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A literatura assume muitos saberes. Num romance como Robison Crusoé, ha
um saber historico, geogrdfico, social (colonial), técnico, botanico,
antropologico (Robison passa da natureza a cultura). Se, por ndo sei que
excesso de socialismo ou de barbarie, todas as nossas disciplinas devessem
ser expulsas do ensino, exceto uma, é a disciplina literaria que devia ser

salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no monumento literdrio.

Roland Barthes, Aula, Editora Cultrix, 1997.

A transdisciplinaridade é complementar a abordagem disciplinar, ela faz
emergir do confronto das disciplinas novos dados que as articulam ente si; e
ela nos oferece uma nova visao da Natureza e da Realidade. A
transdisciplinaridade ndo busca o dominio de varias disciplinas, mas a

abertura de todas elas aquilo que as atravessa e as ultrapassa.

Artigo 3, Carta da Transdisciplinaridade Arrdbida, 1994.



Resumo

Esta tese estuda a escolarizacdo adequada do género literario baseada em uma abordagem
de ensino transdisciplinar. Os principais objetivos sdo investigar o grau de
transdisciplinaridade da leitura literaria em sala de aula e propor a leitura literaria como
sendo uma alternativa de ensino transdisciplinar. Os aportes tedricos, os quais sustentam
as linhas de argumentacdo central desta tese, t€m relacdo com as teorias criticas sobre a
crise epistemologica e metodoldgica no discurso da modernidade; a emergéncia de um
paradigma emergente sob a 6tica do discurso da pés-modernidade; as teorias curriculares
e suas inter-relagdes com o ensino escolar; as teorias da complexidade e da inter e
transdisciplinaridade; teorias da leitura e da literatura, mais precisamente a semiologia
literaria e a estética da recepcdo; teorias sobre a mediacdo pedagogica a partir de
pressupostos e principios transdisciplinares. Os fundamentos metodolégicos, do tipo inter
e transdisciplinar, os quais ancoram a abordagem do estudo tém relagdo com uma linha
de analise qualitativa aplicada a uma situag@o de ensino-aprendizagem realizada durante
coleta de dados na etapa empirica da pesquisa. O corpus analisado compde-se de
episodios oriundos das aulas com textos literarios realizadas entre os meses de junho a
dezembro do ano de 2005, sob a orientagdo de uma didatica complexa e transdisciplinar.
Os sujeitos envolvidos sdo estudantes na faixa etdria entre 9 e 13 anos de idade, de uma
escola publica, no municipio do Cabo de Santos Agostinho, estado de Pernambuco. A
partir dos achados encontrados durante a pesquisa, tanto bibliografica quanto de campo, ¢
possivel concluir, dentre outras coisas, que a leitura literaria, quando mediada
adequadamente em sala de aula, ¢ um objeto transdisciplinar de alto grau, posto que a
leitura literaria pode permitir e possibilitar ao leitor real, através de um necessario
processo de especulagdo sobre a vida e seus desdobramentos, consistente reflexdo em
torno das ocorréncias individuais e coletivas tanto em instancias mais simples como em

instancias mais complexas.

Palavras-chave: curriculo — literatura — transdisciplinaridade — leitura - ensino



Abstract

The present thesis studies the appropriate education of the literary gender based in an
approach of trans-disciplinary teaching. The main objectives will be to survey the degree
of trans-disciplinarity of the literary reading in classrooms and to propose the literary
reading as an alternative of trans-disciplinary teaching. The theoretical contributions,
which sustain the lines of central argument of this thesis, are related to the critical
theories on the epistemological and methodological crisis in the speech of the modernity;
the emergency of an emerging paradigm under the optics of the speech of the post-
modernity; the theories concerned to curriculums and their interrelations with the school
teaching; the theories of the complexity and of the inter and trans-disciplinarity; theories
of the reading and of the literature, more precisely the literary semiology and the
aesthetics of the acceptance; theories about the pedagogic mediation starting from
presupposed and trans-disciplinary principles. The methodological foundations, of the
type inter and trans-disciplinary, which anchor the approach of the study is related to a
line of qualitative analyses applied the teaching-learning situation accomplished during
the data collection during the empiric stage of the research. The analyzed corpus is
composed of episodes originated from the classes with literary texts accomplished in the
months of June and December of 2005, under the orientation of a complex and trans-
disciplinary didacticism. The involved subjects are students in the age group of 9 and 13
years of age from a public school in the county of Cabo de Santo Agostinho, in the State
of Pernambuco. Starting from the discoveries found during the research, so much
bibliographical, as that of the field, it is possible to conclude, among other things, that the
literary reading, when mediated accordingly in the classroom, is a trans-disciplinary
object of high degree, because the literary reading can allow and make it possible to the
real reader, through a necessary process of speculation on life and its unfolding, solid
reflection around the individual and collective occurrences so much in simpler instances

as in more complex ones.

Word-key: curriculum - literature — trans-disciplinarity - reading - teaching



Resumen

Esta tesis estudia la escolarizacion adecuada del género literario basada en un abordaje de
ensefianza transdisciplinar. Los principales objetivos son investigar el grado de
transdisciplinaridad de la lectura literaria en el aula y proponer la lectura literaria como
una alternativa de ensefianza transdisciplinar. Los aportes teoricos, los cuales sostienen
las lineas de argumentacion central de esta tesis, se relacionan con las teorias criticas
sobre la crisis epistemologica y metodoldgica en el discurso de la modernidad; la
emergencia de un paradigma emergente bajo la optica del discurso de la postmodernidad,
las teorias curriculares y sus interrelaciones con la ensefianza escolar; las teorias de la
complejidad y de la inter y transdisciplinaridad; teorias de la lectura y de la literatura,
mas precisamente la semiologia literaria y la estética de la recepcion; teorias sobre la
mediacion pedagdgica a partir de presupuestos y principios transdisciplinares. Los
fundamentos metodoldgicos, del tipo inter y transdisciplinar, los cuales anclan el
abordaje del estudio tienen relacion con una linea de analisis cualitativa aplicada a una
situacion de ensefanza-aprendizaje realizada durante la colecta de datos en la etapa
empirica de la investigacion. El corpus analizado se compone de episodios oriundos de
las clases con textos literarios realizadas entre los meses de junio a diciembre del afio de
2005, bajo la orientacion de una didactica compleja y transdisciplinar. Los sujetos
involucrados son estudiantes con edad entre 9 y 13 afios, de una escuela publica, en el
municipio del Cabo de Santo Agostinho, estado de Pernambuco. A partir de los hallazgos
hechos durante la investigacion, tanto bibliografica como de campo, es posible concluir,
entre otras cosas, que la lectura literaria, cuando mediada adecuadamente en el aula, es un
objeto transdisciplinar de alto grado, puesto que la lectura literaria puede permitir y
posibilitar al lector real, a través de un necesario proceso de especulacion sobre la vida y
sus desdoblamientos, consistente reflexion con respecto a las ocurrencias individuales y

colectivas tanto en instancias mas simples como en instancias mas complejas.

Palabras clave: curriculo — literatura — transdisciplinaridad — lectura - ensefianza
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Introducio: Antes do inicio

A literatura e outras disciplinas: seria estupidez?

- Mas eu pensei que fosse encontrar professores de Lingua Portuguesa. Foi essa a
informagao que me deram.

- Entdo tem de falar com a Coordena¢do do Verdo no Campus, pois aqui, mesmo
sem que o senhor queira ou saiba, tem gente de tudo que ¢ area: Geografia,
Historia, Matematica, Artes, Lingua Portuguesa e Literatura.

- Mas vocés sabem que ¢ um curso sobre o ensino de literatura para professores
da Rede de Ensino do Recife? E que esses cursos geralmente sdo oferecidos para
a area de Lingua Portuguesa e/ou Literatura?

- Sim. Mas a gente quer saber isso mesmo: como ¢ que se faz para, através do
texto de literatura, ensinar o que tem no curriculo da escola? E essa a invengdo de

agora. A gente quer sé saber se funciona.

O didlogo acima ndo ¢ ficc@o. Ocorreu em 1999, no Centro de Artes e
Comunicag¢do da UFPE (Universidade Federal de Pernambuco).

Eu havia sido convidado para ministrar um curso sobre o ensino da literatura para
o ensino fundamental de 5% a 8 série. Na ocasido, fui informado de que meus alunos
seriam professores de Lingua Portuguesa e/ou Literatura da Rede de Ensino do Municipio
do Recife e que eu deveria montar um curso para o referido publico. Foi exatamente o
que fiz: organizei um curso, com carga horaria de 20h, para 30 participantes, 5 encontros,
selecionei texto, esquematizei estratégias metodologicas, montei material tedrico, listei
livros para bibliografia e fui ministrar o curso. No entanto, criou-se um impasse: 0
publico presente ndo era o esperado.

Na tentativa de solucionar o impasse, fui a Coordenag¢do do Programa Verdo no
Campus, apresentei o meu planejamento, demonstrei que as minhas aulas estavam
preparadas para um publico y e que eu havia encontrado um publico x. A Coordenagdo do

Programa pediu-me desculpas e disse que infelizmente ndo havia como providenciar um



outro publico. O que resultou na suspensdo do meu curso. Fiquei muito chateado com
aquela situacdo. Mas além de chateado, também fiquei irritado com uma professora que,

ao saber que o curso havia sido suspenso, disse-me o seguinte:

- Vocé que ndo ¢ besta, hein, professor? Eu também acho que seria uma coisa
estupida tentar, através da leitura de literatura, trabalhar as outras disciplinas do
curriculo escolar. Vim sé porque minha coordenadora praticamente obrigou.

Tchau. Vou ficar em outro curso.

Na ocasido, de tdo chateado que estava, ndo respondi a provocagdo da professora.
Mas, tempos depois, refletindo sobre o que ela havia dito, comecei a pensar sobre a
possibilidade de utilizar a literatura como um meio de unir todas as disciplinas
curriculares num mesmo texto. Sem querer, a professora e toda aquela situacdo tinham
me colocado diante de uma problematica epistemoldgica e metodoldgica relacionada
tanto ao ensino de literatura quanto a literatura enquanto objeto de ensino na escola.

No inicio, descartei a idéia de utilizar a literatura para fins didaticos, visto que eu
ndo via e ainda nao vejo isto com bons olhos. De modo geral, quando a literatura ¢ posta
em sala de aula para fins didaticos, termina sendo reduzida a mero instrumento de ensino.
O que, a meu ver, ¢ um desperdicio. No entanto, embora entenda e defenda que o texto
literario ndo deve ser em sala de aula, um mero instrumento de ensino, também entendo e
defendo que o texto literario ensina e ensina de um jeito muito particular. O texto literario
ensina de um modo indireto. Quase nunca ¢ totalmente diretivo. Nunca ¢ doutrinario.
Pelo contrario, o texto literario tende a romper com o doutrinario, posto que trabalha na
ordem do subversivo. O ensino literdrio € subversivo. Ndo costuma seguir regras
deterministas. Quase sempre refuta as determinagdes e propde a quebra com paradigmas
estabelecidos e instituidos.

Roland Barthes, em seu livro Aula (1997) diz que a literatura ¢ um monumento
cultural capaz de abranger todas as areas do saber humano. De acordo com Barthes, o
discurso literario, em funcdo de sua natureza, relaciona-se com os demais discursos de
modo que, sem substitui-los, promove ¢ possibilita comunicagdo entre eles. Para Barthes

(1997), o texto literario € constituido dos elementos os quais constituem os saberes



humanos. No literario, é possivel encontrar: amor, 6édio, fome, guerra, vida, morte, dor,
esperanga, jovens, idosos, mulheres, homens, gays, lésbicas, Deus, deuses, ateus, paz,
violéncia, inocéncia, pecado...

Edgar Morin em seu livro Meus Deménios (2002) afirma que a literatura ¢ a vida
transformada em linguagem. Mas a literatura ndo ¢ a vida real. A literatura instaura uma
vida paralela a vida real e, como pode, em muitas ocasides, altera a vida real daqueles
que l€em literatura. Acredito que Morin tem total consciéncia de que a literatura ndo é
vida, mas é como se fosse. Do mesmo modo, a literatura ndo é, e nem deve querer ser a
Geografia, a Historia, a Arte, a Matematica, a Fisica, a Quimica, a Biologia, a Lingua
Portuguesa, a Literatura, porém a literatura esta entre, através e além delas, posto que a
literatura € construida e constituida dos mesmos elementos que estdo presentes na
Geografia, na Historia, na Arte, na Matematica, na Fisica, na Quimica, na Biologia, na
Lingua Portuguesa, na Literatura. Sendo que no literario, todos esses elementos ndo sio
reais. Eles possuem uma outra natureza. A natureza do inventado.

O texto literario é aderente. Espécie de discurso que aceita dialogar com outros
discursos e que s6 se mantém consistente no momento em que entra em didlogo com
outras formas de saber. No dizer de Barthes (1997), o texto literario cuida daquilo que
todos cuidam, mas ndo cuida da forma como todos cuidam: possui seu préprio jeito de
cuidar das coisas, de dizer as coisas, de pensar e sentir as coisas. O texto literario ¢
convidativo: langa seu convite insistentemente ao leitor de textos de literatura e entra em
acordo tacito com o leitor de literatura e através desse acordo, explica Iser (2001), recebe
aquilo que ¢ do leitor, ao tempo que muda também o proprio leitor em sua consciéncia
social e historica.

De 1999 até o dia em que ouvi falar sobre transdisciplinaridade, a idéia que agora
transformei em tese de doutorado ficou na minha cabeca e fez parte de tudo o que fiz em
relacdo ao ensino, a pesquisa e a extensdao no meu percurso académico. Sem saber, aquela
situacdo, mais precisamente aquela professora, havia me “dado” o tema desta tese de
doutorado que agora apresento ao Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Com término da tese, a despeito dos seus

méritos e/ou deméritos, uma coisa ndo consegue sair da minha cabega: encontrar com



aquela professora, em qualquer lugar imaginario da vida, e dizer para ela: - Professora,

lembra daquela historia de “coisa estupida”? Pois ndo € ndo. Eu fiz e funcionou.

A transdisciplinaridade e sua relevincia nos dias contemporineos

Ao longo do meu trabalho, apoiado nos tedricos da transdisciplinaridade, mais
precisamente em Nicolescu (1999) e Morin (2003), explico que a transdisciplinaridade
surgiu em fun¢do da disciplinaridade e que a transdisciplinaridade ndo elimina (e nunca
teve tal inten¢@0) a disciplinaridade. Também explico que a disciplinaridade ¢ produto do
impressionante avanco intelectual que a humanidade alcangou durante os séculos XVIII e
XIX e tento evidenciar que a disciplinaridade tem o seu valor e a sua importancia para a
cultura humana nos seus mais diversos aspectos.

Nicolescu (1999) assinala que a transdisciplinaridade é uma op¢ao que o homem
contemporaneo possui no que diz respeito ao trato com os problemas atuais, visto que a
complexidade da sociedade contempordnea apresenta desafios que, se analisados tdo-
somente sob a dtica disciplinar, ndo poderdo ser resolvidos, uma vez que os objetivos
disciplinares sdo reduzidos a problemas restritos aos seus campos de atuagcdo e 0s
problemas contemporaneos envolvem, ao mesmo tempo, varios saberes. Nicolescu
(1999) afirma que um problema complexo precisa ser solucionado, através de métodos
complexos e que a transdisciplinaridade serve bem para tal propdsito.

Nos dias contemporaneos, quando deflagrada a crise da modernidade e quando da
hipotese de surgimento de um outro paradigma, chamado por Boaventura de Souza
Santos (2004) de “emergente”, a transdisciplinaridade seria, no dizer de Morin (2003),
um método viavel para as sociedades contemporaneas. Concordo com Morin, muito
embora, ao longo do meu trabalho, tenha percebido o qudo ainda ¢ dificil conceituar,
classificar e empregar a transdisciplinaridade na solugcdo de problemas com os quais
lidamos nos dias atuais.

De acordo com Fazenda (2005), a transdisciplinaridade ¢ um conceito que foi
trazido pela primeira vez para o debate publico, através das pesquisas de Jean Piaget
sobre o desenvolvimento da inteligéncia humana. Piaget acreditava que o ensino nas e

das universidades deveriam tentar ensinar ao sujeito da aprendizagem que os problemas



do século XX, principalmente posteriores as duas grandes Guerras Mundiais,
necessitavam para as suas solu¢des, de uma compreensdo mais ampla do que seria
problema e do que seria solucdo. Ndo havia, segundo Piaget, condi¢do de se resolver
desafios econdmicos, por exemplo, caso as disciplinas ligadas a economia ndo
solicitassem auxilio de disciplinas ligadas a sociologia, visto que os problemas
econdmicos levavam a problemas sociais e vice-versa.

O estudo que fiz sobre transdisciplinaridade (e que apresento nesta tese) revela
que a sua existéncia ndo ¢ a negagdo da disciplinaridade, mas ¢ a certeza de que o
conceito de conhecimento defendido por alguns estudiosos positivistas do século XIX
ndo consegue contemplar as dimensdes biologicas, psiquicas, sociais e espirituais da vida
humana nas suas instdncias mais simples e mais complexas. Isto quer dizer que o
conceito de alguns estudiosos positivistas sobre conhecimento ndo ¢ suficientemente
capaz de compreender as ocorréncias biologicas, psiquicas, sociais e espirituais do
mundo contemporaneo.

Os estudos de Castoriadis (1995, 1998), Japiassu (1996), Mafessoli (1998, 2004),
Nicolescu (2003, 2005, 2006) e Morin (2000, 2001, 2002, 2003, 2004, 2005) apontam
que o conceito de conhecimento defendido pelos positivistas esteve amparado no ideario
bastante difundido a partir do século XVI de que s6 deveriam ser aceitos como
“conhecimento” os saberes que possuissem similitude com a Fisica e a Astronomia e que
pudessem ser compreendidos, explicados e formalizados pela linguagem matematica.
Consoante Doll Jr. (2002), essa concepgao sobre conhecimento foi uma das principais
caracteristicas do paradigma da modernidade.

De acordo com que estudei ao longo da minha pesquisa bibliogréfica, o discurso
da modernidade esteve ancorado em duas pilastras centrais: a) a racionalizacdo do
conhecimento ¢ b) a fragmentagdo e a proliferacdo do conhecimento. Racionalizar o
conhecimento ¢, segundo Pourtois ¢ Desmet (1999), explicar a vida e todas as suas
nuangas por meio de pressupostos e principios onde a subjetividade humana nao possui a
menor relevancia; fragmentar € tentar, baseado no método cartesiano, dividir o todo em
partes pequenas, acreditando que so6 se entendera o todo no instante em que dividi-lo em
pequenas partes; ja proliferar esses saberes ¢ promover estudos intensos sobre aquilo que

se entendeu como relevante para o progresso da sociedade.



Nesta tese, explico que a racionalizacdo exacerbada do conhecimento e sua
fragmenta¢do foi um dos grandes equivocos do paradigma moderno, posto que, como
afirma Mafessoli (1998), isto ndo se confirma na pratica. Na epigrafe do Capitulo 1, cito
um trecho do livro Elogio da razdo sensivel (1998), em que Mafessoli afirma que o
racionalismo quando surge, faz surgir, ao seu redor, um duplo: o irracionalismo e que o
irracionalismo € parte integrante do conhecimento, logo jamais o conhecimento poderia
ser completamente racionalista, logo a tentativa de racionalizar tudo e qualquer coisa ndo
se materializa na pratica da mesma forma que € pensada na teoria.

A emergéncia de um paradigma em que as duas pilastras centrais da modernidade
sdo revistas, como ¢ o caso do paradigma emergente (BOAVENTURA DE SOUZA
SANTOS, 2004), ¢ oriundo da crise sobre a qual trato no capitulo 1 desta tese. O conceito
de conhecimento desenvolvido no paradigma emergente (também chamado paradigma da
pos-modernidade) ¢ alterado em relacdo ao conceito sobre conhecimento no paradigma
da modernidade. Para o paradigma emergente, conhecimento ¢ toda natureza de saber
humano e, mesmo que ndo seja passivel de andlise fisica, astrondmica e matematica, nao
deve ser recusado.

Para o paradigma emergente, ndo existe “o conhecimento”, mas “conhecimentos”
e ndo existe “a ciéncia”, mas “as ciéncias” e ndo existe “a verdade”, mas “as verdades”,
ndo existem ‘“certezas eternas”, mas “certezas provisorias” e a viagem a procura dos
saberes ndo se realiza sob a otica de uma unica disciplina, porém sob a dtica de varias e
diversas disciplinas as quais ndo devem se manter isoladas umas das outras, mas em
constante e necessario dialogo. Nos dias contemporaneos, o conceito de conhecimento do
paradigma emergente tem sido motivo de uma série de discussdes e analises acerca do
progresso das sociedades.

A transdisciplinaridade possui trés pilastras as quais a sustentam de um ponto de
vista epistemologico e de um ponto de vista metodologico, a saber: a) Niveis de
Realidade; b) Complexidade e c) Logica do Terceiro Incluido. A transdisciplinaridade
lida com preocupagdes que estdo presentes no paradigma emergente: 1) Como reunir o
que foi separado desnecessariamente?; Como lidar com as incertezas ideoldgicas do
mundo atual?; Como incluir o que foi excluido?; Como permitir que a humanidade

progrida intelectualmente, mas ao mesmo tempo, entenda que tal progresso ird



certamente necessitar estar amparado em posturas éticas e morais (BOAVENTURA DE
SOUZA SANTOS, 2004).
A transdisciplinaridade se preocupa com problematicas aludidas pelo homem nos

dias atuais. Entre elas, a educagio escolar.

O paradigma emergente e um curriculo escolar transdisciplinar

Nesta tese, ndo procuro definir curriculo, visto que tal defini¢do nem ¢ simples e,
em muitos casos, ¢ contraditdria. No entanto, tento analisar qual a relacdo que o curriculo
escolar mantém com a visdo de mundo de quem o institui e de quem o forja no seio da
sala de aula e dos demais espacos escolares. Em outras palavras, afirmo que a instituicao
do curriculo escolar ndo ¢ nem aleatéria e nem alheia a visdo de mundo que a programa e
a executa: o curriculo escolar ndo € neutro. Sua existéncia implica a existéncia de idéias e
ideais que o animam.

Santomé (1998), Silva (1999), Doll Jr. (2002), Pedra (2003), Oliveira (2003),
Padilha (2004), Pacheco (2006), Apple (2006) acreditam que ha uma relagdo (in) direta
entre o curriculo escolar e a maneira como uma dada sociedade pensa e sente o seu tempo
e o seu espago. Nesse sentido, o curriculo escolar que surgiu baseado no paradigma da
modernidade tem relacdo com o jeito como a modernidade foi instituida e como a
modernidade instituiu as coisas ao seu redor. Em outras palavras, o modelo curricular da
modernidade ¢é resultado das duas pilastras centrais de tal visdo de mundo: a) a
racionalizagdo do saber e b) a fragmentagao e proliferagdo do saber.

Ou seja, o modelo de curriculo adotado por boa parte das escolas ocidentais
durante o século XIX e no inicio do século XX traduzia o conceito sobre “conhecimento”
que havia sido defendido no periodo: o “conhecimento” como sindénimo de discurso
cientifico e o discurso cientifico como sindnimo de racionalismo. Nesta tese, amparado
em teoricos como Apple (2006) e Doll. Jr. (2002), critico o modelo curricular da
modernidade e tento mostrar que a sua existéncia nos dias atuais, ¢ ndo somente inviavel
como fragil se considerarmos o que nos apresentam as teorias oriundas do paradigma

emergente (BOAVENTURA DE SOUZA SANTOS, 2004).



O modelo curricular do paradigma moderno materializa-se na escola de forma
piramidal. Santomé (1998) explica que no modelo piramidal, as disciplinas que estdo
dispostas na base da piramide sdo menos importantes e as dispostas no apice da piramide,
sdo mais importantes. Para o paradigma da modernidade, a Fisica e a Matematica, em
funcdo de suas configuragdes, deveriam ser as disciplinas norteadoras das demais, logo
deveriam ocupar o dpice da piramide e deveriam guiar os procedimentos epistemoldgicos
e metodologicos das outras disciplinas curriculares. Entendo, como deixo claro no
capitulo 2, que esse modelo curricular, além de pregar hierarquia disciplinar, o que
aponta para hierarquia de conhecimento, ¢ excludente e ignora a existéncia de saberes
que ndo sdo necessariamente escolares.

De acordo Doll Jr. (2002), o modelo de curriculo que a modernidade legou para as
sociedades ocidentais dos séculos XIX e XX ndo atende as necessidades do mundo
contemporaneo, posto que este modelo curricular, a despeito de suas qualidades, ficou
obsoleto e pouco funcional na e para a contemporaneidade. Com vistas ao que defendo
nesta tese, sugiro que a escola contemporanea adote um modelo curricular que esteja
amparado nos pressupostos e principios do paradigma emergente. Ou seja, um modelo
curricular que considere os seguintes temas: interacdo, didlogo, inclusdo, afeto, cidadania,
ética, estética entre outros.

O modelo curricular que proponho ¢ um modelo transdisciplinar. Neste modelo,
ndo ha hierarquia disciplinares e ndo hd hierarquia de conhecimento. Todos os saberes
possuem importancia e a relacdo que um saber mantém com o outro ¢ de natureza
dialogica. Nao existe uma disciplina mais significativa do que a outra e ndo existe um
conhecimento mais significativo do que o outro. Hé significagdes contextualizadas. No
modelo de curriculo transdisciplinar, a produ¢cdo do conhecimento ¢ resultado de um
processo que ndo tem final determinado: ¢ aberta, incessante. Importante dizer que o
modelo de curriculo transdisciplinar ndo elimina o modelo disciplinar, mas o compreende
de outra forma que nao seja a forma como o paradigma moderno o compreendia.

No modelo curricular transdisciplinar, as disciplinas sdo respeitadas e mantidas.
Nao obstante, sdo compreendidas como teias que constituem uma grande rede que ¢ o
conhecimento. O conhecimento em rede ou, como sugere Capra (2002), o conhecimento

como uma teia. Na tessitura da teia, todos os fios sdo relevantes ¢ necessarios. Dificil



saber onde comega e onde termina. Mas facil se notar que a ordem regente daquele
espaco e daquele tempo ndo € linear e causal. H4 um mistério na composi¢do da teia. Mas
o mistério também ¢ parte integrante do que é transdisciplinar. Uma aula transdisciplinar
ndo recusa o transcendental, o mistico, o espiritual, pois entende que esses elementos sdo
fios que constituem a teia do conhecimento humano.

A implanta¢do e a implementagdo de um modelo curricular transdisciplinar ndo
sdo simples e nem faceis. Durante a minha pesquisa de campo, percebi o quanto é dificil
mudar o que ja foi aceito como o “estabelecido”. E dificil alterar o “estabelecido”. Ele
estd, como sugere Lemos (2002), entranhado no imaginario individual e coletivo de cada
gente, de cada espago, de cada tempo. E s6 ¢ alterado por meio de estratégias que, muitas
vezes, passam sem serem percebidas. E o caso do texto literario. Apesar das inimeras
dificuldades que encontrei para materializar a proposta de minha tese, o texto literario me
ajudou muito.

Pelo que pude perceber e depois da analise que realizei sobre os dados coletados,
embora seja uma tarefa dificil, a implanta¢do de uma proposta de ensino transdisciplinar,
através da leitura de literatura, ndo ¢ nada fora de proposito ou completamente utdpica.
Pelo contrario, ¢ viavel e garante resultados pragmaticos, posto que envolve o sujeito da
aprendizagem desde os seus interesses mais gerais até os seus interesses mais especificos,
desde a sua condig@o de sujeito mais geral até a sua condic¢do de sujeito escolar. O ensino
transdisciplinar necessita ser realizado em sala de aula sob a orientagdo de uma ldgica

aberta, uma logica passivel de compreender a necessaria desordem do caos.
As aulas transdisciplinares: o uso adequado do texto literario

Nesta tese, a literatura € utilizada em sala de aula como recurso de ensino. Nio
tenho intencdo de negar tal verdade. No entanto, lembro, amparado em Soares (2001),
que aquilo que entra na escola, escolarizado fica. A escolarizacdo ndo ¢ uma acdo
negativa. E mesmo necessaria e positiva. Contudo, precisa ser adequada e coerente.
Acredito que tenha sido isto que fiz: uma escolarizagdo adequada do texto literario. Como

explico no capitulo 3 desta tese, a literatura possui um alto grau de complexidade e foi



esse alto grau de complexidade que tentei manter durante o experimento que realizei com
as criangas da Escola Municipal Monteiro Lobato.

Durante seis meses, subdivididos em trés etapas: 1) entrevistas com a professora
da turma e com os aprendizes; 2) encontros tematicos com os aprendizes e 3) aulas com o
conto Tchau, de Lygia Bojunga, investiguei como a leitura de literatura na escola poderia
ser congruente com os pilares da transdisciplinaridade. De modo geral, € possivel afirmar
que um ensino transdisciplinar s6 se realiza se a transdisciplinaridade for compreendida
como uma proposi¢do, uma alternativa, uma sugestdo, algo que deve ser aceito e nunca
como uma imposi¢@o, uma ordem, uma espécie de “tem de ser”. De modo geral, também
¢ possivel dizer que a leitura literaria quando realizada de forma transdisciplinar nio
esbarra na problematica do didatismo ou da escolarizagdo inadequada.

Caso, numa aula transdisciplinar, o mediador pedagogico, ou por ignorancia ou
por interesse, transforme o texto literario em recurso estritamente de ensino, beirando o
doutrinario e o didatismo, ndo se podera dizer que a aula estd sendo transdisciplinar, visto
que a transdisciplinaridade necessita da literatura na sua condi¢do de linguagem
plurissignificativa, na sua condi¢do de linguagem figurada, poliss€émica e polifonica, na
sua condi¢@o de linguagem que, no dizer de Barthes (1997), faz a salutar trapaca com a
lingua. Isto porque, a transdisciplinaridade precisa trazer para sala de aula uma
cronotopia chamada por Nicolescu (1999) de zona de ndo resisténcia e o texto literario,
como afirmo no capitulo 3, consegue, através do processo de leitura, por o leitor real na
zona de ndo resisténcia, cronotopia onde os antagonismos sdo eliminados.

Na zona de ndo resisténcia, os pares contraditorios que foram pregados pelos
axiomas da Fisica Moderna sdo desfeitos. Em parte do capitulo 2 e em parte do Capitulo
3, apoiado no modelo de transdisciplinaridade sugerido por Nicolescu (1999, 2004,
2005), explico o que sdo os axiomas da Fisica Moderna e como a transdisciplinaridade
refuta tais axiomas e propde outras possibilidades axiomaticas. Na minha andlise, durante
o capitulo 3, explico que o texto de literatura funciona como um elo entre os niveis de
Realidade (NICOLESCU, 1999) e, embora nido seja o Unico objeto transdisciplinar
presente na escola, ¢ aquele que pela sua configuragdo, melhor se adequa ao modelo de

aula que propus.



A leitura literaria, numa perspectiva transdisciplinar, precisa ser realizada sob a
otica de uma didatica do pensamento complexo (SANTO, 2005). A didatica sob a dtica
do pensamento complexo considera os principios que norteiam tal pensamento. No
capitulo 4, apresento quais sdo os principios norteadores do pensamento complexo e
explico que tais principios se coadunam com o conceito de leitura literaria como sendo
uma atividade que conduz o leitor real a um processo de interagdo entre o que ele ja
conhece e entre 0 que o texto traz e entre o que o texto o ajude a conhecer. A aula
transdisciplinar, através da leitura do texto literario, s6 funcionara adequadamente, se o
texto literario for entendido como um objeto plural.

Na aula transdisciplinar, embora o texto esteja sendo utilizado para ensinar, ele s6
ensina, de modo transdisciplinar, se a sua natureza de texto ndo for transformada em
mero pretexto para passar mensagens. Se acaso, durante as aulas que ministrei, utilizei o
texto como mero pretexto; naquele instante, o que era transdisciplinar, deixou de ser,
posto que o que era literario perdeu o seu valor. Todavia, acredito que, em fung@o do meu
cuidado e da minha aten¢do, ndo cometi tal deslize, porém se o fiz, isto nem me condena
e nem me impede de reiterar: a leitura literaria, quando bem mediada, ¢ uma alternativa
de ensino transdisciplinar, ¢ uma possibilidade vidvel de se possibilitar e promover um

ensino dialogico nos dias atuais.

A pesquisa: proposicio, objetivo e indagacdes

Esta tese nasceu de uma proposi¢do: a leitura literaria, quando bem mediada, ¢
uma alternativa de ensino transdisciplinar. Tal proposi¢do toma por base que o ensino
transdisciplinar, quando realizado através do texto de literatura, necessita que o texto de
literatura seja escolarizado adequadamente.

A partir de tal proposi¢do, dois objetivos gerais se anuncia para este estudo: *
investigar o grau de transdisciplinaridade da leitura de literatura em sala de aula e *
propor a leitura literaria como sendo uma alternativa de ensino transdisciplinar. Algumas
indagagdes nortearam os procedimentos tedricos € metodologicos para o planejamento, a

elaboragdo e a execugdo desta tese, a saber:



e A literatura é um objeto transdisciplinar?

e A leitura € uma atividade de carater transdisciplinar?

e A transdisciplinaridade ¢ uma abordagem adequada para o que pretendo?

e Como se faz um ensino transdisciplinar?

e A literatura perde seu cardter estético se utilizada como meio de ensino
transdisciplinar?

e A transdisciplinaridade € vidvel numa escola publica?

e A transdisciplinaridade ¢ necessaria nos dias atuais?

Os achados encontrados durante a pesquisa ratificam a proposi¢@o inicial desta
tese e apontam que a transdisciplinaridade ¢ uma abordagem viavel para o ensino escolar
desde que a sua natureza e fung¢do ndo sejam confundidas, desde que a
transdisciplinaridade ndo seja confundia com a eliminagdo da disciplinaridade ou com
alguma espécie de “salvador da patria” que veio para solucionar toda e qualquer natureza

de problema na escola.

Uma alternativa, uma sugestdo, uma possibilidade: minha tese é relevante

para...

Alguém ja me disse que passa o tempo, mas ndo passa essa mania que o sujeito
humano possui de colocar mascaras novas em faces antigas, de dar nomes novos para
invengdes do passado, de vestir trajes novos em corpos cansados. O que estou tentando
dizer é que o novo incessante sobre o qual fala Castoriadis (1995) s6 existe quando o
sujeito da linguagem tem consciéncia de que ele é resultado das alternativas, das
sugestoes e das possibilidades.

Quando eu estive, em 2005, no II Congresso Mundial sobre
Transdisciplinaridade, uma senhora que ouvia uma das palestras ao meu lado, me disse:
Mas o que eles dizem aqui, eu ja ouvi em outros lugares. Eles falam sobre a importdncia
do amor entre as pessoas e sobre a possibilidade de haver uma solugcdo para o mundo no

qual vivemos. Vocé concorda comigo? Respondi que sim. De fato, o fato é que a



transdisciplinaridade ndo ¢ nova e nem ¢ uma novidade, tampouco uma invengdo de
alguns que querem aparecer e querem apresentar suas “relevantes” pesquisas.

A transdisciplinaridade ¢ antiga, talvez remeta a passados muitos longinquos. A
literatura também nao é nenhuma recém-nascida. Se ¢, como eu digo durante boa parte
desta tese, transdisciplinar desde sua génese, entdo, mesmo antes da Fisica Moderna
nascer para o Ocidente e mesmo antes da Matematica ser considerada a linguagem-mae
das demais linguagens, a literatura ja esbanjava transdisciplinaridade. A literatura e a
transdisciplinaridade ja mantinham proficua e necessaria relagdo. Nesse sentido, minha
tese ndo ¢ nova. Nesse sentido, os dois principais elementos com os quais lido na minha
tese ndo sdo novos. Sdo antigos. Sdo velhos. E o que eu fiz, talvez, tenha sido, dar nomes
contemporaneos para coisas antigas. Nao digo que fiz o contrario. Até porque acredito
que fiz isto mesmo. Trabalhei com temas antigos e envelhecidos. Trabalhei com temas ja
presentes na historia da vida humana, ha séculos. Ainda no II Congresso Mundial sobre
Trandisciplinaridade, alguém muito inteligente me dizia: Mas isto que eles dizem sobre o
amor, o perddo, a tolerancia, Jesus Cristo ja dizia. Nao quero entrar no debate
messidnico das teorias cristds. Mas...

Nao obstante, a despeito do que é novo e do que € antigo, a despeito do tempo:
inicio, meio, final; comeco, metade, encerramento. Nao sei dizer se o que ¢ antigo ¢
antigo mesmo e também ndo sei dizer se o que € novo ¢ de fato novo. O que sei, e isto
para mim ¢é relevante, é que estamos vivendo uma séria crise paradigmatica, uma estado
de transicdo, uma reflexdo sobre certezas e incertezas, uma reviravolta no que se disse
sobre o “estabelecido”. Estamos, como bem ilustrou Castoriadis (1995), dentro de um
enorme labirinto e o enorme labirinto no qual estamos dento, esta localizado no meio de
uma encruzilhada. Estamos, como diz Capra (2002), no olho do furacdo. Ou como diz
Mafessoli (2004) no instante em que a melhor estratégia para a rapidez das coisas, talvez
seja a lentidao.

