afirma que a “concep¢ao ‘tradicional’ de alfabetizacao,
traduzida nos métodos analiticos ou sintéticos, tornava os dois processos independentes, a
alfabetizacdo, vista como aprendizagem do sistema de escrita convencional, isto &, como
aprender a decodificacdo e a codificagio antes do letramento”. Nesse caso, o letramento so seria
possivel aos individuos alfabetizados.

A autora também nos apresenta uma perspectiva em que alfabetizacdo e letramento
podem ser entendidos como processos distintos, mas que podem ocorrer de modo sincrono: “Na
concepcao atual, a alfabetizacdo ndo precede o letramento, os dois processos sdo simultaneos
[...]” (SOARES, 2004, p. 15). Porém é necessario ter clareza sobre o que é préprio de cada
processo. Sendo assim, a autora entende alfabetizacdo como “processo de aquisi¢dao e
apropriacdo do sistema da escrita, alfabético e ortografico” (SOARES, 2004, p. 16); e
letramento, como “desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de
leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita” (SOARES, 2004, p. 14).
Um e outro, apropriar-se do sistema convencional de escrita e saber utilizar esse sistema nas
praticas sociais cotidianas, € 0 que se espera.

J& Paulo Freire compreendia a alfabetizacdo como aprendizagem da leitura e da escrita
conectadas com o mundo, com a realidade objetiva vivida pelo educando; dai a énfase na
formacao da consciéncia critica do sujeito, no uso do didlogo como metodologia, na valorizagao
das experiéncias dos educandos, de modo que compreendessem melhor sua propria realidade
social para intervir nela.

A leitura e a escrita das palavras, contudo, passa pela leitura do mundo. Ler o mundo
é um ato anterior a leitura da palavra. O ensino da leitura e da escrita da palavra a que
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falte o exercicio critico da leitura e da releitura do mundo ¢, cientifica, politica e
pedagogicamente capenga. (FREIRE, 2016, p. 109).

Essa perspectiva libertadora, portanto, politica, é o diferencial da concepcao freiriana
de alfabetizacéo que a distancia de outras concepc¢des mais tradicionais que apresentam um viés
apenas técnico, focado na instrumentalizacdo da pessoa para adquirir habilidades de leitura e
escrita, sem haver, necessariamente, um comprometimento com a transformacdo da sua
realidade pessoal e coletiva, logo, desconectadas das praticas sociais.

Das diferentes concepgles apresentadas, depreendemos que alfabetizacdo é um
processo que, em geral, esté ligado a escolarizacdo. Ocupa-se com a aprendizagem individual
de competéncias e habilidades para ler e escrever como decodificacdo e codificacdo do codigo
escrito.

Quanto ao letramento, dada a “complexidade e variacdo dos tipos de estudos que se
enquadram nesse dominio, podemos perceber a complexidade do conceito” (KLEIMAN, 1995,
p. 17) e, portanto, uma certa dificuldade em defini-lo. Terra (2013) chega mesmo a falar que
ndo é possivel se estabelecer um consenso em relacdo a esse conceito e apresenta posicdes
tedricas sobre letramento que sdo, no seu entendimento, controversas. Por um lado, “o
letramento como uma questéo social e politica e, portanto, ideoldgica”, que retine estudiosos
como Paul Gee, Brian Street, Angela Kleiman, Luiz A. Marcuschi, Roxane Rojo, Sylvia
Scribner & Michael Cole, Magda Soares, entre outros citados pela autora. Por outro lado,
comenta a autora, ha pesquisadores como Rugaiya Hasan e Michael A. K. Halliday que,
“mesmo admitindo a existéncia de aspectos politicos, sociais e cognitivos envolvidos no
letramento, veem esse fenomeno como linguistico” (TERRA, 2013, p. 31). A intencionalidade

inicial acerca do uso do conceito de letramento, de acordo com Kleiman (1995), ocorreu porque:

O conceito de letramento comegou a ser usado nos meios académicos numa tentativa
de separar os estudos sobre o “impacto social da escrita” (Kleiman, 1991) dos estudos
sobre a alfabetizacdo, cujas conotacdes escolares destacam as competéncias
individuais no uso e na pratica escrita. (KLEIMAN, 1995, p. 15, grifo da autora)

Letramento, entdo, tem em sua génese a (pre)ocupacdo com os efeitos sociais da
escrita, diferenciando-se da alfabetizagdo e do seu foco limitado ao dominio da leitura e da
escrita convencionais. Essa visdo reducionista e limitada que também contempla letramento
como Unico, é questionada por diversos autores, entre eles, Brian Street.

Street (2014, p. 18) se opde a perspectiva de letramento Unico e neutro e apresenta
diversos exemplos que levaram “pesquisadores e profissionais da area a falar de ‘letramentos’

no lugar de um tnico ¢ monolitico ‘letramento’” (STREET, 2014, p. 35). De acordo com o
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autor, a compreensdo de Letramento, singular e com inicial maitscula, reproduz o entendimento
de uma subcultura e nega a diversidade de praticas letradas. Avancando sobre essa questdo das
diversidades de letramentos, Street afirma que é preciso “desenvolver respeito por essa
variedade, em vez de tentar impor um modelo Unico, uniforme e ‘autobnomo’ sobre a pratica
local” (STREET, 2014, p. 59).

Entdo, quando falamos sobre letramento, nos remetemos ndo necessariamente a
competéncia e a habilidade de saber ler e escrever convencionalmente, como decodificagio
e/ou codificacdo de signos, como € o caso da alfabetizacdo, mas, sobretudo, pensamos no uso
que se faz dessas tecnologias nas praticas sociais, ndo obrigatoriamente em contexto escolar,
nem por pessoas que tenham dominio da lingua escrita.

Reconhecemos que “o letramento ¢ um processo mais amplo do que a alfabetizagao,
porém intimamente relacionado com a existéncia e influéncia de um codigo escrito” (TFOUNI,
2002, p. 38). Ndo se trata de negar o lugar da alfabetizacdo no contexto da escolarizagédo e da
formacdo do sujeito, mas de reconhecer que ha algo mais que decifrar os codigos da escrita ao
ler um texto no ambiente escolar. Uma pessoa inserida em uma sociedade letrada, marcada pelo
cddigo escrito, €, de algum modo impactada pela escrita, isto &, ela tem contato o tempo todo
com a escrita e tem que interagir sobre esse meio, no seu cotidiano, para tomar uma condugéo,
fazer uso do celular, de um caixa eletrénico, acompanhar sua lista de compras e pregos de
produtos, as propagandas, entre outros exemplos. E isso acontece com a pessoa alfabetizada e
a nao alfabetizada, pois, independentemente do seu dominio formal da escrita e da leitura, todos
precisam responder as demandas do seu cotidiano, nesse universo da escrita. E, ainda, Soares
(2014) nos assegura que,

[...] letramento é muito mais que alfabetizacdo. [...] € um estado, uma condi¢do: o
estado ou condicdo de quem interage com diferentes portadores de leitura e de escrita,
com diferentes géneros e tipos de leitura e de escrita, com as diferentes funcbes que a
leitura e a escrita desempenham na nossa vida. Enfim: letramento é o estado ou

condicdo de quem se envolve nas numerosas e variadas praticas sociais de leitura e de
escrita (SOARES, 2014, p. 44, grifos da autora).

Sendo assim, letramento pode ser considerado um modo de ser daquele que dialoga
com diferentes possibilidades de leitura e escrita conectadas com a vida. Portanto, ele se situa
para além do ambiente escolar e de um modelo Unico de letramento, compreendido como usos
da leitura e escrita em diversas praticas sociais.

Para Tfouni (2002, p, 21), enquanto “a alfabetizacdo se ocupa da aquisigdo da escrita
por um individuo, ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos socio-histéricos da

aquisicdo de um sistema escrito por uma sociedade”. Isto ¢, enquanto a alfabetizacdo se
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(pre)ocupa com o dominio de habilidades de escrita, tendo como énfase o individuo em um
contexto escolar, o letramento vai além da questdo de alfabetizar nessa perspectiva de
decodificagdo, por isso inclui os nédo alfabetizados e as praticas sociais, 0s usos da escrita nas
interacdes com a sociedade, ndo se restringindo somente a uma pratica escolar formal.

Tfouni (2010, p. 219) procura construir uma “teoria do letramento que ndo esteja
voltada apenas para a aquisicdo da leitura e da escrita, e também que tenha preocupacdes
politicas e sociais de inclusdo e justica, principalmente através dos mecanismos educacionais”,
ndo se reduzindo a ideia de letramento vinculado a escolarizacdo e aos alfabetizados. Inclui
nesse conceito todos os sujeitos que vivem em uma sociedade letrada, pois compreende que
todos séo letrados, independentemente do grau de escolarizacdo e/ou de seu acesso as praticas
letradas dominantes.

O conceito de letramento de que trata Kleiman (1995, p. 11) “é aqui considerado
enguanto conjunto de praticas sociais, cujos modos especificos de funcionamento tém
implicacdes importantes para as formas pelas quais os sujeitos envolvidos nessas praticas
constroem relagdes de identidade e de poder”. Compreendemos que o dominio dos usos da
escrita pode empoderar o0s sujeitos no sentido de sua interacdo na sociedade; ao que a autora se
refere como efeito potencializador do letramento, em uma perspectiva de transformacao social.

Entdo, se concebemos letramento como “uma pratica social situada, investiga-lo é
observar praticas linguisticas em situac6es de uso em que tanto a escrita como a fala sdo centrais
para as atividades comunicativas em curso” (LIRA, 2008, p.73), ndo ha uma hierarquia de
importancia entre uma e outra, como defendia a teoria da ‘“grande divisdo”, sobre a
superioridade da escrita em relacdo a oralidade, teoria criticada por varios estudiosos do
letramento, entre eles, Street (2014).

Para a teoria da ‘“grande divisdo”, os sujeitos iletrados diferem dos letrados em
aspectos cognitivos, como relata Street (2014):

No plano individual, isso significaria que modos de raciocinar, capacidades
cognitivas, facilidade de ldégica, abstracdo e opera¢fes mentais superiores se
relacionam integralmente com a aquisi¢&o do letramento. [...] No plano social, a teoria
da “grande divisdo” postula que existe uma diferenga tanto de tipo quanto de grau

entre sociedades macicamente alfabetizadas e aquelas com apenas uma elite ou uma
minoria letrada. (STREET, 2014, p. 38).