Neste sentido, a minha tese € uma tentativa de ser uma estratégia de lentiddo. Um
dos fios que compdem o fio de Ariadne. Um “jeito” de Rebeca fazer a mae voltar. Uma
aula feita com cuidado, com esmero, pensada para o menino aprender. Ou simplesmente
uma sugestdo de pratica pedagdgica para um grande nimero de professores que como eu,

deseja melhorar a sua qualidade de ensino e quer entender melhor os seus “Rodrigos”



(capitulo 4). Acredito que a relevancia da minha tese estd exatamente em ser uma
proposi¢cdo, uma possibilidade, uma alternativa, algo que ndo se pretende finalizada
jamais. Algo que quis desde o inicio: ndo ficar fechada, empoeirada, numa estante da

academia.

O que encontrei no caminhar: estado da arte

Quando decidi investigar a inter-relacdo leitura, literatura, transdisciplinaridade e
ensino escolar, compreendi que o tema transdisciplinaridade ainda era muito pouco
explorado nas pesquisas académicas e que a sua relagdo com ensino de literatura havia
sido inicialmente sugerido por Edgar Morin em seu livro A religa¢do dos saberes: o
desafio do século XXI. Nesta obra, no capitulo intitulado “A quinta jornada”, Morin
apresenta a sintese de breves palestras realizadas na Franga sobre o tema em tela. As
palestras, em fung¢@o da brevidade e também do proprio direcionamento, ndo aprofundam
muito a inter-relacdo literatura e transdisciplinaridade, porém ja apontam caminhos para
uma viavel discusséo.

Um outro livro que li, este ja mais direcionado para o que eu pretendia
argumentar foi Literatura: arte, conhecimento e vida, da Nelly Novaes Coelho. Nesta
obra, a autora propde que a literatura é um objeto transdisciplinar e, através de ensaios
pouco fundamentados teoricamente, analisa a pertinéncia de sua tese. O capitulo “A
literatura ‘um fio de Ariadne’ no labirinto do ensino neste limiar de milénio”, embora um
tanto o quanto denso e tenso, deu-me o roteiro inicial para o que eu pretendia pesquisar.
Para quem ndo havia lido nada sobre transdisciplinaridade, o livro da Nelly Novaes
Coelho foi importante.

Logo em seguida a leitura do livro da Nelly Novaes Coelho, tive contato com uma
obra, embora simples, mais muito importante para os meus estudos: O manifesto da
transdisciplinaridade, de Basarab Nicolescu. Foi a partir do livro do Nicolescu que
comecei a entender que o conceito de transdisciplinaridade ¢ algo extremamente
complexo e exige do pesquisador uma intensa leitura sobre as mais diversas dreas do
conhecimento. Neste livro, Basarab Nicolescu apresenta, de forma sintética e, as vezes,

confusa, o conceito de transdisciplinaridade que foi sugerido durante o I Congresso



Mundial sobre Transdisciplinaridade, ocorrido em Arrdbida, Portugal, no ano de 1994.
Em parceria ao livro de Basarab Nicolescu, tive acesso a uma outra obra importante para
quem comeca a estudar transdisciplinaridade Educag¢do e Transdisciplinaridade 11 ,
organizado por Américo Sommerman, Maria F. de Melo e Vitoria M. de Barros, todos
participantes de um centro de estudos sobre transdisciplinaridade.

Neste livro, varios autores, entre eles Basarab Nicolescu, Michel Random, Agusti
Nicolau Coll, trazem contribui¢des significativas sobre os encaminhamentos teoricos e
metodologicos sobre a transdisciplinaridade. Na mesma linha, em 2005, foi publicado o
livro Educacgdo e Transdisciplinaridade 11, organizado por Amancio Friaga, Luiza Klein
Alonso, Mariana Lacombe e Vitoria Mendonga de Barros, que trouxe ampliagdes sobre a
pesquisa em torno da transdisciplinaridade. Neste livro, os artigos, de modo geral, sdo
bons e bastante consistentes. Ja ha, nesta obra, um maior esclarecimento sobre a
aplicagdo da transdisciplinaridade no campo do ensino propriamente dito. Mas ainda
meio especulativo. Nada experimental propriamente dito.

Dois livro também me ajudaram bastante a pensar a relacdo transdisciplinaridade
e ensino foram eles: Educagdo na era do conhecimento em rede e transdisciplinaridade,
organizado por José Carlos Libaneo e por Akiko Santo e Diddtica sob a dtica do
pensamento complexo, de Akiko Santo. O primeiro livro traz varios artigos que tratam
sobre a inter-relagdo pensamento complexo, transdisciplinaridade e ensino. Foram
importantes para mim, pois me mostraram que outros professores, nos mais diversos
lugares do Brasil, estavam tendo as mesmas duvidas eu.

Li, agora recentemente, um excelente artigo de Eliana Yunes intitulado “Poiesis”
e que estd no livro Ensaios da Complexidade 2, organizado por Edgar de Assis Carvalho
e Terezinha Mendonga. No artigo, de modo muito claro, Yunes demonstra que o texto
literario ¢ transdisciplinar e que sua condigdo transdisciplinar ¢ desde todo o sempre. Um
outro livro, organizado por Eliana Yunes e Maria Luiza Oswald, o 4 experiéncia da
leitura, traz um artigo de Yunes que comenta sobre a condic¢do transdisciplinar da leitura
literaria.

De modo geral, ndo encontrei nenhuma dissertacdo de mestrado ou tese de
doutorado que tratasse sobre o tema leitura de literatura e transdisciplinaridade. Ha

poucos trabalhos académicos que falam sobre transdisciplinaridade e o ensino de



literatura. De algum modo, mesmo falando sobre coisas velhas, a minha tese tem um qué
de novo. Quem sabe, se alguém que queira pesquisar sobre o que estudei, ndo tem no

meu trabalho, uma indicagdo mais diretiva.

O mediador das aulas transdisciplinares e a escola: o contexto da pesquisa...

No Capitulo 4, no item 4.3.1, apresento o perfil da escola onde realizei o meu
experimento. Nesse sentido, aqui, prefiro comentar como escolhi a escola e o que se deu
com a escola, depois de minha escolha. Em 2002, fui convidado pela Secretaria
Executiva do Cabo de Santo Agostinho e pela PLAN-Internacional para assessorar um
projeto de leitura cujo objetivo era formar professores para atuarem em salas de leitura.
Aceitei o desafio e comecei o trabalho que inicialmente deveria durar doze meses, porém,
em fun¢do da boa repercussdo, foi ampliado para 24 meses.

Durante o periodo de formagdo dos professores, conheci a Profa. Sandra Galindo.
Sandra era professora de uma turma de 4* série do ensino fundamental da Escola Estadual
Monteiro Lobato. Ela realizava um trabalho que, ao meu ver, surtia efeito. Os alunos de
Sandra Galindo ndo somente liam textos literarios como também escreviam textos
literarios dos mais diversos. A sala de aula de Sandra Galindo parecia um laboratdrio.
Nao lembro ter visitado aquela sala e ter visto alunos com conversas paralelas ou com
comportamentos indisciplinados.

Uma vez, conversando com Sandra Galindo, ela me disse: Hugo, eu tenho
vontade de que vocé faga um estudo sobre a minha sala de aula, sobre a minha pratica
pedagogica, sobre o meu fazer. Se eu pudesse, eu te pagaria para vocé fazer isso. Sei que
voce ¢ uma pessoa muito ocupada. Na ocasido, eu ainda ndo estudava na UFRN.
Agradeci a disposi¢do de Sandra Galindo e me comprometi com ela que, caso eu
comegasse um curso de doutorado que estava pretendendo fazer na Universidade Federal
do Rio Grande do Norte, a minha pesquisa de campo faria em sua sala de aula. Tempos
depois, de fato, comecei a estudar na UFRN e acordei com Sandra Galindo que fariamos
juntos aquela pesquisa.

O meu contato com a Monteiro Lobato sempre foi através de Sandra Galindo.

Conheci a escola pelas maos da Professora. Fui apresentado a gestdo da escola, a



coordenacgdo pedagogica. Nas minhas primeiras visitas, tomado pelo encanto do trabalho
de Sandra Galindo, achei a escola muito boa e bem disposta. Em 2003, a escola havia
ganho um prémio estadual de gestdo escolar. De algum modo o trabalho de Sandra
Galindo me encantava. Adorava chegar na Monteiro Lobato e ver aqueles 35 (trinta e
cinco) entre meninos € meninas, todos lendo livros que a Sandra Galindo conseguia.

Um dia, fiquei encantado, os meninos tinham lido 4 casa da madrinha, de Lygia
Bojunga e estavam fazendo uma dramatiza¢do. O menino que interpretava “Alexandre”,
fugindo ao texto da peca, disse: O senhor acha que a chave é mesmo de verdade? E eu
envolvido pela aula de Sandra, respondi: Sim. Acho mesmo que ¢ verdade. Ai foi uma
gargalhada s6. Os outros se desconcentraram e a dramatizag¢do, por instantes, foi
interrompida. Mas depois retomou e a aula transcorreu como planejada. Acordei com
Sandra que a minha pesquisa de campo que eu ndo sabia exatamente ainda como seria,
faria com ela e com seus meninos.

O tempo passou. E um belo dia. Em 2005, volto a Monteiro Lobato. L4, no lugar
de Sandra Galindo, encontra-se outra professora. Sandra Galindo, por razdes ignoradas,
havia solicitado transferéncia da escola. Havia pedido para ir para zona rural. Havia
deixado um livro para que me entregassem. O livro era um caderno com os textos dos
alunos. No bilhete que deixou no caderno, dizia: Huogo, querido, consegul terminar o
ano com toolo mundo lendo. AL we dew umn vontade oe Lr ver se ew conseguin fazer
outros levemn, Mas tinha de ser outros bemn dificels. Entbo decldl deixar a Monkelro

Lobato. Ful para Liberdade. € longe. @uerendo ir Li. Aguardlo.

Nao pude ir para Liberdade. Decidi realizar o experimento na Monteiro Lobato.
Na escola, sem Sandra Galindo, as coisas ndo eram tdo encantadoras. Fui convidado a
trabalhar com Marta Santos. Nosso primeiro encontro foi em sala de aula. O barulho era
tanto que quase ndo conseguimos conversar. Os meninos falavam demasiadamente.
Marta Santos ja me conhecia. Eu nunca a tinha visto. Pareceu-me disposta a me ajudar.
Foi em maio de 2005 que mantivemos o primeiro contato. De maio a dezembro, encontrei
Marta Santos cerca de 28 (vinte e oito) vezes.

Das 28 (vinte e oito) vezes que a encontrei, nunca a vi sorrindo. Parecia sempre
séria. Numa ocasido me disse: Cansei. Aguardo o dia em que vou me aposentar. Fiquei

preocupado. Eu teria de lidar com uma professora que estava cansada. Isso seria uma



preocupagdo a mais. Mas fui em frente. Passei a conhecer a Escola Monteiro Lobato de
outra forma. Aquela que eu via através das aulas de Sandra Galindo, ndo existia de fato
como um todo. “Sandra Galindo”, me disse uma pessoa da SEDUC, “Era uma garrafa de
agua no deserto”. Foi quando entendi a importancia de alguém que nos mostra o mundo.

O experimento comecgou em junho de 2005 e foi até dezembro do mesmo ano.
Mesmo no més de férias dos alunos, julho, eles freqiientaram as aulas. Diziam que
gostavam do que estavamos fazendo. A turma com a qual trabalhei foi uma antiga 4°
série, atual 5° ano. Era um grupo de maioria esmagadora alfabetizado. E era um grupo
animado com o meu trabalho. Inicialmente, fiz entrevistas com a Profa. Marta Santos e
com todos os alunos. A entrevista me ajudou a delinear melhor o perfil social, cultural e
economico dos sujeitos com os quais eu trabalharia em sala de aula. Considerando que as
aulas seriam filmadas, pedi autorizag@o por escrito dos pais e/ou responsaveis dos alunos
para posterior divulgacdo de imagens, como também expliquei aos alunos desde o inicio
quais eram os meus objetivos com o trabalho.

Por duas vezes, precisei interromper a pesquisa. A primeira vez, houve um
problema de paralisagdo dos professores no Municipio do Cabo de Santo Agostinho. A
segunda vez, a escola foi inundada pela agua da chuva. Em algumas ocasides, cheguei a
pensar: Deveria ter ido fazer essa pesquisa de campo em alguma escola perto da minha
casa. Aqui, com a saida de Sandra Galindo, ¢ tudo tdo dificil. Mas depois da inundagao
nunca mais pensei isso. Era uma quarta-feira, a tarde, dia da aula transdisciplinar. Mas a
agua ndo permitia. O telefone da minha casa tocou. Era uma voz de crianga: “Professor,
quando a agua baixar, o senhor vai continuar? Fiz a carta para a mie de Rebeca”.

Era Simone. Uma das criangas da Escola Municipal Monteiro Lobato. Nunca
mais pensei que melhor teria sido outra escola. A escola era aquela mesma. E o meu

experimento haveria de funcionar.

Como organizei meu trabalho: os capitulos da tese

Dividi minha tese em quatro capitulos, através dos quais, apresento a descrigdo, a

analise e a interpretacdo das ocorréncias pesquisas em torno da mediacdo do texto de

literatura em sala de aula, com vistas a uma pratica de ensino transdisciplinar.



No capitulo 1, analiso e discuto a crise do paradigma da modernidade. O que a
modernidade pretendeu enquanto paradigma histdrico e o que conseguiu realizar. Discuto
os limites das pilastras centrais da modernidade e analiso o surgimento de um outro
paradigma, o emergente, como alternativa de reflexdo em relagdo as fragilidades do
paradigma moderno.

No capitulo 2, analiso a relacdo curriculo escolar e visdo de mundo. Explico que a
constru¢do de um curriculo ndo € alheia e nem neutra, obedece ao paradigma que norteia
a historia naquele momento em o curriculo surge. Através de uma linha de analise
propositiva, sugira um curriculo escolar baseado na visdo de mundo do paradigma
emergente e proponho como alternativa a possibilidade da criagdo de um curriculo
transdisciplinar.

No capitulo 3, analiso a inter-relagdo literatura e transdisciplinaridade. Entrelago a
literatura e transdisciplinaridade e procuro demonstrar o grau elevando de complexidade
do género literario. Proponho a literatura como um elo entre os niveis de Realidade que
compdem o conhecimento humano e afirmo que a literatura numa aula de modelo
transdisciplinar funciona como uma espécie de logica do terceiro incluido. Proponho que
a leitura literaria ¢ uma atividade transdisciplinar.

No capitulo 4, apresento os dados coletados na minha pesquisa de campo, como
também as suas andlises. Demonstro, fundamentado nos tedricos que utilizei ao longo dos
trés primeiros capitulos, como ministrei as aulas transdisciplinares e ratifico a proposi¢ao
inicial da tese que diz ser a leitura literaria, se bem mediada em sala de aula, um
alternativa de ensino transdisciplinar.

Nas consideragdes finais, ratifico o que ja disse ao longo da tese e analiso trés
achados de pesquisa que no meu entender trouxeram reflexdes importantes para o que foi
argumentado ao longo da tese. Os trés achados analisados apontam que a inter-relagdo
transdisciplinaridade e ensino de literatura ¢ uma tematica de amplitudes diversas e que
merece melhor ¢ maior atengdo por parte daqueles que de algum modo lidam com o
ensino, com a leitura, com a sala de aula, com a gestdo, com o curriculo, com a

coordenagdo pedagdgica, com a escola de modo mais geral.



Capitulo 1
1 - A Modernidade e a Emergéncia de um Outro Paradigma:

Reflexoes Introdutorias

1.1 - Modernidade: querendo ser o que ndo pode ou sendo o que consegue

“A proposito, a modernidade é um bom

exemplo de uma convivéncia conflituosa. Para
primeiro afirmar-se, para depois confrontar-se, para,
por fim, reivindicar sua hegemonia, o racionalismo
produz um ‘valorizador’, um ‘duplo’ obscuro — o
irracionalismo — que, sob nomes diversos,
obscurantismo, reagdo, tradicdo, pensamento
orgdnico permitird que o primeiro apare¢a como
sendo o discurso de referéncia em torno do qual vai
organiza-se a vida em sociedade. Todos os grandes
sistemas de pensamento, da Luzes ao funcionalismo,
passando pelo marxismo, estdo de fato impregnados
da mesma matéria e apresentam-se, todos eles, como
varia¢des musicais de um mesmo tema.”

Maftesoli, Elogio da Razdo Sensivel, 1998.

O conceito de modernidade com o qual lidarei durante o desenvolvimento deste
capitulo tem relagdo com o ideario de modernidade que foi severamente criticado por
dois dos mais consistentes criticos da modernidade J. F. Lyotard (1979) e Perry Anderson
(1995), ou seja, modernidade como sendo uma espécie de epistemologia totalitaria e
totalizante (VASCONCELOQOS, 2004), como sendo um modelo de vida criado para ser

hegemonico, para ser superior ao modelo que lhe antecedeu (o pré-moderno).

De acordo com o socidélogo Michel Maffesoli (1998), o ideario de modernidade
como sendo uma epistemologia absolutista ¢ fragil e inconsistente, posto que além de ser
fruto de uma compreensdo reducionista sobre o que seja a razdo ¢ sobre como a razao
humana deve compreender e explicar o real e a realidade, ndo contempla a modernidade
no seu sentido mais amplo e mais plural, ou seja, modernidade como espécie de
movimento de ruptura com os idearios defendidos pelas teorias teleoldgicas e teologicas

do periodo pré-moderno.



A modernidade, no sentido de epistemologia absolutista, foi chamada pelo historiador
Eric Hobsbawm (2004) e pelo critico literario Fredric Jameson (2004) de “império do
saber racionalista, de clausura da razdo”, epistemologia onde a regéncia da verdade e de
sua legalizagdo ¢ fruto de uma série de altera¢do paradigmatica entre o que se pensava no
Ocidente até meados do século XV e o que se passou a se pensar depois do segundo

quartel do século XVI.

Conforme os professores Pourtois € Desmet (1999), a modernidade e seu carater de
descontinuidade com as teorias do periodo pré-moderno teriam se materializado para a
sociedade ocidental a partir de dois eixos centrais: 1) a racionalizagdo e 2) a proliferagao
e a fragmentagdo dos saberes. Ainda segundo esses autores, a racionalizagdo seria uma
espécie de oposicdo a subjetivagdo e a proliferagdo dos saberes seria resultado do

extraordinario avango nos estudos humanos sobre a vida e todos os seus desdobramentos.

Duas caracteristicas marcaram profundamente o mundo moderno. De um lado,
a racionalizac¢do e, do outro, uma produgio inaudita de saberes fragmentados.
Esses dois eixos constituiram aquisi¢des extraordindrias que se deve encarar,
hoje, numa perspectiva mais complexa e coerente (POURTOIS E DESMET,
1999, p.22).

Entendo que os dois eixos centrais citados acima foram muito importantes para os
pressupostos e principios das teorias modernas, visto que o objetivo maior de ambos era
propor a sociedade de modo mais geral e mais especificamente ao homem, melhoria na
qualidade de vida e avango em todos os niveis da existéncia humana. Para o sociologo
Boaventura de Souza Santos (2004), tanto a racionalizacdo quanto a prolifera¢do e a
fragmentag@o dos saberes, pregados pela modernidade, embora tenham sido importantes
para os avancos tecnologicos que temos hoje no mundo, ndo foram de tudo a melhor

saida para os problemas humanos pelo menos no ambito social e historico.

Consoante Boaventura de Souza Santos (2004), nem a racionalizagdo nem a
proliferacdo dos saberes foram agdes suficientes no cumprimento do ideario pretendido
pela modernidade. Ou porque, a idéia de racionalizacdo além de reducionista era
inconsistente ou porque a proliferacdo de saberes fragmentados cedo ou tarde ndo

conseguiria dar conta das ocorréncias biologicas, psiquicas, sociais, historicas, espirituais



as quais norteiam a vida humana. De acordo com Pourtois € Desmet (1999), em fungao
do eixo de racionalizagdo, a modernidade difundiu um conceito de conhecimento restrito
a dimensdo bioldgica do homem e preteriu as demais dimensdes, entenda-se: psiquica,

social e espiritual.

A racionalizagdo do conhecimento, pregado pela modernidade, terminou
criando uma nocéo de conhecimento reduzida & dimensao bioldgica do homem
e secundarizou, pelo menos oficialmente, outras formas de saber, tais como:
artes, literaturas, teologias, culturas miticas, culturas misticas (MAFFESOLI,
2004, p. 37).

Como assinala Morin (2004), um dos principais tedricos da complexidade, para a
modernidade, conhecimento era tudo aquilo que fosse quantificavel, mensuravel,
tangivel; era tudo aquilo que coubesse na geometria e aritmética da racionalidade
objetiva, que passasse pelo crivo da racionalidade. Qualquer natureza de informag@o que
ndo fosse capaz de ser mensuravel, analisavel, calculavel, conjuntizdvel, ndo seria
conhecimento, ndo era saber relevante para o desenvolvimento e para o progresso
(CASTORIADIS, 1987). Isto significava dizer que s6 eram aceitas como conhecimento
as informagdes advindas das ciéncias fisico-naturais e que toda informagdo advinda das
artes, das literaturas, das teologias, das tradigdes misticas e miticas, ndo eram
conhecimento, logo ndo mereciam a mesma atengdo € 0 mesmo respeito que o conjunto

de informagdes oriundas das chamadas ciéncias fisico-naturais.

No entanto, importa dizer que, mesmo combatidos e ignorados pelo discurso
moderno, os conhecimentos advindos das artes, das literaturas, das teologias, das
tradigdes miticas, ndo foram completamente alijados das sociedades. Muito pelo
contrario, a modernidade foi palco de uma expressiva producdo de conhecimentos nos
campos das artes, das literaturas, das teologias e das tradi¢des misticas e miticas, todavia
esses conhecimentos eram vistos como menores sem grande relevancia para a

compreensdo ¢ a interpretacdo da realidade e do real.

Pourtois e Desmet (1999) explicam que a racionalizagdo do conhecimento defendido
pela modernidade, ¢ fruto do medo que os homens dos séculos XVI, XVII, XVIII e XIX
sentiam de verem outra vez a ordem da vida sendo regida pelo irracional e pelo excesso

senso de subjetividade oriundos das explicagdes teleoldgicas e teoldgicas sobre a vida e



seus desdobramentos. Doll Jr. (2002), estudioso sobre curriculo e pds-modernidade,
corrobora com o pensamento de Pourtois e Desmet (1999) acerca do sentimento dos
homens dos citados séculos e afirma que, mesmo ndo querendo um confronto direto com
a Igreja romana, os homens modernos ndo desejavam que sua vida continuasse

gerenciada pelo poder religioso desta Igreja.

Durand (1998), um dos principais tedricos sobre a antropologia do imaginario,
assinala que ¢ o medo do irracional que conduz o homem europeu dos séculos XVI,
XVII, XVIII e XIX a desvalorizar o que ¢ da ordem do subjetivo e do simbdlico, o que é
da ordem do imaginario e do fantastico, ou seja, o que é de sua propria ordem e natureza;
e valorizar excessivamente o que ¢ da ordem do provavel, do tangivel, do matematizavel,
do calculéavel, do que se convencionou chamar por cientifico, por saber l6gico, por razao

abstrata (MAFFESOLI, 1998).

O medo de voltar-se para o irracional, o religioso, o mistico, o mitico, o pouco
provavel, o subjetivo, fez do homem moderno um homem fragilizado e, embora
disposto, amparado sempre numa hipétese absurda de que a razdo e a realidade
eram, a0 mesmo tempo, uma sé coisa e possuiam uma s6 identidade, tomado por
um senso de receio do que ndo lhe parecia provavel (DURAND, 1998, p. 280).

Para o especialista em historia da ciéncia Attico Chassot (2002), o medo do irracional
¢ um sentimento que se justifica em fungdo das praticas pouco ortodoxas que tanto a
Igreja romana quanto o Estado tomavam em relagdo aos estudos realizados pelos
pesquisadores da época, como também se justifica em fun¢do da maneira como a vida e
seus desdobramentos eram compreendidos e explicados pela Igreja romana e pelo Estado.
O professor Jean Luiz Lauand (2001) comenta que as teorias teleoldgicas e teoldgicas
sobre a génese do mundo e sobre a vida do homem na Terra e depois dela, ndo mais

saciavam a sede de conhecimento do homem do periodo.

Russel (2000), especialista em logica matematica e filosofia analitica, Nobel de
Literatura em 1950, explica que o medo de ser governado pelo subjetivismo teologico fez
com que pensadores sérios € bem intencionados, criassem uma teoria que se opusesse ao
pensamento teoldgico de forma contundente. O filosofo Hilton Japiassu (1996) entende

que o subjetivismo teoldgico representava para o homem moderno uma espécie de atraso



e um obstaculo para o que a modernidade intitulou como sendo progresso. De acordo
com Chassot, o progresso seria resultado tanto da proliferacdo e fragmentagdo dos

saberes quanto da racionalizacdo da experiéncia do conhecimento.

Para o filosofo Cornelius Castoriadis (1987), esse ideario de racionalizagdo
exacerbada do saber e essa idéia de fragmentar o conhecimento em muitas partes, como
também essa histdria de querer dizer que a realidade ¢ simples, linear, simétrica, causal e
determinada, ¢ tudo oriundo de duas linhas de pensamento muito significativas para os
quatro principais séculos do chamado paradigma moderno: a linha de pensamento

cartesiana e a linha de pensamento newtoniana.

As teorias cartesianas e as teorias newtonianas juntas formam, segundo Boaventura
de Souza Santos (2004), a base da modernidade, tanto para o bem quanto para o mal. O
bem, comenta Morin (2002), ¢, sem duvida, o avango do conhecimento; o mal, também
comenta Morin (2002), € que esse avanco nem sempre implicou de fato progresso, nem
sempre implicou melhoria na qualidade de vida dos homens. Russel (2002) diz que as
regras do método cartesiano e as explicagdes newtonianas foram, de certa forma, mal
interpretadas pelos positivistas do século XIX, mais especificamente por Auguste Comte,

Pierre Simon Laplace e Herbert Spencer.

De tal forma que quando indagado sobre a importancia da Ciéncia, Herbert Spencer

declara sem constrangimentos em seu livro Do progresso sua lei e sua causa (1939):

“A pergunta...Qual é o conhecimento mais valioso? — a resposta uniforme ¢ — a
Ciéncia. Este ¢ o veredito em todas as avaliagdes. Para a autopreservagio
direta...a Ciéncia. Para ganhar a vida....a Ciéncia. Para as fun¢des parentais...a
Ciéncia. Para uma boa cidadania...a Ciéncia. Para a aprecia¢do da arte....a
Ciéncia. Para propoésitos de disciplina...a Ciéncia. A Ciéncia...6 a melhor
preparagdo para todas estas ordens de atividade.” (SPENCER, 1939, p. 84/5)

Segundo essa oOtica de Spencer, a “Ciéncia” seria a equagdo matematica capaz de
resolver todos os problemas individuais e coletivos. E teria, como acredita Japiassu
(1996), sido o maior bem cultural que a humanidade conseguiu produzir ao longo de sua
histéria. Morin (2003) entende que no momento em que a “Ciéncia” passou a ser

entendida pelo homem como o centro do conhecimento, a cultura ocidental foi bifurcada



em dois conjuntos de saberes: 1) o saber cientifico e 2) o saber humano. O saber
cientifico, baseado nos pressupostos filosoficos de Descartes e nos pressuposto e

principios fisicos de Newton, foi considerado superior ao saber humano.

Os métodos utilizados pela “Ciéncia” (ou pelas ciéncias fisico-naturais) passam a ser
a base da analise do que era ou do que ndo era conhecimento valioso para o progresso da
humanidade. Nesse sentido, a legitimagdo das artes, das literaturas, das teologias, das
teorias misticas e miticas sO ocorreria, caso houvesse a anuéncia da logica analitica
proposta pela Ciéncia ou o mesmo que ciéncias fisico-naturais. Segundo Chassot (2004),
foi nesse periodo histdrico que se comecou a utilizar os métodos racionalistas como

sendo “o método” da logica cientifico (STENGERS, 2005).

Para Doll Jr. (2002), a légica cientifica foi considerada de modo geral a mais
importante e a tnica no Ocidente durante cerca de cinco séculos e passou a gerenciar as
demais formas de logica. Ou seja, passou a ser o que Morin (2003) chama de légica-
mestra. De tal maneira que Comte (2002) sugeriu que os métodos para analise e
verificacdo utilizados pelas ciéncias fisico-naturais fossem também utilizados pelas
ciéncias sociais e humanas, caso estas almejassem o titulagdo de conhecimento

“cientifico”.

Boaventura de Souza Santos (2005) acredita que os positivistas ndo compreenderam
que as ciéncias fisico-naturais ndo eram o filtro que eliminariam as impurezas das demais
ciéncias, logo os métodos utilizados pelas ciéncias fisico-naturais em suas analises e
verificacdes sobre a realidade e o real talvez ndo fossem adequados para as demais
ciéncias. Chassot (2004) entende que os positivistas meteram os pés pelas maos no
momento em que elegeram a Fisica e a Astronomia como sendo os conhecimentos

essenciais para a vida dos homens e preteriram outras formas de conhecimento.

Boaventura de Souza Santos (2005) diz que a racionalizacdo dos saberes propostos
pelos positivistas foi um sinal de que o discurso cientifico comegava a perder aquilo que
lhe tornara verdadeiro e legitimo para o progresso humano: a capacidade de ensinar o
homem a produzir conhecimento por meio da razdo e tendo a razdo como sendo um
maduro crivo de andlise. Morin (2001) explica que o discurso cientifico pregado pelos

positivistas ndo somente foi prejudicial ao progresso dos saberes humanos como foi



prejudicial ao desenvolvimento dos saberes ditos cientificos, posto que as ciéncias

entraram numa clausura egocéntrica.

Maftesoli (1998) assinala que os positivistas quiseram algo inviavel: propor para as
ciéncias humanas e sociais as mesmas regras que eram propostas para ciéncias fisico-
naturais nas suas analises e verificacdes. Para Maffesoli (1998), os positivistas se
esqueceram de que as ciéncias fisico-naturais ndo eram nem a Unica € nem a mais
importante forma de legitimac¢ao da verdade e que as ciéncias humanas e sociais lidavam
com um objeto de andlise com caracteristicas diferentes do objeto da Fisica e da
Astronomia, logo ndo poderiam utilizar os mesmos métodos para as suas analises e

verificacdes que tais ciéncias.

Japiassu (1996) assinala que a compreensdo dos teodricos positivistas acerca da
relevancia das ci€ncias fisico-naturais aponta para uma falta de compreensdo do que seja
0 uso correto da razdo na construgdo do saber humano. Morin (2002) analisa que os
positivistas ndo tiveram clareza das teorias cartesianas e¢ das teorias newtonianas sobre a
realidade e sobre o real, porém se embasaram nelas para elegerem o discurso cientifico
racionalista como sendo a ldgica que deveria nortear todas as demais no mundo como um

todo e no Ocidente mais particularmente.

Em seu livro Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro, Morin (2002)
assinala que, em funcdo de ter sido eleita a “senhora do saldo”, a ciéncia do século XIX
tornou-se cega e iludida, secundarizou os saberes subjetivos, entretanto ndo conseguiu
compreender que a sua cegueira e a sua ilusdo sdo causa e efeito de um mesmo erro: a

pretensdo de ser o que ndo se pode: uma inven¢do humana sem humanidade.

Morin (2002) critica severamente o modelo de ciéncia que se criou no século XIX e
acredita que esse modelo foi o motivo de uma série de impropriedades que os homens
fizeram em nome da busca pelo conhecimento, foi também motivo da criagdo de uma
ciéncia sem consciéncia. Maffesoli (2004) comenta que tanto a racionalizagdo, como a
proliferagdo e fragmentacdo do conhecimento, foi produto do idedrio positivista de eleger
um modelo de ciéncia como sendo o modelo a ser seguido por todos. Para Maffesoli

(2004), este foi um dos maiores erros da modernidade.



Japiassu (1996) acredita que tanto Laplace, Comte quanto Spencer, ouviram o canto
das sereias e foram, meio que hipnotizados pelas explicagdes newtonianas sobre a
realidade, para o mar. O mar, revolto e “demente” (MORIN, 2002), ndo perdeu tempo e
nem espago, chamou-lhes ao seu reino e 14, diante de Netuno com seu tridente
implacavel, os pensadores da razdo exacerbada, deram-se por si e ouviram de longe, do
fundo do mar, os estrondos (silenciosos ou ruidosos — Maffesoli, 2004) de suas teorias
sobre a realidade e sobre a fun¢do da razdo para a realidade. Isto porque, como explica
Maffesoli (1998), ndo se pode querer colocar um circulo num quadrado e vice-versa. “O
circulo tem as suas proprias leis e didmetros. As normas do quadrado ndo servem para o
circulo. No entanto, tanto o circulo quanto o quadrado s@o fundamentais para a unidade

da geometria.” (Maffesoli, 2004, p. 78).

O conceito de conhecimento com o qual a modernidade, numa perspectiva positivista,
tratou, excluia do rol dos saberes, o saber que ndo era proprio da racionalizagdo e tal
exclusdo foi imperativa para a crise que se instaurou no paradigma moderno a partir da
segunda década do primeiro quartel do século XX. A modernidade quis ser sozinha, num
mundo onde a sua soliddo implicava negagio do outro (JAPIASSU, 1996), num mundo
onde teria sido importante o uso do saber cientifico em parceria com outras naturezas de
saber a fim de se alcancar o avan¢o ndo somente na intelectualidade, mas também nos

valores e nas atitudes dos homens.

De acordo com Doll Jr. (2002), se Descartes ¢ Newton imaginaram que as suas
regras seriam eternas e imutdveis, posto que eram produtos de uma logica absoluta,
matematizavel, mensuravel, objetiva e correta, ndo viram, tempos depois, seus
pressupostos e principios serem questionados pelas teorias da filosofia fenomenoldgica e
pelas teorias da filosofia do imaginario. Descartes, explica Michel Serres (Apud DOLL
JR., 2002), quis criar a teoria do maximo e nesta teoria, como na fabula do lobo e do
cordeiro, escrita por La Fontaine, ganha quem estiver na parte mais alta e detiver a

certeza da forca sobre o outro.

“A razdo do mais forte sempre esta certa”, diz a moral da fabula.



Se o cordeiro bebe 4gua e o lobo, do alto da colina, o percebe bebendo, entdo o lobo
ameaca o cordeiro e diz que a dgua lhe pertence, devorando o cordeiro ainda que o pobre
animal ndo lhe ofereca resisténcia; entdo o lobo ¢ o vencedor e por isso sua razdo
prevalece. Isto ja estava previsto, posto que o lobo estava no posto mais alto. No entanto,
se, por acaso, o tal cordeiro tem um dono que foi a sua procura e do alto da colina,
percebeu que um lobo perigoso devorou o cordeiro que tanto amava, uma arma ¢
empunhada e o lobo, agora na parte baixa e antes o vitorioso, passa para o lado dos
perdedores. Neste caso, 0 homem ¢é o vencedor. Sua razdo ¢ a mais forte. Serres diz que
Descartes congelou a razao na parte mais alta da colina e colocou proximo ao rio, onde se
perde sempre, a subjetividade desacreditada do homem (DOLL Jr. 2002). No entanto, ha
ocasides em que as coisas se invertem e o que fica rio abaixo, usando de estratégias nao
previsiveis, mas possiveis, arma emboscada para quem esté rio acima e o final acertado

previamente ndo se mantém: o imprevisivel acontece e transforma.

Nesse sentido, entendo que a modernidade quis o que ndo conseguiu ser, mas foi o
que conseguiu realizar: espécie de supremacia da razdo sobre a emoc¢ao, do objeto sobre o
sujeito, do objetivo sobre o subjetivo, do progresso tecnoldgico sobre as epistemologias
espirituais. Lyotard (1979) entende que a modernidade, industrial e mecanica, conseguiu
opor-se de forma irrefutavel, ao ideério teleoldgico e teoldgico da pré-modernidade e

vincou no mundo de forma irrevogavel a sua marca.

Nao se pode e nem se quer negar que as ciéncias fisico-naturais promoveram uma das
mais significativas revolugdes na vida das pessoas ao longo desses mais de quinhentos
anos de inven¢do. No entanto, também ndo se pode negar que o conhecimento das
ciéncias fisico-naturais ndo s@o “os conhecimentos”, logo nio deveria ter necessitado ser
unilateral, unidimensional, unireferencial, absoluto e pedante, iludido. Isto fez da
modernidade um modelo de vida ambiguo quanto aos seus propdsitos: querendo ser o que
ndo pode, porém sendo o que conseguiu: mera inven¢do da cabega humana. A partir dai,

como diz a letra da musica, tudo pode acontecer.