Nesse sentido, poderiamos pressupor que os individuos considerados iletrados nao
possuiriam nenhum desses atributos. Nao teriam capacidade de “pensar mais abstratamente, sao
mais passivos, menos criticos, menos capazes de refletir sobre a natureza da lingua que usam

ou sobre as fontes de sua opressao politica” (STREET, 2014, p. 38), sendo o letramento, para
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os iletrados, a alternativa libertadora da sua condigdo de ignorancia e opressdo. E, nesse caso,
as sociedades tidas como alfabetizadas, letradas, tenderiam a ser mais evoluidas do que aquelas
consideradas orais. No entanto, Brian Street afirma que pesquisas no campo dos estudos do
letramento em fins dos anos de 1980 e comego da década de 1990 contestam a “grande divisdo”.
Ao investigarem as consequéncias cognitivas do letramento, “reconhecem que o que
frequentemente se atribui ao letramento per se €, no mais das vezes, consequéncia das condi¢des
sociais em que o letramento é ensinado” (STREET, 2014, p. 39). Para os pesquisadores dessa
linha, é preciso ter em consideracdo os contextos, as circunstancias em que acontecem o ensino
e a aprendizagem nos processos de letramento. Street (2014, p. 39) reitera ainda que as
pesquisas asseguram que ha:

[...] aquisicdo de letramento numa variedade de contextos nos quais 0 pensamento

I6gico e critico desempenha um papel menor: portanto, ndo se pode teorizar que o

letramento em si mesmo esteja associado a essas coisas. Por outro lado, comprovacgoes

antropoldgicas demonstram que a autorreflexdo e o0 pensamento critico se encontram
em sociedades e contextos supostamente néo letrados. (STREET, 2014, p. 39).

Podemos inferir que o pensamento ldgico e critico, a reflexdo e o desenvolvimento
cognitivo ndo sdo exclusividade de contextos considerados letrados, pois esses atributos estao
presentes em diferentes sociedades e as distin¢Ges que se apresentam podem ser resultantes das
“diferencgas na experiéncia social e cultural, mais do que da presenga ou auséncia do letramento”
(STREET, 2014, p. 40). Entdo, ndo seria valido considerar que o nivel cognitivo de um
individuo ou grupo social pode ser reconhecido a partir da presenca ou nao do letramento, ou
de um uso mais frequente da escrita ou da oralidade, em um determinado contexto social. De
acordo com Brian Street (2014), o préprio letramento varia conforme o contexto social.

A supervalorizacdo da escrita em detrimento da oralidade, admitida na “grande
divisdo”, atribui “[...] poderes e qualidades intrinsecas a escrita, e, por extensao, aos povos ou
grupos que a possuem” (KLEIMAN, 1995, p. 22). Com isso, a escrita é colocada em um
patamar mais elevado incorporado pela escola, enquanto a oralidade €é relegada a um nivel
inferior, “afetando principalmente aquela parcela da sociedade que ndo tem dominio da
modalidade escrita da lingua. Em outras palavras, significa dizer que a oralidade passa a ser
vista como uma modalidade de uso desprestigiado da lingua, sendo inferior a escrita” (SILVA,
2018, p. 82). Essa acepcdo € percebida em diversas circunstancias nas praticas escolares,
quando a escrita é utilizada, prioritariamente, em todo o processo formativo, muitas vezes
desconsiderando a oralidade e a variedade linguistica de origem dos estudantes como se na
escola ndo tivesse lugar para os usos da lingua praticada em outros contextos, como o familiar

e das comunidades, que os estudantes trazem consigo.



124

Street (2014), ao analisar os argumentos apontados por Ong e outros defensores da
“grande divisdo”, bem como apOs examinar algumas contestaces do ponto de vista

metodologico e empirico a essa concepcao, apresenta algumas consideracgdes. Para Street:

[...] as caracteristicas que Ong atribuiria ao letramento sdo de fato as do contexto
social e da cultura especifica em que se situa o letramento descrito. A énfase na
“isencdo”, por exemplo, ¢ um trago de situacGes sociais particulares [...]. De um
ponto de vista tedrico, também é incorreto conceber o “letramento” isolado de
outros meios de comunicagdo. Préaticas letradas estdo sempre encaixadas em usos
orais, e as variacOes entre culturas sdo geralmente variacGes na mescla de canais
orais/letrados. Mesmo dentro da academia, o principal exemplo que Ong d& de
mentalidade letrada, encontramos convencdes para a mescla de discurso oral e letrado:

palestras, seminarios e estudos dirigidos sdo situagdes orais ¢ “eventos de letramento”
[...] (STREET, 2014, p. 167-168, grifo nosso).

Desse modo, o autor destaca que Ong enfatiza o que é particular e especifico de um
letramento situado em determinado contexto, desconsiderando a diversidade de contextos e
situacOes sociais que possibilitam o letramento plural. O autor ainda chama atencéo para o
equivoco de se pensar letramento desvinculado de outros meios de comunicagéo e lembra que
letramento se conecta com oralidade, em uma articulagéo entre discursos orais e escritos.

Sendo assim, do mesmo modo que é questionavel a hierarquia entre oralidade e escrita,
defendida na teoria da “grande divisdo”, também ¢ equivocado pensar em “um letramento
superior ou inferior” (LIRA, 2008, p.75), pois 0 que existe sao apenas contextos linguisticos
diferentes. Entéo, na busca de “substituir o conceito da grande divisdo por conceitos mais ricos
¢ menos etnocéntricos”, Street (2014, p. 173) desenvolve outros conceitos como 0S de eventos
de letramento e praticas de letramento, essenciais nos estudos do letramento, porém muitas
vezes confundidos em seus significados. Por isso, consideramos pertinente esclarecer o que
compreendemos sobre tais categorias.

Barton e Hamilton (1998, p. 7, traducdo nossa) trazem a “nogdo de praticas como [...]
formas culturais de utilizar o letramento — é mais abstrata, ndo podem ser totalmente contidas
em atividades e tarefas observaveis™!l. As praticas de letramento estdo inseridas em diferentes
contextos culturais, dizem respeito a como o letramento acontece ou como € utilizado nas
diversas culturas, considerando suas especificidades.

Comungando dessa perspectiva, Street (2012, p. 77) assegura que “as praticas de
letramento referem-se a essa concepcdo cultural mais ampla de modos particulares de pensar

sobre a leitura e a escrita e de realiz&-la em contextos culturais”. Assim, compreendemos préatica

1 Do original em inglés: The notion of practices as we have defined it above—cultural ways of utilising literacy—
is a more abstract one that cannot wholly be contained in observable activities and tasks. (BARTON; HAMILTON,
1998, p. 7).
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diferentemente do que popularmente conhecemos como o ato de realizar alguma coisa, uma
acdo concreta no sentindo de fazer algo. Préaticas de letramento remetem ao ambito do cultural,
dos modos de pensar e produzir leitura e escrita em um determinado meio social, cultural. Street
(2014) afirma ainda que:
O conceito de ‘praticas de letramento’ se coloca num nivel mais alto de abstragdo e
se refere igualmente ao comportamento e as conceitualizagdes sociais e culturais
gue conferem sentido aos usos da leitura e/ou da escrita. As praticas de letramento
incorporam ndo s6 os ‘eventos de letramento’, como ocasides empiricas as quais o

letramento é essencial, mas também modelos populares desses eventos e as
preconcepcdes ideoldgicas que os sustentam (STREET, 2014, p. 18, grifo nosso).

Isso significa que praticas de letramento tém a ver com a construcéo de significados
atribuidos a leitura e a escrita produzidos ou mediados por estas nas interacdes sociais.
Entendemos, portanto, que praticas de letramento sdo abstratas, pois referem-se aos modos
como as pessoas pensam e fazem uso da leitura e da escrita, em uma cultura. Estéo situadas em
um tempo e espacgo, em um contexto, e ocorrem nas vivéncias sociais, sendo materializadas nos
eventos de letramento.

Quanto aos eventos de letramento, Street (2012, p. 75) considera que “é um conceito
util porque capacita pesquisadores, e também praticantes, a focalizar uma situacao particular
onde as coisas estdo acontecendo e pode-se vé-las enquanto acontecem”. Trata-se, portanto, de
acOes, atividades que ocorrem em interacdes observaveis, concretas, situadas, em que a leitura
e a escrita possuem uma funcao no contexto social. Os eventos emergem das préaticas e por elas
sdo0 moldados, como afirmam Barton e Hamilton (1998, p. 7, traducdo nossa): “Eventos sdo
episodios observaveis que surgem das praticas e sdo moldados por elas. A no¢do de eventos
enfatiza a natureza situada do letramento, que sempre existe em um contexto social”?. Praticas
e eventos de letramento, embora tenham concepcdes distintas, sdo interligadas. Como diz Street
(2014), as préticas incorporam os eventos de letramento.

Nessa mesma dire¢do, Fischer (2008, p. 178) assegura que “eventos sdo atividades em
que o letramento tem uma funcgéo, sdo ocasifes em que o texto escrito faz parte da natureza das
interacdes dos participantes e de seus processos interpretativos”. Os eventos de letramento

ocorrem, portanto, como/em situagBes de interacdo social, em que o texto escrito é parte

12 Do original em inglés: Events are observable episodes which arise from practices and are shaped by them. The
notion of events stresses the situated nature of literacy, that it always exists in a social context. (BARTON e
HAMILTON, 1998, p. 7).
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integrante dessas interrelaces. E isso pode acontecer tanto em ambito académico, escolar,
quanto em outros e diferentes espacos sociais, assumindo diversas formas e fungdes.
Tratando dos eventos de letramento em contexto escolar, no processo de alfabetizacao,
Sousa (2022) contribui com o entendimento dessa categoria, apresentando-nos alguns exemplos
que nos permitem uma melhor clareza sobre esses eventos em contexto escolar e ndo escolar:
Um evento de letramento é caracterizado pelo uso de um género discursivo como
mediador de uma atividade social, dessa forma o evento é uma situagéo concreta que
pode ser observada. Um evento de letramento pode ocorrer em situacBes escolares
quando, por exemplo, os alunos realizam uma atividade de escrita de uma lista de
brincadeiras, ou durante uma situacdo de leitura, quando os alunos, ou os professores,
realizam a leitura de um texto em sala. Também podem ocorrer eventos de letramento

em situagBes ndo escolares e informais, como a escrita de uma lista de compras feita
por uma pessoa para servir de apoio para a memdria e orientar 0 momento da ida

supermercado, ou a leitura de uma receita para fazer um determinado prato. (SOUSA,
2022, p. 112)

Na esteira dessas definicdes, podemos dizer que em contexto académico os eventos de
letramento acontecem em interagdes sociais quando mediadas por algum género textual. S&o
eventos de letramento académico, por exemplo, a elaboracdo de resumos, resenhas, artigos
cientificos, textos para apresentacdes em seminarios, entre outros.

N&o se pode, portanto, falar em um sentido Unico de letramento, visto que este se
estende para além do ambiente escolar. Para alguns autores, como Brian Street, por exemplo,
seria mais adequado falar em “letramentos”, no plural, por considerar que nao se reduz a uma
Unica perspectiva. Street (2014) trata de dois modelos de letramento que se opdem: o modelo
auténomo e o modelo ideoldgico — conceitos fundamentais nos estudos do letramento.

O modelo autdbnomo de letramento é apontado por Street (2014) como uma perspectiva
que se coloca como “unica dire¢do em que 0 desenvolvimento do letramento pode ser tragado
e associa-o a ‘progresso’, ‘civilizagdo’, liberdade individual ¢ mobilidade social” (STREET,
2014, p. 44), desconsiderando 0s contextos sociais, politicos e econémicos em que 0s sujeitos
se inserem. Esse modelo é bastante aceito na UNESCO, entre outros organismos e instituicdes,
por privilegiar os aspectos técnicos e individuais, considerando até uma pretensa neutralidade,
em detrimento das interrelagdes. Seu foco estd nos “aspectos técnicos, independentes do
contexto social” (STREET, 2014, p. 172).

Argumentando sobre esse modelo autdnomo, Street (2014) apresenta o modelo
ideologico de letramento cujas caracteristicas se opem ao autdbnomo. O autor esclarece a
escolha do termo ideoldgico, que ndo tem a mesma acep¢do que a marxista e antimarxista vista
como “‘falsa consciéncia’ e dogma simplorio, mas [...] o lugar de tensdo entre autoridade e

poder, de um lado, e resisténcia e criatividade individual, do outro” (STREET, 2014, p. 173).
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E, ainda mais especificamente, explica que usa “o termo ‘ideologico’ [...] porque ele indica bem
explicitamente que as praticas letradas sdo aspectos ndo s6 da ‘cultura’ como também das
estruturas de poder” (STREET, 2014, p. 172).

Embora o autor discorde da énfase que traz o0 modelo autbnomo, quanto a percepcao
de letramento Unico, neutro, centrado basicamente no aspecto técnico, Street deixa claro que o
modelo ideoldgico ndo nega a importancia de se desenvolver habilidades técnicas, mas ressalta
que outros elementos precisam ser considerados, também, para a compreensédo do letramento.

Segundo Street (2014), 0 modelo ideoldgico:

[...] ndo tenta negar a habilidade técnica ou os aspectos cognitivos da leitura e da
escrita, mas sim entendé-los como encapsulados em todos culturais e em estruturas de
poder. Nesse sentido o modelo ideoldgico subsume, mais do que exclui o trabalho
empreendido dentro do modelo autbnomo (STREET, 2014, p. 172).

Diriamos que o modelo ideoldgico vai além do autdbnomo, uma vez que busca
compreender as praticas sociais de leitura e escrita para além do formalismo técnico,
considerando os contextos sociais, culturais e de poder que subjazem as praticas de letramento.
Conforme Street (2014):

[...] os pesquisadores em LPS!3 afirmam que engajar-se no letramento é sempre, desde

0 primeiro momento, um ato social, em vez de supor que o letramento pode ser
aprendido “autonomamente”, por assim dizer, em contextos formais e, assim, ser
transportado para a sociedade em seguida, uma abordagem que parece sugerir que as
“habilidades” podem ser medidas e comparadas em algum tipo de escala universal.
(STREET, 2014, p. 191).

Enqguanto a alfabetizacdo é vista como processo de aquisicdo de habilidades
necessarias para o exercicio da leitura e da escrita e, portanto, relacionada a escolarizacéao, o
letramento é tratado como processo de se fazer uso social da leitura e da escrita, refere-se as
praticas cotidianas da pessoa nas suas interacdes sociais. Isto ¢, o individuo letrado é capaz de
(co)responder as demandas da sociedade no que se refere ao uso que faz da leitura e da escrita,
mesmo que nao seja necessariamente alfabetizado.

Para Soares (2014, p. 47, grifos da autora), “o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja:
ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o
individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado ”.

Quanto a nos, aderimos a uma concepcao defendida nos chamados Novos Estudos do

Letramento que compreendem o letramento como pratica social. E essa defini¢do “nos leva a

13 etramento como prética social.
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reconhecer, como afirmam Leung e Lewkowitz [...], que os significados e usos variam de
acordo com o contexto e os participantes” (STREET, 2014, p. 203).

Ademais, é importante destacar que “letramento envolve dois fendmenos bastante
diferentes: a leitura e a escrita” (SOARES, 2014, p. 48). Portanto, letramento refere-se tanto a
leitura quanto a escrita e suas praticas sociais. Os dois pressupdem “um conjunto de habilidades,
comportamentos, conhecimentos que compdem um longo e complexo continuum” (SOARES,
2014, p. 48-49). Com isso, “conclui-se que ha diferentes tipos e niveis de letramento,
dependendo das necessidades, das demandas do individuo e de seu meio, do contexto social e
cultural” (SOARES, 2014, p. 49). Dentre esses diversos letramentos, abordaremos em seguida,

o letramento em contexto académico.

4.3 Letramento em contexto académico

O ensino da leitura e da escrita tem muito a ver com as escolhas que fazemos. As
concepcdes tedricas e metodologicas assumidas pelo formador dizem respeito as suas posicoes
politicas, ndo sendo possivel a neutralidade, uma vez que, quando optamos, estabelecemos
critérios para aderirmos a uma determinada proposta. Kleiman (2007, p. 23) nos lembra que:
“[...] ensinar a ler e escrever ndo ¢ uma questdo técnica, ¢ uma questdo politica, como Freire
sempre insistiu. Nao atuamos no vacuo”. Nossas praticas pedagogicas refletem nosso modo de
ver, sentir, pensar e estar no mundo. Entdo, quando escolhemos discutir a escrita no ensino
superior a partir das concepcdes de letramento e interdisciplinaridade, nutridos pelo paradigma
emergente, estamos optando por um modo particular de ver, pensar e sentir a tematica, que vai
além da discusséo sobre técnicas e métodos de produzir a escrita académica, tratando-se de uma
tomada de posicdo politica, pois envolve o0 modo como compreendemos a educacdo, a
formacéo, a aprendizagem, a sociedade, 0 mundo e o sujeito situado nessas inter-relacées.

Assim, optamos por discutir a escrita académica, partindo do conceito de letramento
proposto por Soares, Kleiman, Street, Lea e Signorini, entre outros autores que tratam da escrita
como pratica social. De acordo com Lea e Street (2014, p. 477, grifos do autor), “letramentos
académicos” é uma expressao que surgiu para indicar os estudos do letramento no contexto do
ensino superior, mas “o conceito também se aplica ao periodo da pré-escola ao ensino médio”.
No Brasil, entretanto, tem-se utilizado com mais frequéncia letramento escolar para referir-se
aos estudos do letramento na educacdo basica, sobretudo nos anos iniciais do ensino
fundamental, enquanto letramento académico tem sido mais empregado ao ensino superior.

Conforme vemos a seguir:
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Em consonancia com a abordagem dos Estudos de Letramento, consideramos
letramento académico como os processos envolvidos na aquisicdo apropriada e nos
usos efetivos da escrita, que sdo “complexos, dindmicos, com diferentes nuances,
situados e envolvem questdes epistemolégicas e processos sociais, incluindo relacdes
de poder entre pessoas, institui¢des, e identidades sociais” (LEA; STREET, 2006, p.
369 apud VIANNA et al., 2016, p. 48).

Assim, letramento académico é concebido como processo de aprendizagem e de uso
da escrita em contextos que envolvem tanto conhecimento quanto relagdes sociais entre pessoas
e instituicGes. Ndo ocorre, portanto, como ato isolado; pelo contrario, o letramento acontece
enquanto préatica social que inclui pessoas em eventos, como afirmam Vieira e Faraco (2019),
tratando do letramento académico: “As praticas de letramento de um estudante universitario
envolvem atividades de escuta, fala, leitura e escrita, todas fundamentais ao bom desempenho
académico” (VIEIRA; FARACO, 2019, p. 7). Atividades essas que transcorrem nas
interrelacGes, em um processo coletivo, compartilhado, na interagdo que envolve disciplinas,
professores e alunos no ambiente académico; sendo este, o principal espaco de aprendizagem e
socializacdo desse tipo de escrita.

O ambiente académico muitas vezes parece hostil para alguns estudantes, quando ha
um distanciamento entre seu universo social, extraescolar e o ambiente académico, sobretudo
no que se refere ao discurso oral e escrito. Na universidade, parece haver uma ruptura do
discurso oral e do discurso escrito, da linguagem oral e da linguagem escrita, com 0s quais,
muitas vezes, o estudante ndo se identifica, pois uma é a fala em casa, outra é a fala
institucionalizada e legitimada pela universidade que tem como referéncia a escrita formal.
Assim, os estudantes que ingressam na graduacéo tambem podem ser impactados pela diferenca
entre a escrita utilizada na educacdo basica e a escrita que vao experimentando no ensino
superior. Para muitos, quando se trata de escrita, ha um rompimento entre a escrita aprendida e
praticada durante toda a educacéo bésica e a que o estudante deve assumir no ensino superior.
Deparam-se com outras exigéncias que requerem novas aprendizagens; aprendem-se novos
géneros textuais, com finalidades de escrita especificas para esse nivel de ensino e que,
possivelmente, se diferenciam das experiéncias de escrita vivenciadas na educagdo bésica.
Agora precisardo aprender géneros adequados para 0 contexto académico.