1.2 - Modernidade: nem tio sdélida nem tio segura quanto se previa

“A crise do paradigma dominante € o

resultado interactivo de uma pluralidade de condigdes.
Distingo entre condigdes sociais e condi¢des tedricas.
Darei mais atengdo as condigdes tedricas e por elas
comego. A primeira observagdo, que ndo ¢ tao trivial
quanto parece, ¢ que a identificacdo dos limites, das
insuficiéncias estruturais do paradigma cientifico
moderno € resultado do grande avango no
conhecimento que ele propiciou. O aprofundamento
do conhecimento permitiu ver a fragilidade dos pilares
em que se funda. .”

Boaventura de Souza Santos, Um Discurso sobre as Ciéncias, 2004.

A for¢a de uma rocha ndo ¢ indestrutivel. Apesar de aparentar seguranca
inespugnavel, a rocha, resultado de metamorfoses naturais ou nao-naturais, quando
devidamente “atacada”, vai, de muito ou aos poucos, sendo destruida. “A pedra, embora
permaneca pedra, pode ser transformada em farelos”, observa a poesia de Carlos Pena
Filho. A pedra é aparentemente so6lida para sempre. A letra da musica diz que “o sempre
sempre acaba” (Renato Russo).

A visdo de Berman (1992) sobre a perenidade da modernidade nada tem a ver com a
modernidade autoritdria de Comte e Spencer. Em seu livro Tudo que é solido desmancha
no ar (1992), Berman evidencia a beleza e o encanto da modernidade enquanto aventura
do espirito humano, mas talvez a “beleza” e o “encanto”, explica Perry Anderson (1995),

tenham sido abalados pela pretensao totalitdria e totalizante da propria modernidade.

O discurso autoritario de qualquer paradigma conduz as idéias e os idearios
desse paradigma para um universo tosco e sem graga. Talvez tenha sido esse
um dos maiores problemas do discurso da modernidade e de seus

desdobramentos nas vidas individuais e coletivas. (ANDERSON, 1995, p. 37)
Nao posso afirmar que a modernidade findou. Muito embora Daniel Bell (1980) e
Manoel Castell (2005) digam que sim. Acho mesmo que ndo. Pelo que li, hd uma
permanente discussao entre quem decreta o fim da modernidade e entre quem acredite
que ela sofreu transformagdes. Nao pretendo incrementar tal debate, assumindo posicdes

contra o fim da modernidade (JAMENSON, 2004; EAGLETON, 2003) ou a favor do fim
da modernidade (LYOTARD, 1979; HARGREAVES, 2004; DOLL, 2002). Todavia para



r

efeitos do que argumento neste trabalho, ¢ importante que comente o que se tem
intitulado “crise do paradigma da modernidade”. Philippe Perrenoud (2002) quando de
suas analises sobre o ensino no ¢ do mundo contemporaneo, assinala que tendo chegado
ou ndo chegado ao seu fim, a modernidade, como foi pregada pelos tedricos positivistas e
criticada pelos tedricos frankfurtianos, da sinal de esgotamento e cansago, o que lhe poe

numa situagdo ndo muito confortavel diante dos sentimentos contemporaneos.

Nos dias atuais, o sentimento de urgéncia e incerteza refuta a idéia de
seguranga pregada pelo ensino moderno. Na verdade, ndo temos razdo quando
defendemos as propostas redutoras da epistemologia cientifica diante da
complexidade da vida. Quem acredita nas teorias modernas como sendo teorias
hegemonicas devera cedo ou tarde sentir que elas ndo vdo muito além do que ja
foram (PERRENOUD, 2002, p. 29).

Dizer que a modernidade acabou ou mesmo chegou ao seu fim, ndo vou. Vejo-a tdo
presente na escola e nas universidades; nas ruas e nos lugares fechados (EAGLETON,
2003). Ela, como insinua Drummond (2002), parece jamais morta, anda pelos corredores
do casardo antigo e parece impregnar tudo o que lhe for apresentado. Fredric Jameson
(2004), um dos criticos da chamada pés-modernidade, diz que a modernidade com a qual
lidamos hoje, ¢ tardia e que chegou ao seu apice e por isso parece ter ficado fraca, mas

assinala que ela se encontra em nossos costumes € em nossos procedimentos, ainda esta

em nos:

“Nao houve o que pretendem alguns, o fim do pensamento moderno, estamos
sim, diante de uma crise de paradigmas, mas isto nfo se constitui o fim da
modernidade. A forma econdmica e cultural da modernidade se ampliou.”
(JAMERSON, 2004, p. 37)

O fim da modernidade ndo ¢ uma sentenga acordada entre quem a estuda ou a
estudou. Nao obstante, parece ser senso comum que o paradigma da modernidade, a
despeito de seus valores mais relevantes, ndo € o que acreditava ser: unico, absoluto,
eterno, forte, indestrutivel. Maffesoli (1998) assinala que quem acredita no fim da
modernidade ndo tem prestado atengdo ao tipo de discurso que ainda se percebe no
tocante tanto a importancia da tecnociéncia quanto a relevancia das ciéncias fisico-
naturais para o equilibrio do mundo atual, porém explica que a modernidade e a

antimodernidade s3o criagdes sinonimicas, porquanto a primeira quer e necessita da

existéncia da segunda.



Mas, ao exacerbar-se, ao tornar-se hegemonico, ao instaurar nos fatos o seu
totalitarismo mais ou menos suave, ao ter a pretensdo de tudo prever, tudo
organizar, e isto a priori ou de um modo conceptual, tal racionalismo, teérico e
pratico, necessita, pontualmente, do sobressalto do irracional (MAFFESOLI,
1998, p.28).

Morin (2002) diz que a légica do ensino ocidental é, a despeito do que se prega desde
as primeiras revolucdes educacionais do século XX, visivelmente moderna no que isto
tem de cartesiano-newtoniano. Mario Vargas Llosa em seu livro 4 linguagem da paixdo
(2007), Isabel Allende em seu livio Meu pais inventado (2003) dizem, através de
metaforas, que os tempos da modernidade ndo passaram, que eles estdo aqui, ali, acola ¢
alhures: nos gestos das pessoas € nas atitudes dos governos e dos intelectuais; nas agonias
dos mais pobres e no sentimento de progresso das nagdes.

“A modernidade ndo se acabou. Basta olhar para o jeito como a escola elabora o seu
curriculo”, sentencia o professor José Carlos Pedra (2003, p. 47). “E bastante uma
conversa de alguns minutos com um fisico mais cldssico, e se percebe de pronto que a
esséncia do pensamento cartesiano-newtoniano ainda se encontra regendo a nog¢do de
saber” (PADILHA, 2004, p. 16). “A modernidade ndo acabou. Parece somente ter
mudado de nome. Agora, dizem pds-modernidade” (EAGLETON, 2003, p. 89).

Nao obstante, segundo Pourtois e Desmet (1999), mesmo ndo estando acabada, a
modernidade ndo tem mais folego para nadar até a praia. Seu oxigénio faltou. Morta?
“Nao”, dizem eles. Mas agonizante. A modernidade estaria, pois, agonizante. Sem forgas
para continuar sua escalada de ascensdo e poder, teria se dado conta de que as suas
teorias sobre o mundo, defendidas pela logica cartesiano-newtoniana e enfatizadas pelos
tedricos positivistas, ndo mais conseguiriam explicar as ocorréncias antropossociais
oriundas das novas formas de vida provocadas pelas guerras e pela industrializagdo do
discurso cientifico.

Japiassu (1996) acredita que, depois das guerras e da situagdo mercadoldgica do
conhecimento fisico-natural, as bases centrais da modernidade sofreram abalos diante da

opinido publica de modo mais geral.

Depois das duas grandes guerras e depois que a ciéncia comegou a fazer
ciéncia para atender aos poderes e suas ideologias mais prementes, aquilo que



parecia ser a grande virtude da modernidade, a neutralidade e o senso de
justica, foi por terra, ficando o sentimento de que algo de errado havia se
passado depois de Hiroshima e Nagazaki (JAPIASSU, 1996, p. 89).

Morin (2003) e Maffesoli (2004) concordam com o pensamento de Japiassu (1996), a
chamada crise do paradigma moderno teria come¢ado no mundo ocidental por ocasido
dos impropérios cometidos pelos homens por ocasido da utilizagdo inadequada dos
saberes cientificos (a criagdo da bomba nuclear, a devastacdo da fauna ¢ da flora em
nome do desenvolvimento e do avango, o progresso da tecnociéncia em detrimento do
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progresso de outros saberes e a “intromissdo” do saber cientifico em quase todas as areas
do conhecimento humano). O uso do conhecimento cientifico de maneira inadequada

teria gerado medo e desconfianga na humanidade em relagdo a essa natureza de saber.

A partir de Hiroshima e, sobretudo de Tchernobil (...) comegam ai a desconfianga e o medo.
Comega ai 0 movimento de critica. Comega ai o surdo sentimento de medo suscitado pela ciéncia.
Até entdo, ela acreditava constituir um pensamento sem dogmas, sem intolerancias, sem
sectarismos. Pensamento critico, voltado para o bem da humanidade, para o futuro, mas isso foi
negado pelos acontecimentos do pds-guerra e da industrializagdo do saber cientifico” (JAPIASSU,
1996, p.42).

A desconfianga e 0 medo ou a desconfianca e a decepcdo que os acontecimentos
pbs-guerra teriam suscitados nas sociedades ocidentais do primeiro quartel do século XX
teriam, segundo Japiassu (1996), sido provocadas em fun¢do do ideario defendido pelos
tedricos positivistas do século XIX de que a “Ciéncia” seria capaz de solucionar os
maiores ¢ mais contundentes problemas da humanidade. No entanto, pelo que se viu,
depois do desastre nuclear da I Grande Guerra Mundial, a “Ciéncia” talvez tivesse sido a
responsavel pela desgraca que se instaurava no mundo. Japiasst (1996) alerta que a partir
desse momento, as sociedades ocidentais comecaram a viver uma espécie de sentimento
anticientifico, anti-racionalidade, anti-objetividade, antimodernidade.

Os avangos dos saberes e a proliferacio dos conhecimentos pregados e
defendidos pela modernidade ndo foram vistos pela grande massa populacional do mundo
ocidental e oriental, conforme atesta Castell (2005), como sendo algo bom para a
humanidade, posto que nem eram feitos para todos nem resolviam os problemas
periclitantes do homem e ainda traziam desventuras e mortes. Conforme Castell (2005),

de alguma maneira, em fun¢do da rede sinonimica que se fez entre os dois conceitos,



modernidade e conhecimento cientifico, a crise de uma implicou o declinio do outro. Ou
seja, os questionamentos pelos quais passaram os fundamentos da filosofia cartesiana e
os fundamentos da fisica newtoniana provocaram abalos nas pilastras bases do chamado
paradigma da modernidade e o puseram de quarentena (MAFFESOLI, 2004).

E nesse sentido que entendo que a modernidade surge bifurcada: de um lado, a
racionalidade e do outro, meio escondida, mas presente, a irracionalidade. Isto quer dizer
que o paradigma moderno possui uma epistemologia degradavel. Embora aparentemente
solido e indestrutivel, ja traz, na sua genética, 0 DNA de sua contradigdo excludente: a
Antimodernidade.

Adélia Padro (1995), em seu poema A Formalistica, mostra que o poeta cerebral
tenta em vao afiar a sua faca, esquecendo-se de que nem sempre a racionalizagdo da
percepgao ¢ capaz de perceber o mistério dos grilos que cantam nas noites escuras.
Bachelard (1996) informa que ndo quer pensar, porquanto necessita sentir € que a
modernidade s6 quer pensar, mas pensar ¢ saber ndo sdo uma sé coisa € nem se encerram
ou anulam.

Em outras palavras, a poetisa ¢ o fenomenodlogo querem dizer que a modernidade

errou ao se outorgar o titulo de “senhora da verdade”, posto que a partir dai, ja mentia.

A modernidade quer que o pensamento se encerre na razdo, mas a
modernidade se esquece de que o pensamento também é o sentimento, também
¢ o afetual, também ¢ o hiato entre a cogni¢do e a emogdo. Querer ser s6 razao
¢ mentir para si mesma. A modernidade € sua arrogéncia, as vezes, mentem
diante do espelho (DURAND, 1997, p. 25).

Parece ser opinido comum entre os teoricos que estudei acerca do tema sobre o
qual trato agora, que foi gracas a modernidade que a propria modernidade comegou a dar
vestigios de cansago. Ou seja, como os estudos nas mais diversas areas do saber foram
intensificados durante e depois dos séculos XVI, XVII e XVIII e como os resultados dos
estudos cientificos ndo ficaram restritos aos laboratdrios, porém invadiram a vida comum
das sociedades, os mesmos conhecimentos que foram produzidos pelas ciéncias fisico-
naturais levaram a conclusdes que véem insuficiéncia nas explicagdes utilizadas pela

razdo e pelo saber objetivo sobre a vida e seus desdobramentos.



Boaventura de Souza Santos (2004) defende a idéia de que o avango nos

conhecimentos cientificos levou o homem a perceber a palidez de tais conhecimentos.

Ficou explicito que saber ndo era s6 conhecer astronomia, fisica, matematica, quimica, biologia; no
momento em que esses proprios saberes necessitaram, unidos a outros, de respostas as quais ndo
encontravam. O esgotamento da epistemologia totalitaria da modernidade encontra-se exatamente
nela mesma e em suas ilusdes e erros.” (BOAVENTURA SOUZA SANTOS, 2004, p. 97)

Ainda para Boaventura de Souza Santos (2004), os eixos centrais da modernidade,
racionalizagdo e proliferacdo dos saberes, como apontam Pourtois e Desmet (1999),
foram refutados pelos proprios estudos cientificos do inicio do século XX. Boaventura
de Souza Santos (2004) acredita que as teorias de Einstein acerca da relatividade e
simultaneidade dos acontecimentos fisicos, as teorias da fisica quantica de Max Planck,
as teorias da incerteza de Heisemberg, os estudos matematicos de Godel sdo
demonstragdes explicitas de que o conhecimento cientifico do século XX questionou a

hegemonia das teorias de Copérnico, Galileu, Kepler, Newton (DOLL Jr., 2002).

Einstein, explica Boaventura de Souza Santos (2004), teria sido, mesmo sem ter tido
interesse ou consciéncia, um dos primeiros criticos severos das teorias cartesianas e
newtonianas. Se Newton havia entendido que as mesmas medidas que serviam para
mensurar um espago proximo também serviam para mensurar um espago distante,
Einstein fez ver que as medidas de um espago proximo do observador ndo servem para
um espaco distante do observador e que no espaco distante ndo se pode medir, porque
ndo se pode mensurar com exatiddo as distancias, entdo o que serve para o local nem
sempre serve para o global. Nicolescu (1999) explica que a causalidade local proposta
pela fisica classica € refutada no momento em que Einstein assinala que as localidades
sdo dispares e por isso necessitam de analises locais.

A lei que quantifica um lugar ndo ¢ a mesma lei que quantifica outro lugar. Cada
espaco e tempo possuem leis proprias e os instrumentos de medida devem ser adequados
ao espago e ao tempo com o qual lidam (BOAVENTUA DE SOUZA SANTOS, 2004).
Tal descoberta de Einstein colocou em xeque a causalidade local defendida por Newton e
por conseqiiéncia o determinismo espaco-temporal também defendido pela mecanica

celeste. Ainda, conforme Boaventura de Souza Santos (2004), a fisica quantica, através



da pesquisas de Heisemberg, de Bohr e de Planck, teria sido a segunda critica severa a
teoria da ciéncia moderna. Isto porque a descoberta do “quantum” pds em xeque o ideario
de separatividade necessaria entre o observador e o objeto observado. A inter-relagdo
sujeito e objeto, refutada por Descartes em seu método de analise da verdade, ¢ retomada
pelas teorias da fisica quantica.

A fisica quéntica opositiva, de certa forma, a mecanica celeste de Newton, refuta o
axioma A (o axioma da identidade) e o axioma B (o axioma da nao-contradi¢do) da fisica
moderna. O axioma A diz que A ¢ A e o axioma B diz que A ndo ¢ ndo-A e afirma que
ndo existe um axioma C onde A e ndo-A podem ser uma sé coisa no mesmo espago € no
mesmo tempo (NICOLESCU, 1999). Através de suas andlises sobre o quantum, elemento
do universo microfisico, Planck entende que um elétron pode ser onda e corptsculo ao
mesmo tempo e que a transicdo de um elétron dentro de um atomo entre onda e
corpusculo ndo ¢ uma acdo independente do observador. O que implica que o observador
interfere na transformacéo dos axiomas.

A fisica quantica de Planck, explica Nicolescu (1999), pde em xeque a
separatividade sujeito/objeto pregada pela filosofia cartesiana e faz notar que a realidade
do mundo infinitamente pequeno (microfisico) ndo é a mesma realidade do mundo
infinitamente grande (macrofisico). Em outras palavras, corroborando com Einstein e sua
teoria sobre a relatividade, hd realidades e ndo realidade como se previu. O ideario
cartesiano de uma realidade absoluta e universal, por isso comum a tudo e a todos, logo
se desfaz quando Bohm (principio holografico), Bohr (principio da complementariedade)
Heisemberg (principio da incerteza) e Plack (principio quantico) apresentam seus estudos
acerca do universo infinitamente pequeno.

A existéncia de um outro nivel de Realidade que ndo somente o nivel de Realidade da
fisica celeste traz a tona uma inquietag¢@o profunda no centro das ciéncias fisico-naturais.
A descoberta do quantum, anunciada para o mundo no inicio do século XX, provocou
uma espécie de desadoro naqueles que acreditavam ser a visdo de Newton era a Unica
capaz de explicar a realidade. As teorias de Einstein e as teorias de Heisemberg e Planck
sdo amostragens do que comecgou a ocorrer no centro das ciéncias fisico-naturais: as
certezas pregadas pela “Ciéncia” do século XIX acerca da realidade e do real ndo

estavam mais mantidas em sua integralidade.



O que era tido como certeza absoluta sofreu abalos. As teorias de Godel sobre a
inexatiddo da geometria e da aritmética e sobre o questionamento das proposi¢des
euclidianas e ptolomaicas acerca da arquitetura geométrica do universo, somadas as
descobertas da quimica e sua teorias das energias dissipadoras, pregadas por Prigogine e
Stengers (1989), também anunciaram uma critica severa aos pilares basicos da ciéncia
moderna. Frangois Jacob (1999), professor de genética molecular e prémio Nobel de
medicina, em se referindo ao problema da crise da razdo e do saber objetivo da
modernidade, diz que em matéria de unidade e coeréncia para a explicacdo da realidade,
as teorias de Descartes e Newton ndo passam de mera e pura especulagdo de um tempo e
de um espaco. Prigogine (1989), em acordo com Jacob (1999), acredita que a ciéncia
moderna desencantou o mundo, porquanto rompeu uma alianga antiga: tornou a natureza
um automato sem ilusdes e fez do homem um estrangeiro no mundo.

A ciéncia moderna teria provocado uma cisdo entre as culturas humanas e tal ruptura
ndo mais se mantém da mesma maneira quando dos questionamentos advindos da prépria
ciéncia. Consoante Morin em seu livro Ciéncia com Consciéncia (2003), a subdivisio
mostra o lado bom e o lado mau da ciéncia. O lado bom tem a ver com todos os avangos
técnicos e que sdo uteis a vida humana, o lado mau tem a ver com todos os avangos
técnicos e que sendo uteis sdo também perigosos a vida humana. Acordado com Morin,
Capra (2002) entende que o mau uso da ciéncia € produto dos impropérios do homem e
da forma autoritaria como os cientistas e politicos entenderam conhecimento, realidade,
natureza e humanidade.

Japiassu (1996) acredita e defende que o grande problema da crise da modernidade
esta relacionado menos ao uso correto da razdo defendido por Descartes e mais aos
tedricos positivistas do século XIX que quiseram fazer do uso correto da razdo, a Unica
forma de se explicar a vida e seus desdobramentos. Principalmente Comte que tentou
analisar e explicar os fendmenos sociais como se estivesse analisando e explicando os
fendmenos fisicos e matematicos. “A vida dinamica e complexa das sociedades ndo cabe
dentro de uma férmula quimica ou de uma lei fisica ou mesmo de uma equagdo
matematica”, sentencia Maffesoli (2004). Hans-Georg Gadamer (1983) afirma que ¢

obvio que a ciéncia positivista do século XIX ndo serve como parametro para a filosofia e



para as ciéncias sociais € humanas do mesmo periodo: suas ontologias e epistemologias
sdo distintas.

No entanto, como assinala Morin (2005), essa teria sido uma das inten¢des da ciéncia
positivista, ser reconhecidamente a tinica forma de explicar e validar a verdade. Gadamer
(1983) acredita que tanto a filosofia como as ciéncias sociais ¢ humanas foram
severamente atingidas pelos principios das ciéncias fisico-naturais, todavia, desde todo o
“sempre”, também refutaram a hegemonia de tais principios. Bachelard em livro 4
poética do devaneio (1996) afirma que a linguagem matematica das ciéncias positivistas
ndo da conta do universo imprevisivel e inconstante da poesia e das artes de modo geral.
Maffesoli assinala, em seu livro Elogio da razdo sensivel (1998) que ndo se pode querer
negar o que se passa diante dos olhos: as leis das ciéncias fisico-naturais ndo sdo
absolutas, porque existem leis que vao se construindo na medida em que vdo sendo
construidas realidades distintas e diversas. Ou seja, ndo se pode querer mensurar as
ocorréncias sociais da mesma forma que se quer mensurar a trajetoria de um cometa.

Uma e outra coisa, ndo se anulam, mas sdo diferentes.

A sociedade ¢ dindmica. Suas ocorréncias ndo sdo similares as ocorréncias dos astros ¢ dos
planetas. A vida social é dotada de caracteristicas que possuem leis proprias, adequadas a vida
humana. Querer enxerga-la como sendo a mesma coisa que a viagem de um cometa é, no minimo,
sufocé-la e provocar-lhe a morte. (DURAND, 1997, p. 28)

A crise do paradigma moderno ou a crise da modernidade € certamente a crise da
razo e do saber objetivo defendido pelos positivistas (JAPIASSU, 1996). Morin (2002)
acredita que o conhecimento cientifico, ao longo desses séculos nos quais vem se
firmando como um dos maiores bens do avanco humano, ndo faz outra coisa sendo
provar que € coerente e possivel. No entanto, esse mesmo conhecimento cientifico,
coerente e possivel, hegemoénico que se pretende, nega a outra natureza de

conhecimentos, o espago para materializar-se no seio da sociedade.

Conforme Maffesoli (2004), o conhecimento cientifico que se julgava certo e
neutro, livre de amarras, independe e eficaz, baseado nos métodos da simplificacdo e da
reducdo, negou ao saber “incorporado” a parte que lhe cabia na aventura espiritual que é

a vida em suas dimensdes mais simples e mais complexas. O saber “incorporante” ¢

aquela natureza de conhecimento que ndo se mensura por meio dos métodos fisico-
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naturais. O saber “incorporante” ¢ um saber vivo, dindmico, complexo, retroativo, auto-

organizado e auto-organizador, sensivel, imprevisivel e demente.

O saber “incorporante” ndo é prescritivo, a priori, logo ndo pode ser confundido
com um saber in vitro produzido artificialmente sob a chancela de ser indispensavel a
vida e ao progresso. O saber “incorporante” ¢ um saber que foi negado pelo
conhecimento positivista, mas que, mesmo excluido, esteve presente na vida social,
porquanto lhe ¢ inerente. No principio da autopoiése, Maturana e Varela (1984) afirmam
que o saber “incorporante” defende que o ser vivo ¢ um ser do conhecimento vivo e por

isso dinamico, logo possui um processo de significagdo sobre a vida de modo incessante.

Em seu livro O falador (1988), Mario Vargas Llosa narra a historia de Saul
Mascaritas, um homem que a procura de um conhecimento ndo prescritivo foi atras do
conhecimento mais primitivo, mais holistico, no meio da selva amazoénica, onde os indios
entoavam seus cantos € promoviam suas festas e suas dangas. Sem saber, ou sabendo,
Mascaritas, diz Eliade (1991), queria um outro saber, um que viesse do modo mais
mitico, menos cientifico, mais humano, menos maquina. Um saber que ndo se perde na
autoreferéncia nem se sente imune a didlogos, um saber que considera o subjetivo como
sendo relevante para sua consubstancializag@o, ou seja, um saber que brote do barulho
das aguas, do canto dos passaros, da for¢a da terra e da danga alegre dos homens que

reverenciavam aos deuses da mata.

O conhecimento cientifico ndo previu que o conhecimento incorporado fosse,
cedo ou tarde, reclamar o espago que lhe era de direito. Enganada com a sua propria
epistemologia e iludida quanto a sua forca e certeza, a ciéncia fisico-natural virou um
grande grupo de saberes partidos, fragmentados em milhares de partes e todos atonitos
diante do que a vida real lhe impunha como realidade. O conhecimento cientifico tornou-
se fechado, porque ndo quis didlogo sendo com aquilo que lhe seguisse as normas € o
sentido. O saber cientifico, pelas razdes que enumero, entrou em confronto com a
natureza do saber incorporado e isso talvez tenha promovido uma espécie de conflito para

ambos 0s saberes.

Conforme Eliade (1991), o saber in vivo, esse que € incorporante, intuitivo,

transcendente, magico, da ordem da desordem, da subjetividade, da poética, do devaneio,



dialdgico, ndo se deteve diante das palavras exatas da matematica preditiva euclidiana,
reclamou uma compreensdo mais ampla e mais plural para si e para os seus (MORIN,
2004). E quis rever como se faz para ndo ser silenciado. O saber subjetivo foi excluido do
rol dos saberes, afirma Durand (1997); mas o que ndo se esperava ¢ que esse saber
excluido, de um jeito ou de outro, reivindicaria direitos que lhe foram negados durante
quase quinhentos anos. Em seu livro 4 parte do diabo (2004), Maffesoli afirma que a
reivindicagdo dos saberes excluidos vem, muitas vezes, simbolizada em atitudes rudes e
barbaras as quais presenciamos ao longo da histéria do pensamento ocidental

(RUSSELL, 2001).

Morin (2002) chamou esse saber excluido de “inesperado” e disse que a sua
natureza rompe com o imprinting cultural e com as normalizagdes do pensamento da
modernidade. O imprinting cultural ¢ toda marca indelével que acompanha o homem ao
longo de sua histéria e as normalizagdes sdo os procedimentos inibidores e coercitivos
que atrapalham as rupturas com as certezas paradigmaticas impostas pelas marcas
culturais de uma dada época e de um dado tempo. O saber incorporante, ou o inesperado,
seria uma espécie de ruptura com o imprinting e com as normaliza¢des e ocorreria a
partir da propria natureza nooldgica do ser humano. A noologia ou possessdo, como
evidencia Morin (2002), ocorre quando o homem ¢ tomado pela idéia e acredita que a sua
idéia ¢ identitaria com o real e a realidade de tal modo e forma que tanto idéia quanto

realidade e real passam a ser uma sé € mesma coisa.

O sujeito possuido pela idéia vive o apice do idealismo e ndo sabe separar de
forma ludica e racional o que lhe acontece no mundo real ou imaginario. Maffesoli
(2004) diz que ¢ quando o sujeito esta tomado pela idéia da l6gica moderna, preditiva e
pouco flexivel, ndo consegue suportar a for¢a barbara que habita o imaginario e a mente
humana. O paradigma moderno ndo conseguiu entender que o ser humano quando
tomado pela noosfera perde a lucidez e entra em choque com aquilo que lhe é mutilador.
(MAFFESOLLI, 2004, p. 76). Em seu livro O ensino na sociedade do conhecimento, Andy
Hargreaves (2004) explica que a crise do paradigma moderno ¢ fruto de um processo
lento e intenso de exclusdo dos desvalidos. Ou seja, na era do conhecimento anunciada
por Lyotard (1979) e por Bell (1980), os de minoria, aqueles que sempre ficam a margem

de algo, reclamam entrada no grupo seleto do conhecimento.



1.3 - Modernidade: o paradigma que se esvai e um outro que quer
chegar...Que vem l4a?,

Ninguém faz idéia

Malucos e donas de casa

Vocés ai na porta do bar

os cdes sem dono, os boiadeiros

as putas Babalorixas

Os genios, os caminhoneiros

Os sem terra e sem teto, atores, maestros, djs

os Undergrounds, os megastars, os rolling stones e o rei

ninguém faz idéia de quem vem 14, de quem vem 14, de quem vem 14,
ninguém faz idéia de quem vem 14,

Lenine e Ivan Santos, /ncité, BMG, 2005

Quando se quer dizer que uma coisa esta terminando e que outra esta comegando,
o que se disser sobre o que esta terminando, pode ser resultado de uma analise empirica e
racional do que se passou, todavia, ainda que se queira, que se tente, que se peleje, tudo o
que for dito sobre o que vird, ¢ especulativo e probabilistico, hipotético, mas ndo ¢
certamente nem o que ocorreu nem o que fatalmente ocorrera. Numa palavra, nao se pode
afirmar certezas sobre o que vem vindo, sobre o que vem chegando, sendo de forma
sugestiva e intuitiva. O que se pode dizer, porquanto, isto ja vimos, ¢ que a modernidade
de Comte e Spencer, bem como a sua ciéncia irrefutdvel, ndo ¢ mais a mesma. De iludida

e cega, ndo pode perceber o que se passava em sua volta. Seu umbigo era grande demais.

Até agora tentei, de forma reiterativa, reconheco, apresentar o que entendi por
modernidade e o que entendi pela crise da modernidade, ou, como disse Max Horkheimer
(2002), em seu livro Eclipse da Razdo, a crise de uma razdo abstrata e confusa, embora
linear e objetivista. De agora por diante, tentarei argumentar que existe, no mundo
contemporaneo, uma emergéncia que se manifesta a partir da crise do paradigma
moderno e que ¢ entendida por alguns como a pds-modernidade ou o mesmo que uma
cronotopia onde as bases da modernidade ndo se mantém mais firmes e necessitam ser
revistas sob pena de provocarem desastres ecologicos de proporgdes ndo previsiveis, nem

mesmo pela visdo deterministica da fisica newtoniana.

Maftesoli (1998) acredita que € quando o sentimento de urgéncia mais se faz

presente que talvez seja hora de propor uma espécie de lentiddo e que se aquilo que



ocorre ndo pode ser analisado sob dtica do que ja ocorreu, ndo se devem negar as
ocorréncias presentes ou tentar refutd-las: certo que se faz ¢ tentar compreendé-las nas
suas especificidades e coeréncias, nas suas singularidades e idiossincrasias e tentar captar
nelas, a sua indiscutivel dinamicidade e complexidade. O sentimento de lentiddo requer
uma compreensdo contextual, uma deontologia que seja capaz de analisar o fato social
por meio do que ele tem, e ndo por meio do que ele deveria ter. Num momento de

transi¢do, o “deve ser”, o “tem de ser”, o “era para ser dessa forma”, cede lugar ao “Nao

b b

se tem idéia ainda.”, “Isto ndo foi previsto assim.”, “O que se pode fazer diante do

incerto?”.

Ou seja, ndo se pode dizer determinismos sobre o que vird. Nesse sentido, entendo
que o paradigma emergente é, como explica Maffesoli (2004), meio barroco no que o
barroco possui de paradoxal. O paradigma emergente ¢ paradoxal e contraditério, mas
ndo ¢é excludente, porquanto acredita que a realidade também ¢é dotada de uma
complexidade impressionante, de uma contradicdo necessaria e vital, de uma retroagdo
constante e imperiosa, de uma cronotopia onde a realidade e o real s3o multirreferenciais
e multidimensionais. O conceito de paradoxal com que lido aqui tem relagdo com o
conceito de paradoxo barroco, onde as oposicdes convivem como contrarios de forma

simbidtica, complementares, ndo-contraditorias.

O paradigma emergente €, na opinido de Boaventura de Souza Santos (2004), um
modelo de vida que propde a integragdo entre as culturas bipartidas, um modelo de vida
que propde a reconciliagdo do homem com o seu ecossistema mais imediato € mais
mediado, do homem com o meio do qual ele ndo é somente participante, mas ¢ co-criador
em conjunto com os outros seres que constituem a diversidade dos ecossistemas. O
paradigma emergente (ou a nova sociedade que emerge diante dos nossos olhos) recusa a
exclusdo da subjetividade, porque entende, como também entende Drummond (2002),
que a verdade ¢ produto de uma impressdo subjetiva ancorada em instancias objetivas.
Para Boaventura de Souza Santos, o paradigma que emerge ¢ um paradigma que deve ser
“prudente” com vistas a uma vida “decente”. Com esta designag¢do, Boaventura de Souza

Santos pretende dizer que:

a revolugdo cientifica que atravessamos ¢ estruturalmente diferente da que ocorreu no século XVI.
Sendo uma revolugdo cientifica que ocorre numa sociedade ela propria 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 (BOAVENTURA DE SOUZA
SANTOS, 2004, p. 98)

Na opinido de Boaventura de Souza Santos (2004), a emergéncia do paradigma
emergente pode ser detectada a partir de uma série de indicios entre os quais, destaca
quatro: a) todo conhecimento fisico-natural ¢ conhecimento cientifico-social; b) todo
conhecimento local € total; ¢) todo conhecimento é também autoconhecimento e d) todo
conhecimento cientifico visa a constituir-se em senso comum. Boaventura de Souza
Santos explica em seu livro Um discurso sobre as ciéncias (2004) que os indicios que
evidenciam a existéncia de um paradigma emergente em meio ao confuso mundo
contemporaneo nao sdo interpretados por uma ou outra disciplina, mas, de certa forma,
por todas e de forma simultanea e complementar. Como sendo uma espécie de integragdo

sincrética das diversas epistemes que constituem o mundo humano.

O paradigma emergente seria, para Michel Random (2000), uma espécie, de nova
forma de olhar a realidade, considerando que a realidade seria uma construg@o desse novo
olhar. Em outras palavras, a participacdo do observador da realidade ndo mais seria uma
participacdo passiva, contemplativa, distante, mas ativa, interventiva, préxima. O
observador deixaria de ser um elemento externo ao objeto observado, porém a existéncia
e a analise do objeto estariam totalmente relacionadas com o modo como o observador
explicaria o que lhe aparece no olhar e com o olhar. Random diz (2000, p. 27) que ¢
possivel perceber o real além do espelho: um real global, césmico, subquantico,

“integrando, a cada bilonésimo de segundo, a parte ao todo”.

De acordo com Lombardi (2003), no paradigma emergente, o conhecimento nao ¢
mais conhecimento de um s6 olhar, de uma s6 percep¢do, de uma s6 hermenéutica, de
uma s6 compreensdo, porém uma interagdo entre todos os olhares, uma inter-relagido
entre todas as possibilidades de olhares. Doll Jr. (2002) assinala que o sujeito da
observacdo possui uma importancia imensuravel em todo e qualquer processo de
constru¢do do conhecimento, visto que a observagao ¢ participativa, ¢ interativa. Random
diz que a através de um olhar novo, “o real ¢ uma interagdo instantanea entre o local e o
global, o subjetivo e o objetivo, o infinitamente pequeno e o infinitamente grande”

(RANDOM, 2000, p. 29).



No chamado paradigma emergente, assinalam Pourtois e Desmet (1999), a
separagdo racionalizacdo e subjetivacdo perde o sentido, uma vez que se entende que o
sujeito observador ¢ quem constrdi o objeto observado e que o objeto observado ndo ¢
sendo aquilo que se entende que seja e por isso indica o sujeito observador. A
interpretacdo, a partir de uma 6tica de mundo, € quem determinara o que foi, o que é € o
que serd a verdade. No mundo contemporaneo, a razdo objetiva ndo possui o valor que
possuia nos séculos XIX e XX, visto que a subjetividade reclama a sua fungdo na vida: o
sentimento de pertenga do eu com o outro, com o todo passa a vigorar nas acdes € nas

relagcdes sociais de forma mais intensa.

O conceito de paradigma emergente utilizado por Pourtois e Desmet (1999) esta
acordado com o conceito defendido tanto Lyotard (1979), quanto pelo socidlogo francés
A Touraine (2005), em suas pesquisas sobre a vida contemporanea, isto €, o paradigma
emergente ndo ¢ a eliminagdo do paradigma da modernidade, tampouco a sua
substituicdo, mas uma espécie de cronotopia capaz de reunir em seu tempo e espago tanto
o paradigma da pré-modernidade e sua simetria quanto o da modernidade e sua
linearidade. A cronotopia do paradigma emergente (ou pds-moderno) permite o
paradoxal ndo-contraditorio, a oposi¢do ndo-excludente, a complementaridade suficiente

€ necessaria, a reaproximacao da razao objetiva da razao subjetiva.

Boaventura de Souza Santos (2004) explica que o paradigma emergente ¢ dotado
de uma forga impossivel de ser deter, posto que ele € resultado das mais diversas forgas
que existem no mundo. As forcas que estdo no paradigma emergente sdo tamanhas e
densas que nada ¢ capaz de deté-las, de oprimi-las, de impedi-las. Elas surgem, explica
Maffesoli (1998), no instante em que sdo ameacadas e evidenciam as suas marcas € 0s
seus desejos mais intimos. No paradigma emergente, assinala Libaneo e Santo (2005), ¢
bobagem querer mutilar a subjetividade humana e todas as implicagdes que a

subjetividade humana propde para a vida em sociedade.