Signorini (2012, p. 273), tratando da questdo do uso do termo adequado, quando é
utilizado para referir-se as praticas letradas que “sao pouco familiares a/ao aprendiz, seja ela/ele
aluna/o ou professora/or”, tece algumas consideragdes acerca dos sentidos atribuidos a
expressdes como “fazer uso adequado da escrita e dos materiais escritos e ler, escrever, produzir

adequadamente ” (SIGNORINI, 2012, p. 273, grifos da autora). Desse modo, a autora destaca
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0 entendimento de adequado na perspectiva de um texto escrito gramaticalmente correto, isto
¢, do ponto de vista formal, “e como autorizado, institucionalmente aceito ou legitimo na
recepc¢do” (SIGNORINI, 2012, p. 273). Assim, um texto adequado seria aquele que melhor
atendesse aos critérios do uso formal da lingua escrita, independentemente do contexto em que
se deu a sua producéo.

No entanto, novos estudos vao introduzindo, no contexto da producao textual, “os
contextos de producéo e de recepgéo, isto é, [...] 0s contextos nos quais 0S materiais escritos
sao produzidos, lidos e interpretados” (SIGNORINI, 2012, p. 275), e entdo se traz a dimensao
sociopragmatica a questdo do sentido de adequacdo. Agora ndo so os aspectos formais da lingua
tém sua importancia na producao textual, sendo incluidas também “as fun¢des comunicativas
do que estava sendo produzido” (SIGNORINI, 2012, p. 275). Passam a ter importancia o
interlocutor, a situacdo de comunicacédo e o0s objetivos pretendidos. Na leitura e interpretacéo,
consideram-se as tipologias textuais e os contextos de producao.

Ja com a influéncia da concepcdo de letramento, o entendimento de adequado se
apropria de outros aspectos; consideram-se ““as praticas sociais nas quais estao situados 0s usos
de materiais escritos” (SIGNORINI, 2012, p. 276). Trata-se da dimensdo politico-ideologica,
“uma vez que as praticas sociais sdo multiplas e heterogéneas, isto €, ndo sdo sempre as mesmas
quando variam 0s contextos e estdo sujeitas a hierarquizacdes em funcéo das chamadas préaticas
de prestigio ou praticas hegemodnicas” (SIGNORINI, 2012, p. 277). Nessa dimensdo, Nnd0 Sa0
considerados exclusivamente fatores “linguisticos, mas também discursivos, socioculturais,
politicos e ideoldgicos” (SIGNORINI, 2012, p. 278). Nessa perspectiva, um texto adequado
ndo apenas atende as normas linguisticas, as regras formais de escrita, como considera o
contexto social, cultural, politico e ideologico, no qual estara inserido.

Lea e Street (2014) propdem um novo olhar sobre a questdo da escrita em contextos
académicos. Diriamos mesmo que 0s autores apontam uma inversdo de foco; ao invés de olhar,

a partir da perspectiva do déficit, sugerem conceituar a escrita nos cursos universitarios.

Baseando-se em teorias de leitura, escrita e letramento como praticas sociais (0s
chamados “Novos Estudos de Letramento”, [...] Lea e Street (1998, 1999) defenderam
nova abordagem para a compreensdo da escrita e do letramento do estudante em
contextos académicos que desafiam o modelo dominante de déficit. Em vez de se
engajarem em debates sobre escrita boa ou ruim, os autores propuseram conceituar,
no plano epistemoldgico, a escrita em contextos académicos, tais como em cursos
universitarios (LEA; STREET, 2014, p. 478).

Mais importante do que focar no que falta no curso, buscar as suas deficiéncias, seria

procurar identificar e entender a escrita no contexto do curso, olhar do ponto de vista
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epistemoldgico e conceituar a escrita como ocorre ali. Para Lea e Street (2014), a escrita e 0
letramento académicos podem ser compreendidos a partir de trés modelos:

1. O modelo de habilidades de estudo que compreende a escrita e 0 letramento como
habilidades individuais e cognitivas e enfatiza aspectos gramaticais e ortograficos na
escrita dos alunos, assumindo uma dimensdo mais técnica. Valoriza a forma da lingua
e afirma que os estudantes podem “transferir seus conhecimentos de escrita e
letramento de um contexto para outro” (LEA; STREET, 2014, p. 479). Desse modo, 0
aluno € responsabilizado por seus fracassos no uso da escrita académica,
desconsiderando assim sua trajetéria de letramento.

2. O modelo de socializagdo académica ocorre com a aculturacéo' de estudantes, quando
estes assumem os “modos de falar, escrever, pensar e interagir em praticas de
letramento que caracterizavam membros de comunidades disciplinar ou tematica”
(LEA; STREET, 2014, p. 479). Esse modelo considera estaveis os discursos
disciplinares e os géneros e, se os estudantes dominam “as regras basicas de um
discurso académico particular”, entdo seriam capazes de reproduzi-lo. A énfase incide
sobre o professor como aquele que deve ser “responsavel por introduzir os alunos na
cultura académica, com o intuito de que eles assimilem os modos de falar, raciocinar,
interpretar e usar as praticas de escrita valorizadas nas disciplinas e areas tematicas da
universidade” (OLIVEIRA, 2017, p. 125). Se por um lado, esse modelo parece avangar
em relacdo ao anterior, pois traz certa preocupagdo com o aluno e seu contexto, ele
também recebe criticas, segundo a autora, pela percepcao da cultura académica como
homogénea; sO se teria acesso a instituicdo pela aprendizagem de suas normas e
praticas (OLIVEIRA, 2017).

3. O modelo de letramentos académicos privilegia o conhecimento académico. “Tem
relagdo com a producédo de sentido, identidade, poder e autoridade” (LEA; STREET,
2014, p. 479). E similar ao modelo de socializacio académica, porém se diferencia por
“considerar os processos [...] de letramento como mais complexos, dindmicos,
matizados, situados” (LEA; STREET, 2014, p. 479), envolvendo tanto aspectos
epistemologicos “quanto processos sociais incluindo: relagdes de poder entre pessoas,
instituigdes ¢ identidades sociais” (LEA; STREET, 2014, p. 479). Para Oliveira (2017,

14 por aculturagdo, compreendemos o processo em que, individuos ou grupos se adaptam a outra cultura ou ainda
se apropriam de tracos dessa cultura.
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p. 127), essa abordagem “parte do principio de que o conhecimento ¢ construido
através da experiéncia do aluno em aprender e do auxilio do professor nesse processo
de aprendizagem”. H4a uma valorizagao da relacao professor e aluno, em que se atribui
significado a trajetoria formativa do estudante e o papel mediador do professor,

percebendo a aprendizagem como processo.

Lea e Street (2014) asseguram que os trés modelos estdo sobrepostos, podendo ser
utilizados em qualquer contexto académico para analisar praticas de letramento e o “modo
como os estudantes chegam a compreender e utilizar essas praticas de letramento em cada
contexto académico” (LEA; STREET, 2014, p. 479). Sobre essa perspectiva, Oliveira (2017, p.
127) defende que esses modelos séo interdependentes, uma vez que o aluno precisa conhecer
as normas que regem as praticas de letramento da universidade e desenvolver as habilidades da
escrita exigida nesse meio para poder exercer a escrita especifica das areas e disciplinas em
“diferentes situagdes comunicativas, sem, contudo, desconsiderar sua historia prévia de
letramento e seus valores identitarios”.

Consideramos também pertinente realcar, acerca de letramento académico, a
afirmacéo de David Russel sobre a escrita, em entrevista concedida a Ramos e Espeiorin (20009,
p. 241), que assegura que essa “nao ¢ uma habilidade generalizavel que se aprende de uma vez
por todas, mas uma conquista ou feito que pode ser desenvolvido, que requer muita pratica”.
Sendo assim, podemos dizer que apenas comecamos 0 processo de aprendizagem da escrita nos
anos iniciais da escolaridade, o qual se desenvolve ao longo da vida. Trata-se de irmos
construindo repertdrios necessarios a comunicacdo nos mais diversos espagos sociais com 0s
quais interagirmos. Entéo, a escrita, a0 mesmo tempo em que é uma construcdo pessoal, posto
que nos remete a reflexdo e a auto-organizacdo, também € coletiva, uma vez que nos
apropriamos desse instrumento nas interacdes sociais ou para manté-las. Para Russel, ha
diferentes escritas para diferentes areas, disciplinas e cabe ao professor a tarefa de ensinar os
alunos a expressarem o conhecimento da sua area, utilizando um repertorio préprio.

Na universidade verifica-se um tipo de escrita que se pode dizer especializada, visto
que suas regras e exigéncias sdo especificas da academia. E isso se constata, por exemplo, no
vocabulario caracteristico de cada area de conhecimento. Entretanto, os géneros textuais
exigidos no ensino superior, pouco, ou as vezes, nada tém a ver com o que se aprendeu na
educacio basica. E preciso se apropriar de novos géneros de texto, como um dado novo.

Assim, 0 espaco da universidade também ¢é lugar de ensinar e aprender a escrita (a

académica), ndo como receita, mas como “‘regras gerais’, que ndo sao algoritmos nem regras
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fixas; mas, que, pelo contrario, estdo apenas ‘estabilizadas por ora’, até haver alguma mudanca
nas condi¢oes” (RUSSEL apud RAMOS; ESPEIORIN, 2009, p. 245). A escrita, entdo, para
Russel deve ser ensinada “como repertorio de estratégias, uma caixa de ferramentas e recursos”
(RUSSEL apud RAMOS; ESPEIORIN, 2009, p. 245) disponiveis para se utilizar como préatica
social.

O letramento académico estaria associado ndo a contetidos e/ou disciplinas, de modo
fragmentado, ou ainda, que tém a ver com 0s géneros exigidos na producdo escrita da
universidade, mas esta diretamente ligado as habilidades de uso da escrita em préticas sociais.

A aprendizagem da escrita se configura, pois, como processo que vai sendo
sistematizado ao longo do tempo, nas interacGes dos sujeitos em diferentes espacos. Afinal, a
escrita, que ndo se dissocia da leitura, € muito mais que adquirir o dominio do codigo de uma
lingua, isto €, ndo é so ser capaz de codificar palavras, sem conexdo com as préaticas sociais.

Cabe destacar, com Vianna et al. (2016, p. 49) que, para se ter autonomia nas praticas
de letramento académico, ndo basta conhecer as praticas e géneros especificos da universidade,
nem os conceitos que por “ali circulam, mas também como esses conceitos sao construidos,
como dialogam entre si. Como podem ser reconstruidos/(re)vozeados na interagdo”. Nesse
sentido, podemos inferir que o letramento, visto como alternativa a uma formacéo
compartimentada, que hierarquiza componentes curriculares, desconectada da realidade, da
vida, deve ser pensado dentro de uma proposta pedagdgica interdisciplinar, em que a escrita
académica se torna fio condutor da formacéo, ndo como atividade propria de determinadas
disciplinas, mas como eixo estruturante da formacao, que (re)liga conhecimentos pelo dialogo
e interacdo entre sujeitos, entre as diferentes areas de conhecimento e as praticas sociais. Com
isso, podemos comegar a realmente compreender um pouco melhor o letramento em contexto

académico e, quem sabe, avancar na sua pratica.

4.3.1 Por que o letramento académico é necessario

Quando os estudantes ingressam no ensino superior, se supde que eles dominam as
habilidades de leitura e escrita. E, de fato, eles trazem consigo conhecimentos sobre leitura e
escrita construidos ao longo da sua formagéao na educacéo basica e em outras interagdes sociais
como na familia, no trabalho, no trato com amigos, na religido, entre outros ambientes de
convivéncia, o qual, para esses contextos culturais, era o suficiente.

Talvez, por essa expectativa, seja comum a exigéncia de que o ingressante em um

curso superior saiba escrever o que Ihe é proposto como se espera que seja a escrita na academia.
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Dominio de contetdo e forma é uma das exigéncias para a escrita académica. Nessa concepcao,
0 estudante deveria transpor o conhecimento aprendido anteriormente, para aplica-lo a nova
situacdo que se apresenta a ele.

Acontece gque a escrita € um processo que ocorre situado em diferentes contextos.
Sendo assim, o estilo de escrita aprendido e produzido na educacdo bésica pode ndo atender as
exigéncias da universidade, posto que as demandas de escrita no ensino superior tém suas
préprias especificidades. Entdo, aqueles que ingressam nesse nivel de ensino precisam aprender
0 que é especifico desse grau de ensino, em particular do curso que fardo e, ainda mais, de cada
disciplina cursada.

Em suas pesquisas sobre a leitura e a escrita na universidade, Carlino (2008, p. 164)
aponta que “nas universidades anglo-saxdnicas se tem tomado consciéncia de que escrever €
uma pratica social, propria de cada comunidade discursiva, que tem convencgdes disciplinares,
institucionais e, inclusive, geograficas proprias”®® (traducdo nossa). Nesse sentido, ensinar a
escrita académica ndo deveria ser vista como uma estratégia para amenizar possiveis déficits
de aprendizagem dos estudantes egressos da educacdo basica, mas como um direito de fazer
uso do discurso proprio da comunidade académica na qual esteja inserido.

Afinal, ndo se aprende a escrita de uma vez por todas. Esse € um processo que comeca
nos anos iniciais da nossa escolarizacdo (até mesmo antes, nos contatos com o mundo letrado)
e se desenvolve durante toda a nossa vida, pois 0 dominio dos conhecimentos gramaticais e das
normas da lingua escrita, que sdo conhecimentos validos para todo texto escrito, ndo implica
que se escreva bem qualquer género textual, em qualquer contexto. Como afirma Carlino
(2008), os géneros discursivos sao multiplos, logo ha diferentes formas de escrita que precisam
ser aprendidas; e considerando que a escrita académica se desenvolve em interacdo com
diferentes contextos que se modificam de acordo com cada disciplina ou campos de
conhecimento, com as finalidades da escrita e com o interlocutor, ¢ fundamental que
construamos um processo que possibilite praticas de letramento que engajem os estudantes no
universo académico.

Assim, compreendemos que a leitura e a escrita devem estar presentes nos projetos
pedagogicos dos cursos universitarios, como principios formativos, elos que contribuem para

integrar as disciplinas académicas, como ferramentas de aprendizagem, ndo s6 dentro da

15 Do original em espanhol (Argentina): “en las universidades anglosajonas se ha tomado conciencia de que
escribir es una préactica social, propia de cada comunidad discursiva, que tiene convenciones disciplinares,
institucionales e incluso geograficas, propias” (CARLINO, 2008, p. 164).
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universidade, mas também para que os estudantes se apropriem de meios para continuarem
aprendendo com autonomia e que possam se integrar as culturas académicas?®® e profissionais
que almejarem.

Para tanto, a universidade precisa assumir sua responsabilidade com o ensino da
escrita, tendo consciéncia de que essa ndo é tarefa exclusiva da educagéo basica. Isso se justifica
pelo fato de que as praticas de leitura e escrita académicas, os géneros utilizados pelas diferentes
areas de conhecimento, profissdes e disciplinas e os tipos de textos que circulam e que sédo
produzidos nos diferentes campos da esfera académica ndo sdo saberes indicados para o ensino
na educacdo basica, pois sdo proprios do dominio académico, sendo, portanto, de
responsabilidade da universidade o seu ensino.

Outra importante razdo para o ensino da escrita na universidade, apontada por Carlino
(2008), ¢ a necessidade de reconhecer que nas licenciaturas se formam docentes para atuarem
no segmento da educacdo bésica e que sdo esses futuros profissionais que preparardo 0s
proximos alunos ingressantes nas universidades. Se a esses professores em formagao ndo séo
possibilitadas experiéncias de leitura e escrita que integrem as diferentes éareas de
conhecimento, possivelmente eles encontrardo mais obstaculos para propiciarem tais vivéncias
a seus futuros alunos.

Também é pertinente que a leitura e a escrita estejam presentes, ndo apenas como
avaliacdo, pois isso ndo seria justo: avaliar o que ndo ensinamos. Entéo, leitura e escrita devem
compor a base das propostas de cada disciplina ou como um modo de as integrar no processo
de construcdo do conhecimento, preferencialmente, interdisciplinar.

Reiteramos que a leitura e a escrita devem ser utilizadas como ferramentas para a
elaboracdo do conhecimento como producao criativa e ndo reprodutiva. As aulas ndo precisam
acontecer em torno de um professor que expde o saber a alunos passivos que o0 escutam, como
na educacdo bancaria de que falava Freire (2005), em que o saber era como que depositado por
aquele que detém o saber, o professor, naqueles que se julga nada saber, os alunos. E, ainda, 0
autor nos alerta: “ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria producgdo ou a sua constru¢do” (FREIRE, 1998, p. 52). Nesse sentido, aula expositiva
ndo pode ser a Unica forma de ensinar e aprender. Nesse modelo, quem mais aprende é o proprio

professor que I, pesquisa, interpreta, constrdi seu texto para a aula, no didlogo com diferentes

16 Sobre culturas académicas, Carlino (2008, p. 159) esclarece: “Entiendo por culturas académicas tanto las
representaciones o concepciones sobre la escritura y la lectura académicas, como las practicas o formas de
ensefiarlas en la universidad” (Do espanhol, Argentina).
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autores e fontes de conhecimento. Enquanto o aluno quase nenhum esforgo precisa fazer para
receber as informaces expostas pelo professor; 0 que ndo garante a aprendizagem. E pela
leitura e a escrita, quando o aluno € capaz de elaborar e transformar as informaces transmitidas
pelo professor, que vai sendo construido o conhecimento; o aluno vai conseguindo assimilar e
apropriar-se dos contetdos (re)construidos, agora como autor.

Para Demo (2001, p. 64), a “verdadeira aprendizagem ¢ aquela construida com esforgo
proprio através da elaboragdo pessoal”. Com isso, ele defende a pesquisa como principio
cientifico, mas também educativo. Nessa perspectiva, o professor contribui para que o aluno
domine a leitura e a escrita como instrumento formal e politico para a conquista da sua
emancipacdo. Sobre a leitura e a escrita, Demo (2001, p. 87) afirma que: “A finalidade n&o &,
de si, ler e escrever — para assinar o nome, copiar ordens, reproduzir parametros impostos — mas
ler e escrever para poder ocupar espaco proprio na sociedade, fundar caminhos da critica, chegar
a projeto proprio de desenvolvimento”. E a pesquisa tem papel fundamental, como processo
que contribui para a construcdo da autonomia, pela elaboragéo prépria no processo formativo.

Com isso, é necessario instigar o aluno para que domine a instrumentacéo cientifica.
Para tanto, Demo (2001, p. 111) destaca como ferramenta essencial “aprender a aprender” ou
como ele prefere: “criar a capacidade de inventar solugdes proprias”. Assim, contribuiremos
para o desenvolvimento de uma importante habilidade no estudante, a atitude de pesquisa, que
pressupde a curiosidade transformada em questionamento e investigacdo, questionamento da
ciéncia, da sociedade, reflexdo, criticidade, criatividade na busca de solucgdes, entre outras
atitudes. Nesse processo, pesquisa e elaboracdo andam juntas, como processo (re)construtivo
do conhecimento.

Podemos citar, ainda, como aspecto importante do letramento na universidade, sua
contribuicdo para a participacdo. Estudantes que se dedicam a leitura e a escrita, conseguem
estabelecer melhor seus argumentos, elaborar suas davidas e compartilha-las com colegas e
professores. E isso contribui também para que o professor possa acompanhar como os alunos
estdo compreendendo os contetidos, ou ndo, podendo assim, avaliar melhor e reconduzir seu
planejamento para 0s aspectos que realmente sdo necessarios.