Morin, em seu livro 4 cabe¢a bem-feita (2004) numa inteligente critica ao modelo
de ensino fragmentado que impera nas instituigdes de ensino de quase todo Ocidente,
acredita que o ensino dividido, constituido a partir de disciplinas isoladas, ndo ¢ capaz de

formar um cidadao que seja coerente com a complexidade da vida manifestada em quase



todas as instancias individuais e ou coletivas no paradigma emergente. Um ensino
fragmentado € incapaz de conseguir explicar uma realidade complexa e dindmica, um
ensino “hiperespecializado” ndo da conta de um mundo globalizado em varias areas
social, geografica, historica, lingiiistica, cultural, economica. Nos dias atuais, ¢ necessario
que haja compreensdo holistica sobre a realidade e o real, compreensdo do todo e da

relagdo desse todo com as suas partes.

A integragdo das culturas bipartidas — a cientifica e a humana — e a integragdo das
logicas, a objetiva e a subjetiva, propde um novo jeito de ver a vida, uma nova teoria
sobre a vida, um novo discurso. No paradigma emergente, explicam Pourtois e Desmet
(1999), a dicotomia racionalizag¢do/subjetivacdo tenta deixar de existir, posto que o que se
quer ¢ uma espécie de integragdo entre o racional e o subjetivo, entre o que eu e tu. A
integracdo ndo se fard baseada na justaposi¢do tampouco na aglutinagdo, mas numa
derivagdo constante e ndo diretiva, ndo linear, ndo simétrica ¢ ndo casual. A integracdo
entre o que se viu durante a pré-modernidade ¢ o que se viu durante a modernidade

promovera uma espécie de sintese.

Na sintese do paradigma emergente, a ciéncia do século XIX, antes entendida
como a rainha-mestra de todos os conhecimentos, € entendida como mais um
conhecimento entre tantos outros que compde o hemisfério do saber e da sabedoria.
Nesse sentido, Morin (2003) reclama que a ciéncia ndo pode se perder num abismo de
saber isolado e egocéntrico, visto que a ciéncia ¢ mais um conhecimento que sO terad
sentido se unido a tantos outros. Isto €, a logica racionalista de Comte e de Spencer, a
hipdtese de Laplace e mais a construgdo da Fisica como a grande disciplina ndo possuem
mais a mesma for¢a que antes. Nao ha mais uma forga determinista, mas forgas que se

esbarram entre si numa desordem aparentemente sem ordem. No entanto, so

aparentemente sem ordem. A ordem estd em reconstru¢do permanente.

No paradigma emergente, o que se busca ¢ uma espécie constante de dialogos
entre partes que pareciam completamente opostas, ou seja, uma espécie de compreensao
de mundo dialégica em que o elemento da subjetividade ndo seja eliminado pelo
elemento da objetividade. Maffesoli (1998) acredita que a razdo abstrata ndo consegue

acompanhar, posto que entende a realidade de forma preditiva, as ocorréncias interativas



de um mundo onde a interagdo conhecimento-cientifico € conhecimento-incorporante ¢é
urgente e fulcral para o bom andamento da vida e de seus desdobramentos. Maffesoli
(1998) defende que nos dias atuais, € necessario que a subjetividade seja respeitada e
compreendida pela objetividade, na tentativa de haver uma espécie de interacdo entre a
objetividade e a subjetividade, com vistas a uma melhor compreensao do que ocorre na

vida individual e coletiva de cada sujeito humano.

A interag@o subjetivo com objetivo, a interag@o entre parte e todo e entre todo e
parte, a complexidade, parecem ser a tonica do paradigma emergente. Morin (2003)
explica que um paradigma norteia toda a légica de um tempo e de um espago ao tempo
que pelo tempo e pelo espaco também € norteado. Nesse sentido, Lyotard (1979) acredita
que a chegada da sociedade pds-industrial, portanto uma sociedade em que a légica da
dicotomia industrial perdeu o sentido, é baseada na logica do paradigma emergente, do
paradigma que surge diante dos nossos olhos e propde mudancgas e alteracdes em nosso

modo de pensar ao tempo que também ¢ alterado pelo nosso modo de pensar.

Numa sociedade poés-industrial, explica Hargreaves (2004), o conceito de
conhecimento ¢ diverso do conceito de conhecimento que se originou numa sociedade
industrial, visto que para esta, o conhecimento remete ao saber tedrico em oposi¢do ao
saber pratico e numa sociedade pds-industrial, onde a relacdo sujeito e objeto passa a ser
compreendida como uma espécie de interagdo necessdria a propria existéncia do objeto,
logo o sujeito assume posi¢ao essencial na elaboragdo da realidade que aparentemente lhe
¢ externa. O conceito de conhecimento do paradigma emergente ndo faz distingdo entre o
que € teodrico e o que € pratico, posto que ndo se entende teoria dissociada de pratica e
vice-versa. Bernardo (2000) explica que no paradigma emergente, o conceito de teoria é
oposto ao conceito de teoria defendido pelos pré-modernos, visto que para Platdo, teoria

tinha relagdo com contemplagao e nos dias atuais, teoria tem relagdo com participacao.

Quando se fala em conhecimento na sociedade contemporanea, entende-se que o
conceito de conhecimento da sociedade moderna ndo foi substituido, como quiseram
alguns tedricos frankfurtianos mais radicais, porém compreende-se que tal conceito ndo
se materializa individual e coletivamente da mesma maneira no século XXI como se

materializava no século XX. Isto porque se no século XIX, como assinala Marcel Boisot



Apud SANTOME, 1998), so era considerado conhecimento o conjunto de saberes

caracterizados por:

. a) objetivos observaveis e/ou formalizados, ambos manipulados por meio de métodos e
procedimentos; b) fendmenos que sdo a materializagdo da interac@o entre estes objetos; c) leis (cujos
termos e/ou formula¢do dependam de um conjunto de axiomas) que déem conta dos fendmenos e
permitam prever operagao...

No século XXI, assinala Gémez (2004), o conceito de conhecimento entende que
conhecimento ¢ rede, que conhecimento ¢ conexdo, que conhecimento ¢ interacdo, que
conhecimento € inter-relagdo. Ou seja, conhecimento ndo € analisado a partir de uma
otica excludente, mas a partir de uma O&tica inclusiva. Nesse sentido, o conceito
cartesiano, newtoniano, positivista sobre conhecimento nao ¢ negado ou descartado, mas
ampliado, revisitado, refutado em sua hegemonia e apreciado em suas qualidades e
caracteristicas. Hargreaves (2004) quando trata sobre o conhecimento baseado no

paradigma emergente, elege a categoria do dialogo como sendo a base dessa

epistemologia que se faz notar nos dias contemporaneos.

Em seu famoso relatorio, Jacques Delors (2003) assinala que na sociedade
contemporanea, ndo se pode querer que uma forma de compreensido da realidade tenha
mais espago que outras, posto que ha necessidade de variagdo entre as formas de
compreensdo da realidade. Morin (2003) também entende que na sociedade atual, o
didlogo entre os diversos conhecimentos humanos ndo ¢ opcional, mas necessario para
todo e qualquer desenvolvimento. Castell (2005) também defende que qualquer natureza
de conhecimento nos dias atuais deve ser considerada e aceita pelas demais formas de
conhecimento. Nos dias atuais, explica Sacristan (2000), a educag@o nio deve abrir mao
de ser um estado permanente de conexdes, de interacdes, de didlogos. O paradigma
emergente forja um conhecimento plural, multirefencial, multidimensional, amplo e
interativo, onde a fragmentacdo do saber ndo se justifica. Em seu livro Religacdo dos
Saberes, Morin (2004) enfatiza a relevancia de um ensino ancorado numa proposta de
trabalho pedagogico que Pourtois e Desmet (1999) chamam de sintese da interagdo,

momento em que a aprendizagem ¢é compreendida de forma holistica. Em seu livro



Globaliza¢do e Interdisciplinaridade, Santomé (1998) explica que o didlogo entre os

saberes € essencial na sociedade contemporanea.

Nesse sentido, considerando o que digo acima sobre “Quem vem 14?”, penso que
no mundo contemporaneo, estamos construindo uma epistemologia ¢ uma metodologia
baseadas em uma interagdo. A intera¢do que vejo tem relagdo com a convivéncia pacifica
e dialogica entre objetividade e subjetividade, ciéncia e religido, sujeito e objeto, homem
€ natureza, visto que a compreensdo que se forja hoje sobre a existéncia dessas categorias
ndo tem a ver com a compreensdo dicotdmica que tinhamos nos séculos da modernidade.
Ou seja, o mundo contemporaneo presencia a chegada de uma forma diferente de
compreender a realidade e o real e essa nova forma de compreensio tem a ver com a vida
como todo, portanto tem relagdo direta com a escola e todos os seus possiveis e

impossiveis desdobramentos. Entre eles, a articulagdo possivel no curriculo escolar.



Capitulo 2

O curriculo escolar e sua relacio com a emergéncia paradigmatica

2.1 - O curriculo escolar moderno e sua sustentaciio: até quando se mantém

ou niao se mantém mais?

“O curriculo ¢ lugar, espago, territorio. O curriculo é

relagdo de poder. O curriculo ¢ trajetdria, viagem, percurso. O
curriculo ¢ autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo
se forja a identidade. O curriculo ¢ texto, discurso, documento. O
curriculo é documento de identidade.”

Tomaz Tadeu da Silva, Docu tos de Identidade: Uma introdugdo as teorias do curriculo, 1999..

Segundo Augusto Pacheco (2006), especialista em estudos sobre o curriculo
escolar, a palavra foi dicionarizada pela primeira vez em 1663, época em que, conforme
Doll Jr. (2002), o sonho do uso correto da razdo de Descartes estava em processo de
emancipacdo e o ensino escolastico, baseado nas teorias teleologicas e teologicas,
comegava a mostrar-se menos. O curriculo da Idade Média, explica o professor Tomaz
Tadeu da Silva (1999), especialista em teorias curriculares, era o curriculo da abstracdo e
da contemplacdo e esse modelo curricular, ainda que quisesse, ndo conseguia
acompanhar a nova forma de ver o mundo que era pregada pela modernidade e suas

invengdes.

A modernidade, afirma Sacristan (2000), pregou o sonho do progresso e o
curriculo escolar providenciado pela modernidade era todo voltado para o progresso, para
0 avango, para o sucesso. No entanto, também lembra Sacristan (2000), o progresso da
modernidade ndo era bem o progresso no sentido mais amplo e igualitario. Conforme
Doll Jr. (2002), o conceito de progresso para modernidade previa para a educacdo escolar
um ensino baseado nas premissas acordadas com as quatro regras cartesianas: 1) a
verdade s6 deve ser aceita caso seja auto-evidente; 2) o conhecimento deve ser dividido

em vdrias partes a fim de que o todo possa ser compreendido de forma mais facil; 3) o



conhecimento deve ser aprendido gradualmente da parte menor para a parte maior ¢ 4)

tudo deve ser verificado com cuidado e préstimo, evitando problemas de erro e ilusdo.

O curriculo escolar moderno, implantado nas escolas norte-americanas a partir do
século XVIII e mais eficazmente no século XIX e no inicio do século XX, tinha por
premissa basilar a idéia de que a escola era uma espécie de industria e que, portanto seu
funcionamento deveria ser similar ao de uma industria com todas as caracteristicas
(SILVA, 1999). O ensino escolar deveria estar voltado para a vida produtiva e a vida
produtiva ndo deveria ser sendo o cumprimento dos objetivos da modernidade, levado ao

poder politico, por meio da ascensdo burguesa.

O curriculo escolar moderno era, segundo Doll Jr. (2002), um curriculo baseado
nos pressupostos cientificos. Isto queria dizer que para a escola da modernidade, as regras
cartesianas ndo somente eram validas, mas as unicas. Como as regras cartesianas previam
que o conhecimento deveria ser auto-evidente, subdividido, ensinado do mais facil para o
mais complicado; a escola, através de seu curriculo, tentou construir um ensino que fosse
auto-evidente, fragmentado em varias disciplinas, ascendente (do menor para o maior) e
religiosamente supervisionado, devendo produzir maquinas e ndo homens, com afeto,

duvidas e incertezas.

A escola da modernidade foi apresentada como uma institui¢do voltada para todos
e cujo objetivo maior era auxiliar o Estado e a familia na educag@o dos futuros cidadaos
os quais deveriam continuar (nunca corrigir) os ideédrios pregados pela ideologia da
modernidade ou pelas ideologias da modernidade. Eric Hobsbawn (2004) assinala que o
ensino escolar da modernidade queria antes de tudo formar cidaddos capazes de
“perenizar” a ideologia que impregnava os séculos XVIII e XIX, ou seja, que a sociedade
deveria ser norteada pelas descobertas dos estudos cientificos e que os estudos cientificos
deveriam ser a grande pilastra do desenvolvimento das sociedades, porquanto os estudos

cientificos traduziam de maneira correta, a verdade.

Lilian do Vale (1997) em seu livro 4 escola imagindria atirma que a modernidade
ndo fez muito pela escola imagindria, porquanto impediu que na escola real, se
aprendesse a exercitar as operagdes cognitivas/emotivas que promovem a reflexdo de

forma coerente e pertinente. Isto é, através de um ensino preditivo, exclusivo, mecanico,



o sujeito da aprendizagem ndo exercita sua inteligéncia da mesma forma que através de

um ensino plural, dindmico, interativo.

Conforme Andy Hargreaves (2004), a partir de seus estudos sobre a repercussao
da sociedade do conhecimento na educagdo, durante a hegemonia da légica moderna, o
conceito que se tinha sobre sujeito escolar ¢ sobre a sua relagdo com a producdo do
conhecimento era reducionista para ambos. Cambi (2002), através de suas pesquisas
sobre a historia da pedagogia, assinala que a proposta da modernidade para a escola, além
da sua obrigatoriedade, foi a de dar continuidade ao pensamento cientifico-burgués que
formou e conformou o ideério escolar de certeza e precisdo. Lilian do Vale (1997) afirma
que a incerteza e a imprecisdo ndo faziam parte do cotidiano de um ensino cuja base

maior era a linearidade do conhecimento cientifico.

Nesse sentido, o curriculo que foi providenciado para a escola moderna, comenta
Cambi (2002), foi um curriculo mensurado ¢ limitado, onde o conhecimento ndo era
construido, mas transferido de quem ja tinha certeza para quem precisa aprender a ter
certeza. Nao se permitia, explica Manacorda (1997), que a educagdo fosse passivel de
erros, pois os erros ndo auxiliavam na aprendizagem dos atores escolares e deveriam, ser,

por essa razao, vistos com olhos de exclusio e limites.

O curriculo escolar da modernidade defendia a idéia de que o conhecimento era o
conhecimento cientifico e que as disciplinas mais relevantes eram as disciplinas também
cientificas (as advindas das epistemologias fisico-naturais). Ou seja, disciplinas como
fisica, matematica, quimica. Santomé (1998), em suas pesquisas sobre curriculo,
globalizagdo e interdisciplinaridade, explica que o conceito que se tinha sobre disciplina
estava baseado em pressupostos e principios metddicos que de tdo absurdamente rigidos e
limitados, porque reducionistas, impediam que fossem consideradas disciplinas aquela

natureza de saber — o saber incorporante - que ndo se adequasse a tais objetivos.

Entendia-se que disciplina era um conjunto de conhecimentos comprovaveis
através das leis da Fisica e da Matemadtica, que pudessem ndo oferecer duvida quanto a
sua veracidade e que estivessem aptos a ser universais ¢ adversos a qualquer natureza de
impressionismo. Disciplinas tinham de ser analisaveis a partir da linguagem matematica e

tinham de possuir caracteristicas que lhes valessem a condi¢do de entidades logicas e



razoaveis. Doll Jr. (2002) explica que as disciplinas eram mensurdveis, porquanto nao

podiam fugir a regra estabelecida pelos codigos cartesianos € newtonianos.

Santomé (1998) acredita que o curriculo da modernidade tem uma relagdo direta
com o conceito de gerenciamento cientifico defendido por F.W.Taylor. Taylor acreditava
que os trabalhadores poderiam produzir mais em menos tempo, caso suas acdes fossem
devidamente planejadas e supervisionadas de forma intensa e regular. Taylor também
acreditava que o planejamento das a¢des de um trabalhador deveria ser elaborado por um
gerente que ndo vivenciasse a pratica do trabalho, mas tdo-somente a teoria, porquanto a
fungdo pratica ndo exigia muito e a funcdo tedrica exigia reflexdo, abstracdo e

pensamento mais elaborado.

Taylor acreditava que a teoria do gerenciamento cientifico seria a solugdo para os

problemas que surgiam no processo de industrializagao.

Henry Ford, espécie de duplo de Taylor, colocou, em suas empresas, as teorias do
gerenciamento cientifico e viu, em pouco tempo, que F.W. Taylor tinha razdo: a
produgdo crescia e os custos diminuiam. O que significava dizer que a logica do
gerenciamento cientifico era acertada e deveria ndo somente ser utilizada numa ou noutra
industria, mas em todas, pois era certamente, assim como as leis da ci€ncia, universal, por

isso aplicavel a toda e a qualquer situagdo.

Moreira e Garcia (2003), especialistas em teoria curricular, lembram que a teoria
do gerenciamento cientifico significava uma espécie de processo redutor da participacio
do trabalhador na producdo do seu trabalho e que o aumento da produgdo ndo importava
necessariamente a certeza de que os trabalhadores estavam produzindo. A ldégica do
gerenciamento cientifico, ou os rebatimentos das teorias cientificas no universo social e
economico do Ocidente, previa que o trabalhador ndo precisava conhecer o todo para
fazer bem a sua parte e que se ele fizesse bem a sua parte, o todo estaria bem e previa que
o conhecimento do trabalhador sobre o conjunto do seu trabalho nd3o somente era
desnecessario, como também incongruente, tendo em vista que nem todo mundo era

suficientemente inteligente para compreender a complexidade de um conjunto.

Com vistas a aumentar a produgdo, Taylor previa que o gerente aplicasse rigoroso

controle de tempo e mensurasse a produtividade de quem trabalhava, visto que cada um



fazendo a sua parte, o resultado seria, em pouco tempo, a melhoria para a induastria. A
fragmentag@o nas fungdes dos trabalhadores e o controle do tempo e do espago de suas
atuagdes, segundo Santomé (1998) e Doll Jr. (2002), sdo péssimos para o processo de
percepcdo desses trabalhadores sobre o todo de sua producdo, para sua propria
inteligéncia.

Garcia e Moreira (2003) afirmam que a fragmentacdo da producdo foi utilizada
por quem detinha o controle dos meios de produgcdo com vistas a uma espécie de
alienagdo do trabalhador que na verdade ndo sabia o que de fato era uma industria na sua
complexidade e na sua dindmica. Cuidar s6 de sua fungdo e se especializar cada vez mais
no que faz de forma que pudesse responder ao que lhe fosse questionado acerca da sua

especialidade, da sua visdo especificada do processo.

O trabalhador ndo tinha acesso ao todo e sua fun¢@o era tdo somente pratica, o
que, em muitas situagdes, lhe impedia de ler e de conhecer informagdes tedricas que nao
estivessem ligadas a sua fung¢do. A fragmentagdo da produgdo era compreendida como
um avango e um método correto e adequado para se fazer o progresso da sociedade. No
entanto, explica Santomé (1998), a divisdo das tarefas da industria em duas vertentes, a
tedrica e a pratica, foi péssima para o trabalhador que ndo conhecia as interacdes
existentes entre as partes e ignorava a importancia de se saber o global como forma de

ampliar conhecimentos e modificar procedimentos locais.

O curriculo da modernidade, explica Doll Jr. (2002), foi elaborado com base no
conceito de gerenciamento cientifico defendido por F.W.Taylor e aplicado nas empresas
norte-americanas pelo Henry Ford. A escola que era providenciada para formar o cidadao
que fosse atender as necessidades do mercado de trabalho, da vida produtiva, deveria
ensinar a crianca € ao jovem os conteudos culturais baseados na vida pratica. Os
conteudos culturais selecionados para a elaboragdo do curriculo deveriam prever o ensino
do conhecimento que fosse ser util para a vida produtiva, ou seja, o conhecimento que ja
era aceito e entendido como o Unico viavel e passivel de adequacdo ao progresso ao

futuro.

A elaborag@o do curriculo cientifico, em 1912, foi providenciada por Franklin

Bobbitt. Ele acreditava que a escola era uma industria e que a ldgica da industria deveria



se a logica da escola (PACHECO, 2006). Se na industria, o tempo era supervisionado, na
escola também seria; se na industria, as atividades eram divididas, na escola também
seriam; se na industria, alguém planejava e alguém executava, na escola assim também
seria. A logica da industria era a ldgica da escola e qualquer coisa que se contrapusesse a
isso, ndo merecia crédito ou valor (PADILHA, 2004). Bobbitt acreditava que o curriculo
escolar deveria ser um curriculo cientifico e que a cientificidade do curriculo deveria ter

como modelo a induastria bem-sucedida.

Franklin Bobbitt defendia o ideario de um curriculo voltado ndo para o presente,
mas para o futuro. Ou seja, os estudantes deveriam aprender para o amanha e ndo para o
hoje. O tempo escolar deveria ser voltado para o tempo que viria depois da escola, isto &,
aquele que seria utilizado na vida adulta durante o periodo do trabalho e os que
estudantes deveriam aprender a partir de seus erros. Doll Jr. (2002) diz que Bobbitt criou
um curriculo centrado no déficit do erro. O curriculo escolar de Bobbitt era estruturado
na forma de objetivos-contetidos-estratégias metodoldgicas-avaliagdo, sendo que todo o

curriculo era produzido previamente por alguém e executado na escola por outro alguém.

O curriculo prescritivo de Bobbitt ¢ chamado por Pacheco (2006) de curriculo
planificado, identificado com curso, programatico, linear e causal, fragmentado e
elaborado a priori com vistas ao cumprimento de objetivos alheios a quem iria vivenciar
o curriculo. No modelo curricular de Bobbitt, ndo ha espago para os sujeitos escolares,
posto que tudo que deve ser ensinado aos sujeitos escolares deve ser previamente
providenciado antes da execucdo do curriculo. Pacheco (2006) entende que o curriculo
escolar possui varias fases e dimensdes — dimensao oficial, dimensdo praticada, dimensao
oculta, dimensdo complexa - e compreende que no caso do curriculo de Bobbit, somente
a dimensdo do curriculo oficial era considerada. Ou seja, a dimensdo que vem de fora da

escola e que, na maioria dos casos, ndo considera o que esta na escola.

O problema do curriculo escolar da modernidade, assinala Doll Jr. (2002), é que
ndo consegue promover as interagdes entre as dimensdes curriculares e por isso ndo ¢
capaz de se realizar de forma ampla. O curriculo da modernidade, como ele entende, ndo
consegue promover o didlogo entre os saberes, visto que acredita que o didlogo ndo ¢

pauta importante na reunido da producdo do conhecimento na escola. O tedrico também



explica que no curriculo escolar da modernidade ndo ha espago para conteudos culturais
que estejam desacordados com o conceito de conhecimento que a modernidade defendia.
Nesse sentido, Santomé (1998) adverte que temas como: as culturas das nagdes latino-
americanas; as culturas infantis e juvenis; as etnias minoritarias ou sem poder; o mundo
feminino; as sexualidades lésbica ¢ homossexual; a classe trabalhadora € o mundo das
pessoas pobres; o mundo rural e ribeirinho; as pessoas portadoras de deficiéncias fisicas
e/ou psiquicas; os homens e as mulheres de terceira idade e as vozes do Terceiro Mundo

sdo desconsiderados pelo curriculo baseado no paradigma da modernidade.

Em outras palavras, as chamadas dimensdes do desenvolvimento do curriculo
propostas por Pacheco (2006) simplesmente sdo desconsideradas, negligenciadas, postas
em plano secundario. Também se pode dizer que no modelo curricular de Bobbitt, o que
se contam ndo sdo as ocorréncias da apresenta¢do, mas as ocorréncias da representagdo.
Maffesoli (1998) faz uma distingdo entre ocorréncia da apresentagdo e ocorréncia da
representagdo. Maffesoli (1998) assinala que apresentacdo ¢ uma categoria que tem a ver
com o fendmeno que ocorre na sua legitimidade e que a representacdo ¢ sempre uma
hipdtese de ocorréncia que ndo se caracteriza pela legitimidade do processo. A
representagdo ¢ um conceito do paradigma moderno e tem relagdo com aquilo que € a
priori e a apresentacdo ¢ um conceito do paradigma emergente que tem relagdo com

aquilo que € fortiori.

“A apresentag¢@o ¢ um conceito pés-moderno que remete a uma analise do fendmeno social a partir
de uma espécie de deontologia, ou seja, do estudo do fendmeno através dos registros reais e
legitimos dos fendmenos, considerando seus pardmetros e suas caracteristicas. A representagdo ¢
um conceito moderno que tem a ver com a idéia de andlise do fendmeno ndo por suas
caracteristicas, mas pelas hipoteses de caracteristicas que se tém do que ocorre. E como se fosse
possivel analisar uma ocorréncia social em um determinado tempo da mesma forma que se analisa
uma outra ocorréncia social, distinta e diversa, em outro determinado tempo e espago”
(MAFFESOLI, 1998, p. 97).

No modelo curricular de Bobbitt, posto que € baseado nas teorias da modernidade
sobre conhecimento e produ¢do do conhecimento, o sujeito escolar ndo tinha importancia
para a aprendizagem, visto que o conhecimento ja estava “pronto”, bastando ao curriculo
tdo-somente encontrar uma forma de representa-lo. A logica do curriculo escolar de
Bobbitt, explica Silva (1999), € excludente, pois ndo permite a participacdo do sujeito da

aprendizagem no processo de aprendizagem. E como se para Bobbitt, o objeto da



aprendizagem fosse mais importante que o sujeito da aprendizagem e que sO haveria
aprendizagem, caso o objeto e o sujeito mantivessem-se distantes o suficiente um do

outro, com vistas ao primeiro ndo ser maculado pelo segundo.

E notério que o conceito que Bobbitt possui sobre ensino e sobre curriculo tem
relagdo com o conceito de Descartes possuia sobre revelagdo e descoberta da verdade.
Doll Jr. (2002) assinala que, para Bobbitt, o papel da escola ndo era o incentivo da
criatividade e da inventividade, mas o ensino estratégico de como se poderia descobrir
aquilo que ja existia, bastando tdo-somente ser revelado. Bobbitt, evidencia Pedra (2003),
acreditava que o conhecimento era menos uma questdo de criagdo e mais uma questdo de
memorizacgdo. E para se descobrir o que ja existe, era necessario que a escola organizasse
métodos e promovesse situagdes as quais facultassem aos estudantes entenderem o que ja

se fez por entendido.

O modelo curricular de Bobbitt, segundo Doll Jr. (2002), ndo questionava o que
deveria ser ensinado, porém como deveria ser ensinado aquilo que era previamente
elaborado. Com efeito, os contetidos culturais que eram ensinados para os alunos ndo
previam sendo aquilo que ja havia sido organizado e autorizado como sendo
conhecimento. O que significa dizer que o curriculo da escola moderna nio trazia a tona
conhecimentos que ndo lhe parecessem relevantes para a formagdo produtiva. ou seja,
toda sorte de conhecimento da ordem do subjetivo foi descartada dada a sua ndo-
funcionalidade para a vida produtiva. Nesse sentido, o conhecimento incorporante a que
me referi no capitulo 1, simplesmente era descartado no The Curriculum, de Franklin

Bobbitt.

O modelo curricular de Bobbitt possuia uma organizacdo curricular fragmentada,
posto que ndo acreditava na interagdo entre os saberes como opg¢do qualitativa para a
aprendizagem. O conceito de disciplina que esteve presente na organizagdo curricular
proposta por Bobbitt tinha como base a visdo de mundo da escola positivista do século
XIX e a concepgdo de ensino mecanico das teorias mercantilista. Hargreaves (2004)
comenta que a escola moderna néo conseguiria dar conta dos fendmenos que ocorrem nos
dias atuais nas sociedades contemporaneas, porque o paradigma emergente exige da

escola uma outra forma de compreender e produzir conhecimentos. Hargreaves entende



que o fenomeno da globalizagdo tanto da economia quanto da cultura interfere
diretamente no que se tem hoje na escola, visto ser esta uma espécie de microorganismo

da sociedade de forma mais geral.

Maffesoli (2004) compreende que o homem contemporaneo, dada a sua condig@o
no mundo, ndo se adequa a um ensino cujo objetivo mais preciso sejam a repeti¢do e a
memoriza¢do de conteudos previamente determinados. Hargreaves (2004) esclarece que
na sociedade do conhecimento (termo cunhado por Daniel Bell, em 1976) ndo se deve ter
um curriculo escolar baseado nos pressupostos modernos, posto que tais pressupostos nio
trouxeram a aprendizagem o conhecimento de forma global, multirreferencial,
multifacetado e isto seria condi¢do, nos dias atuais, irrevogavel, para uma educagdo
escolar de qualidade. Isto porque, ainda segundo Hargreaves, a producdo do
conhecimento ¢ uma operagdo complexa e que portanto, exige também compreensdes da

complexidade dos processos de construgdo dos saberes.

Silva (1999) acredita que Bobbitt e seu curriculo cientifico sdo, na verdade, base
para muitos modelos escolares que ainda temos hoje nas escolas contemporaneas. Pedra
(2003) ressalta que, embora Bobbit e seu The Curriculum sejam considerados o principio
das teorias curriculares, John Dewey, antes de Bobbitt, havia langado um artigo onde se
opunha de forma categorica as teorias defendidas pelo gerenciamento cientifico. Dewey,
diz Pedra (2003), pensou em um curriculo voltado para o sujeito escolar e acreditava que

o interesse desse sujeito era elemento fundamental na compreensdo da aprendizagem.

Doll Jr., em obra ja citada, assinala que as teorias de John Dewey ndo eram
modernas, mas pds-modernas, pois a légica ndo era da representacdo, mas da
apresentagcdo. Pedra (2003) também entende que o conceito de John Dewey nio se
adequada ao pensamento das teorias curriculares da modernidade. Santomé (1998)
acredita que as teorias de Dewey sobre o curriculo escolar ndo promoveram tantas
adesdes quanto as de Bobbitt, visto que o paradigma de Bobbitt era muito mais proximo

do que se defendeu naquela época. Dewey estava a frente de seu tempo.

Ainda segundo Doll Jr (2002), quem nao somente materializou as teorias de
Franklin Bobbitt como as revisou e ampliou, foi Ralp Tyler e seus principios basicos para

a formagdo de um bom curriculo escolar. Tyler, de forma simples e objetiva, faz quatro



perguntas sobre o processo ensino-aprendizagem e por meio dessas perguntas, sugere a
elaboracdo de um curriculo que, se ndo ¢ o mesmo que o de Bobbitt, é mais incisivo e
aceitavel, porquanto ¢ mais exercido pelas escolas de modo geral. Tyler quer que a escola
responda o que deve ser feito para que o estudante aprenda e como isso deve ser feito. A
escola para responder a tais questionamentos, deve elaborar objetivos bem estruturados e
deve criar toda forma metodoldgica possivel para que os objetivos possam ser
vivenciados de maneira consistente pelos estudantes. As perguntas de Tyler foram as
seguintes: 1) Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2) Que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de alcangar
esses propodsitos?; 3) Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais e 4)
Como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados?. Segundo
Silva (1999), as quatro perguntas de Tyler correspondem a divisdo tradicional da

atividade educacional: “curriculo”; (1), “ensino e instrugdo”; (2 e 3) e “avaliagcdo” (4).

O modelo curricular de Bobbitt e o modelo curricular de Tyler sdo ambos
prescritivos, planificados, ignoram os interesses dos alunos e de forma muito explicita,
excluem a subjetividade dos atores escolares do processo ensino-aprendizagem. Tanto
Bobbitt quanto Tyler estavam muito preocupados com os objetivos prescritivos que
deveriam embasar toda a estrutura curricular. A pergunta nimero 1 defendida por Tyler
propde que o curriculo deve ser elaborado a partir de interesses previamente
estabelecidos e o estabelecimento prévios desses interesses talvez ndo tenham relagdo
com os desejos dos sujeitos da aprendizagem. As propostas de Bobbitt e de Tyler foram
baseadas nos pressupostos e principios defendidos tanto por Descartes quanto por

Newton.

Doll Jr. (2002) comenta que as perguntas de Tyler, inicialmente, parecem
razoaveis e inocentes, todavia, se observadas atentamente, revelam o grau de dificuldade
que tanto Bobbitt quanto Tyler tiveram para compreender que o processo de ensino e
aprendizagem ndo ocorre a despeito de quem nele esta absolutamente envolvido e que o
conhecimento escolar, assim como o conhecimento de modo geral, ndo deve ser
produzido de forma mecénica, visto que todo conhecimento requer reflexdo sobre si

mesmo e sobre o que se desdobra a partir de tal reflexdo. Doll Jr. acredita que a visdo de



Bobbitt e de Tyler, uma visdo baseada no paradigma da modernidade, ndo somente era

tola, como também ndo auxiliou no desenvolvimento dos sujeitos escolares.

“Os principios 16gicos de Bobbitt e Tyler encontraram expressdo nos curriculos escolares através
do movimento pelos objetivos comportamentais da década de 1960, do movimento pela educagio
baseada na competéncia da década de 1970, e do modelo de Hunter da década de 1980. Em todos
eles, o padrdo ¢ o mesmo: objetivos preestabelecidos, sele¢do e direcionamento de experiéncias,
avaliag@o. Juntamente com o ordenamento linear desta seqiiéncia e sua separagdo dicotomica dos
fins e dos meios, existe uma visdo instrumentalista ou funcionalista da natureza da educagdo.”
(DOLL JR., 2002, p. 70)

No curriculo escolar de Franklin Bobbitt e Ralph Tyler, o conceito de
conhecimento ¢ um conceito exclusor, visto que o conhecimento incorporante, defendido
por Maffesoli (1998), ndo ¢ considerado. Santomé (1998) acredita que tanto Bobbitt
quanto Tyler acreditavam que o melhor a fazer para a aprendizagem escolar era pensar
em estratégias metodoldgicas de ensino, mas ndo era preciso pensar no que se entendia
por ensino, pois isto ja havia sido definido tempos antes. O que cabia a escola era
“transferir” para os alunos os conhecimentos descobertos pelos estudiosos e cabia aos
alunos receberem a “transferéncia” de modo passivo, sem qualquer natureza de

questionamento.

De acordo com Silva (1999), o curriculo escolar moderno foi também chamado de
tradicional e sua natureza era reducionista e limitada. O curriculo tradicional é todo
montado com vistas as estratégias metodoldgicas, o “como” ensinar. Se analisarmos bem,
¢ um curriculo que se baseia na légica cartesiano-newtoniana e ndo compreende, por
exemplo, o que Morin e Moigne (2000) chamam de “inteligéncia da subjetividade”, ou
seja, ndo se pensam nos atores sociais que estdo do lado de dentro da escola como sendo
sujeitos importantes para o processo ensino-aprendizagem, visto que se acredita que o
ensino ¢ algo previamente elaborado e que deve tdo-somente ser “repassado” para os
meninos € meninas e que esse conhecimento “repassado” ¢ o conhecimento que foi
previamente definido como o correto, o adequado, o certo, o eficaz e o possivel, isto é, o

conhecimento fisico-natural.

Bobbitt e Tyler fazem um curriculo em que o sujeito escolar ndo ¢ indagado sobre
o seu desejo, a sua vontade, o seu interesse, 0 seu gozo € o seu prazer. A escola, nesse

sentido, sentencia Lilian do Vale (1997), é um espaco do sofrimento e do desamor, da



desilusdo e da desesperanga: a escola ndo ¢ um ambiente agraddvel, mas um ambiente
desagradavel. Pacheco (2006) informa que esse curriculo escolar da modernidade,
embora ainda hoje esteja por entre as salas de aula no mundo ocidental, mais
precisamente, assim que o seu paradigma norteador entrou em crise — ou seja, a

Modernidade -, de certa forma, e por razdes dbvias, ele também sofreu abalos.

O que significa dizer que o modelo de Bobbitt e Tyler, mesmo sendo aceito como
vidvel, a partir de um determinado momento, comegou a ser severamente refutado,
criticado, questionado. O modelo de Tyler e de Bobbitt, explica Pacheco (2006), faz parte
de uma tradi¢do curricular que entende curriculo como plano, programa, curso, que
acredita que o curriculo ndo ¢ sendo uma espécie de grade e centra suas forcas tedricas

menos nos aspectos epistemologicos, porém mais nos aspectos metodologicos.

O curriculo moderno ¢ fechado, como explica Doll Jr. (2002), porque ndo se
permite didlogos entre as instidncias de elaboragdo, desenvolvimento e aplicagdo do
curriculo. O problema da auséncia do didlogo para o curriculo, é a instauragdo da
hierarquia disciplinar e da fragmentag¢do desordenada no saber, como também a negacdo
de qualquer natureza de saber que ndo seja o saber providenciado pela légica cientifica ou
a logica fisico-natural. No entanto, a crise pela qual passou ou passa a modernidade,
como ndo poderia deixar de ser, repercutiu diretamente na elaboragdo do curriculo
escolar. Isto porque, como assinala Silva (1999), o curriculo escolar ndo ¢ uma lei externa
ao imaginario humano, mas antes um recorte do que esse imagindrio pensa ¢ deseja.
Nesse sentido, no instante em que se instaura uma crise no paradigma da modernidade,
instaura-se uma crise no curriculo que dele brota. Em outras palavras, o curriculo escolar
da modernidade ndo mais se sustenta ou sua sustentagdo, os eixo centrais da

modernidade, ndo mais convence.