Cuidar da leitura e da escrita na universidade também nos aponta para um
compromisso ndo apenas técnico de instrumentalizar os alunos para seu uso em praticas sociais
no contexto académico, mas se trata também de um compromisso politico e social, como nos
mostra Carlino (2008) ao nos alertar que o descompromisso com a leitura e escrita na
universidade ndo atinge a todos por igual. Pelo contrario, se ndo nos responsabilizarmos pelo

ensino da leitura e escrita, atentaremos contra 0s mais vulneraveis socialmente e contribuiremos
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para a reproducdo das condicOes desiguais de acesso e permanéncia dessa populacdo
desfavorecida no meio académico, ao invés de colaborarmos para reverter essa situacdo. Esse

é mais um desafio e uma provocacao que, como professores, temos que enfrentar.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Tratamos aqui do percurso que fizemos para responder ao problema da presente
pesquisa, pensando metodologia como um itinerario que, sendo construido no processo, nos
permitiu, de modo planejado, aprofundar a temética escolhida e desvelar as questdes propostas.

Além disso, tendo em vista o carater multidimensional da realidade pesquisada,
compreendemos a necessidade de uma abordagem em que fosse possivel adotar diferentes
técnicas e instrumentos para garantir um melhor acesso aos dados e as informagoes, com vistas
a compreender o problema pesquisado em sua totalidade. Nao no sentido de exaurir todas as
possibilidades de sua compreensdo, mas de alargar as fronteiras do conhecimento, indo além
do conhecimento de partes, fragmentos do fendmeno, em busca de um conhecimento mais
global. Assim, fontes diferentes foram utilizadas para ampliar as possibilidades do olhar da
pesquisadora. Também € importante ressaltar, em relacdo ao pesquisador e a realidade
pesquisada, que:

[...] na pesquisa, 0 sujeito pesquisador e a realidade pesquisada (objeto) também
emergem e evoluem juntos. Ambos tém um destino comum, uma dependéncia
ecoldgica, uma co-dependéncia, pois vivenciam um processo de interdependéncia
[...]- Assim, consciente ou ndo, o pesquisador participa da realidade e do mundo do

outro, e ambos, sujeito e mundo, estdo verdadeiramente co-imbricados (MORAES,
2008h, p. 108).

Com isso, reconhecemos que entre pesquisador e objeto ndo é possivel idealizar uma

pretensa neutralidade, uma vez que estabelecem entre si uma interagcdo no processo da pesquisa.

5.1 Tipo e abordagem de pesquisa

A presente pesquisa se insere como estudo de caso, em uma abordagem qualitativa,
considerando o problema de pesquisa suscitado, o processo de construcao das informacdes e o
modo como foi realizado o tratamento dos dados.

A escolha pelo estudo de caso, parte da propria questdo de pesquisa levantada que
remete a como as praticas de escrita desenvolvidas por certo grupo de estudantes (ingressantes)
de um determinado curso de uma instituicdo especifica (Pedagogia da UFMA/CCSST)
favorecem os processos de letramento académico, considerando a perspectiva do paradigma
emergente, sob a ética da interdisciplinaridade. Temos, pois, uma proposi¢do para entender um
fendbmeno complexo, contemporaneo, inserido em um contexto real, o que nos direciona a um

estudo de caso, conforme Yin (2001).
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Trata-se, portanto, de um estudo de caso Unico, pois refere-se a escrita de um grupo de
estudantes ingressantes no curso de Pedagogia da UFMA/CCSST e que ocorre em determinado
periodo de tempo, a saber, os dois primeiros periodos do curso, correspondentes ao ano de 2019,

focando assim acontecimentos contemporaneos. Para Yin (2001):

Um estudo de caso é uma investigagao empirica que

e investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real,
especialmente quando

 0s limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos.

A investigacéo de estudo de caso

¢ enfrenta uma situacdo tecnicamente Unica em que haverd muito mais variaveis de
interesse do que pontos de dados, e, como resultado,

e baseia-se em vérias fontes de evidéncias, com os dados precisando convergir em um
formato de tridngulo, e, como outro resultado,

o beneficia-se do desenvolvimento prévio de proposicdes tedricas para conduzir a
coleta e a analise de dados (YIN, 2001, p. 32-33, grifos do autor).

Assim, utilizamos técnicas e instrumentos diversos que, articulados, contribuiram para
a construgdo do conhecimento no campo investigado. Sobre a variedade de instrumentos de
coleta de dados, Yin (2001, p. 27) aponta isso como o que diferencia o estudo de caso de outras
estratégias de pesquisa: “0 poder diferenciador do estudo é a sua capacidade de lidar com uma
ampla variedade de evidéncias - documentos, artefatos, entrevistas e observagdes”, elementos
que desenvolveremos em segéo posterior.
Sobre a abordagem qualitativa, Flick (2004, p. 20) nos aponta que:
[...] os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa [...] consistem na escolha correta de
métodos e teorias oportunas, no reconhecimento e na analise de diferentes
perspectivas, nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de sua pesquisa como parte

do processo de producdo de conhecimento, e na variedade de abordagens e métodos.
(FLICK, 2004, p. 20)

O olhar atento do pesquisador, desde as suas escolhas tedrico-metodoldgicas até sua
inser¢do no campo, suas reflexdes e analises, sua preocupacao com 0 processo, seu cuidado em
captar os diferentes pontos de vista dos informantes, entre outros aspectos, sé@o essenciais na
constituicdo da pesquisa qualitativa.

Para Bogdan e Biklen (1982) apud Ludke e André (2015, p. 14), a pesquisa qualitativa
“envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a
situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a
perspectiva dos participantes”. Foi com esse entendimento que acessamos o ambiente € 0s
participantes desta pesquisa, de forma que tivessemos abertura o suficiente para realizar a
investigacdo com a eficiéncia necessaria.

Foi também com essa compreensdo que pensamos 0 método, as técnicas e 0sS

instrumentos que foram utilizados para a construcdo das informacdes e elaboramos um
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planejamento detalhado e comprometido tanto com o problema e os objetivos da pesquisa,
como com o referencial tedrico-metodoldgico escolhido para sua fundamentacao.

5.2 L6cus e participantes da pesquisa

Elegemos como locus, o curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhao
(UFMA), que funciona no Centro de Ciéncias Sociais, Saude e Tecnologia (CCSST), no
municipio de Imperatriz-MA.

Nossa proposta inicial era acompanhar 30% de estudantes de uma turma ingressante,
0 que correspondia a 10 estudantes, durante os trés primeiros periodos do curso, com a
finalidade de observar como o curso de Pedagogia da UFMA/CCSST subsidia os alunos
ingressantes nas praticas de escrita académica, analisando, segundo a perspectiva do paradigma
emergente e da interdisciplinaridade, como as préaticas de escrita desenvolvidas por esses
estudantes favorecem o processo de letramento académico.

A pesquisa de campo foi iniciada no primeiro semestre de 2019. Contudo, logo apds
finalizarmos os dois primeiros semestres de acompanhamento, surgiu a pandemia da Covid-19,
que obrigou a suspensao das aulas presenciais em 2020. Assim, considerando o tempo para
conclusdo do doutorado e diante do impasse sobre quando e como as aulas presenciais seriam
retomadas, decidimos proceder a analise dos dados coletados junto aos estudantes e professores
no primeiro e segundo periodos cursados em 2019, uma vez que ndo foi possivel acompanhar
0s estudantes no terceiro periodo do curso, como tinhamos previsto. Apesar disso, foram
experiéncias significativas as que observamos nas praticas de escrita dos estudantes durante seu
primeiro ano de curso, ndo havendo comprometimento para o alcance dos objetivos da pesquisa.

Quanto aos sujeitos, por uma questdo de ética, serd mantido sigilo em relagdo a
identificacdo dos participantes da pesquisa, de modo que sejam preservadas as suas identidades.
Sobre a ética na pesquisa, Fazenda, Tavares e Godoy (2015) entendem que é:

[...] muito mais do que um cddigo ou principios morais de acdo. A relagdo constitui o
sujeito, e na relagdo com o Outro concreto 0 sujeito € constituido. Essa relagdo da
alteridade é denominada ética. A ética é, nesse sentido, a metafisica primeira ou

relagdo primeira, abertura necessaria ao outro. (FAZENDA; TAVARES; GODOY,
2015, p. 45)

Ha que se ter cuidado com o outro, enquanto pesquisador e informantes, orientador e
orientando, professor e aluno. Cuidado que se materializa no respeito as diferencas e
singularidades, na responsabilidade e na confianga depositada no pesquisador e na relacdo
dialogal que se estabelece no processo da pesquisa, como consequéncia da propria interacéo
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cotidiana. Nesse sentido, comungamos com a concepg¢éo das autoras que afirmam que a “ética
na pesquisa é resultado de uma ética vivenciada no cotidiano. Esté diretamente relacionada a
valores e principios de vida” (FAZENDA; TAVARES; GODOY, 2015, p. 47).

Entdo, para garantir o anonimato dos participantes, utilizamos nomes ficticios colhidos
na flora nativa maranhense do século XIX que, segundo Linhares, Rodrigues e Pinheiro (2019,
p. 216-220), foram “citadas na obra de Francisco de Nossa Senhora dos Prazeres”. Apenas os
nomes Acgucena e Angélica foram selecionados em outra fonte, uma pesquisa realizada na
Baixada Maranhense, publicada em 2016 por Machado e Pinheiro.

Para uma melhor aproximagéo ao que seria um nome de pessoa ou para adequar ao
género do participante, optamos, em alguns casos, por atribuirmos o nome popular da planta,
para outros, 0 nome cientifico, procurando fazer algumas adaptacdes conforme a necessidade.

Assim, elegemos 0s seguintes nomes:

Quadro 1: Relagdo dos nomes de plantas nativas maranhenses do século X1X utilizados como codinomes dos
participantes da pesquisa.

PARTICIPANTE NOME COMUM IDENTIDADE BOTANICA

Acucena Amaryllis sp.

Angélica Guettarda Angelica Mart.ex Mull.
Arg.