Necessita-se, em fun¢do do paradigma emergente, de uma nova forma de se
pensar o curriculo escolar, uma nova maneira de se entender o processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, acredito agora, ser razoavel, comecar uma espécie de inter-
relacdo entre as argumentacdes até aqui apresentadas e a possivel existéncia de um
curriculo escolar cuja mais expressiva caracteristica seja a sua capacidade dialdgica ou a

sua capacidade de propor para os sujeitos escolares uma construgdo continua do que seja



educag@o numa sociedade caracterizada pelos sintomas do paradigma emergente. Tento

propor o que digo...

2.2 - Um curriculo escolar baseado no paradigma emergente: algumas reflexées

“O que ¢ complexo e contraditorio s6 pode ser compreendido a partir do

paradigma da complexidade. A rede é um tecido de fios interdependentes em que
conexdes sdo de aspectos muito distintos e na qual operam forgas que atuam em dire¢des
nem sempre e necessariamente coincidentes. A educagdo em um mundo globalizado
precisa superar as obviedades e a clareza aparente dos fendmenos, abordar os temas e
problemas de uma forma interdisciplinar e transdisciplinar e abandonar a tendéncia a
especializagdo que os faz em pedagos.”

Sacristan, O significado e a fung¢@o da educac@o na sociedade e na cultura globalizada, In Curriculo na contemporaneidade:
incertezas e desafios, 2003.

O que aqui chamo paradigma emergente ndo ¢ fruto do nada e do acaso, mas de
uma série de ocorréncias histdricas e sociais as quais marcaram o século XX em todos os
setores do saber humano e poderia também ser chamado paradigma da pés-modernidade,
mas dado aos embaragos tanto da nomenclatura quanto do conceito do que vem a ser pos-
modernidade, opto por dizer que o curriculo escolar sobre o qual pretendo tratar aqui tem
base na estrutura epistemologica e metodologica do paradigma emergente ou aquele que

ndo ¢ igual ao paradigma da modernidade.

Nesse sentido, o curriculo escolar sobre o qual trato agora é, de certa forma,
diferente do curriculo escolar de Franklin Bobbitt e de Ralph Tyler. E, na expressio de
Pacheco (2006), um curriculo dialégico; na expressdo de Doll Jr. (2002), um curriculo
dindmico; na expressdo de Santomé (1998), um curriculo integrado; na expressdo de
Padilha (2004), um curriculo intertranscultural; na expressdo de Fazenda (2003), um
curriculo interdisciplinar; na expressdao de Santo (2005) e Morin (2003), um curriculo

transdisciplinar.

O curriculo baseado no paradigma emergente ¢ fruto de uma profunda reflexado

acerca do que ¢ curriculo escolar e de como o curriculo escolar importa para a formagao



do sujeito escolar e ndo-escolar, como também ¢ fruto de uma preocupacio
epistemoldgica e metodoldgica de como se pode, a partir da educagdo escolar, melhorar a
qualidade de vida dos sujeitos que, estando na escola, também sdo sujeitos da vida real. A
reflexdo que deu origem ao curriculo tratado pelos tedricos acima talvez tenha comegado,
como entende Padilha (2004), a partir de suas pesquisas sobre curriculo e cultura, no
momento em que as bases epistemologicas da modernidade foram questionadas pelas
descobertas advindas tanto do conhecimento das ci€ncias exatas quanto das ciéncias

humanas.

Se o curriculo de Bobbitt e Tyler ndo era sendo um plano, uma grade, um
esquema montado com fins previsiveis, ndo seria capaz de conseguir dar conta do sujeito
que emergia (ou emerge) sob e sobre o paradigma emergente numa sociedade de carater
globalizado. O sujeito que vem com o barbaro, nota Maffesoli (1998), ¢ dotado de uma
forca impressionante, de um dinamismo implacével, de uma vitalidade invejavel. No
entanto, ndo se dispde, ao que tudo indica, ser um sujeito passivo que aceita as regras
sociais sem questiond-las ou modifica-las. O sujeito contemporaneo, comenta Maffesoli
(2004), promove uma revolugdo silenciosa ou ruidosa e, através, em muitos casos, de

uma maneira “deselegante”, por assim dizer, vinca a sua marca no seio das culturas.

Petraglia (2002), quando de suas pesquisas sobre a importancia das teorias da
complexidade, assinala que o sujeito contemporaneo, em funcdo do tempo ¢ do espago
onde se forjam sua identidade e pensamento, ¢ dotado de um grau intenso de
complexidade e isto, na escola, muitas vezes, materializa-se por meio de posturas ou
irracionais, quando a escola decide agir de acordo com reducionismos, ou fantasticas
quando a escola, consciente de sua fungdo mais ampla, decide compreender que os
termos usados para o ensino no século XIX nido conseguem compreender o que acontece
nos dias atuais na cabeca e no coragdo dos homens do século XXI. “Nao ¢ que o homem
contemporaneo ¢ outro, mas ¢ que hoje, ele, como foi, de certa forma, regido pelo
magistério do bem, tenta fugir desse magistério e de todas as suas representacdes.”

(PETRAGILA, 2002, p. 45).

Em seu livro 4 condi¢do humana (2003), Hannah Arendt assinala que o homem ¢

um sujeito repleto de nuangas ndo previsiveis, de necessidades que nem sempre estdo a



mostra para qualquer um perceber. Em seu livro O homem do futuro (2002), O Grupo 21,
conjunto de varios tedricos que estudam as teorias da complexidade na e para a OCDE,
explica que o sujeito contemporaneo ndo ¢ novo, mas antigo, assim desde a sua génese,
ndo obstante, os sistemas de explicacdo e compreensdo da vida, por ele mesmo criados,

foram moldando representagdes para cada periodo histdrico.

O homem do futuro ndo ¢ o do terceiro milénio. Ele ¢ o de todos os tempos dentro do ciclo da
criagdo humana. Ele vive na passagem entre o nascimento e a morte para tentar a celebragdo
cosmica. Seu tempo € o tempo. Sua consciéncia, o desafio langado a partir de um questionamento
de resposta impossivel. Ele é o homem inicidtico. Aquele que se cria a cada instante seguindo o
plano genético, espiritual e casual (GRUPO 21, 2002, p.9).

O que ocorre com o homem nos dias atuais é que seus medos, suas angustias, seus interesses e
contradi¢des, sempre nele, ficam também para os outros; muitas vezes, em condi¢do simbdlica,
muitas vezes, aberta como se fosse um bau repleto de coisas ndo usadas, mas guardadas (GRUPO
21,2002, p 56).

O que fica sob o signo do siléncio, as vezes, vem a tona ou como um SOrTiso
amistoso e agradavel ou como uma pedra que fere rente. Maffesoli (2004) entende que o
sujeito contemporaneo expde para a sociedade sua dimensao demoniaca (ou dionisiaca),
mas a escola, muitas vezes, no lugar de tentar didlogo com tal dimensdo, recusa essa
por¢do humana e forja, como se v€, em vdrias situagdes, um ensino para 14 de redutor e
simplificador; para 14 de apolinio e angelical. A reducdo e a simplificacdo nesse
caso,comenta Inés Barbosa de Oliveira, em seu livro Curriculos Praticados: entre a

regulacdo e a emancipag¢do (2003), afirma que o sujeito mutilado, similar a um golem

grego, decide assustar, decide gritar, decide agir.

Se ¢ constantemente negado ao sujeito dizer o que pensa e dizer como pensa e dizer se quer pensar
da forma como todos pensam, entdo, mesmo indo de encontro ao bom senso ¢ a razdo, ¢ facil que o
sujeito queira conseguir se impor na base da forga, da coergdo, da irracionalidade barbara. No
entanto, isto ndo ocorre segundo as formas da sociedade, mas, ainda sendo simbdlico, através de
outras formas. Quase sempre dantescas para o bem privado e comum (OLIVEIRA, 2003, p.57).

A atitude dantesca, explica o cientista politico Benjamin Barber (2005), pode
geralmente vir tomada de um senso de irracionalidade profundo, de uma conduta
completamente inaceitdvel pelos rigores sociais. Barber acredita, por exemplo, que os

ataques terroristas do dia 11 de setembro de 2001, na cidade de Nova York, nos Estados

Unidos da América, sdo exemplo de um tipo de atitude irracional, posto que a



racionalidade ndo foi usada tanto pelas vitimas quanto pelos algozes. Sacristan (2002)
lembra que, num mundo assim, ndo se pode, como antes, dizer quem ¢ algoz e quem ¢
vitima. O sujeito atual ¢ tudo num s6 tempo, porque o homem ¢ tudo num s6 tempo.
Quem o dividiu em duas partes foi o proprio homem num determinado momento da

histdria que era conveniente vé-lo como sendo dual em tudo e para todos.

Um curriculo escolar, comenta Padilha (2004), que ndo se preocupa com uma
formacdo ternaria' (mais ampla que a binaria), ou seja, uma formagdo em que as
dimensdes cognitiva, afetiva, cultural, social, politica, espiritual estejam contempladas,
ndo consegue atender as necessidades de um mundo como o nosso, visto que, no mundo
atual, a formacdo cognitiva pura e simples, calcada num racionalismo preciso, deixa a

desejar diante dos desafios que a vida contemporanea propde.

Somente uma concepgéo de educagdo muito tacanha ainda acredita que o ensino deva ser voltado
para a formagdo de um homem cognitivamente inteligente em detrimento de qualquer formagéo
emocional (GOLEMAN, 2005, p. 38).

O sujeito contemporaneo necessita de um curriculo escolar, portanto de um
processo ensino-aprendizagem, que o veja como uma espécie de metamorfose ambulante,
de homem poético, iniciativo, ternario (GRUPO 21, 2002). Sem essa compreensao,
explica Petraglia (2002), ¢ dificil a escola conseguir cumprir com o papel que lhe foi
conferido pelo imaginario humano. Como ja disse, no topico anterior, o que se forja no
imagindrio humano quanto a func¢io da escola na forma¢do do homem ndo se materializa
no plano da realidade, posto as interferéncias das mais diversas na constru¢do de uma
forma de compreensio de mundo. Severino Antonio (2002), estudioso da
transdisciplinaridade e sua relacdo com a educag@o, acredita que o ensino contemporaneo
necessita possuir uma escuta nova capaz de ouvir o siléncio das vozes silenciadas pelo

medo e pela desesperanca.

! A expressdo ternaria ¢ utilizada pelos tedricos da transdisciplinaridade na tentativa de se opor a concepgio
de mundo binério defendida pelas teorias positivistas. Uma concep¢do de mundo ternéria entende que o
homem ¢é um sujeito bioldgico, psiquico e antropossocial.



O homem contemporaneo, explica Jean-Yves Leloup (4pud GRUPO 21, 2002), ¢
uma consciéncia anunciada, uma espécie de sujeito transacional. Ou seja, sujeito da
transi¢do entre o que se é ¢ o que se pretende ser. Esse sujeito exige da escola uma
educagdo que o faga aprender a lidar com as incertezas, as insegurangas, as situagdes nao
previstas pela visdo de mundo da Modernidade. O homem contemporaneo nao consegue
aceitar os valores estabelecidos de um tempo que ndo € o seu. A escola necessita entender

que o sujeito atual ndo se curva diante do que fica sem sentido.

Padilha (2004) assinala que o curriculo escolar contemporaneo tem forte relacao
com as teorias criticas e pds-criticas do curriculo. Isto porque, ambas refutaram as teorias
tradicionalistas, como também refutaram as teorias medievais sobre elaboracdo e
operacionalizagdo do curriculo na escola. Tais refutagdes, conforme Silva (1999),
trouxeram para o centro da discussdo educativa tematicas como a fun¢do social da
educacdo, sua relagdo com o poder e com as ideologias; de mesma forma, evidenciaram a
existéncia de ocorréncias implicitas na sala de aula que ndo estavam planejadas no

curriculo oficial.

Tanto Padilha (2004) quanto Silva (1999), reitero que ambos especialistas estudos
sobre teorias curriculares, acordam que o curriculo escolar de abordagem tradicionalista e
o curriculo escolar de abordagem teleologica ndo foram elaborados sob a Otica de
pressupostos e principios os quais contemplassem o sujeito humano nas suas dimensdes
cognitiva, afetiva, social, cultural, lingiiistica, geografica. No entanto, segundo Padilha
(2004) e Silva (1999), tanto a corrente critica quanto a corrente pds-critica anunciam, por
meio das reflexdes que por elas sdo propostas, que o projeto de formagdo do sujeito
humano, a partir do inicio da segunda parte do século XX, ndo pensa a construgdo da

inteligéncia humana numa dimensao pura e simplesmente cognitiva.

A corrente critica curricular entende que o curriculo ndo é, como pretendia a
corrente tradicionalista, um fendmeno neutro, isento de inteng¢ao, distanciado, objetivo,
por isso imune a qualquer ocorréncia subjetiva e inadequada do pensamento dos homens;
porém, os teoricos criticos do curriculo, em suas diversas acepgdes, compreendem que
educacdo, ideologia e poder sdo trés categorias indissociaveis e que a primeira é formada

pela segunda que por sua vez tem uma profunda relagcdo com a terceira.



Michel Apple (2006), um dos tedricos da corrente critica do curriculo, comenta
que o curriculo escolar ndo ¢ nem neutro € nem isento, mas repleto de idéias tanto de
quem os elabora oficialmente quanto de quem os praticas e os recebe. Para Apple (2006),
o curriculo almeja formar um aluno que possa cumprir com o papel que lhe ¢

determinado pela sociedade.

Nesse sentido, ndo existe curriculo escolar sem intengéo, sem objetivo, sem desejo: o curriculo é
fruto de um desejo, de uma intengdo, de objetivos determinados, de idéias que circundam na mente
dos homens de uma dada época e de um dado espago (APPLE, 2006, p. 45).

A critica de Apple tece sobre o curriculo baseado no paradigma da modernidade, ¢
que tal modelo curricular ndo se reconhece repleto de interesses, de vontades, de idéias e
pressupostos, pois se julga um documento cientifico e como tal, tenta manter distancia do
objeto com o qual lida. “Como se isso fosse possivel” comenta Japiassu (1996, p. 78). O
proprio Japiassu ja havia explicado que ndo existe neutralidade nas epistemologias,
portanto ndo pode haver neutralidade no curriculo que se baseia nos pressupostos do
gerenciamento cientifico de Taylor e de Ford. Na verdade, explica Apple, o curriculo
cientifico de Bobbitt pretende uma iseng@o que ndo se alcanga jamais, visto que tudo esta

tomado pelo desejo, pelo interesse, pela vontade de alguém em relagdo a alguma coisa.

Pacheco (2006) acredita que o curriculo escolar € um recorte de uma visdo de
mundo. Doll Jr. (2002) também partilha essa compreensdao de Pacheco (2006). Doll Jr.
(2002) acredita que os teoricos da corrente critica foram importantes para a revisdo do
conceito de curriculo que se tinha até meados da segunda parte do século XX, como
também foi importante a reflexdo que precisava ser realizada sobre a inter-rela¢do ensino,
ideologia e poder. Pacheco (2006) explica que os teodricos criticos trouxeram para o
centro da reflexdo educativa, tematicas que ndo haviam sido discutidas pelos tedricos do
curriculo tradicionalista como Bobbitt e Tyler, mas que ja haviam sido anunciadas, por

exemplo, por Dewey.

Pedra (2003) entende que, embora as idéias de Dewey ndo tenham sido
assimiladas da mesma forma que as idéias de Bobbitt, elas foram fundamentais tanto para

a corrente critica quanto para os que quiseram reconceptualizar o curriculo escolar em



1960. Doll Jr. (2002) explica que a corrente critica do curriculo tinha razdo quando
alertou para a relacdo que se mantém entre elaborag¢do curricular e projeto de formacao
social e cultural. Ou seja, o curriculo escolar ¢ elaborado de acordo com o projeto de
homem que a sociedade pretende formar. Se como diz Padilha (2004), ao pensarmos em

curriculo,

Varias imagens relacionadas a escola podem nos chegar de imediato. Conteudos escolares e grade
curricular talvez sejam as primeiras a se apresentar. Conjunto de conhecimentos que devem ser
trabalhados na escola ou de experiéncias de aprendizagens que vdo sendo vivenciadas nas
instituigdes escolares ¢ outra possibilidade; caminho ou recorte didatico-pedagdgico a ser seguido
no processo de ensino e de aprendizagem ou na construgdo do conhecimento e experiéncias
permeadas por contradi¢des e conflitos, vinculados ou ndo a processos historicos, dependendo da
orientagdo filosofica e politico-pedagdgica que o esteja definindo. (PADILHA, 2004, p. 117)

A logica-mestra que norteia tal conceito de curriculo ndo é a mesma ldgica-mestra
que norteia o pensamento dos que entenderam curriculo de forma planificada. Padilha
(2004) acredita num curriculo dialdégico, complexo, intertranscultural, espaco onde as
relagdes culturais ndo sdo monoldgicas. Ou seja, a visdo de Padilha (2004) sobre
curriculo tem a ver com as intengdes, os desejos, as idéias que a sua sociedade tem sobre
a vida e os seus desdobramentos. Nesse sentido, a contribuicio de Young, Apple,
Bernstein, Giroux € essencial para uma ampliddo do que se pensou sobre educagdo e mais

precisamente sobre curriculo escolar.

Silva (1999) explica que a compreensao critica sobre o curriculo escolar, além de
ter posto em xeque a visdo tradicionalista de escola, possibilitou ao grupo de estudos pds-
estruturalista ir mais além. Se as teorias criticas sobre curriculo escolar fizeram ver que o
curriculo ¢ elaborado mediante uma visdo de mundo e que tal visdo de mundo ¢ instituida
a partir do imaginario e da linguagem humana; as teorias pos-criticas, ancoradas no
pensamento critico, perceberam que a relagdo de poder que se estabelece na elaboragdo
curricular tem a ver com as inter-relagdes entre categorias que foram criadas, mantidas e

evidenciadas por meio da linguagem e de todas as suas peculiaridades.

As teorias pos-criticas do curriculo, de carater pos-estruturalista, acreditam que ha
uma relagdo conceitual entre curriculo e discurso. O discurso, explica Silva (1999), ¢
diferente da teoria, pois a teoria pode dar a idéia de contemplag@o passiva de um dado

objeto pelo observador distante e o conceito de discurso tem a ver com a idéia de



interagdo proposta pelas teorias da pés-modernidade. De acordo com Bernardo (2000), a
teoria tem relacdo com o externo, com a dicotomia sujeito/objeto, ja o discurso tem a ver
com a inter-relagdo entre o sujeito e objeto, com o idedrio que assinala a existéncia do

objeto a partir do olhar do sujeito.

A corrente pos-critica do curriculo, assinala Santomé (1998), traz a possibilidade
de se refletir a elaboragdo de um curriculo organizado ndo a partir de disciplinas
estanques, como no modelo de Bobbitt e de Tyler, porém codificado a partir de
problemas geradores de reflexdo. Tais problemas ndo sdo tematicas amorfas e
padronizadas, mas relacionadas com o universo das diversas dimensdes da elaboragdo de
um curriculo escolar. Pacheco (2006) acredita que um curriculo escolar possui varios
niveis de elaboracdo e de decisdo e que os problemas geradores de reflexdo devem ter
relacio com todos os niveis da elaboracdo e¢ de decisdo curricular: a) oficial; b)

intermediario; c¢) praticado; d) recebido; e) oculto; f) aceito.

Pacheco (2006) entende que um curriculo elaborado a partir de problematizag¢des-
geradoras e ndo a partir de disciplinas-estanques, deve contemplar todas as dimensdes
necessarias para uma proposta de educag@o coerente com o mundo atual. De acordo com
Santomé (1998), o curriculo pds-critico propde discussdes sobre cultura central e cultura
periférica, sobre etnia e raga, sobre género e classe social, sobre sexualidade e idade,
sobre lingua e linguagem, sobre diversidade e identidade, sobre identidade e diferenca,
sobre cultura local e global, sobre alteridade, sobre, numa palavra, inter e (trans)

subjetividade.

Conforme Silva (1999), uma elaborag@o curricular baseada numa ldgica pos-
critica, propde um processo ensino-aprendizagem onde se faz notar que as relagdes
culturais estdo baseadas nas relagdes de poder e que as relagdes de poder no mundo
humano estdo sujeitas a0 modo como o homem compreende a vida e todos os
desdobramentos que a vida permite. Padilha (2004), assim como Sacristan (2000),
acredita que uma temadtica ¢ fundamental numa elabora¢do curricular pds-critica: a
multiculturalista, posto que tal tematica, de certa forma, envolve as demais abordagens de
um curriculo pos-critico, se considerado que multiculturalismo é, como indica Peter

Mclaren (1997), a base das demais categorias curriculares culturais.



Para Peter Mclaren (2000), um curriculo, numa perspectiva multiculturalista
significa dizer que curriculo escolar é uma elaboragdo histdrica, social, cultural,
geografica, sexual, etaria e ideoldgica. Ou seja, multiculturalismo quer dizer, de certa
forma, que o é cultural deve ser compreendido no e pelo curriculo escolar em todos os
seus niveis de decisdo, elaboragdo e operacionalizacdo. Nesse sentido, acredito que o
conceito de multicultural ¢ fundamental para as teorias pos-criticas sobre elaboracdo

curricular.

Conforme Mclaren (2000), o conceito de multiculturalismo é amplo e diverso,
porém duas vertentes se destacam: a humanista e a critica. Numa perspectiva humanista,
o multiculturalismo propde que, a despeito das diferengas culturais, devemos aprender a
respeitar, a tolerar, viver juntos, posto que o importante nido ¢ necessariamente a
diversidade cultural, mas a esséncia que estd na base de toda cultura humana: a
humanidade. A perspectiva humanista reconhece a relevancia da diversidade cultural,
porém acredita que a cultura ¢ tdo-somente um acessdrio € que o essencial ¢ o homem

que esta envolto pela cultura.

J& na e para perspectiva critica, o multiculturalismo acredita que a concepgao
humanista ndo evidencia que por trds das diferencas e das identidades estdo relagdes de
opressdo, de sujeicdo, de negacdo e mutilagdo das minorias, dos que nio se assemelham
com a cultura hegemoénica ou dos que ndo se assemelham com o que Sacristan (2002)
chama de cultura baseada nas certezas e nos principios construtores da modernidade.
Silva (1999) explica que numa perspectiva multiculturalista, humanista ou critica, o

conceito de curriculo escolar se amplia em relagdo a uma abordagem tradicionalista.

Sacristan (2002) acredita que numa sociedade globalizada, o curriculo escolar ndo
pode abrir mao de tecer comentarios sobre as relagdes culturais e que essas relagdes
culturais acontecerdo no curriculo por meio das relagdes mais diversas e mais complexas:
género, etnia, raga, sexualidade, idade, nacionalidade. As relagdes que existem entre
essas categorias na sala de aula devem ser comentadas pelo curriculo escolar ndo como
mero temas transversais, porém como a base da elaboracdo e operacionalizacdo
curricular. Como enfatiza Yus (1998), em seus estudos sobre ensino ¢ transversalidade

tematica, ndo se pode querer uma educacdo para o século XXI como se estivesse



querendo uma educagdo baseada nas teorias iluministas, posto que elas estdo sendo

revistas e resignificadas nos dias atuais.

Pedra (2003) assinala que a corrente pds-critica do curriculo reflete sobre campos
epistemoldgicos que ndo foram refletidos nem pela corrente medieval nem pela corrente
tradicionalista, visto que a corrente pos-critica compreende que a nog¢do de educagdo do
século XX ndo pode ser a no¢do de educagdo do século XIX: se no século XIX, educar
importava aprender o que havia sido estabelecido como conhecimento cientifico; no
século XX, foi necessario refletir sobre que tipo de saber se queria ensinar e que tipo de
saber era mais importante para a forma¢do de um homem capaz de aprender a aprender,
aprender a ser, aprender a fazer e aprender a conviver. Se o saber da modernidade era um
saber estabelecido, o saber baseado no paradigma emergente, abordado pela corrente pos-
critica, caracteriza-se por ser inconstante e impreciso, complexo, contraditorio, paradoxal

e oscilante.

Conforme Pacheco (2006), a necessidade de um curriculo que propusesse a
formagdo de um sujeito reflexivo e que soubesse entender que tanto a identidade quanto a
diferenca s@o temas relevantes para a construcdo de uma sociedade mais feliz, mais justa,
mais igualitaria, mais harmonica, foi evidenciada pela corrente pods-critica. Santomé
(1998) ja havia chamado a aten¢do para a importincia de um curriculo escolar que
incluisse na vida da escola categorias que ndo estavam fazendo parte do cotidiano do
ensino e da aprendizagem e, visto que tais categorias (e suas inter-relagdes) faziam parte
da vida fora da escola. Silva (1999) explica que um dos maiores problemas do modelo
curricular de Bobbitt e Tyler, é que ele ndo contempla a vida humana nas dimensdes reais
dessa vida, e, no seu recorte de conhecimento, cria uma vida que ndo ¢ a real, pois, na

vida real, h4d uma série de temas que ndo s@o postos no cotidiano da vida escolar.

A vida escolar, lembra Rafael Yus (1998), ndo pode ser uma vida distante da vida
real. Uma escola nos dias atuais ndo deve abrir mao do idedrio de poder compreender a
elaboragdo e operacionalizacdo do seu curriculo numa perspectiva globalizante. E tal
perspectiva, segundo Doll Jr. (2002), leva em consideragdo que o mundo a desordem do
mundo contemporaneo ndo ¢ a falta de ordem prevista por Spencer, mas uma ordem em

que as coisas ndao acontecem como a modernidade pensou: lineares, causativas,



programadas, medidas, calculadas, deterministas. O mundo atual € caotico e o curriculo

escolar ndo pode também deixar de ser caotico.

Conforme Castells (2005), o cadtico ndo € o desordenado. O cadtico € uma outra
natureza de ordem que ndo se reconhece, caso o instrumento de analise e observacdo nio
esteja baseado na leitura de mundo que as teorias cartesiana e newtoniana fizeram sobre a
vida e sobre o homem. O curriculo escolar necessita ser elaborado com vistas a um
universo cuja ordenagdo que possui como elemento constitutivo aquilo que ¢
contraditorio, paradoxal, demente, irracional, numa palavra, humano. Sacristan (2002)
lembra que o curriculo escolar da modernidade ndo aceitava o elemento da desordem,

talvez, por isso, ndo aceitasse a desordem.

A desordem, no entanto, acredita Padilha (2004), ndo se configura como a
desestruturacdo, o descompasso, a desesperanga, a anarquia ¢ a falta de governo, porém
como uma ordenacdo diferente; nos dias atuais, explicada pela Fisica, pela Quimica, pela
Matematica e pela Biologia, sem falar, evidentemente, nas explicagdes da Psicologia, da
Sociologia, da Historia, da Arte, da Literatura, da Teologia e de uma série de disciplinas
que surgem a partir do momento em que essas comeg¢am um processo de comunhio dos
seus saberes particulares. O curriculo escolar para o mundo globalizado, assinala
Sacristan (2002), compreende que a desordem da vida implica a ordem de um jeito

diferente de se fazer uma escola.

Uma escola, onde a palavra ordem ndo venha tomada pelo determinismo, pelo
autoritarismo, pelo sectarismo, pelo monologismo, monoculturalismo, etnocentrismo, ¢
bem-vinda para a elaboracdo do curriculo escolar e das praticas de ensino que estdo
implicitas e explicitas no processo de elaboragdo do que vem a partir de uma elaboragao
curricular dessa natureza. A palavra ordem, comenta Pacheco (2006), ndo deve querer
dizer a palavra ordenagdo, porém fluxo de acontecimentos que devem ser organizados
sob uma outra perspectiva que ndo a tradicionalista. Nesse sentido, comenta Sacristan

(2002), € preciso que se entenda que ordenar ndo € limitar, oprimir e legislar.

Garcia e Moreira (2003) acreditam que um curriculo elaborado e praticado a partir
de um paradigma que ndo seja reducionista e simplificador (MORIN, 2002), ¢ constituido

baseado em algumas destas premissas-chave: interag@o, dialogo, diversidade, inclusdo e



afeto. Consoante Garcia e Moreira (2003), tais premissas sinalizam que uma educagao
escolar realizada nesta perspectiva, a despeito de todos os seus fracassos, de todas as suas
desesperangas, de todo o seu comprometimento ideoldgico com os organismos
parasitarios do poder, serd menos reducionista e simplificadora do que um modelo que
escolar que fique alheio a relevancia dessas dadas premissas para a formagdo de um

sujeito critico, criativo e cuidadoso.

Doll Jr. (2002) acredita que interagao traduz o sentimento do homem atual: uma
profunda necessidade de interagir consigo mesmo ¢ com o outro, de interacdo entre as
partes e o todo e entre o todo e as partes, entre os pares contraditérios, entre as coisas que
estdo em lados opostos, entre o que foi admitido como certo ¢ o que foi admitido como o
errado, entre as ragas, entre os géneros, entre as etnias, entre as nagdes, entre as culturas,
entre o local e o global, o central e o periférico, o que diz e o que cala, o ndo e o sim,

entre o cheio e o vazio, entre as palavras e as imagens, entre a fantasia e a realidade.

Doll Jr. (2002) compreende que a interagdo ndo desmente a divisdo, mas a amplia.
Isto porque, se no curriculo cientifico de Bobbitt e Tyler, a premissa-chave era diviséo,
visto que dividir implicava conseguir reduzir em partes minimas o todo; a premissa-chave
interagdo ndo pretende reduzir, mas ampliar, por isso ndo pretende cortar, mas somar,
multiplicar, inter-relacionar. Interacdo ¢ uma palavra fundamental para a educagdo no

contexto atual das sociedades planetarias.

Morin (2004) explica que interagdo é a palavra-chave da vida. Nesse sentido,
explica Doll Jr., se o curriculo escolar contemporaneo quiser atender as necessidades da
vida e de todos os seus desdobramentos, ndo devera basear a sua estrutura na concepgao
de ensino e de escola proposta por Bobbitt e Tyler. Em seu livro Educar e conviver na
cultura global (2002), Sacristan evidencia que conviver num mundo como o atual ¢ uma
tarefa de comunhao, de partilha, como também ¢ uma tarefa de repartir, isolar, dividir,

porém de forma dialogada.

O dialogo, lembra Padilha (2004), ¢ um elemento central na elaboracdo de um
curriculo baseado no paradigma emergente. Boaventura de Souza Santos (2004) assinala
que o paradigma emergente ¢ um paradigma dialdgico, visto que possibilita, permite e

propde que haja interagdo entre partes e entre as partes e todo e vice-versa. Padilha



(2004) entende que a educacdo necessita ser dialdgica a fim de que possa compreender as
diversas dimensdes e as diversas referéncias que constituem a natureza humana. O
didlogo, assinala Freire (1998), ¢ opositivo a opressdo. O didlogo faz avangar a

inteligéncia geral do homem. Sem didlogo ndo se pode querer homens felizes.

De acordo com Boaventura de Souza Santos (2004), uma educagdo que proponha
dialogo entre os saberes — tanto os ditos cientificos quanto os ditos incorporantes - nao
abandona absolutamente os rigores epistemologicos e metodologicos, porém nao entende
rigor como sindnimo de imposi¢cdo de uma voz sobre a outra. Pacheco (2006) comenta
que o didlogo ¢ a base de um curriculo amplo e dindmico que vai além dos conceitos
simplistas, redutores, autoritarios apresentados por qualquer epistemologia absolutista. A
educacdo dialdgica, alerta Padilha (2004), ndo se fecha para aquilo que foi sentenciado
como o mal, como o que ¢ do diabo, como o que ndo ¢ de Deus ou de deuses. A educagdo

dialogica ndo recusa o mal humano, mas com ele dialoga.

O que ficou como sendo parte do diabo, explica Maffesoli (2004), foi a por¢ao
humana rejeitada pela regéncia do racionalismo. A parte do diabo ndo entra no curriculo
moderno, porque essa parte ndo ¢ assistida pelo magistério do racionalismo. A parte do
diabo podera ser toda e qualquer forma de visdo de mundo que ndo esteja adequada ao
que se estabeleceu como correto. Castoriadis (1987) acredita que a parte do diabo
pertence ao homem no seu imaginario mais primitivo e, se rejeitada, ndo costuma
entender quem a rejeita. A escola costuma rejeitar aquilo que lhe parece o mal e aquilo
que lhe parece o mal, a parte que coube ficar para o diabo, explica Maffesoli, ndo quer

mais habitar as terras do estranho.

O estranho, comentam alguns dos teoricos do curriculo pds-critico (SILVA, 1999;
SACRISTAN, 2002; HARGREAVES, 2002; PEDRA, 2003; PADILHA 2004;
PACHECO, 2006), ndo é exatamente aquilo que ndo segue a norma, porque a norma ¢
uma instituicdo ideologica e cultural. Nao se sabe o que € o estranho, ndo se sabe o que é
o diferente, também ndo se sabe o que ¢ a identidade, o que € a norma, o que ¢ a forga e o
que € o seu contrario. Se algum dia, no mundo, teve-se a certeza de que algo era o eixo, e
as coisas que se afastassem desse algo estariam fora do eixo, ndo se pode mais acreditar

nisto como sentenca determinada. Pacheco (2006) explica que a teoria queer, um



estranho no ninho, questiona exatamente por que o mal humano, o que Morin (2002)

chama “Meus Demonios”, foi recusado pelo curriculo da escola moderna?

De acordo com a teoria gueer, um curriculo escolar contemporaneo necessita
refletir sobre as diferengas, as identidades, os estranhos, os iguais, os acertos, 0s
desacertos: precisa saber incluir. Isto porque, pelo que explica Sacristan (2002), a parte
do diabo ndo quer mais ficar no quinto dos infernos; ela quer vir a tona e dangar o balé de
Dionisio diante dos assustados senhores pasmados de barbas brancas e revoltados com os
novos costumes. A escola contemporanea ndo pode recusar o que lhe parece estranho, o
que lhe parece tosco, o que lhe parece diferente. A escola necessita compreender que “o
que lhe parece” ndo ¢ mais parametro: ha uma profunda necessidade se pensar uma
educacgdo que possa fazer rever exclusdes. Um curriculo que exclui ndo tem relagdo com
uma proposta de educagdo dialdgica. O didlogo exige a inclusdo do outro que ndo ¢
idéntico. O conceito de identidade com o qual o curriculo moderno lidou néo serve para a
teoria queer também ndo serve para as teorias revolucionarias de Freinet (1998) e sua

psicologia do sensivel, ou seja, ndo serve para todos.

Maffesoli (1998) entende que o afeto ¢ fulcral para a educagdo contemporanea. O
afeto, explica Jurandir Freire Costa (1998), foi uma categoria que ndo se compreendeu
bem no processo de ensino-aprendizagem positivista. Ora foi visto como desnecessario e
pouco razoavel, ora foi visto como a tabua de salvagdo de um mundo rude, frio e
tecnicista. Em ambos os casos, foi uma categoria polarizada. A polarizagdo, explica a
antrop6loga Monique Augras (1993), ndo consegue ajudar o ser humano que nédo ¢ bi-
polar, mas ciclico. O afeto ¢ uma espécie de categoria que também j& foi opositiva ao
raciocinio légico, visto que se entendia que o afeto ndo conduzia a um raciocinio isento

de imprecisdes.

A psiquiatra Nise da Silveira (2003) assinala que o entendimento que se teve
sobre afeicdo no mundo Ocidental foi equivocado, pois se quis associar afei¢do a
auséncia de rigor nas relagdes humanas. Durand (1997) acredita que o afeto ndo foi aceito
como legitimo pelas teorias da modernidade e que a filosofia cartesiana deu origem a

movimento de recusa ao afeto-subjetivo.



No entanto, alerta Maffesoli (2004), sem afeto, o mundo atual n3o vai além do
que ja foi: ao avango intenso da tecnociéncia e a ameaga iminente de uma catastrofe
ecologica. O afeto ¢ fundamental para as relagcdes, para a aprendizagem, para a
construg¢do dos saberes, para a realizacdo de toda e qualquer coisa. O afeto ¢ palavra-
chave no mundo atual. Sem afeto, nada do que se pretendeu fazer pela melhoria na
qualidade de vida dos homens vai avante: o afeto altera o sentido e ndo se opde a razao.
A raz@o, ndo o racionalismo, explica Jurandir Freire Costa (1998), € constituida de afeto e
o afeto pode ser traduzido para a educagdo como sinénimo de respeito e atengdo para si e

para o outro.

A escola contemporanea, comenta Rafael Yus (1998), necessita estar permeada de
uma légica afetual. A ldgica afetual, explica Maffesoli (1998), ndo ¢ nem boba nem
idiota, mas capaz de compreender a incompreensdo. A logica afetual prepara o homem
poético sobre o qual fala Maturana e Varela (1984) quando de suas elucubragdes sobre a
evolug@o do ser humano. A logica afetual € uma logica interna, provida de subjetividade,
de emogao, de, como explica Morin (2003), de amor. Nao um amor dogmatico, assinala
Maftesoli (2004), mas um amor que liberta 0 homem de um labirinto construido, como
explica Castoriadis (1987), no centro de uma encruzilhada, com um bicho meio touro

meio homem prestes a devorar.

Jacques Delors (2003), no relatério que virou livro, propde que a educacido do
século XXI esteja amparada em pilares que t€m relagdo com a logica afetual proposta por
Yus (1998). A légica afetual € uma logica em que a sua ontogénese e a sua filogénese nao
estdo baseadas numa proposta simplificadora e nem tampouco numa hermenéutica
reducionista. A logica afetual ¢ dotada do espirito da reflexdo e da capacidade de
transformacdo, de mudanga. O afeto € sinonimo de compreender raciocinando e buscando
entender as razdes e os porqués. Boaventura de Souza Santos (2004) explica que a
revolucdo tecnologica e quantica que ocorreram no inicio do século XX, foram
revolugdes afetuais e amorosas do homem para com o saber. Eliade (1991) lembra que o
afeto é um sentimento antigo no cora¢do dos homens a procura de respostas para as suas

perguntas.



Nao se deve elaborar um curriculo escolar, nos dias atuais, sem que se leve em
consideracgdo, as teorias psicoldgicas que brotaram para o mundo ocidental a partir do
inicio do século XX. Santomé (1998) explica que as teorias psicoldgicas as quais ddo
base para uma série de mudanga no que se entende por ensino e por aprendizagem, fazem
ver, através de suas pesquisas, que o afeto é um componente essencial para a
aprendizagem cognitiva. As teorias da Gestalt e as teorias Socio-histdricas acerca da
formagdo da psicologia humana apontam que o afeto ¢ fundamental para o
desenvolvimento sadio do sujeito humano. No entanto, quando se fala de afeto ndo se
quer falar de permissividade e falta de rigor, mas de capacidade de compreensdo e

entendimento.

A logica afetual, comenta Maffesoli (1998), tem um sentido de rever a logica
mecanica. A ldgica das méaquinas, lembra Pierre Levy (2001), ndo ¢ a logica dos homens.
“Os homens possuem sentimentos, mas as maquinas ndo possuem. Quem defende a
inteligéncia artificial, sabe que uma maquina nao chora: o choro € um direito de uma vida
viva.” As palavras de Pierre Levy, um dos tedricos mais respeitados nos estudos sobre
inteligéncia artificial, mostram que o afeto ¢ um tipo de caracteristica da vida que nao foi
criada a partir da inteligéncia fabricada nos laboratorios. Stengers (2002) salienta que as
maquinas nao podem sentir o que os homens sentem, simplesmente porque as maquinas

ndo sdo homens.

Nesse sentido, completa Doll Jr. (2002), ndo se pode querer que o curriculo
escolar trate os sujeitos escolares como maquinas, posto que eles ndo sdo e se ndo o sdo,
necessitam ser tratados de forma diferente das maquinas. Santomé (1998) lembra que um
dos maiores problemas do curriculo baseado no paradigma da modernidade foi tentar
identificar e comparar o ser humano com e a uma maquina. A identificagdo e a
comparagdo, além de absurdas, ndo ajudaram ao desenvolvimento da aprendizagem
significativa. Doll Jr. (2002) enfatiza que a educacdo contemporanea ndo pode tentar
querer que um sujeito vivo seja reduzido a uma dimensdo das muitas que constituem a
sua vida. A maquina é uma inven¢do do homem, mas ndo ¢ o homem. A maquina precisa

do afeto do homem e o homem necessita do afeto dele mesmo e do outro.



Jurandir Freire Costa (1998) lembra que o afeto € uma categoria evidenciada pelas
teorias de Freud acerca do desenvolvimento da personalidade humana e mesmo que a
Psicanalise ndo consiga, como explica Durand (1997), compreender o signo na sua
dimensao mais ampla, foi Freud e suas teorias sobre a relevancia do sonho e da fantasia
para a vida humana, quem trouxeram a tona a importancia da afeicdo para a educagdo
equilibrada do homem. Virginia Axiline em seu livro Dibs em busca de si mesmo (1990)
narra a histéria de uma crianga que, em fungdo da rejei¢do dos pais, perde o desejo de se
comunicar com o mundo ao seu redor de forma afetual. Em seu livro A crianca pre-
escolar (1991), Howard Gardner assinala que a relacdes afetivas sdo a base de qualquer

educacao saudavel.

O curriculo escolar, explica a pedagoga Inés Barbosa de Oliveira (2003),
necessita compreender a dimensdo afetiva do sujeito da aprendizagem, visto que tal
dimensdo ¢é base para a dimensdo cognitiva. Nesse sentido, Padilha (2004) lembra que
Paulo Freire, em seus textos, foi, muitas vezes, acusado de ser pouco rigoroso com as
palavras e com os conceitos, posto que Freire traduzia em palavras o que lhe habitava o
coragdo. No entanto, Padilha, ancorado em Freire (1998) e refutando quem assim pensava
sobre o autor de Pedagogia do Oprimido, lembrava que o afeto de Paulo Freire era tdo
rigoroso quanto a sua razdo. O proprio Freire afirmava que sua forma de conhecer e de

compreender conhecimento ndo estava desassociada dos sentimentos.

A paixdo com que conhego, falo ou escrevo ndo diminuem o compromisso com que denuncio ou
anuncio. Sou uma inteireza ¢ ndo uma dicotomia. No tenho uma parte esquematica, meticulosa,
racionalista e outra desarticulada, imprecisa, querendo simplesmente bem ao mundo. Conhego com
meu corpo todo, sentimentos, paixdo. Razdo também. (FREIRE, 1998, p. 18)

Elvira Souza Lima (1998) lembra que para Wallon, a emoc¢ao é a base sobre a
qual se d4 o desenvolvimento da inteligéncia. Ou seja, ndo héa dicotomia entre emogao e
razdo no ser humano, nem hd uma interferéncia negativa da emocdo na racionalidade
humana. Na verdade elas sdo interdependentes. A formag¢do do ser humano tem como
elemento constituinte a emog¢do. Também quem explica que a emocgao ¢ fundamental para
o desenvolvimento da inteligéncia cognitiva ¢ Winnicott em seu livro O brincar e a

realidade (1975) quando explica que a brincadeira ¢ uma dimensio afetiva do humano e



que o humano ¢ antes /udens que ¢é sapiens. Hargreaves (2004) lembra que na sociedade
do conhecimento, o sujeito precisa criar, inventar, e isso tem a ver com a inteligéncia
emocional. Winnicott (1975) diz que brincando, a crianga aprende a criar, a inventar,

portanto aprender a viver no mundo atual.

O curriculo escolar contemporaneo ndo pode prescindir de uma educacgdo afetiva,
logo uma educa¢do que busque a inventividade e a criatividade. Hargreaves (2004)
explica que a inventividade e a criatividade sdo duas fungdes psicoldgicas do ser humano
que necessitam ser trabalhadas pela a escola. Michel Postic em seu livro Pedagogia e
Imagindrio (1999) assinala que a escola ndo costuma exercitar a fantasia e o imaginario
com vistas ao desenvolvimento da criatividade e da inventividade. No entanto, lembra
Hargreaves (2004), ¢ lamentavel perceber que numa sociedade como a nossa que clama
por saidas criativas para os desafios cada dia mais complexo, o ensino escolar ainda ndo
esteja totalmente voltado para o processo de criagdo e invengdo. Capra (2002) adverte
que a sociedade contemporanea necessita de homens que possam resolver problemas de

dificil solugdo e de importancia vital para o destino do Planeta.

Nao quero aqui defender que a educacdo escolar é a tdbua de salvacdo para o
mundo contemporaneo, mas quero argumentar que o curriculo contemporaneo, se quer
formar um sujeito capaz de lidar com um mundo globalizado, necessita rever sua
estrutura e funcionamento. Hargreaves (2002) adverte que a sociedade do conhecimento ¢
um produto dos tempos atuais e que, tanto J.F. Lyotard, quanto Daniel Bell, tinha razio
em defender o fim de uma sociedade baseada numa economia industrializada, como
também tinham razdo quando deflagraram que o grande capital da sociedade
contemporanea seria o conhecimento e que o conhecimento necessitava ser criativo e
inovador: a criatividade e a inventividade s3o essenciais para um mundo onde tudo que ¢

novo € provisorio, imediato, rapido, instavel, efémero.

Perrenoud (2002) diz que a sociedade do mundo atual necessita de uma educagao
que forme um homem critico, criativo e cuidadoso. A criticidade, a criatividade e o
cuidado sdo explicados por Rafael Yus (1998), por Pacheco (2006), por Pedra (2003)
como sendo elementos essenciais a constru¢@o de uma identidade humana voltada para a

sociedade complexa e dindmica como a que forjamos para os dias atuais. A palavra



dindmica também ¢ outra premissa-chave para o paradigma emergente. A educagdo,
alerta o Relatorio Delors (2003) necessita ser dinamica, posto que o mundo do século
XXI nao ¢ o mundo do século XIX: a populagdo mundial cresceu, a miséria aumentou, as
distancias diminuiram, as guerras quimicas e bioldgicas se intensificaram, as dicotomias
politicas foram pulverizadas, as grandes narrativas do século XX foram questionadas, a
igreja e a ciéncia ndo sd@o mais as grandes responsaveis pelo destino dos homens, as
culturas ocidentais e orientais se confundem e, a0 mesmo tempo, demarcam territorios;
doengas graves surgem, o meio ambiente ¢ matéria de pauta dos grandes encontros

internacionais, mas a degradacdo contra a vida € intensa e alarmante.

A historia, como pretendia Laplace, ndo acabou. As ciéncias fisico-naturais, como
bem lembraram os tedricos frankfurtianos, ndo conseguiram segurar a ambic¢do e a
vontade de dominio do homem: a vida ndo parou. O mito retorna, lembra Eliade. A vida ¢
dinamica. A educacdo ¢é a vida? Entdo necessita ser dindmica. A dinamica da educacdo
tem a ver com a dindmica do curriculo da educagdo. Um curriculo dindmico é diferente
de um curriculo estanque. O sujeito contemporaneo ndo suporta a idéia de um curriculo
estanque. E preciso que o curriculo seja dindmico. Resta entender como a dinamicidade
do curriculo pode ser materializada nas aulas. Doll Jr. (2002) comenta que um curriculo
dindmico ¢ um tipo de organizacdo relacionada com a forma como se tem pensado o

conceito de mudanga.

Um curriculo dindmico ndo ¢ um curriculo pirotécnico, onde existam, todos os
dias, um rico mostruario de técnicas pedagogicas as quais visem a, antes de tudo, cumprir
ritos e vivenciar s/logans. Um curriculo dindmico, lembra Santomé (1998), ¢ aquele onde
a produg¢do do conhecimento ¢ intensa, investigativa e desafiadora. Um curriculo
dindmico nao se restringe a formar homens para o amanha, mas pretende que o sujeito
seja formado a partir do hoje. A dimanicidade curricular passa pela concepgdo que se tem
sobre ensino e aprendizagem. A mudanca que se almeja ndo €, como bem lembra Morin,
em seu livro 4 Cabeg¢a bem feita (2004), programatica, mas paradigmatica. Ou seja, ndo €
uma mudanga da estrutura externa do curriculo, mas da estrutura interna do curriculo. A

dindmica que os dias atuais pede a educag@o exige do ensino uma compreensdo mais

abrangente sobre o que seja educar para a vida complexa.



Educar para a vida complexa, assinala Perrenoud (2002), significa entender que a
educac@o ¢ um jogo dramatico e que no drama ndo existe fim determinado: tudo pode
acontecer na vida das personagens de uma histéria bem contada. A educagdo é uma
narrativa ¢ como tal possui um grau de complexidade que se assemelha ao grau de
complexidade da vida fora da escola. Um curriculo que queira conseguir formar um
homem para uma vida saudavel necessita também ele ser sauddvel, necessita também ser
ele capaz de compreender a relevancia de um sujeito humano capaz de ndo somente
atender as necessidades de uma parte, mas atender as necessidade das partes em processo

de interagcdo com o todo e do todo em processo de interagdo com as partes.

2.3 — Um curriculo escolar transdisciplinar: uma possibilidade ?

Adverténcia ao leitor. O que se dira de agora por diante ¢ uma sugestdo: favor ndo
entendé-la nem como a palavra final, nem como decreto, nem como doutrina € nem como

formula.

O conceito que formei sobre curriculo escolar ¢ efetivamente complexo, ambiguo,
incerto e contextual, com aspectos proprios da transubjetividade que minhas leituras
adiantaram. Compreendo que o curriculo escolar pode ser tanto aquilo que se ensina
quanto aquilo que se aprende; pode ser tanto aquilo que se aprendeu quanto aquilo se
ensinou; pode ser tanto o que foi planejado quanto o que ficou oculto; pode ser um plano
preditivo, mas também um projeto futurista. Ndo ha clareza no que ndo ¢ claro; ndo ha
certeza no que ¢ incerto: a ordem que ordenaria o meu curriculo escolar ¢ uma ordem
complexa, de uma caoticidade sistémica, uma espécie de contradi¢do barroca, um

paradoxo.

O curriculo escolar ¢ elaborado a partir da l16gica-mestra que norteia uma época e
um espago. A logica-mestra é aquela que coordena as demais logicas e propde o caminho
que deve ser trilhado pelos viajantes do percurso da vida. Edgar Morin em seu livro
Educar na era planetaria: o pensamento complexo como método de aprendizagem pelo

erro e incerteza humana (2003)., explica que a ldgica-mestra ¢ o mesmo que o



paradigma, logo ¢ o mesmo que o método que deve orientar a conduta de um homem
tanto no plano individual quanto coletivo, tanto no plano social quanto cultural, tanto no
plano estético quanto ético. A ldgica-mestra da modernidade, como ja explicada no
capitulo 1, tentou criar um mundo baseado em pressupostos e principios racionalistas

extremados.

O paradigma que coordena a elaboracdo de um curriculo transdisciplinar € esse
que surge a partir da crise do paradigma da modernidade: ¢ o que chamei no tépico
anterior de paradigma emergente. Um curriculo transdisciplinar precisa ser elaborado
com base no conceito de transdisciplinaridade e com base numa proposta de ensino
aprendizagem transdisciplinar. Ndo ¢ facil a elaboracdo de um curriculo que esteja
baseado numa proposta de ensino plural quando as leis que regem a educagdo de uma
sociedade estdo baseadas numa proposta de ensino regular. Ou seja, o curriculo
transdisciplinar que proponho aqui ndo € nem o que esta proposto na LDB 9394/96, nem
0 que vejo se realizar na maioria das instituicdes de ensino que eu conheco. O que
proponho aqui € o que Sacristan (2002) chama de utopia necessaria ou o que Random

(2000) chama de utopia pragmatica.

Um ensino transdisciplinar necessita ser elaborado e praticado considerando trés
pressupostos basicos: 1) existem varios niveis de Realidade; 2) os niveis de Realidade sdo
interconectados por um elemento que os liga ¢ 3) a vida ¢ complexa em suas facetas
infimas e em suas facetas amplas. Um curriculo transdisciplinar da mesma maneira
precisa considerar os referidos pressupostos basicos. O que significa dizer que ndo se
pode elaborar um curriculo transdisciplinar se a logica-mestra que norteia o sistema
educacional for uma logica que possua pressupostos disciplinares como base de sua

conduta.

Em 1970, Jean Piaget, num congresso promovido pelo CIRET? e pela UNESCO,
explicou que a transdisciplinaridade era o grau mais avancado da interdisciplinaridade e
que o que caracterizava a transdisciplinaridade era o fato de ndo haver fronteiras entre as
disciplinas, ndo haver barreiras entre as disciplinas, ndo haver nada que as impedisse de

em conjunto, fios de um mesmo tecido (o conhecimento), compreender a realidade e

? Centro de Estudos Transdisciplinares. Fundado e presidido por Basarab Niculescu.



conforma-la a partir de suas percepcdes. Na mesma década, a convite da OCDE, Erich
Jantsch explica o que entende por transdisciplinaridade e propde que tal tematica seja

estudada de forma cuidadosa e acurada por parte tanto da OCDE quanto da UNESCO.

O surgimento da discussdo critica proposta por Piaget e por Jantsch advém, de
acordo com Morin (2002), da repercussdo impressionante de um dos eixos centrais do
paradigma da modernidade: o que defende a fragmentacdo do saber em vdrias partes
minimas com vistas a compreensdo do todo. O big-bang disciplinar dos séculos XVIII e
XIX deu origem a uma preocupagdo comum a quase todos os estudiosos do século XX:
como conseguir, de forma pratica, que problemas comuns a todas as areas do
conhecimento humano, fossem analisados e verificados por disciplinas em conjunto, se as

disciplinas estavam distantes umas das outras?

O distanciamento das disciplinas foi um fendmeno que emergiu para o mundo, de
maneira mais intensa, durante o paradigma da modernidade, visto que nesse periodo, o
homem avangou muito na produgdo de informag¢do que necessitava ser analisada. No
entanto, embora tenha sido produto de avancgos cientificos, a babel das disciplinas ndo ¢
um fendmeno coerente, nem para a ciéncia, nem para a sociedade como um todo, tendo
em vista que o mundo ¢ dotado de uma profunda complexidade nas suas relagdes sociais,
histdricas, culturais, econdmicas, geograficas, lingiiisticas. No século XXI, segundo
Jaques Delors (2003), os acontecimentos individuais e coletivos sdo explicitamente
complexos e exigem uma analise multifacetada que uma s6 uma area do conhecimento

ndo ¢ capaz de contemplar.

Severino Anténio (2002) comenta que héd razdes histéricas para que nos dias
atuais, seja defendido um curriculo transdisciplinar e explica que essas razdes historicas
tém relacdo com a crise no paradigma da modernidade e a emergéncia de uma outra
forma de vida em sociedade depois do advento da globalizagdo. Com efeito, Severino
Antonio (2002) lembra que ha também razdes ontologicas e filogenéticas para a
organiza¢do de um ensino escolar transdisciplinar, visto que o homem, enquanto ser,
mesmo tendo sido analisado de forma fragmentada, nunca se materializou assim: o

homem sempre foi um sujeito multiplo e ndo um sujeito uno.



Talvez tenha sido, comenta Boaventura de Souza Santos (2004), um dos maiores
problemas do ensino escolar moderno: acreditar que o homem era um sujeito
fragmentado e que deveria ser assim analisado e entendido. Severino Ant6énio (2002)
assinala que um rapido olhar pelo olhar do homem entendera que o sujeito humano ¢é ao
mesmo tempo bio-psico-social-espiritual. Monique Augras em seu livro O ser da
compreensdo (1993) evidencia que o ser humano ¢ um sujeito trinario (0 mesmo que
ternario), ou seja, ¢ constituido por elementos que interagem o tempo todo e de forma
articulada tanto no campo bioldgico quanto no campo psiquico quanto no campo social.
Um curriculo transdisciplinar deve pensar o ensino numa perspectiva ternaria, isto &,
numa perspectiva em que o ensino seja inter-relacional, afetual, dialégico, processual e

inclusivo.

Disciplinas distanciadas, uma das outras, numa organizagdo curricular hierarquica
ndo conseguem dar conta das diversas dimensdes do ensino para o humano, porque o
campo de atuacdo de uma disciplina € sempre restrito ao seu campo de saber. Ou seja,
uma disciplina, ainda que queira, ndo consegue sozinha responder a questionamentos
humanos que possuem base na complexidade da vida. Nesse sentido, lembra o poeta
Manoel de Barros (1996), se o estudo quer entender as coisas que sdo vistas s com 0s
olhos, o estudo ndo consegue perceber que ha coisas que ndo sdo vistas s6 com olhos. Ha
coisas que a razdo disciplinar ndo consegue perceber porque essa razao ¢ limitada e

precisa de outras razdes para conseguir entender o que nao alcanca.

Quando eu era crianga, minha avd costumava dizer: “ - Nem que o médico corte a
gente todinho, ele encontra a alma da gente. Ela tad guardada em uma parte da gente que o
olho do médico ndo vé. E eu perguntava: - Mas quem vé a alma da gente, vové? — Ela
respondia: - E uma coisa que ndo se vé, so se sente.” Ou seja, existem coisas que ndo é a
razdo que compreende, mas o afeto. E a razdo s6 compreendera se quiser dialogar com a
emoc¢do. Numa ldégica de ensino disciplinar, como nido ha didlogo previsto, hd muitas
respostas que sdo falsas e improprias, frageis e incoerentes e ha muitas perguntas que sdo
silenciadas. Silenciar a duvida ¢ uma estratégia do ensino disciplinar ou do ensino que

fragmenta.



Um curriculo transdisciplinar, como ndo quer e ndo pode silenciar a davida, ¢
mantido em fung¢do dela. A divida € uma de suas pilastras. Isto porque, a duvida surge da
interagdo entre as partes ¢ o todo e entre o todo e as partes (principio holografico). A
duavida é aquele elemento que muitas vezes foi banido da sala de aula sob o pretexto de
que a escola cabia retirar toda e qualquer natureza de incerteza (Detalhe: missdo jamais
realizada, posto que isto € invidvel e impossivel num processo de ensino-aprendizagem).
A duvida € essencial num ensino transdisciplinar tendo em vista que ela surge do
confronto entre idéias, entre esquemas mentais. Piaget (1997) disse que um equilibrio
ocorre depois de um desequilibrio e que o papel do educador é desequilibrar. Digo: o

papel do educador € ensinar a davida.

Nao obstante, aprender a duvidar ndo ¢ aprender a descrer, mas aprender a ndo
aceitar o que ¢ dito sem refletir. Um curriculo transdisciplinar deve ser elaborado para
ensinar um tipo de ensino que ndo se limite a dar respostas, mas a tentar propor reflexdes
sobre perguntas. De acordo com Morin (2004), todas as disciplinas que, do alto de suas
catedras, tentaram responde de forma objetiva e eficiente, perguntas infantis, ndo foram
capazes de tanto, quando sozinhas quiseram explicar o todo. Nenhuma disciplina € capaz
de explicar o todo e nenhuma disciplina deve tentar explicar o todo: é uma tarefa pesada,
ardua e impropria por uma simples razdo: o todo ndo se explica a si mesmo sozinho, mas

sO em interagdo com as partes que lhe constituem.

Em 1994, num convento, na cidade de Arrabida, em Portugal, varios estudiosos
de diversas areas do conhecimento, prepararam um documento que foi publicado em
formato de carta. O documento recebeu o titulo de Carta da Trandisciplinaridade e

definiu que na atualidade a Transdisciplinaridade ¢

Uma teoria de conhecimento, ¢ uma compreensdo de processos, ¢ um didlogo entre as diferentes
areas do saber e uma aventura do espirito. A Transdisciplinaridade é uma nova atitude, é a
assimilagdo de uma cultura, é uma arte, no sentido da capacidade de articular a
multirreferencialidade e a multidimensionalidade do ser humano e do mundo. Ela implica numa
postura sensivel, intelectual e transcendental perante si mesmo e perante o mundo. Implica,
também, em aprendermos a decodificar as informagdes provenientes dos diferentes niveis que
compdem o ser humano e como eles repercutem uns nos outros. A transdisciplinaridade
transforma nosso olhar sobre o individual, o cultural e o social, remetendo para a reflexdo
respeitosa e aberta sobre as culturas do presente e do passado, do Ocidente e do Oriente, buscando
contribuir para a sustentabilidade do ser humano e da sociedade.



De um ponto de vista etimologico, o prefixo trans € o que estd a0 mesmo tempo
entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de todas as disciplinas,
remetendo também a idéia de transcendéncia. A Transdisciplinaridade pretende oferecer
uma proposta de explicagdo para o processo de compreensdo da complexidade do homem
e do meio no qual o homem vive e através do qual o homem institui e ¢ instituido. A
Transdisciplinaridade quando associada a educagdo tenciona colaborar para que a vida na
Terra seja uma vida onde as contradi¢des ndo impliquem exclusdo, onde as diferencas
ndo impliquem desrespeito, onde as culturas ndo impliquem soberania de uma sobre a

outra, onde o homem ndo seja mutilado, onde a vida ocorra de maneira mais ampla.

Trés s@o os pilares da metodologia transdisciplinar: 1) a Complexidade; 2) a

Logica do Terceiro Incluido e 3) Os Niveis de Realidade.

O olhar transdisciplinar nos remete a um todo significativo que emerge de um didlogo constante
entre a parte ¢ o todo, e os trés pilares da transdisciplinaridade permitem que a
transdisciplinaridade também encontre seu lugar na pesquisa e na aplicagdo. O olhar
transdisciplinar busca encontrar os principios convergentes entre todas as culturas, para que uma
visdo e um didlogo transcultural, transnacional e transreligioso possam emergir, o que leva
também a relativizagdo radical de cada olhar, mas sem cair no relativismo, uma vez que a
transdisciplinaridade nos permite encontrar o mundo comum, a concérdia mundis, e o terceiro
incluido entre cada par de contraditérios. (NICOLESCU, 1999)

Os trés pilares da metodologia transdisciplinar indicam que numa dtica de ensino
transdisciplinar ndo havera exclusao, uma vez que nao havera contradi¢do: o didlogo sera
a base da elaboragdo curricular. D’ Ambrosio (1997) explica que a Transdisciplinaridade,
por sua propria natureza e fung¢do, ndo elimina a disciplinaridade, porém amplia o nivel
de alcance das disciplinas. Nicolescu (4pud SOMMERMAN, 2002) através de um
quadro sinoptico assinala a diferenca entre uma producdo de conhecimento disciplinar e

uma produgdo de conhecimento transdisciplinar:



Conhecimento Disciplinar Conhecimento Transdisciplinar
In vitro In vivo

Mundo externo — Objeto Correspondéncia entre o mundo externo (Objeto) e o mundo

interno (Sujeito)
Conhecimento Compreensdo

Inteligéncia analitica Um novo tipo de inteligéncia — harmonia entre mente,

sentimentos e corpo

Orientado para o poder e a posse Orientado para o deslumbramento e a partilha
Légica binaria Logica do terceiro incluido
Exclusdo de valores Inclusdo de valores

Morin chama in vitro aquela natureza de conhecimento que ¢ produzida de forma
artificial e chama in vivo aquela natureza de conhecimento que € produzida de forma
natural. Com efeito, uma abordagem transdisciplinar para a produgdo do conhecimento
na escola implica que os trés pilares da metodologia transdisciplinar possam ser
explicados, com vistas a uma ampliagdo do que seja conhecimento. Morin entende que
conhecimento ¢ tudo aquilo que seja produzido pelo homem e tudo aquilo que surge da
interagdo entre as produgdes reconhecidamente humanas e ndo-humanas. Os trés pilares
metodoldgicos da transdisciplinaridade traduzem uma revisdo epistemologica, tanto na
educagdo, quanto no ensino escolar, visto que a transdisciplinaridade assume uma nova

postura diante do real.

Os pilares metodologicos da Transdisciplinaridade — os Niveis de Realidade e a
Logica do Terceiro Incluido sdo oriundos das revolugdes cientificas promovidas pela
fisica quantica no inicio do século XX; ja a Complexidade ¢ oriunda tanto das revolugdes
cientificas oriundas da fisica quantica, como também de outras revolugdes
epistemoldgicas promovidas pelas ci€ncias sociais e pelas ciéncias humanas de modo

mais geral.

Os Niveis de Realidade sdo conforme Nicolescu (1999, p. 29)

Um conjunto de sistemas invariantes sob a a¢do de um niimero de leis gerais: por exemplo, as
entidades quanticas submetidas as leis quanticas, as quais estdo radicalmente separadas das leis do
mundo macrofisico. Isto quer dizer que dois niveis de Realidade sdo diferentes se, passando de um



ao outro, houver ruptura das leis e ruptura dos conceitos fundamentais (como, por exemplo, a
causalidade).

Para Nicolescu, o maior impacto que a fisica quantica provocou para a histéria da
humanidade, foi demonstrar que, mesmo de um ponto de vista experimental, ndo existe
s6 um unico nivel de Realidade. Segundo Nicolescu (1999, 2002), a Realidade ¢ aquilo
que nao resiste as nossas experiéncias, representagdes, descrigdes, imagens ou mesmo
formalizagdes matematicas. Ou seja, a Realidade ndo ¢ um quadro alheio ao observador,
mas algo que se consolida de acordo com a interferéncia de alguém. Sommermman
(2002) acredita que nao existe um sd nivel de Realidade, mas, no minimo, ha trés ja

formalizados: o macrofisico, o microfisico e o virtual.

Os niveis de Realidade ndo se findam jamais. A existéncia de um nivel ndo
elimina a existéncia de outro nivel. Na verdade, um nivel s6 existe em func¢do do outro.
Eles estdo conectados, posto que sdo interdependentes. Um nivel de Realidade ¢ diferente
de um nivel de Organizacdo. Por exemplo, varias disciplinas, num mesmo nivel de
Realidade, podem ser organizadas de forma aparentemente transgressora, mas de fato,
ndo mudam de nivel de Realidade. De forma mais clara, um curriculo pode ser elaborado
sob o idedrio de didlogo entre as disciplinas, no entanto, a elaboracdo nio prevé que as
disciplinas possuam uma dimensdo que ndo ¢ perceptivel a olho nu. Bernard Rey em seu
livto As competéncias transversais em questdo (2002) assinala que existe um lado

invisivel no conhecimento que uma visao racionalista ndo é capaz de enxergar.

Os niveis de Realidade pdem em xeque a teoria absolutista de que a Realidade ¢
algo alheio ao homem e que o estatuto do Real ndo pode ser alterado pelo sujeito que o
observa. Os niveis de Realidade revéem o determinismo e a irreversibilidade deflagrados
pela teoria racionalista do século XIX. A existéncia de varios niveis de Realidade quando
relacionada ao curriculo escolar faz perceber que um curriculo prescritivo, que entende a
Realidade como algo alheio a percepcdo, com algo externo a escola, portanto ao ensino e
a aprendizagem, ndo ¢ capaz de compreender que a Realidade possui varias dimensoes e
que todas as dimensdes existem ao mesmo tempo e sdo interligadas por um elo que sendo

de todos os niveis da Realidade ndo pertence a nenhum exclusivamente.



O elo entre os niveis de Realidade ¢ chamado a Logica do Terceiro Incluido. A
Logica do Terceiro Incluido € uma revisdo da logica da Fisica Moderna que est4 baseada
nos trés axiomas sobre os quais eu tratei no capitulo 1: ¥ O axioma da identidade = A ¢
A; * O axioma da n3o-contradi¢do =» A ndo ¢ ndo-A e * O axioma do Terceiro Excluido
T =» O termo T ndo existe, posto que seria a existéncia de A e ndo-A como elementos de
um mesmo tempo e de um mesmo espaco sendo uma sé coisa. A Logica do Terceiro
Incluido ¢ possivel desde que se entenda que, em um determinado nivel de Realidade, o

Axioma da identidade e o Axioma da ndo-contradi¢do ndo se mantenham.

Se seguirmos uma linha de raciocinio cartesiana, por exemplo, os axiomas da
Identidade e da Nao-contradi¢cdo, embora distintos, parecerdo a mesma coisa € 0 axioma
do Terceiro Excluido continuara como tal, visto que, se ndo formos lucidos, diremos que
a noite ¢ o dia; a mulher ¢ o homem; a agua ¢ o fogo e vice-versa. No entanto, se, em
nivel de Realidade diferente, a identidade de um elemento nao foi oposta a identidade do
outro e que, de fato, um e o outro sdo uma s6 coisa, algo que nem € A e nem é ndo-A,
entdo diremos que ¢ possivel a existéncia de um termo T, ou seja, que existe a
possibilidade de, em um dado nivel de Realidade, A ser ndo-A num s6 espaco € num so
tempo. Neste caso, a logica que rege a analise ndo ¢ mais a cartesiana, mas uma outra, a

que chamarei de Logica do Terceiro Incluido.

O Terceiro Incluido ¢ o elo entre os niveis de Realidade (NR). Os niveis de
Realidade, que sdo varios, sdo interconectados pelo Terceiro Incluido. O Terceiro
Incluido, quando projetado sobre um determinado nivel de Realidade, altera os objetos
que estdo organizados naquele nivel de Realidade e os faz mudar a sua esséncia em uma
outra dimensdo. Por exemplo, se um curriculo escolar for organizado a partir da 6tica de
varios niveis de Realidade, o que significa dizer que as disciplinas estardo dispostas de
maneira que todos os niveis possam ser interligados, em determinado nivel de Realidade,
quando o Terceiro Incluido ndo estiver atuando, as disciplinas se manterdo numa mesma
dimensdo ontoldgica de Realidade, porém quando o Terceiro Incluido comegar a atuar,
entdo a disciplina serd projetada para um outro nivel de Realidade e naquele nivel, sua

esséncia tera sido modificada.



NR2

VN
A
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A figura acima ¢ uma tentativa de demonstrar por meio de um grafico, o que estou
tentando dizer através de palavras. Entendo que NR1 ¢ o nivel de Realidade 1 e NR2 € o
nivel de Realidade 2. Se o curriculo escolar for organizado a partir de um oOtica
transdisciplinar, as disciplinas que estiverem no NR1 terdo, neste nivel de Realidade, seus
estatutos ontoldgicos garantidos: entdo Historia sempre serd Historia e Portugués sempre
sera Portugués. Os estatutos ontologicos e epistemoldgicos das disciplinas Histdria e
Portugués serdo mantidos. No entanto, se essas mesmas disciplinas estiverem sendo
contempladas pelo NR2, elas sairdo de sua dimensdo individual e entrardo em uma
dimensao onde o seu estatuto ndo se mantém reduzido a seu campo de atua¢do. Em outras
palavras; no NR2, Histéria ndo se oporda de imediato a Portugués, visto que estardo
regidos pelo principio da Ldgica do Terceiro Incluido, cronotopia onde pares opostos
deixam de ser opostos e ganham outra natureza ontologica e epistemoldgica. Isto pode ser
exemplificado, ao meu ver, nas narrativas ficcionais baseadas em fatos reais. Nos textos
de fic¢do, as ocorréncias histdricas sdo mantidas, todavia, na dimensao ficcional, aquilo
que ndo estava seria admitido na realidade concreta, tem possibilidade de existir, de ser
entendido e aceito. No texto ficcional, a dimensdo estética da disciplina Historia e
agucada. E a Historia ndo fica restrita tdo-somente a fatos documentais, mas passa a ser
ocupada por tragos que nao sdo narrados nos documentos. Ao mesmo tempo, a Lingua
Portuguesa amplia seu alcance de compreensdo sobre a sua dimensdo historica e passa a
entender que sua construcdo ¢ existéncia ¢ produto de um processo social e histdrico ao
tempo que ¢ um fendomeno lingliistico. Atravessada, no NR2, pela Historia, a Lingua
Portuguesa, por exemplo, sabera que a gramatica ¢ uma conven¢do e¢ como toda

convengdo, possui origem em um determinado contexto.



Num curriculo transdisciplinar, Histdria e Portugués deixam, no NR2, de ser duas
disciplinas isoladas e a procura cada uma de respostas para perguntas, muitas vezes
iguais, ganham lugar e tempo numa dimensdo de problemas complexos, de ocorréncias
terndrias, de situagdes plurais, de questionamentos paradoxais. Quem ird permitir que
exista a proje¢do no NR2 para o NR1 ¢ a Logica do Terceiro Incluido ou o Axioma T. O
curriculo escolar, como sugere Santo (2005), por meio da teoria dos niveis de Realidade e
da Loégica do Terceiro Incluido, ndo podera ser preditivo, pois a predi¢do ndo permite que
as disciplinas dialoguem e também nao permite a existéncia do Terceiro Incluido, posto

que ndo entende a dimensdo complexa do real e da realidade.

Em outras palavras, para que um curriculo transdisciplinar exista e possa ser
vivenciado, ¢ necessario que a Logica do Terceiro Incluido seja acionada com vistas a
ligagdo entre os niveis de Realidade. E nesse sentido que Morin (2004) explica que a
multi, a pluri e a interdisciplinaridade ndo conseguem compreender a emergéncia de algo
que esteja entre, através e além das disciplinas; porque elas ficam organizadas em um
mesmo nivel de Realidade e por isso ndo alteram questdes fundamentais do pensamento.
Morin (2004) insiste que a reforma da educag¢do nem é programatica, nem € pragmatica,
porém paradigmatica e que somente uma revisdo no conceito ontologico de realidade e de
real nos garantird um outro modelo de ensino escolar. Num curriculo transdisciplinar, os
conteudos culturais que ndo sdo contemplados pelo curriculo tradicionalista passam a ser
elementos-chave, visto que em muitos casos, esses conteudos podem funcionar como

Terceiro Incluido.