Angelim Andira fraxinifolia Benth. (1837)

Inga Inga Mill (1754)

Jaboticaba Myrciaria  cauliflora  (Mart.)
0.Berg. (1856)

ESTUDANTES Jucara Euterpe oleracea Mart. (1824)

Louro Laurus nobilis L. (1753)

Pitombeira Talisia esculenta (A. St.-Hill)
Radlk. 1878

Tauari Cariniana legalis (Mart.) Kuntze
(1898)

Violete N&o identificada

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2022).

As estudantes foram nomeadas como Ac¢ucena, Angélica, Angelina, Ingd, Jaboticaba,
Jucara, Talisia e Violete, e 0s estudantes, chamamos de Laurus e Tauari.

A ideia de utilizar nomes da flora maranhense para identificar os colaboradores surgiu
quando soubemos, por um aluno de um periodo mais adiantado, em conversa informal pelo
aplicativo WhatsApp, que entre os estudantes se comenta 0 quanto o curso é exigente e que, por
isso, em forma de brincadeira, “surgem lendas urbanas, como a de que os gatos do campus sdo
alunos que nao conseguiram se formar e que as arvores sdo os antigos professores”, em uma

alusdo ao tempo prolongado pelo qual profissionais e estudantes se “perpetuam” no campus.
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Agradou-nos a ideia de vir a ser, um dia, uma arvore do campus da UFMA, assim
como a referéncia aos ‘“alunos-gatos”, animais acolhidos no campus e cuidados pela

comunidade académica.

5.3 Critérios de incluséo

Dada a incompatibilidade de tempo entre os prazos para conclusdo do doutorado e o
tempo de duracéo do curso de Pedagogia (quatro anos e meio), o que inviabilizaria a pesquisa,
decidimos trabalhar com os estudantes ingressantes no curso de Pedagogia por ocasido do inicio
da pesquisa, dos quais foram selecionados 30%.

A escolha dos estudantes participantes aconteceu pelo contato direto com a turma de
ingressantes, na qual a pesquisadora faria a etapa de observacao, e teve como critérios:

> ser estudante ingressante, regularmente matriculado no primeiro periodo do curso

de Pedagogia da UFMA/ CCSST, na ocasido do inicio da pesquisa de campo;

» ndo ter feito outra graduacdo, sendo esta sua primeira experiéncia no ensino

superior;

> pretender permanecer no curso de Pedagogia por, pelo menos, trés periodos

consecutivos; e

> colocar-se disponivel, na condi¢do de voluntério, para participar da pesquisa.

Em relacdo a escolha das disciplinas para observacao, utilizamos como critérios para
selecdo, entre as disciplinas ofertadas nos dois primeiros periodos do curso, aquelas cujas
ementas apontavam para nosso objeto de pesquisa, considerando a relevancia para nossos
objetivos bem como o cumprimento do tempo previsto para realizacdo da pesquisa.

Assim, no primeiro periodo, selecionamos as disciplinas: Leitura e Producdo Textual
e Metodologia Cientifica, por oferecerem, de acordo com suas ementas, subsidios teorico-
metodoldgicos que dariam suporte para a escrita académica; e Psicologia da Educacéo I, por
ser pré-requisito para Psicologia da Educacéo Il e 111, propiciando a dimenséao de continuidade.

No segundo periodo, optamos por Psicologia da Educacao 1, pelos motivos apontados
anteriormente, referentes a continuidade; e Filosofia da Educacéo 1, que ndo estava prevista,
mas foi incluida porque todos os estudantes participantes da pesquisa, em entrevista realizada
no final do primeiro periodo, citaram as contribui¢fes do professor para o desenvolvimento da

escrita académica.
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5.4 Etapas da pesquisa

Sendo a realidade complexa e, portanto, dinamica e multidimensional, incapaz de ser
apreendida em todos 0s seus aspectos, descrevemos aqui a pesquisa em algumas etapas, porém
ressaltamos que, conforme a investigacéo foi se desenvolvimento, as etapas foram acontecendo
em alguns momentos simultaneamente, outras vezes em sequéncia. Procuramos, entao, articular
essas etapas no processo de construgédo das informagdes. Sobre essa interacdo no processo de
pesquisa, Trivifios (2006) afirma que:

[...] o processo de pesquisa qualitativa ndo admite visdes isoladas, parceladas,
estanques. Ela se desenvolve em interacdo dindmica retroalimentando-se,
reformulando-se, constantemente, de maneira que, por exemplo, a Coleta de Dados

num instante deixa de ser tal e € Analise de Dados, e esta, em seguida, € veiculo para
nova busca de informagdo. (TRIVINOS, 2006, p. 137)

Aqui, para efeito de uma melhor compreensdo de como aconteceu a pesquisa,
apresentamos cada etapa procurando descrever os procedimentos de cada uma. Ressaltamos
que esta pesquisa teve a aprovacdo do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Tocantins — UFT, em Palmas-TO, conforme Parecer Consubstanciado
do CEP/UFT N° 3.547.912.

Em um primeiro momento, levantamos informacdes no Projeto Pedagogico do Curso
de Pedagogia da UFMAJ/CCSST (PPC), acerca do que propdem sobre o processo de
desenvolvimento da escrita académica dos seus estudantes e se a proposta didatico-pedagdgica,
de algum modo, se alinha a perspectiva de letramento académico, sob a Otica da
interdisciplinaridade.

Em seguida, escutamos os estudantes ingressantes a respeito do seu conhecimento
sobre a escrita na universidade. Para tanto, utilizamos um questionério com questfes abertas,
de modo a tracar o perfil dos participantes e descobrir 0 que pensam e sabem sobre a escrita
académica, bem como quais sdo as suas experiéncias prévias com a escrita na educacgéo basica
e suas expectativas em relacdo a escrita no curso de Pedagogia.

A fase seguinte foi de observacdo de aulas. Durante dois semestres, acompanhamos
um grupo de dez estudantes em suas vivéncias de escrita. Foram observadas as atividades
propostas pelos professores das disciplinas previamente selecionadas e cursadas pelos
estudantes participantes da pesquisa, com a intencdo de analisar como as experiéncias de
escrita, vivenciadas por esses estudantes poderiam contribuir para o letramento académico, em

uma perspectiva interdisciplinar.
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Ao final de cada semestre, realizamos entrevistas semiestruturadas com os estudantes
participantes da pesquisa com o0 objetivo de conhecer como eles percebiam seu processo de
desenvolvimento da escrita e as metodologias utilizadas pelos professores nesse processo
construtivo e se conseguiam perceber alguma relacao da escrita académica com a pratica social
em uma perspectiva interdisciplinar. Essas entrevistas possibilitaram, em certa medida, uma
autorreflexdo sobre seu processo de aprendizagem da escrita académica em cada semestre.

Ao longo de todas essas etapas, realizamos a Analise de Contetdo dos dados gerados,
buscando uma leitura orientada pelos referenciais do letramento académico, considerando a

perspectiva do paradigma emergente, sob a ética da interdisciplinaridade.

5.5 Quanto as técnicas e aos instrumentos de pesquisa

Com a motivacdo de uma perspectiva tedrico-metodologica que compreende a
realidade como complexa, multidimensional e dinamica, consideramos pertinente trazer uma
abordagem de pesquisa que tenha potencial para ampliar o olhar sobre a realidade investigada
e, portanto, contemplar uma diversidade de técnicas e instrumentos que contribuam para a
construcao das informacdes, proporcionando uma visdo global do fendmeno investigado. Para
Trivifios (2006),

[...] sem davida alguma, o pesquisador qualitativo, que considera a participacdo do
sujeito como um dos elementos de seu fazer cientifico, ap6ia-se em técnicas e métodos
que relnem caracteristicas sui generis, que ressaltam sua implicacdo e da pessoa que
fornece as informagdes. (TRIVINOS, 2006, p. 138).

Foi com essa expectativa que fizemos opg¢do pelos instrumentos e técnicas que em
seguida apresentamos. Contudo, ressaltamos que, por ndo se orientarem por uma perspectiva
linear, eles estardo articulados em uma otica complementar, possibilitando uma compreenséo
ampliada do problema em estudo. Nesse sentido, Demo (2012, p. 155) assegura que “¢ preciso
superar o dado linear e chegar ao ndo linear, porque este é garantidamente mais real. No linear,
apanhamos a extensdo, no nao linear a intensidade do fenémeno”. Segundo o0 autor, para tanto,
a opcdo seria trabalhar com um grupo pequeno de informantes, cientes de que néo representara
a sociedade como um todo, mas que pode ser “exemplar”, no sentido de referir-se a exemplos
contextualizados.

Entendemos, assim, que escutar um pequeno grupo de estudantes do curso de
Pedagogia pode néo representar a totalidade do curso, mas sendo uma parte do todo, produzira
informacdes significativas para contribuir com a proposta pedagdgica do curso e, portanto, com

a formacéo do futuro pedagogo.
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5.5.1 Anélise documental

Nosso percurso metodologico partiu do que dizem os documentos do curso,
realizando, inicialmente, uma analise documental que, de acordo com Liidke e André (2015, p.
44), “pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema”.

Embora compreendamos que a nocdo de documento para a pesquisa, sobretudo no
campo da Histéria, se amplia para além do texto escrito e abrange “tudo o que serve de
testemunho” (CELLARD, 2008, p. 296), incluindo fotografias, objetos do cotidiano, cartas,
memorandos, diarios pessoais, entre outros; nesta pesquisa, entendemos, de modo particular,
como documento, o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (PPC).