Ou seja, os conteudos culturais que ndo sdao contemplados, de modo geral, pelos
curriculos escolares, poderdo ser colocados numa posi¢do curricular que, ndo sendo
melhor, ¢ diferente da disposicdo tradicional e provocardo uma revisdo nas disciplinas
estanques no NRI1. Se, como sugere Pacheco (2006), o curriculo for organizado tendo
uma problematizag¢do da seguinte natureza: O que importa para sua vida se a guerra no
Iraque diariamente deixa um numero impressionante de mortos?, como mote de
discussdo, as disciplinas dispostas no NR1 terdo que algar o NR2 a fim de que possam de

forma dialdgica, possibilitar hipdteses possiveis de solugdo para o problema.

Nivel de Realidade 1



Portugués

Matematica

O que importa para sua
vida se a guerra no
Iraque deixa
diariamente um
numero

Geografia

A figura acima apresenta uma disposi¢@o das disciplinas baseada numa logica ainda
disciplinar no NR1.

Se observadas no NR1, as disciplinas ao redor do problema tentardo, cada uma ao
seu modo, responder a pergunta que foi feita na problematizacdo. No entanto, depois de
varias tentativas, sera percebido que isoladamente, as disciplinas ndo conseguirdo avangar
muito no que se pediu, visto que o problema proposto ¢ de natureza complexa, onde
inimeras variaveis importardo para uma resposta convincente. Tera que se recorrer a um
procedimento onde as disciplinas sejam projetadas no NR2 a fim de que possam analisar
o problema ndo enquanto conjunto de conhecimentos isolados, mas enquanto conjunto de

conhecimentos interconectados.

monexéo ® conexaﬁg

conexao conexao

ﬁ:onexéo fll. conexi(m

Figura 2

O problema que foi proposto gera outros tantos problemas que por sua vez geram
outros tantos problemas numa seqiiéncia talvez sem fim, logo a solu¢do demandard um

processo de construcdo da aprendizagem que precisara fazer com que o sujeito reflita

sobre uma série de varidveis que irdo ficar entre os problemas (Figura 2), atravessar os

problemas e ir além dos problemas. O problematiza¢do, no caso citado, é o proprio
Terceiro Incluido, visto que ndo era tema contemplado na logica tradicionalista e ao

mesmo tempo, inclui dimensdes do sujeito observador (biologica, psiquica, social e



espiritual) que, talvez num curriculo de carater tradicionalista, ndo fossem envolvidas.
Como se percebe para resolver a problematizacdo, o sujeito da observagdo precisara

participar ativamente do processo de compreensao.

Um outro dado importante é que num curriculo transdisciplinar, o NR2 sé tera
sentido se existir o NR1, o que significa dizer que as problematicas que serdo resolvidas
num momento de interagcdo entre as disciplinas s6 poderdo ser resolvidas se o sujeito da
observacdo conhecer com bastante acuidade o NR1. Isto significa dizer que para resolver
o problema que lhe € posto, o sujeito necessitara conhecer informagdes das mais diversas
ordens: matematica (quantos habitantes t€ém o Iraque, qual o indice de natalidade, qual o
indice de mortalidade, como ¢ o senso demografico desse pais); geografia (onde fica o
Iraque, qual a sua dimensao fisica, como € a situacdo econdmica de seu povo, como ¢ a

moradia), histéria (quem participa da guerra, o que ¢ uma guerra).

Todas essas questdes € mais outras tantas s6 poderdo ser solucionadas se no NR1,
as informagdes conceituais e técnicas estiverem consolidadas. O que importa dizer que
um curriculo transdisciplinar ndo existe sem a consubstancializa¢do das disciplinas. No
entanto, ndo se pode analisar uma situacdo de tamanha dimensdo, considerando-se dados
técnicos dos campos particulares de cada disciplina; ¢ fundamental que se levem em
consideracdo questdes de ordem subjetivas, questdes que estdo para além da cognic¢do do
NRI. No NR1, ndo se faz uso comumente da interagdo entre as disciplinas, porque o
campo epistemologico das disciplinas limita o seu nivel de interesse e de alcance. Ou
seja, ndo se deve esperar que a Matematica resolva problematica da alma, por exemplo.
No entanto, se a Matematica estiver em didlogo com a Psicologia, podera auxiliar a
Psicologia na resolugdo da problematica, mas se a Psicologia, mesmo com a ajuda da
Matemadtica, ndo conseguir a solucdo para o problema, entdo poderd pedir ajuda a

Teologia e assim sucessivamente.

Se esse processo se der no NRI1, entdo ndo estaremos diante de uma solucdo
transdisciplinar, posto que as disciplinas estdo reunidas num mesmo nivel de Realidade e
posto também que essas disciplinas ignoram que a problematizagdo proposta exige do
observador, em sua andlise, uma acurada verificagdo de niveis ontoldgicos distintos e

niveis epistemologicos distintos. Se a logica-mestra que nortear a unido das disciplinas



ndo considerar a existéncia de outros niveis de Realidade, entdo a problematica proposta
tentard ser resolvida num mesmo NR com um nivel de organizacdo diferenciada do
modelo disciplinar tradicional. Ndo obstante, se a unido das disciplinas for realizada
numa Otica Transdisciplinar e a Logica do Terceiro Incluido for utilizada, entdo o NR1
ndo sera o unico nivel existente para as disciplinas. No NR2, como as disciplinas perdem
suas referéncias singulares, aquilo que ndo era analisado num grau de Realidade x pode

passar a ser analisado num grau de Realidade y.

Numa perspectiva transdisciplinar, o problema que foi apresentado deve ser
analisado em todas as suas dimensdes, em todas as suas singularidades, em todas as suas
hipdteses de Realidade. Desse modo, os niveis de Realidade so terdo sentido, caso a
Logica do Terceiro Incluido seja utilizada, isto €, a problematica ser analisada a partir dos
diversos niveis de Realidades que a constituem. O Iraque ¢ um pais profundamente
dividido, vitima de uma terrivel ditadura politica e econdmica, ideologicamente
comprometido com um fundamentalismo religioso, coordenado por leis sociais rigidas e
dogmaticas, instituido por concepgdes raciais, étnicas e sexuais amparadas em principios
questionaveis pelas leis de direitos humanos e invadido por um pais rico e de poder
bélico assustador que ndo pode oferecer por esta pratica nenhum exemplo alternativo de

vida social.

O problema do Iraque, explica Castells (2005), ndo se restringe a resolver a
guerra, mas vai muito além; trata-se de uma cultura que, num mundo como 0 nosso,
precisa ser respeitada e a0 mesmo tempo, inserida em universo que, de certa forma, tanto
a rejeita como por ela € rejeitado. Se um curriculo se propde a compreender quais as
conseqiiéncias que uma guerra no Oriente Médio produz para vidas pessoais ou coletivas
em continentes distantes, talvez necessite ir além do reducionismo do NR1 e entender que
a divis@o em niveis de Realidade ¢ tdo-somente uma forma didatica de tentar se explicar
o que € possivel fazer para nio se eliminar a ldgica classica ao tempo que se quer uma
logica transdisciplinar. As duas devem existir, mas a primeira ¢ menos ampla que a
segunda e a segunda, se usada sozinha, mutila a primeira: “o mundo ja viu isso

acontecer” Castells (2005, p.67).



A Logica do Terceiro Incluido e os niveis de Realidade sdo pilares fundamentais
para a Transdisciplinaridade. Da mesma forma, ndo poderiam deixar de sé-los para a
elaboracdo de um curriculo transdisciplinar. No entanto, a Transdisciplinaridade sé ¢ ttil
para o mundo se o mundo se reconhecer complexo e reconhecer que a complexidade da
vida de seus habitantes. Capra (2002) assinala que a complexidade do mundo atual exige
uma educagdo que saiba como lidar com ela de forma ampla e plural e que saiba como
formar homens que tenham condi¢des de enfrentd-la em varias de suas dimensdes. Dessa
forma, como quer Nicolescu (1999), a complexidade ¢ um dos pilares centrais da

metodologia da Transdisciplinaridade.

Ao longo do século XX, a complexidade instala-se por toda parte, assustadora, terrificante,
obscena, fascinante, invasora, como um desafio a nossa propria existéncia e ao sentido de nossa
propria existéncia. A complexidade em todos os campos do conhecimento parece ter fagocitado o
sentido. A complexidade nutre-se da explosdo da pesquisa disciplinar e, por sua vez, a
complexidade determina a aceleragio da multiplicagdo das disciplinas. E preciso urgente a
formagio de um pensamento complexo. (NICOLESCU, 1999, P. 41)

Sobre o pensamento da complexidade, Morin comenta:

O pensamento simplificador elimina a contradigdo, porque recorta a realidade em fragmentos ndo
complexos que isola. A partir dai, a 16gica funciona perfeitamente com proposi¢des isoladas umas
das outras, com proposigdes suficientemente abstratas para ndo serem contaminadas pelo real, mas
que, precisamente, permitem exames particulares do real, fragmento por fragmento. Que

maravilhosa adequagdo “cientifica” entre a logica, o determinismo, os objetos isolados e

recortados, a técnica, a manipulagdo, o real, o racional! Ento, o
pensamento simplificador ndo conhece nem ambigiiidade nem equivocos. O real tornou-se uma
idéia 16gica, isto ¢, ideoldgica, e ¢ esta ideologia que pretende se apropriar do conceito de ciéncia.
(...) A complexidade ¢ a unido da simplificagdo e da complexidade (...) O complexo volta, ao
mesmo tempo, como necessidade de apreender a multidimensionalidade, as interagdes, as
solidariedades, entre os inimeros processos (....) A disjunco deve ser completada pela conjungéo e
pela transjung¢do (....) Assim, o pensamento complexo deve operar a rotagdo da parte para o todo,
do todo a parte, do molecular ao molar, do molar ao molecular, do objetivo ao subjetivo, do sujeito
ao objeto. (MORIN, 2001, p. 429, 432-433)

A complexidade do mundo ndo ¢ uma invengdo das ciéncias sociais € nem das
ciéncias humanas, tampouco ¢ uma inven¢do de Edgar Morin ou de Basarab Nicolescu. A
complexidade do mundo, aquilo que € tecido em conjunto, ¢ assim desde que o
imaginario humano, por meio da linguagem e na propria linguagem, tratou de inventar a
vida. A vida socio-historico-cultural ¢ uma inven¢do da linguagem humana. Como diz
Morin, toda complexidade da vida estd na linguagem e vice-versa. Quando sugiro que

seja elaborado um curriculo transdisciplinar ¢ porque entendo que o mundo ¢ complexo e



que a complexidade do mundo precisa ser compreendida por um pensamento complexo

que ¢ diferente de um pensamento simplificador e redutor.

Libaneo (2005) pensa que o curriculo transdisciplinar entende que a
complexidade do mundo, a complexidade da vida, s6 podem ser aprendidas, se o ensino
for pensado numa perspectiva em que a Realidade ndo seja conceituada como
monoreferencial e nem como monodimensional e que a Logica do Terceiro Incluido seja
usada com vistas a compreensdo do que ocorre no dmago da complexidade da vida.
Santomé (1998) entende que no cotidiano escolar, as ocorréncias ndo sdo sendo
complexas e o ensino precisa estar direcionado para a formag@o de um sujeito atento a
tais ocorréncias. O complexo ndo ¢ o complicado, também ndo ¢ o inalcangavel, o
complexo ¢ o que foi tecido junto, ¢ a base de tudo e ¢ também a eliminagdo do
antagonismo contraditorio e excludente, da rivalidade, da oposi¢do excludente. A
complexidade prevé um ensino que promove a produgdo de um conhecimento em volto

em varias conexdes, ou seja, um ensino em rede.



Capitulo 3

A literatura e transdisciplinaridade na escola

“ Artigo 5: A visdo transdisciplinar
¢ deliberadamente aberta na medida em que
ela ultrapassa o dominio das ciéncias exatas
pelo seu didlogo e a sua reconciliagdo ndo
somente com as ciéncias humanas, mas
também com a arte, a [iteratura, a_poesia e a
experiéncia interior.”

Carta da Transdisciplinaridade, Arrdbida/Portugal, 1994.

3.1 - A literatura e a transdisciplinaridade

3.1.1 — A Literatura € um elo entre os Niveis de Realidade

A literatura € transdisciplinar. H4 uma relacdo (in) direta entre o que se entende
por Transdisciplinaridade e o que se entende por Literatura. Nao obstante, ndo falo aqui
da Literatura como disciplina curricular. Esta pode ser s mais uma elaboragdo didatica
para se estudar a biografia dos autores, a situacionalidade histérica e social que deu
origem ao estilo estético, a figuragdo das palavras e sua relacdo mais previsivel com a
dimensao formal da lingua; falo da literatura enquanto texto, cria¢do humana, artificio da
linguagem, cronotopia multirreferencial e multidimensional; mundo paralelo, construto
de complexidade; falo que a literatura ¢ transdisciplinar desde a sua origem, desde o fiat
de seus prenuncios.

Em seu livro Aula (1997), Barthes afirma, como apresento na epigrafe inicial
desta tese, que a literatura ¢ um monumento cultural para a humanidade e que, se todas as
disciplinas escolares, por qualquer razao fossem retiradas do curriculo escolar, a literatura

jamais poderia passar por tal exclusdo, visto que ela, enquanto linguagem ¢, a0 mesmo



tempo, representagdo e ndo-representacdo, ¢, ao mesmo tempo realidade e ndo-realidade,
¢, a0 mesmo tempo, uma coisa € outra coisa, um saber e outro saber, espécie de muitos
saberes organizados em um sé tessitura, em uma s6 poética. Numa palavra ¢é essencial a
vida in vivo. (YUNES, 2005).

Para Barthes (1997), a literatura ndo diz que sabe alguma coisa, mas que sabe de
alguma coisa, que sabe algo das coisas. O saber literdrio ndo se diz derradeiro, ndo se diz
encerrado, ndo se diz fechado ou completo, mas flexivel e passivel de alteragdes. O saber
literario (ou o saber que a literatura provoca e promove) é amplo e se d4, muitas vezes, no
limite da propria linguagem, na interagdo texto e leitor real, no processo dialdgico entre a
produgdo da escritura e a recepcdo da escritura. O saber literdrio, que tem a ver com sabor
da vida in vivo, € uma unidade de conhecimento aberta.

Segundo Nicolescu (1999), a Transdisciplinaridade também ¢ uma unidade aberta
para o conhecimento. Numa perspectiva transdisciplinar, ndo ha limites para o
conhecimento ¢ o conhecimento ¢ uma espécie de confluéncias dos diversos niveis de
Realidade que constituem a vida. Através de um olhar transdisciplinar, o conhecimento
produzido pela mente humana ndo deve ficar restrito a um unico nivel de Realidade,
porquanto nenhum nivel de Realidade isoladamente consegue compreender ocorréncias
complexas. Nao obstante, o ensino escolar ndo tem sido organizado numa perspectiva
transdisciplinar e o conhecimento por ele proposto ndo considera a existéncia de varios
niveis de Realidade e tampouco a existéncia de diferentes ontologias para esses niveis de
Realidade.

A Transdisciplinaridade reconhece a existéncia de varios niveis de organizagdo e
varios niveis de Realidade e propde que esses dados niveis devam ser interligados por um
elo que possa respeitar todos os niveis, mas que possa, por meio dessa conexao, permitir
que um nivel de Realidade mais denso ndo seja regulador de um nivel de Realidade mais
etéreo. Nesse sentido, o texto literario, em fung¢do de sua natureza e de suas
caracteristicas, podera ser o elo entre os niveis de Realidade num curriculo escolar, visto
que consegue ser etéreo (amplo) numa estrutura disciplinar densa (restrita). Ou seja,
através da literatura, as disciplinas dispostas num NR1 poderdo passar para um NR2 sem

que as suas esséncias sejam alteradas ou desfiguradas.



Para que se entenda o que estou argumentando, acredito que seja necessario ficar
claro que o NR1 ndo ¢ igual ao NR2. Ou seja, as leis que regem o NRI ndo sdo as
mesmas leis que regem o NR2. Isto &, ndo ¢ toda natureza de conhecimento que possui
condi¢do de ir para o NR2 independentemente, posto que poderia ndo entender o que
ocorre nesse nivel de Realidade. Por exemplo, as leis que regem o universo macrofisico
ndo conseguem compreender as ocorréncias do universo microfisico. Do mesmo modo,
as leis que regem a Matematica ndo conseguem compreender as leis que regem o texto
literario, porque sdo localizadas no NR1, porém as leis que regem o texto literario,
localizado no NR2, conseguem compreender as leis da Matematica, ndo as recusam, mas
ndo as admitem como sendo absolutas.

O texto literario possui especificidades que o tornam capaz de aceitar as leis que
regem um nivel de Realidade mais denso; no entanto, ndo se converte a esse nivel de
Realidade, porque sua natureza ¢ da ordem do imaginario ou, como quer Castoriadis
(1987), da criacdo incessante. Se a Matemadtica ¢ discutida, através do texto literario, a
Matematica ndo perde a sua ontologia, mas ¢ atravessada por uma natureza de saber que a
conduz para um grau de possibilidade maior. Por exemplo, se o problema matemaético € o
seguinte: Maria Clara necessita organizar dezesseis bolas de vidro em caixas. Maria
Clara quer dividir as dezesseis bolas em quantidades iguais. De quantas caixas Maria
Clara precisard para cumprir o seu objetivo?

Alguém responderd dizendo que Maria Clara necessitara de duas caixas e que em
cada caixa, caberao oito bolas de vidro. Entao pelas leis que regem a operacdo de divisdo
da Matematica, a resposta tera sido dada e aqui se encerraria o problema. No entanto, o
que a Matematica esqueceu, porque nao perceber no seu nivel de Realidade, é que Maria
Clara ¢ uma crianga de oito anos e as caixas das quais ela necessita estdo trancadas na
dispensa de sua casa e a chave da dispensa esta com a Mde de Maria Clara que esta
trabalhando e s6 chegard em casa a noite, quando Maria Clara ja estiver dormindo e
entdo, mesmo com a operagdo cognitiva correta, o problema de Maria Clara ndo podera
ser solucionado pela Matematica.

E perceptivel agora que o problema de Maria Clara nio ¢é simplesmente a
operagdo matematica, mas também a operacionalizagdo matematica. A ontologia da

Matematica ndo consegue adentrar o universo complexo do problema de Maria Clara,



visto que a dimensdo epistemoldgica da Matematica, neste caso, estd reduzida ao NR1.
Para que o problema de Maria Clara seja resolvido de fato, € preciso que outros saberes
da menina, ndo sé o matematico, sejam acionados. Nicolescu (1999, p. 57) assinala que o
problema de Maria Clara ndo poderia ser resolvido sé no campo cognitivo, posto que
ndo esta a ele reduzido: “Um problema complexo precisa ser solucionado com medidas
complexas.” No entanto, explica Perrenoud (2002), a escola insiste em ensinar um saber
que seja puro e simplesmente cognitivo, reduzido a uma s6 dimensao.

Maria Clara ndo consegue solucionar o seu problema e ndo consegue atender a
necessidade de sua tarefa escolar. No outro dia, quando chega a escola, tenta explicar
para a professora o que houve, mas a professora diz que nido pode fazer nada, pois a
tarefa ndo foi cumprida. Maria Clara fica triste, mas logo entende que no NR1, os seus
problemas ndo tém légica e sentido, visto que ndo sdo relevantes para a operacdo
matematica. De outro modo, se a operagdo matematica fosse trazida para sala de aula
através da literatura, sendo a literatura um tipo de texto que simboliza os emaranhados do
real, talvez Maria Clara houvesse criado uma alternativa para organizar as bolas de vidro
em outro recipiente que ndo necessariamente as caixas presas na dispensa.

O que importava para a Matematica ndo eram as caixas, mas a divisdo. Contudo,
para Maria Clara, as caixas eram fundamentais. A menina havia visto o trabalho no livro
e no livro, as bolas eram organizadas em caixas. A Matematica s6 considera a dimensao
cognitiva, mas Maria Clara, que ndo é a Matematica, ndo entende o problema s6 de um
ponto de vista cognitivo: vé outras dimensdes. No NR2, onde a dimensdo cognitiva da
Matemadtica entra em contato com a dimensdo simbolica de Maria Clara, as operagdes
cognitivas para a solucdo do problema ndo seguem os mesmos caminhos propostos pela
NRI1.

E possivel dizer que, através do texto literdrio, a Matemética amplia sua ontologia
e passa a dialogar com outras dimensdes do seu recebedor. Malba Tahan, em seu livro O
homem que calculava (1999), ja havia entendido que a matematica (conhecimento) ¢
muito mais ampla que a Matematica (disciplina escolar), por isso propds que sua
personagem central a tudo resolvesse por meio do calculo matematico. Nesse sentido,
quando a disciplina Matematica apresenta o problema matematico através da

complexidade da literatura, aquilo que esta sob o julgo de uma visdo disciplinar, entra no



universo do saber ndo limitado da ficgdo literaria e amplia tanto as possibilidades do
proprio problema quanto as recepgdes de quem estuda o contetido proposto no NR1.

O conceito de nivel de Realidade apresentado por Nicolescu (1999) propde que a
ligagdo entre os niveis de Realidade seja acionada através da Logica do Terceiro Incluido.
Neste caso em que sugiro o texto literario como o conector entre os niveis de Realidade,
afirmo que a literatura ¢ um Terceiro Incluido. De acordo com Morin (2000), um
Terceiro Incluido ¢ todo sujeito ou objeto que ndo segue as linhas de raciocinio
paradigmatico do cientificismo positivista. A literatura, como se sabe, ¢ um tipo de
conhecimento que foi considerado menor pelas teorias positivistas. Durand (1997)
explica que a literatura é da ordem da imaginag@o simbolica e que essa forma de pensar
foi secundarizada pela iconoclastia bizantina e também pela iconoclastia cartesiana.
Nicolescu (1999) lembra que a Ldgica do Terceiro Incluido sé podera ser aceita, se for
aceito o conceito de niveis de Realidade.

A utilizacdo da literatura na escola como sendo um elo entre niveis de Realidade
ndo torna a literatura um mero instrumento didatico, visto que ndo € todo instrumento
didatico que podera exercer tal fungdo. A literatura pode exatamente porque ¢ capaz de
inter-relacionar dimensdes que ndo estdo situadas num mesmo nivel de Realidade, porque
¢ de natureza complexa e porque ¢ uma fabrica incessante de significacdo. Nesse sentido,
se assim for utilizada, a literatura sera usada de uma forma coerente e como sugere
Soares (1985), adequada. Nicolescu (1999) explica que a Ldgica do Terceiro Incluido

possui uma compreensao sobre a Realidade diferente da Logica Classica.

3.1.2 A Literatura e a Ldgica do Terceiro Incluido

Nicolescu (1999) explica que a Fisica Moderna havia entendido que a ldgica
deveria estar baseada em trés axiomas (J& explicados no capitulo 1): a) O da identidade;
b) O da ndo-contradi¢do e ¢) O do termo T. Os axiomas da Fisica Moderna eram a base
da légica valida para o Ocidente a partir do século XVIII. Os axiomas permitiam que as
teorias da Fisica Moderna pudessem explicar as ocorréncias de todos os lugares do

Planeta utilizando a mesma linha de raciocinio. Qual seja: uma coisa ¢ uma coisa; uma



coisa ndo pode ser outra coisa; sob nenhuma perspectiva uma coisa pode ser uma outra
coisa no mesmo tempo € no mesmo espago. A Fisica Moderna entendia que o axioma da
Identidade e o axioma da Nao-contradi¢do promoviam a existéncia do axioma T ou do
Terceiro Excluido.

Como se observa, o termo T era o termo excluido. Isto é, qualquer conhecimento
que ndo fosse suficientemente formalizavel pela linguagem matematica para ser analisado
a partir do axioma A e do axioma B ndo passaria sob o crivo da légica cartesiano-
newtoniana, logo ndo possuiria valor cientifico, o que equivaleria a dizer que nio serviria
para a sociedade. A literatura, assim como outras formas de conhecimento, ocupava o
lugar do termo T, visto que a logica da literatura ndo seguia aos axiomas A e B os quais
garantiam a norma das coisas e a diretriz das experiéncias e das andlises cientificas.
Stéphane Lupasco (NICOLESCU, 2001) teria tentado questionar a existéncia de pares
contraditorios, mas, em fun¢@o da pouca clareza de suas fundamentagdes, ndo conseguiu
garantir a critica que fazia aos pares contraditorios e a exclusdo de elementos desses
pares.

Nicolescu explica (1999, p. 43) que a Logica do Terceiro Excluido, se analisada a
partir de um unico nivel de Realidade, ¢ viavel e coerente. Por exemplo, na circulagdo de
veiculos: “Ninguém pensa em introduzir, numa estrada, um terceiro sentido em relagdo
ao sentido permitido e ao proibido.” Por outro lado, a Ldgica do Terceiro Excluido ¢
nociva nos casos complexos, como, por exemplo, “o campo social ou politico. Ela age,
nesses casos, como uma verdadeira ldgica de exclusdo, bem ou mal, direita ou esquerda,
mulheres ou homens, ricos ou pobres, brancos ou negros.” Morin (2003) acredita que
seria coerente e revelador fazer uma anélise de problemas como xenofobia, racismo, anti-
semitismo a luz da Logica do Terceiro Excluido.

A Logica do Terceiro Excluido foi muito utilizada na elaboragdo do curriculo
escolar tradicionalista. Como menciona Pacheco (2006), muitos contetdos culturais,
muitas estratégias metodologicas, muitos processos avaliativos foram deixados de fora de
um modelo curricular baseado numa espécie de logica que ndo previa a inclusdo do que
ndo se localizava nem em um grupo nem em outro grupo. Barthes (1997) explica que a
lingua francesa ¢ uma criagdo excludente, visto que, na sua formaliza¢do denotativa, ndo

ha hipdtese para elementos que fiquem entre o masculino e o feminino, o certo e o errado,



exceto quando a lingua estd numa situagdo conotativa, no seu fulgor mais intenso, em
outras palavras, quando a lingua ¢ literaria. A Logica do Terceiro Excluido ndo funciona
para o nivel de Realidade da literatura.

Um curriculo escolar elaborado e executado pela Logica do Terceiro Excluido
ndo consegue compreender o texto literario na sua condi¢do de complexidade galopante.
No texto literario, onde a Ldgica que vigora € a o Terceiro Incluido, onde os pares de
contraditdrios existem num determinado nivel de Realidade, mas ndo permanecem assim
em todos os niveis de Realidade, a existéncia de antagonismo praticamente ¢ eliminada
ou solucionada de forma dialogal. No texto literario, por exemplo, era possivel que o
objetivo e subjetivo fossem uma s6 coisa a0 mesmo tempo € no mesmo espago. No texto
literario, havia possibilidade do termo T existir sem que os axiomas A e B deixassem de
existir, mas isto ndo era possivel para Logica do Terceiro Excluido.

Nao obstante, em func¢do de sua natureza pouco preditiva, a propria literatura foi
analisada, durante um determinado periodo da histéria do pensamento ocidental, a partir
da dtica da Logica do Terceiro Excluido e por isso ficou a margem de todo e qualquer
processo de ensino ou quando foi incluida, em fungdo da regéncia da Logica, passou a
ocupar um dos axiomas e por essa razdo foi afetada em sua propria ontologia. Acredito
que o género literario infanto-juvenil quando de sua emergéncia no século XVIII e
quando se seu uso escolar como mero instrumento pedagdgico, estava sendo regido pela
Loégica do Terceiro Excluido. Isto porque, se o curriculo escolar era organizado a partir
de principios axiomaticos rigidos e formalizaveis por esse prisma, ndo cabia a literatura
infantil sendo exercer uma fungio diretiva na escola.

Regina Zilberman e Ligia Cadematoria no livro Literatura Infantil: Autoritarismo
e Emancipag¢do (1997) afirmam que o género literario infanto-juvenil quando de sua
emergéncia possuia uma funcdo muito especifica na sala de aula: auxiliar na
alfabetizacdo das criangas. Teresa Colomer no livto A Formagdo do Leitor Literdrio
(2003) também afirma a mesma coisa e diz que a dimensao estética do texto literario ndo
cabia na sala de aula, porque a sala de aula ndo compreendia o verdadeiro papel do texto
literario. Leonardo Arroyo (2001) antes das autoras citadas, ja havia dito que a literatura
infanto-juvenil foi muito mal utilizada na escola, porque ndo era explorada de modo

dindmico.



Eagleton (2003) informa que a literatura, no século XVIII, quando foi assimilada
como arte, ndo pertencia ao seleto grupo das disciplinas académicas, porque ndo possuia
as caracteristicas que uma disciplina exigia e quando entrava na escola, lembra Eagleton
(2003), era para servir de deleite, mas jamais de ensino com qualidade. Abreu (2002)
explica que o conceito de literatura com o qual o século XIX tratou foi o conceito de uma
invencdo artistica e toda invengdo artistica ndo possuia valor expressivo no campo do
conhecimento cientifico. Para a escola de Spencer, por exemplo, assinala Doll Jr. (2002),
ciéncia sé eram a Fisica ¢ a Matematica, o restante permanecia no campo da abstragdo e
da inutilidade para a ascensido do conhecimento.

Wellek e Warren (2003) lembram que a literatura ndo era nem uma ciéncia nos
moldes da Fisica nem era pura abstracdo. Sua natureza ndo se conformava nem a um
axioma nem a outro axioma. A literatura, assinalam os autores, era tanto ciéncia quanto
abstracdo e ndo era isso em tempos distintos € em espacos distintos, porém no mesmo
tempo € no mesmo espaco. Bakhtin em seu livro Estética da criagdo verbal (2003)
assinala que o discurso literario possui um grau de ambivaléncia e ambigiiidade que lhe
confere a condi¢do de ndo pertencer nem a uma nem a outra categoria, porém a diversas
categorias a um s6 tempo e espago: a literatura tanto € arte quanto € lingua, no entanto ¢é
duas coisas a0 mesmo tempo e nao ¢ passivel de separagdes.

Derrida (1998) assinala que um dos maiores problemas da analise literaria
formalista e estruturalista ¢ a redugdo do texto literdrio ao campo puramente formal.
Morin (2002) assinala que o texto literario é um texto dotado de complexidade tamanha ¢
uma analise critico-literaria que tenha como ldgica-mestra, a Logica do Terceiro
Excluido, onde um dado fendmeno ndo pode ser duas ocorréncias a0 mesmo tempo € no
mesmo espago, ndo conseguira de forma alguma, contemplar a literatura como de fato ela
necessita e merece. Nicolescu (1999) acredita que a Logica do Terceiro Excluido ndo se
aplica a toda natureza de conhecimento ¢ Sommermman (2002) assinala que um
conhecimento transestético ndo pode ser analisado pelas premissas e pelos principios da
Logica do Terceiro Excluido.

A literatura era excluida do ambiente do conhecimento cientifico: sua ontologia
ndo coincidia com a ontologia do conceito de saber pregado pela Logica do Terceiro

Excluido. Hauser (1995) informa que durante a emergéncia do conceito de literatura do



século XVIII, ou seja, quando da ascensdo da Logica do Terceiro Excluido, houve uma
série de indagacdes sobre qual a validade de uma arte que servia para iludir, para
enganar, para ludibriar e mentir e que ndo possuia qualquer valor ontolégico nem para as
ciéncias nem para a formacgao individual das pessoas (ABREU, 2002). Na Grécia Antiga,
Platdo, no seu livro A Republica (2002), ja havia dito que os poetas mentiam sobre a
verdade das coisas e por isso ndo serviam para a Republica; Massilon, em 1817, havia
condenado a leitura do texto literario, considerando que a literatura era um veneno tanto
para os olhos quanto para a mente. “A literatura ndo tinha serventia para quem entendesse
por serventia aquilo que lhe fosse util e jamais doce. A literatura era doce e ttil: era duas”
(WELLEK e WARREN, 2003, p. 56).

Nao se podia entender a relevancia do texto literario, caso ele ndo fosse util como
previam os objetivos da modernidade a partir do axioma T da Ldégica do Terceiro
Excluido. Dessa forma, explica Eagleton (2003), a utilidade da literatura era ser uma
forma de escrita que ndo servia sendo para encantar mulheres: nada muito importante
numa sociedade em que os homens jamais seriam mulheres e as mulheres jamais seriam
homens. Isto ¢, numa sociedade em que o axioma da identidade e o axioma da ndo-
contradi¢do estavam garantidos. A literatura era sem duvida o termo T, aquele que ndo
cabia nas caixas da modernidade. Boaventura de Souza Santos (2004) explica que uma
categoria de conhecimento que ndo fosse passivel de andlise, ndo seria jamais
conhecimento valorizado.

Dessa forma, a literatura, assim como outras formas de saberes, aqueles que no
capitulo 1, chamei saberes “incorporante”, sd passou a fazer parte do seleto grupo do
conhecimento (por volta do inicio do século XX) quando para ganhar espaco, cedeu ao
impulso da Loégica do Terceiro Excluido e passou a ocupar uma das categorias
delimitadas: era arte que entrava na escola para servir aos propdsitos do ensino.
Novamente chamo ateng@o para a entrada da literatura infanto-juvenil na escola e sua
fungdo didatico-pedagdgica terem ficado limitadas tanto nas aulas expositivas como nos
chamados livros didaticos a um mero recurso de ensino com fins menores do que o que
aqui estou propondo.

Em todo caso, como diz Barthes (1997), a literatura “engana”. Fernando Pessoa

(1997) ja dizia: ela “finge”. Ou seja, a literatura ficcionaliza a realidade, cria um mundo



que aparentemente ¢ estavel, mas a estabilidade ndo ¢ coordenada pelo logocentrismo ou
pela visdo positivista da vida e de seus desdobramentos. A estabilidade criada pela
literatura ¢ coordenada por outra natureza de logica. Ascenso Ferreira (1999) assinala que
a literatura gosta de dizer que € chdo, sendo também céu. A literatura pode burlar o que ¢
determinado para ela, pode também aparecer como uma rosa € na esséncia ser uma
lamina, pode dizer que € santa e no fundo ser pecadora. A literatura, comenta Derrida
(1998), pode chamar todos para uma festa de saldo, dancar a noite toda com pares
diversos e ao final da festa, ter enganado a todos. “Sabe ludibriar. Se a norma pensa que a
fisgou, metamorfose que &, transforma-se em tantas e de tantas ndo se pode dar conta
numa regulacdo sem forg¢as” (FERREIRA, 1999). Yunes (2005) acredita que a literatura ¢
capaz de em si mesma conectar saberes de forma que, mesmo sendo ameagada por
espécies de pensamentos redutores, consegue se manter desviante, instaurado de
realidades paralelas.

A entrada da literatura no seleto grupo do conhecimento cientifico dos séculos
XVIII e XIX ndo se deu de jeito “pacifico” nem “honesto”, a literatura entrou como se
concordasse com a Logica do Terceiro Excluido e, no primeiro cochilo que essa Logica
deu (O advento da Fisica Quantica), comegou a se fazer notar do jeito que &, do que jeito
que ndo é, do jeito que aparenta ser. “Ela vai caminhando pela estrada. Vocé ta olhando a
condenada, de repente, ela some e surge no seu lugar uma outra coisa. Mas ¢ ela mesma.
S6 que mascarada” (FERREIRA, 1999, P. 37). Nao obstante quando a literatura ¢
incluida, a reboque ela, como ndo poderia deixar de ser, inclui. “S6 vi crianga feliz na
escola quando elas estavam lendo os contos de fadas que as encantavam” (KORKZAK,
1981, p. 33).

A Logica do Terceiro Incluido permite que os pares de contraditdrios continuem
em dado nivel de Realidade, pares contraditérios, porém permite que os elementos que
nem cabiam no axioma da identidade ¢ nem cabiam no axioma da nao-contradi¢do
venham para o centro das discussdes e tenham vez e voz. Com efeito, quando a literatura
¢ incluida e por ser incluida no grupo do conhecimento, entdo, ela, de forma explicita,
também pode incluir. E uma das coisas que ela inclui, sendo ela mesma incluida, ¢ a
subjetividade humana, visto que ela ¢ também subjetividade humana num alto grau de

complexidade. A inclusdo da subjetividade humana ¢ a ruptura com o dualismo do século



XVII e o monismo do século XX. A entrada do termo T € a chegada de tudo que ficou de
fora, ficou a margem, ficou sem vez e sem voz no grupo seleto do conhecimento. A
Légica do Terceiro Incluido permite que o insano e o demente venham a tona e que eles
ndo fiquem relegados a planos secundérios como antes ficaram.

A Ldgica do Terceiro Incluido, explica Nicolescu (1999), se observada pelos
niveis de Realidade, faz perceber que aquilo que estd em um determinado nivel de
Realidade, 14 continua e pelas leis desse nivel, ¢ regido. A literatura, ao tempo que ¢
incluida, também inclui. Wellek e Warren (2003) quando explicam a fun¢do do discurso
literario, assinalam que a grande funcdo da literatura é permitir que o conhecimento
humano ndo seja extinto. Dessa maneira, quando assume a condi¢cdo de termo T, a
literatura, sem duvida, possibilita que o conhecimento se amplie, pois consegue fazer
com que os termos A e B ganhem outras conotagdes que ndo as suas previsiveis e pouco
amplas.