O PPC é o documento norteador do curso. Nele, estdo descritos os objetivos, 0s
fundamentos, os principios e o curriculo que direciona o perfil de pedagogo que se pretende
formar. Segundo Vasconcellos (2009):

O Projeto Politico-Pedagdgico é 0 plano global da instituicdo. Pode ser entendido como
a sistematizacdo, nunca definitiva, de um processo de planejamento participativo, que
se aperfeicoa e se objetiva na caminhada, que define claramente o tipo de acdo
educativa que se quer realizar, a partir de um posicionamento quanto a sua
intencionalidade e de uma leitura da realidade. Trata-se de um importante caminho

para a construcdo da identidade da instituicdo. E um instrumento tedrico-
metodoldgico para a transformacdo da realidade. (VASCONCELLOS, 2009, p. 17)

No caso do PPC, ele pode ser visto como um instrumento que contribui para a
construcao da identidade do curso e que serve, portanto, de referéncia para o planejamento das
disciplinas. A analise do PPC foi realizada considerando que, por “possibilitar realizar alguns
tipos de reconstrucdo, o documento escrito constitui [...] uma fonte extremamente preciosa para
todo pesquisador nas ciéncias sociais” (CELLARD, 2008, p. 295). Entretanto, entendemos que
a andlise documental é uma ““fase preliminar da constituigdo de um servigo de documentagéo
ou de um banco de dados” (BARDIN, 2016, p. 51) e, portanto, pretendemos ir além do
armazenamento de informagdes, buscando, nas mensagens, “evidenciar os indicadores que
permitem inferir sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem” (BARDIN, 2016, p. 51),

0 que é proprio da Analise de Conteldo, técnica que abordaremos mais adiante.
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5.5.2 Questionario aberto

O questionario ¢ compreendido, de acordo com Chizzotti (2005, p. 55), como “uma
interlocugdo planejada” com a intengdo de obter dos participantes da pesquisa informagdes, no
caso deste estudo, sobre a escrita com base em suas experiéncias na educacao basica e no
contexto académico.

Sobre 0 uso de questionario na pesquisa qualitativa, cabe dizer que essa € uma técnica
que pode ser aplicada como fonte de informacdo complementar, articulada a outras técnicas e
instrumentos de geracdo de dados. Em nossa investigacdo, optamos por esta técnica, utilizada
com esse viés da interlocugdo, com a intencdo de fazer um levantamento prévio dos
conhecimentos dos informantes, isto ¢, como uma sondagem acerca da percepcao, das
expectativas e do conhecimento que os estudantes ingressantes (primeiro periodo) no curso de
Pedagogia possuem sobre o processo de construcdo da escrita académica. Com isso, foi possivel
tecer um panorama inicial de como chegam esses estudantes a graduacao para, posteriormente,
irmos acompanhando o seu desenvolvimento em relagdo a escrita na universidade.

O questionario com perguntas abertas foi o selecionado para esta pesquisa, tendo em
vista que esse tipo de pergunta permite que o informante exponha suas opinides livremente
acerca de assuntos que véo sendo direcionados pelas questes. O instrumento foi organizado
em quatro eixos, considerando os objetivos da pesquisa.

O primeiro eixo, intitulado Perfil do informante, procurou gerar informacdes que
pudessem caracterizar os participantes da pesquisa, sem identificd-los de modo pessoal,
garantindo, assim, o direito ao sigilo sobre sua identificacdo, mas também personalizando um
pouco essa fonte de informacéo importante, principal interlocutora da pesquisa.

No segundo eixo, nomeado Sobre sua formagéo, procuramos conhecer as experiéncias
formativas dos participantes anteriores ao seu ingresso no curso de Pedagogia; o terceiro, que
denominamos Sobre experiéncias com a escrita anteriores a graduacao, trouxe as vivéncias de
leitura e escrita anteriores ao ingresso no curso de Pedagogia, buscando resgatar as percepcoes
e memorias dos informantes sobre a escrita na educacédo bésica. E por fim, o quarto eixo, que
chamamos de Sobre a escrita na universidade, buscou informag6es sobre as percepcdes, 0S

conhecimentos e as expectativas dos estudantes acerca da escrita académica.
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5.5.3 Observagao

Fazenda, Tavares e Godoy (2015, p. 95), ao responderem a questdo: “O que ¢
observar?”, se reportam a Chaui (1999), ao afirmarem que “¢ o olhar atento de quem quer ver,
ndo sendo, portanto, apenas enxergar, mas educar o olhar para ver além das aparéncias. E
acompanhar o movimento, ¢ contemplar e examinar o mundo do desconhecido”. Destacam,
assim, a complexidade dessa técnica de pesquisa que busca ir além do que esta evidente,
exigindo uma acdo sensivel ao olhar os fendmenos em seus diversos aspectos.

E importante também destacar que o olhar do pesquisador ndo é neutro, pois esta
influenciado pela subjetividade na sua condi¢cdo de observador que filtra a realidade, o
fendmeno, segundo suas percepcdes e interpretacdes. O pesquisador precisa ter consciéncia
disso, de modo que possa afinar sua pesquisa, tendo clareza dos recortes que faz e das
respectivas analises. As autoras Fazenda, Tavares e Godoy, citando Kincheloe (1997),
asseguram:

[...] ndo s6 que todo olhar é seletivo, filtrado por formas com as quais o poder tem
construido nossa subjetividade, mas também que ndo existe valor neutro na forma de
perceber. O pesquisador deve confrontar-se ndo somente com o que v&, mas com por
que vé o que vé. Nesse sentido, estd pensando sobre o pensar, analisando sua
consciéncia, pondo o que percebe num contexto significativo. Sendo consciente, a

observacao apura o olhar do observador (FAZENDA; TAVARES; GODOY, 2015, p.
96).

O conteudo das observagdes envolve tanto a descricdo dos participantes da pesquisa,
quanto dos locais e das atividades realizadas nas aulas, eventos significativos que ocorreram
em sala, como reflexdes acerca dos fendbmenos observados, em uma perspectiva analitica,
metodologica. Envolve, ainda, de acordo com Fazenda, Tavares e Godoy (2015, p. 98), “os
dilemas éticos e conflitos, as mudancas na perspectiva do observador e os esclarecimentos
necessarios”.

Considerando que a subjetividade se faz presente na observagdo, porquanto sofre
influéncia do observador, quanto a validade da pesquisa, Fazenda, Tavares e Godoy (2015, p.
98) recomendam “que em primeiro lugar se defina claramente o foco da investigacdo e sua
configuracdo espaco-temporal, além da deciséo sobre o grau de participacdo do observador, a
duragdo das observagdes e o treinamento do observador”. Assim, nesta pesquisa, optamos pela
observacdo direta, por ser um meio eficaz de construir informacdes acerca do fenbmeno
pesquisado. Para um melhor acompanhamento das praticas de escrita propostas nas disciplinas

e realizadas pelos alunos, escolhemos fazer a observacéo das atividades produzidas em algumas
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aulas, pois interessa-nos saber que experiéncias de escrita sdo proporcionadas aos estudantes
ingressantes no curso de Pedagogia.

A observacgédo ocorreu de forma direta por conta do contato entre os participantes,
pesquisadora e informantes, pesquisadora e fendmenos observados, de modo que foi possivel
gerar informagdes no contexto das vivéncias dos atores, “a partir de sua perspectiva e seus
pontos de vista” (CHIZZOTTI, 2005, p. 90). Entretanto, ndo houve intervencao intencional da
pesquisadora durante a realizagéo das atividades, eventos ou fenémenos observados.

Ressaltamos, ainda, segundo Moraes (2008b), que “o observador estd sempre
comprometido com o ato de observacdo. Ele é participe constitutivo e ativo do objeto
observado, indicando a inexisténcia de uma realidade objetiva” (MORAES, 2008b, p. 74). Isso
significa que n&o é possivel afirmar a existéncia de um observador absolutamente neutro, uma
vez que o observador “sempre participa da realidade que descreve” (MORAES, 2008b, p. 74).

Desse modo, ndo podemos afirmar que nossa observacdo foi de um rigor objetivo,
passiva, posto que estivemos em sala de aula por cerca de 300 horas-aula, em contato direto e
em inter-relacdo com docentes e discentes, durante dois semestres letivos do curso. Portanto,
houve uma observacéo ativa, de um observador “participe constitutivo e ativo do objeto
observado”, como diz Moraes (2008b). Entretanto, isso ndo invalida o processo de pesquisa, ao
contrario, traz uma perspectiva mais real, contextualizada, como experiéncia singular, pois “a
experiéncia de cada observador é Unica e intransferivel porque ¢ realizada em sua clausura
operacional” (MORAES, 2008b, p. 75, grifos da autora).

Além disso, o fato de esta pesquisadora ser professora do referido curso (licenciada no
momento), embora ndo o fosse da turma lécus da pesquisa, propiciou uma maior aproximacao
entre a observadora e 0s sujeitos da pesquisa, proporcionando uma sinergia entre eles. E como
explica Moraes (2008b, p. 103), com base na complexidade: “Dai, a impossibilidade do
pesquisador se afastar totalmente do seu objeto de pesquisa, [...] pois ambos, energética e
informacionalmente, estdo co-implicados”. Ela ainda acrescenta que: “O pesquisador ¢é parte do
todo que ele pretende explicar, pois na complexidade ndo existe dicotomia entre o sujeito e sua
realidade” (MORAES, 2008b, p. 103). Portanto, a proximidade entre observador, objeto ¢
sujeitos ndo invalidou a pesquisa, ao contrario, ajudou a promover a dialogicidade, que rompeu
com a dicotomia observador/observado e colaborou para conhecer melhor a realidade em

questéo.
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5.5.4 Entrevista semiestruturada

Para compreendermos o fendmeno da escrita no contexto académico, optamos por
ouvir estudantes sobre o que sabem e pensam acerca da escrita em contexto académico, focando
em suas experiéncias como discentes do curso de Pedagogia da UFMA/CCSST.

A entrevista semiestruturada foi a técnica que nos pareceu mais adequada para ouvir
os estudantes, visto que “na entrevista a relagdo que se cria ¢ de interagdo, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde” (LUDKE; ANDRE,
2015, p. 39). Sobre essa técnica, Trivifios (2006, p. 146) destaca: “ao mesmo tempo que valoriza
a presencga do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante
alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagdo”, posto que
ocorre presencialmente e em um clima gerador de dialogo.

Para Liudke e André (2015, p. 40), como também para Trivifios (2006), esse
instrumento de pesquisa parte de um esquema basico, porém flexivel, que possibilita adaptacdes
por parte do entrevistador. Assim, os roteiros das entrevistas foram elaborados ancorados em
objetivos e teorias que fundamentam a pesquisa, sem rigidez, mas abertas para outras questfes
cuja necessidade fosse sentida no decorrer da interacao.

Poupart (2012) afirma que o uso dos métodos qualitativos e, em especial, da entrevista,

[...] foi e