O uso da literatura em sala de aula numa perspectiva transdisciplinar permite ao
processo didatico que os diversos niveis da Realidade ndo fiquem exclusos da escola. Na
organizacdo curricular transdisciplinar, quando a literatura ¢ utilizada como um Terceiro
Incluido, os niveis de Realidade sdo interconectados e passam a funcionar de maneira
simultdnea. No capitulo 4, momento em que analiso os dados do meu experimento,
explico que, numa aula transdisciplinar, o nivel de Realidade cognitivo nao € privilegiado
em detrimento de outros niveis de Realidade. Ou seja, a leitura literaria, realizada numa
situagdo onde o conceito de leitura € transdisciplinar (YUNES, 2002), promove uma

interagdo constante entre os niveis de aprendizagem.

A Loégica do Terceiro Incluido é nfo-contraditéria, no sentido de que um
axioma da ndo-contradigio é perfeitamente respeitado, com a condi¢do de que
as nogdes de ‘verdadeiro’ e ‘falso’ sejam alongadas, de tal modo que as regras
de implicagdo logica digam respeito ndo mais a dois termos (A e ndo-A), mas a
trés termos (A, ndo-A e T), coexistindo no mesmo momento do tempo. E uma
légica formal, da mesma maneira que qualquer outra logica formal: suas regras
traduzem-se por um formalismo matematico relativamente simples
(NICOLESCU, 1999, p. 38).

Gomez (2004) assinala que a leitura literaria na escola ¢ uma atividade de ensino
em rede e que o ensino em rede propde que todos os niveis de Realidade estejam

presentes no processo da leitura, mas adverte que ndo ¢é a rede que garante as conexoes,



mas a compreensdo do que se tem sobre rede e sobre conexdes. Gomez (2004) comenta
que a leitura literdria ¢ uma atividade em sala de aula que exercita tanto a dimensao
cognitiva quanto a afetiva do aprendiz e que esse exercicio ocorre porque a literatura ndo
se reduz a uma unica compreensdo de sentido. A literatura na sala de aula promove uma
profusdo de sentido e permite um dialogo proficuo entre os mais diversos saberes. No
universo de ficcdo, como propde Eco (2004), as realidades que constituem a vida estdo
todas dispostas e o leitor mantém contato no mesmo espago € no mesmo tempo com
todas.

Nicolescu (1999) explica que a Logica do Terceiro Incluido permite que o
fantasmagorico, o extraordinario, o ndo-pensavel, venham no processo do ensino. Nesse
caso, a literatura na sala de aula que traz elementos que no mundo real ndo sido possiveis,
ndo sdo viaveis, ndo seguem a logica cléassica; todavia, no instante em que ¢ incluida
adequadamente, permite em sua ontologia que um universo de possibilidades didaticas se
efetive no cotidiano escolar. Em seu livro Didatica sob o pensamento complexo (2005),
Santo assinala que o uso do texto literario em sala de aula é importante para a religacdo
dos saberes, como também para o exercicio didatico do que Morin (2004) chama de

“Inteligéncia Geral”.

A mente humana ¢, como dizia H. Simon, um G.PS,. ‘General Problems
Setting and Solving’. Contrariamente, a opinido difundida, o desenvolvimento
de aptiddes gerais da mente permite melhor desenvolvimento das competéncias
particulares ou especializadas. Quanto mais poderosa é a inteligéncia geral,
maior ¢ a sua faculdade de tratar de problemas especiais. A compreensdo dos
dados particulares também necessita da ativacdo da inteligéncia geral, que
opera e organiza a mobilizagdo dos conhecimentos de conjunto em cada caso
particular. O conhecimento, ao buscar construir-se com referéncia ao contexto,
ao global e ao complexo, deve mobilizar o que o conhecedor sabe do mundo
(...) Dessa maneira, ha correlagdo entre a mobilizacdo dos conhecimentos de
conjunto ¢ a ativagdo da inteligéncia geral (MORIN, 2004, p. 47).

A inteligéncia geral € estimulada pelo texto literario. Smith em seu livro Leitura
Significativa (2002) assinala que o processo de leitura é realizado a partir de duas
naturezas de informag¢do: a informagdo visual e a informagdo ndo-visual. A interacdo
dessas duas naturezas de informagdo promovera a leitura. No texto literario, a informagao
visual esta explicita nas palavras e nas imagens (caso dos textos ilustrados), a informagao

ndo-visual estd na mente do leitor, na teoria de mundo do leitor, no conhecimento prévio



do leitor; para que o processo de leitura se efetive adequadamente, o leitor necessitara
ativar os seus conhecimentos prévios a fim de que a interacdo possa ocorrer: quanto
maior for o conhecimento prévio do leitor, mais ampla sera a leitura que ocorrerd. Em
outras palavras, a literatura exige que o leitor traga para ela o que ele possui de pessoal e
transformador.

No entanto, explica Leahy-Dios (2004), o texto literario ndo exige aquilo que ndo
oferece. O leitor traz o que tem na mente, porém através de um processo de interacdo
dimensional, ele constroi novos sentidos para aquilo que lhe parecia determinado. O texto
literario necessita da subjetividade do leitor para que possa existir e o leitor, através da
maquinacdo do texto literario, ¢ invadido pela pluralidade de sentido que o contexto e
complexo do texto lhe facultam. A leitura, comenta Smith (2001), é uma atividade de
inter-relagdo entre o que fica na frente dos olhos e o que fica por tras dos olhos. O texto
literario, assinala Colomer (2004), amplia o horizonte de expectativa do leitor, posto que
o texto literario aciona uma das mais relevantes fungdes psiquicas superiores: a
imaginacdo. “Na imaginacao reside a capacidade humana de criar, de inventar, de propor
e de rever proposi¢des” (DURAND, 1997, p. 480)

O ensino de literatura no Brasil ndo compreende o papel da educagdo literaria de
forma coerente. De acordo com Perini (1997), a literatura ¢ um género textual que, em
funcdo de sua complexidade, ndo deve ser utilizado nas séries iniciais da escola e so,
mais adiante, por ocasido dos exames vestibulares, os textos deverdo ser introduzidos na
sala de aula. A visdo de Perini ¢, ao meu ver completamente equivocada, porém, de
alguma forma, ressoa no atual modelo que temos de ensino literario nas escolas
brasileiras. Cyana Leahy-Dios em seu livro Educacdo literaria como metdfora social:
desvios e rumos (2004) explica que o texto literario ¢ complexo ¢ ndo ¢ devidamente
explorado em sala de aula. Leahy-Dios acredita que o ensino de literatura no Brasil ndo
explora de modo coerente o texto literario. A autora entende que o ensino de literatura, se
bem orientado, deve ir além do modelo triangular comum ao ensino da literatura no

Brasil.



Estudos da Lingua

Estudos das Artes Estudos Socioculturais

O modelo triangular, como a figura acima mostra, prevé que ou o ensino de
literatura deve ser centrado nos “estudos da lingua” ou deve ser centrado nos “estudos das
artes” ou deve ser centrado nos “estudos socioculturais”. Para Leahy-Dios, o apice do
tridngulo € variavel e oscilante e estara no angulo superior do tridngulo, o tema que for
interessante para a logica-mestra do paradigma dominante. Leahy-Dios argumenta que a
educagdo literaria, se bem realizada na escola, deve saber associar os trés vértices do
triangulo de modo tal que nenhum fique de fora e que ndo haja sobreposicdo de um em
relagcdo ao outro, posto que, no ensino literario, deve haver comunicagao entre dimensdes
e a comunica¢do ndo ¢ hierarquica, mas ciclica. Concordo com Leahy-Dios, no entanto,
percebo que a sua proposta para a educagdo literaria poderia ira mais além, visto que a
simples associacdo dos estudos que compdem o modelo triangular ndo contemplaria o
texto literario em sua complexidade.

Talvez a figura geométrica abaixo, espécie de espiral que envolve todas as
dimensdes do ensino escolar, que envolve todos os niveis de Realidade, possa
“representar” o que, ao meu ver, ¢ o texto literario no seu alto grau de complexidade e o
que poderia ser uma compreensao inter e transdisciplinar da educacéo literaria. Coisa que

Leahy-Dios parece ndo perceber em suas argumentacgdes sobre o ensino de literatura.




O primeiro motivo pelo qual se trata de um texto complexo é o fato da
literatura lidar com uma das mais poderosas formas de cultura e de expressdo
artistica da humanidade, que ¢ a palavra. (...) A literatura ¢ uma institui¢do
social, utilizando como meio a linguagem (...) Ao mesmo tempo que lida com
o sensorial, o emocional ¢ o racional de individuos e de grupos sociais, a
literatura atua na comunicacdo de idéias, sentimentos, emog¢des € pensamentos.
Além disso, se alia a estudos culturais, historicos e geograficos, lingiiisticos
(...) para melhor explicar manifestagdes escritas de arte ao longo dos tempos,
embora, segundo Wellek ¢ Warren, ndo substitua a sociologia ou a politica e
possuir sua propria justificativa e objeto. (2004, p. XXII)

Cosson (2004) critica o0 modo como a literatura € escolarizada e, seguindo o
raciocinio de Soares (1985), sugere que a literatura seja utilizada no curriculo escolar de
modo que haja tanto um uso sintagmatico quanto um uso paradigmatico. Ou seja, que a
literatura possa ser utilizada na sala de aula de modo que o seu grau de complexidade nao
seja reduzido a uma dimensao redutora. O uso da literatura em sala de aula como um elo
entre os niveis de Realidade é o que propde Morin em seu livro 4 Religagdo dos Saberes:
O desafio do século XXI (2002) e é também que propde Coelho no seu livro Literatura:

arte, conhecimento e vida (2000):

Neste limiar de milénio, em que mais uma vez, articulam-se por toda parte as
discussdes sobre os rumos a serem tomados para uma nova reforma da
Educac¢@o e do Ensino, voltamos a abordar o tema de que a Literatura poderia
ser a ponta de eixo ideal para uma nova estrutura de ensino. Entre as diversas
propostas desses novos tempos, ha, como sabemos, a valorizagdo do poder
formador da literatura e das artes (para pequenos e grandes) (COELHO, 2000,

p 13).

A Logica do Terceiro Incluido, como previa Nicolescu (1999), permite que os
saberes excluidos pela antinomia da Logica do Terceiro Excluido entrem para o grupo do
conhecimento cientifico. No entanto, nem sempre, como explica Fazenda (2005), a
entrada é garantia de permanéncia feliz e longevidade saudavel. A inclusdo do texto
literario em sala de aula pode ser um acontecimento dos mais relevantes para a escola,
visto que traz em sua inclusdo, a inclusdo necessariamente da subjetividade humana e de
todos os desdobramentos dessa vinda para o cotidiano escolar; todavia, como assinala
Amarilha (2003), nem sempre a entrada da literatura na sala de aula ¢ motivo de festa

para a subjetividade dos sujeitos escolares, pode ser também, motivo de siléncio.



O siléncio sobre o qual trata Amarilha (2003) ndo € o siléncio que permite a nova
escuta poética de um sujeito mais feliz, mais integrado com ambiente escolar, mais ativo,
mais participativo, mas comunicador ¢ melhor argumentador, melhor escritor, melhor
leitor; mas um siléncio que almeja aquietar, imobilizar, ndo permitir duavida,
questionamento, inquietacdo. A entrada da literatura nesses moldes ndo € a mais coerente
tampouco a mais adequada, mas infelizmente, por razdes tdo diversas que esse meu
mensuravel trabalho ndo pode abracar, é a mais comum e a que mais tenho visto nas
escolas por onde caminho e na qual caminhei ao longo da minha pesquisa de campo. Em
todo caso e para minha felicidade, quando fui saindo de uma das minhas aulas
transdisciplinares, uma das criangas que comigo formaram o ambiente da aula, me disse:
“- Professor, sabe que hoje, na aula de leitura da vida de Rebeca, senti que eu era uma
aluna de outra escola, uma escola bem limpa onde eu aprendo assunto importante para a

minha vida...” (7* Aula Transdisciplinar)

3.1.3 - A literatura possui um grau de complexidade

A literatura é de natureza contraditoria e paradoxal. Sua esséncia ¢ complexa. A
complexidade ¢ o ultimo dos trés pilares centrais na metodologia transdisciplinar. A
complexidade estd na base da vida. Significa a existéncia de antagonismos, de interagdes,
de imprecisdes, de conexdes, de globalizagdes, de variagdes, de pluralidade. O mundo ¢
complexo e isto ndo quer dizer que seja complicado. A complexidade € o oposto da
simplifica¢do e da redugdo. A complexidade ndo se mantém viva diante das explicagdes
da modernidade para a vida e seus desdobramentos. O paradigma da modernidade tentou
reduzir a complexidade da vida a uma explicagdo simplista sobre as ocorréncias fisico-
naturais e sobre as demais ocorréncias.

Stengers (2002) assinala que a complexidade deixou os cientistas do inicio do
século XX escandalizados e inquietos, com as hipoteses que a fisica quantica trouxe
como uma bomba para o nucleo central da simplificacdo. Nicolescu afirma (1999) que a
complexidade do mundo impediu que a visdo disciplinar prosperasse como inicialmente
se pensou. Se era interessante que a Fisica, numa organizac¢do piramidal, ocupasse o lugar

da Disciplina, a complexidade da vida e de seus desdobramentos provocaram a explosao



e a criacdo de varias disciplinas que pudessem dar contar da quantidade de informacgao
que foi gerada pelo homem desde as mais tenras descobertas. De acordo com Libaneo
(2005), o ensino disciplinar esta em plena expansdo nos nossos dias e isso foi gerado em
funcdo da complexidade do conhecimento.

Numa visdo classica, a articulagdo das disciplinas era considerada piramidal,
sendo a base da piramide representada pela Fisica. No entanto, a complexidade pulsante
literalmente pulverizou essa nog¢do de organizagdo curricular, provocou uma proliferacao
indiscriminada de disciplinas, com vistas a compreensdo do que do que acontecia e
acontece: sdo varias disciplinas cada uma responsavel por uma determinada 4rea do saber
e cada uma cada vez mais especifica e restrita, cada vez mais direcionada e voltada para o
seu nicho de conhecimento. No entanto, Doll Jr. (2002) comenta que € uma esquizofrenia
fragmentada e dividida em varias partes isoladas e soltas umas das outras, o que vai de
encontro aos problemas que sdo invariavelmente inter-relacionados.

Sacristan (2002) explica que numa sociedade globalizada, um curriculo escolar
disciplinar ¢ uma bobagem didatica e um equivoco pedagogico, considerando que os
problemas sdo multifacetados e possui um grau de complexidade para 1a de previsivel.
Perrenoud (2002) comenta que, nos dias atuais, a escola necessita saber como lidar com a
complexidade da vida de modo que ndo tente estratagemas de futuro e esquemas
improprios, ou seja, que aprenda a lidar com aquilo que € vivo e aprenda a lidar com
aquilo que é humano, aquilo que faz parte do processo da existéncia, de forma que ndo se
oponha, como negando, ou se oponha, como omitindo.

O crescimento das disciplinas € resultado da tentativa humana de compreender o
complexo, aquilo que ¢ tecido junto. Morin (2003) entende que o problema da ciéncia
humana foi sempre o de querer instituir um saber isento, neutro, uma espécie de
conhecimento que ndo se analisa e se observa, com vistas a legislar sobre as demais
formas de conhecimento. A complexidade galopante surge desse desejo insano da ciéncia
de poder legislar sobre tudo e sobre todos. No capitulo 1, j& comentei que o paradigma da
modernidade € um projeto irrealizdvel, posto que tentou ser o que ndo conseguiria jamais.
Da mesma forma, o crescimento das disciplinas tenta ser uma saida para o que se quer:

entender o que hé por tras dos olhos, o que ha no invisivel, todavia, ndo parece, segundo



Nicolescu (1999), ser essa a melhor saida, ndo parece e, conforme Santomé (1998), a
l6gica tem mostrado que ndo o €.

Morin (2004) acredita que ndo ¢ dividindo o conhecimento em partes cada vez
mais isoladas, ignorando o que esta diante dos olhos, que a humanidade conseguira

resolver a problematica da complexidade.

O conhecimento pertinente deve enfrentar a complexidade. Complexus
significa o que foi tecido junto, ha complexidade quando elementos diferentes
sd0 inseparaveis constitutivos do todo (como o econdémico, o politico, o
socioldgico, o psicologico, o afetivo, o mitoldgico), e ha um tecido
interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e
seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a
complexidade ¢ a unidio entre a unidade e a multiplicidade. Os
desenvolvimentos proprios ¢ de maneira cada vez mais inelutdvel com os
desafios da complexidade (MORIN, 2004, p. 38).

O texto literario ¢ tecido junto (cultura local e universal, autor e seu contexto,
leitor mais sua experiéncia). Cada dimensao da literatura ¢ tecida em conjunto. Quando
falo sobre o texto literario na sua modalidade de prosa e identifico os elementos que estdo
na diegese, identifico que cada elemento em a sua relevancia e que cada elemento é
importante para o conjunto que ¢ o texto literario. Os elementos de uma narrativa sdo
essenciais para um texto literario e, como na vida real, esse mundo paralelo que ¢ a
ficcdo, ndo pode prescindir da interagdo entre os elementos que o compdem.

Dessa forma, uma analise literaria que disseque o texto em partes isoladas, como
se um leitor implicito ndo estivesse ligado diretamente a um espago coerente com a
natureza desse leitor e como se um tempo psicoldgico ndo estivesse diretamente ligado a
um tipo de foco narrativo e como se o enredo nio estivesse atrelado a histéria e a histdria
ndo estivesse atrelada ao tipo de narrador que a conta: tudo é junto numa ficgdo, tentar
disjuntar, ¢ uma bobagem sem precedentes.

O texto literario é complexo e o grau de complexidade dessa forma de linguagem

tem a ver com a sua relagdo com a prépria vida.

A Literatura é um auténtico e complexo exercicio de vida, que se realiza com
e na linguagem — esta complexa forma pela qual o pensar se exterioriza e entra
em comunica¢do com outros pensares. Espa¢o de convergéncia do mundo
exterior com o mundo interior, a Literatura vem sendo apontada como uma das



disciplinas mais adequadas (a outra ¢ a Histdria) para servir de eixo ou ‘tema
transversal’ para a interligagdo de diferentes unidades de ensino (NOVAES,
2001, p. 24).

Morin acredita que

A Literatura ¢ um mundo aberto ao mesmo tempo as multiplas reflexdes sobre
a histéria do mundo, sobre as ciéncias naturais, sobre as ciéncias socioldgicas,
sobre a antropologia cultural, sobre os principios éticos, sobre politica,
economia e ecologia (MORIN, 1997, p. 67).

Wellek e Warren (2003) acreditam que a literatura ¢ dotada de uma complexidade
natural que sé, através de visdes reducionistas, perde o seu fulgor. Bakhtin (2003) e
Vigotski (2003), ambos quando tratam sobre a complexidade da linguagem literaria,
enfatizam que a natureza do texto literario ¢ diferente da natureza de outras formas
textuais, posto que o texto literario ndo se prestas a andlises fragmentadas e superficiais.
Mario Quintana (1996) costumava dizer que a gramatica e sua analise formal e funcional
quando realizada na poesia assassinava a poesia. A imagem da morte da poesia ¢ forte e a
imagem de que uma andlise formal e estrutural a mata é compartilhada por Octavio Paz
em seu livro Signos em Rotagdo (1995) quando comenta sobre a for¢ca imagética de um
texto literario e capacidade de alguns analistas de enxergarem sé a superficie textual.

O uso do texto literario em sala de aula ndo pode prescindir de perceber que a
complexidade da literatura reside na interacdo provocada pela leitura. Yunes (2002)
assinala que o grau de complexidade da leitura ¢ evidenciado no momento em que o
processo se efetiva e se materializa nos olhos do leitor e nas imagens do texto. Freire
(1998) assinala que a sala de aula ¢ uma ambiéncia onde a complexidade da vida, muitas
vezes, ¢ reduzida a dimensdo cognitiva do conhecimento e que todos os instrumentos
didaticos sdo utilizados com esse fim. Libaneo (2004) propde que uma educagdo sob a
otica do pensamento complexo, ndo perca de vista que a palavra — matéria-prima — da
literatura ndo se perca no reducionismo didatico de uma escola que insiste em ensinar a
como separar enquanto a natureza humana resiste na tentativa de aprender a como ligar.

Numa perspectiva reducionista, a literatura em sala de aula ¢ reduzida a mera
expressdo da lingua e ¢ estudada, de acordo com o sistema escolar, como instrumento de

ensino funcional, pragmatico. No entanto, sua dimensdo socio-ideoldgica, por exemplo,



simplesmente ¢ negligenciada e desvalorizada. Quando trata sobre a linguagem, Bakhtin

(2003) comenta que:

..Ndo sdo as palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades e
mentiras, coisas boas ou mds, importantes ou triviais, agraddveis ou
desagradaveis, etc. A palavra esta sempre carregada de um contetido ou sentido
ideoldgico ou vivencial (BAKHTIN, 2003, p. 36).

As palavras literarias estdo habitadas por um grau de complexidade que um
ensino disciplinar ndo tem condi¢des de perceber tampouco de evidenciar. A literatura ¢
uma criagdo da mente humana e a linguagem também ¢ uma criacdo da mente humana. A
mente humana ¢ complexa e a linguagem literaria, como sendo uma de suas invencdes,
também o é. Um ensino disciplinar ndo compreende que tudo é criagdo da mente do
homem, visto que acredita que o objeto ¢ alheio ao sujeito, que o objetivo é alheio ao

subjetivo. Vigotski (2003), no entanto, assinala:

Tudo o que nos rodeia e que foi criado pela mao do homem, todo o mundo da
cultura, diferentemente do mundo da natureza, tudo isso € produto da
imaginacdo e da criagdo humana (...) Diferentes formas de imaginag¢éo criadora
encerram elementos afetivos e desencadeiam sentimentos reais vividos pelo
sujeito que o experimentou. (...) O conto ajuda a explicitar complexas relagdes
praticas: suas imagens iluminam o problema vital; o que a fria prosa ndo
poderia fazer, o conto o faz com sua linguagem figurada ¢ emocional.
(VIGOTSKI, 2003, p. 49).

O conto a que se refere o psicologo russo € a literatura e sua capacidade de
exercitar a for¢a do imagindrio. Severino Antonio (2002) assinala que a linguagem

literaria € ampla e possibilita uma pluralidade de sentido impressionante € necessaria para

a formag@o de um leitor mais critico e mais criativo. No entanto, alerta:

Um ensino disciplinar ndo compreende que o discurso literario quando usado
em sala de aula deve ser analisado em sua amplitude e complexidade, uma vez
que o ensino disciplinar costuma fazer confusdes: o concreto com o empirico.
O racional com o instrumental. A interacdo com a justaposi¢do. Cinde sujeito e
objeto, dilacera saberes, raciocina por dicotomias. Confunde distinguir com
separa, diferenciar com isolar. Confunde subjetividade com subjetivismo,
sentimento com sentimentalismo (ANTONIO, 2002, p. 34).

Quando nao reduzido a confusdes ldgicas, o texto literario, em sala de aula, pode

ser uma porta aberta para uma saida vidvel diante da fragmentagdo dos saberes, do big-



bang disciplinar, das disjuncdes estéticas e éticas, do alarmante crescimento de uma
natureza de inteligéncia que a tudo separa, a tudo fragmenta, a tudo simplifica, a tudo
minimiza, que faz uso de impriting cultural e normaliza o que ndo ¢ normal. A literatura
pode ser a ponte que une realidades diversas e complexas e pode ser uma alternativa de
ensino transdisciplinar: ou um ensino que se volte menos para a sua razao € pense mais
na emocao da aprendizagem.

O texto literario ¢ complexo e a complexidade ndo se pode eliminar. Uma escola
que deseje construir aprendizagens significativas, que almeje propor aos aprendizes um
ensino de qualidade, comprometido com o todo que é o sujeito humano, ndo pode se
permitir o uso da literatura como se estivesse utilizando um texto automatico,
monoreferencial e monodimensional, tendo em vista que o texto literario ¢ um tipo de

discurso multirreferencial e multidimensional.

3.2 — A literatura é uma unidade aberta

3.2.1 - O texto literario e sua capacidade de ir alem: alimentando a imagina¢do

Quando digo que o texto literdrio pode ir além, estou dizendo que um dos papéis
da literatura é conseguir propor reflexdo sem se prender a determinismos conceituais ou
se prender a hermenéuticas redutoras. Ir além ¢ atravessar os niveis de Realidade
estabelecidos pelos pares antagonicos e chegar ao que Nicolescu (1999) chama de zona
de ndo resisténcia: cronotopia onde o conhecimento vivo ndo se confunde com o
conhecimento in vitro.

A zona de ndo resisténcia ¢ um espago-tempo onde os pares antagdnicos
localizados nos niveis de Realidade sdo eliminados temporariamente até que uma espécie
de elo os conecte, conduzindo-os para outro nivel de Realidade onde o que era
antagonico torna-se unido. Ou seja, através da literatura, os niveis de Realidade nao
permanecem resistentes as interpenetracdes e as interdependéncias. Entendendo que o
texto literario podera ser o elo entre os niveis de Realidade e, portanto um promotor da

unificagdo dos niveis, entendo também que através do texto literario, ¢ possivel que os



antagonismos e as contradicdes de uma dada realidade possam ser eliminados e
transformados em uma outra natureza de realidade.

Isto ¢, uma realidade caracterizada pelas inter-relagdes entre o isto e o aquilo,
entre o axioma da identidade e o axioma da ndo-identidade. Na zona de ndo resisténcia,
as independéncias dos niveis de Realidade sdo postas em xeque, posto que o que passara
a importar ¢ o didlogo que passa a existir entre o que ficava em estancias distintas.
Fazenda (2004) lembra que o didlogo entre os niveis de Realidade se d4 numa zona onde
as verdades histdricas e socialmente construidas vivem uma situacionalidade de
construcdo constante e definida.

Em seu livto Complexidade e Aprendizagem: A dinamica ndo linear do
conhecimento (2002), Demo assinala que hd uma espécie de espaco e tempo onde a
producdo do conhecimento ndo se da de maneira linear e estatica, onde a producdo do
conhecimento ocorre de forma interativa e complexa, onde a base da aprendizagem nao ¢
sendo uma espécie de caleidoscopio em que a realidade e a imagem mais imediata e mais
mediata dessa dada realidade sdo postas todas em um processo de interagdo, de inter-
relacdo, de interdependéncia.

Mircea Eliade em seu livro Imagens e Simbolos: ensaio sobre o simbolismo
magico-religioso (1991) afirma que a literatura traz a tona uma nova forma de conceber a
realidade, posto que o discurso literario instaura outro tipo de realidade: uma realidade
distinta da que foi construida pelo homem em sua singularidade racional, uma realidade
ampla e plural, caracterizada pela diversidade e pela pluralidade de significagdes, uma
realidade onde as ocorréncias que 14 se ddo ndo sdo as mesmas que se dariam no mundo
real e pragmatico.

No que amplia, afirma Hauser (1995), a literatura invariavelmente refuta o limite.
A limitag@o contra a qual a literatura irrompe tem relagdo com a idéia de que o real ¢ a
realidade sdo leis naturais construida independentemente da razdo e da emocdo do
homem. Nicolescu (1999) acredita que na zona de ndo resisténcia, a producdo do
conhecimento € uma profusdo ao tempo que € explosao de idéias. Isto €, ndo se fecha em
visdes excludentes ou se fecha em principios redutores. Na zona de ndo resisténcia o

conhecimento se amplia, visto que ndo se pode mensurar o inicio e o término do saber.



As idéias que surgem a partir da leitura do texto literario sdo proposigdes que
conduzem de modo geral o leitor a uma profunda e necessaria reflexdo acerca do que € a
vida e de como os desdobramentos da vida se ddo. Em seu livto Uma historia da leitura
(2002), Manguel assinala que a leitura o levou para um mundo diferente do mundo que
lhe foi apresentado pela igreja e pela escola. Na igreja e na escola, hd normas certas e
estruturadas que, na maioria das vezes, ndo combinam com o universo amplo e plural do
pensamento infantil e este universo amplo e plural que ¢ o pensamento infantil, amplia-se
ainda mais no processo do exercicio de ler.

Solé (1998) entende que a leitura da literatura conduz o leitor para o universo da
imaginacao critica e dos simbolos plurais, permitindo que o leitor literario seja capaz de
ver mais além do que qualquer nivel de Realidade superficial do texto.

Na minha pesquisa de campo, no momento em que eu apresentava para os sujeitos
pesquisados, o texto Tchau (2003), de Lygia Bojunga, ¢ comegava o processo de
media¢do da leitura, lembro que os meninos e as meninas organizados em circulos,
olhavam-me espantados diante da vida complicada da personagem Rebeca (Personagem
central do conto 7Tchau). Foi comum que ao final das leituras e releituras que fiz, algum
dos aprendizes viesse me dizer alguma impressao inusitada que havia tido em fung@o do
contato com o texto literario. Lembro-me nitidamente de Carlos, um dos sujeitos
pesquisados, que através da leitura de Tchau, exercitou a sua capacidade de imaginar e de
ver além do proposto pelas palavras grafadas. Ou como quer Smith (2001), pela camada

superficial do texto.

(01) Carlos — Professor, o irmdo de Rebeca nio fala?

(02) PP — Fala.

(03) Carlos — Ndo escuto a voz dele na historia. Ele ndo diz nada?

(04) O que vocé acha?

(05) Carlos — Acho que ele sempre diz para o gato dele: amanhd minha mae vai voltar ¢ a gente vai ficar
com ela e com o meu pai. Minha irmé vai ficar também com a gente. Tudo vai ficar como era antes de
minha mae ir embora para esse lugar bem distante.

(06) PP — Carlos, na histdria, ndo lembro que Donatelo tenha gato. Vocé acha que além de falar sozinho
também tem um gato?

(07) Carlos — Ele tem também um cachorro. Mas o cachorro nfo late mais. Ficou doente e quase morreu no
dia em que a mae dele foi embora.

(08) Débora — Professor, Carlos ta inventando coisa da histéria. Pode?

(09) PP — Pode.

(3 Aula Transdisciplinar, 21 de setembro de 2005)



O encontro de Carlos com Donatelo ¢ um encontro de pessoa com personagem.
Em seu curto conto de fic¢do, Lygia Bojunga ndo concede a Donatelo espago tdo extenso
quanto concede a Rebeca, mas a literatura que ¢ produzida de forma adequada pela
Autora, ndo se esquiva de promover no leitor real um efeito que faz com o leitor real
comece a imaginar aquilo que nio foi escrito pelo autor e tampouco apresentado pelo
narrador. Ou seja, aquilo que ndo se encontra nos niveis de Realidade mais concretos. E
como se a leitura da literatura, conduzisse o leitor a zona de ndo resisténcia: lugar onde a
realidade tangivel ndo ¢ mais relevante que a realidade imaginaria de Carlos.

Por meio da leitura do conto Tchau, Carlos é conduzido a zona de ndo resisténcia
onde a oposi¢do A e ndo-A deixa de existir e a suposta unificacdo desses dados pares
contraditorios, materializa uma nova realidade capaz de incentivar o uso da imaginacao
humana e ao mesmo tempo ser alimentada por essa capacidade psiquica do ser humano.
Howard Gardner em seu livro O verdadeiro, o belo e o bom: os principios basicos para
uma nova educagdo (2006) assinala que a imaginagdo ¢ uma fungdo psiquica superior
muito importante para a constru¢cdo do conhecimento humano e que a leitura ¢ uma dos
melhores mecanismos de desenvolver tal fungao.

Ou seja, no instante em que a leitura do conto 7Tchau conduz Carlos para a zona de
ndo resisténcia, o processo de interagdo texto/leitor proporciona ao leitor real a entrada
em uma esfera da produg@o do saber que, no lugar de realidades tangiveis, permite-se e
estimula a hipétese de uma realidade ndo vista na superficie do texto. A imaginagdo nao
sendo oposta a realidade, como bem explica Castoriadis (1998), ¢ uma fonte incessante
de criagdo de novas realidades, de novas possibilidades de leitura dos niveis de
Realidade. Carlos imagina que Donatelo faga coisas que no nivel de Realidade textual
superficial, a personagem de fato ndo realiza, porém, no universo do imaginario do leitor,
o impossivel torna-se possivel. Isto porque, a l6gica que conduz os caminhos da leitura de
ficcdo ndo pode ser reduzida aquilo que se encontra em um sé nivel de Realidade. Se o
for, a leitura é menor, posto que ndo permite inter-relagdes entre os possiveis pares
antagonicos.

Para Carlos, Donatelo fala e faz coisas que ndo foram escritas por Lygia Bojunga.
Isto porque, Carlos cria falas e agdes para Donatelo que ndo foram previamente

produzidas. Em outras palavras, Carlos imagina e a imaginacdo de Carlos ¢ uma atitude



de seu projeto de leitura. Donatelo ¢ uma personagem secundaria na histéria de Lygia,
mas ndo ¢ uma personagem secundaria para a leitura de Carlos. No entanto, so € possivel
aceitar o que Carlos diz acerca de Donatelo se entendermos que as falas e as agdes de
Donatelo ndo ocorrem no nivel de Realidade sintatico, superficial, explicito. Do

contrario, ndo se aceitaria a proposta de Carlos.

(01) Carlos — Professor, quando leio o livro, fico imaginando e fico querendo que o que eu imagino
aconteca na realidade. Quando imagino, mudo o que acontece. Assim: na minha imaginagao, eu posso fazer
coisas que ndo consigo sem imaginar.

(02) PP — Que tipo de coisas, Carlos?

(03) Carlos — Professor, quando leio o livro, fico imaginando e fico querendo que o que eu imagino
aconteca na realidade. Quando imagino, mudo o que acontece. Assim: na minha imaginag¢io, eu posso fazer
coisas que néo consigo sem imaginar.

(3% Aula Transdisciplinar, 21 de setembro de 2005)

Carlos sai do nivel de Realidade tangivel e entra num nivel de Realidade nao-
tangivel. Na zona de ndo resisténcia, a imaginagao ¢ livre, posto que ndo se detém aos
limites que estdo estabelecidos pela ldgica linear e estatica produzida por uma visdo de
mundo estritamente racionalista. Através da atitude leitora, Carlos entra no universo
ficcional e dentro deste universo, faz e acontece ao seu bel prazer, todavia, ndo perde de
vista que a sua atuacgdo livre e solta ocorre no universo da ficcdo e que fora dele, as coisas
ndo sdo da mesma forma.

(01) Carlos — Quando canso de imaginar, abro o olho e fico olhando bem pra fora. Minha mie fica
querendo me levar pro médico.

(02) Débora — Tu ¢ doido, Carlos. Néo existe isso. Que menino doido, Professor!
(3* Aula Transdisciplinar, 21 de setembro de 2005)

Débora parece um contraponto a Carlos. Ela insiste em refutar a hipotese de se
acreditar numa zona de ndo resisténcia. Enquanto a historia do conto Tchau é mote para
que Carlos va além do que foi previsto, Débora ndo consegue caminhar pela estrada do
inusitado da mesma forma que o colega de sala. No momento em que me pergunta se
“pode inventar” e respondo que “pode”, tento dizer para ela que a leitura literaria podera
ser realizada de forma menos tensa do que as demais leituras (GATE, 2001) ¢ que a
menor tensdo ndo implica a menor densidade e tampouco a menor aprendizagem. Carlos

1€ o texto como se o texto ndo fosse s6 o que Lygia Bojunga escreveu. Débora, porém, 1&



o texto de acordo com o que estd nas linhas verbais. No caso de Carlos, a leitura ¢ mais

prazerosa. No entanto, Débora parece ndo conduzir a leitura da mesma forma que Carlos.

(01) Débora — Professor, a gente ndo vai ter aula mesmo?
(02) PP — Vocé diz aula mesmo como?

(03) Débora — Aula feito a professora Antonia?

(04) PP — Vocé quer aula de que jeito?

(05) Débora — No quadro pra gente copiar.

(3% Aula Transdisciplinar, 21 de setembro de 2005)

Num livro chamado O menino sem imaginag¢do (1998), Carlos Eduardo Novaes
escreve uma histéria sobre um garoto que ndo conseguia imaginar € por isso nao
conseguia aprender. Débora ndo consegue sentir prazer na leitura literaria, visto que nao
consegue compreender as estratégias necessarias para se entrar no texto. Débora ndo
gosta da aula de leitura porque a leitura para Débora ndo ocorre da mesma forma que
ocorre para Carlos. Para ele, a leitura € um jeito de aprender coisas que ele ndo aprenderia
de outra forma, de outra maneira. Em seu livro Meus Demdnios (2002), Morin assinala
que através da leitura literaria, o homem aprende coisas sobre a vida ainda que a leitura

literaria ndo seja de fato da vida.

(01) Carlos — Professor, essa menina é assim mesmo: chata!

(02) Débora — Chata ¢ vocé. S6 quero aula feito a gente tem mesmo.

(03) PP — Débora, vocé quer aula feito vocés tém, por qué?

(04) Débora — E chato leitura. Num consigo entender direito essa historia.
(05) PP — E se eu te explicar outra vez?

(06) Débora — Gosto néo, professor.

(07) PP — Quer tentar?

(08) Débora — Ta.

(3* Aula Transdisciplinar, 21 de setembro de 2005)

Débora ndo consegue ler o texto literario. Seu dominio técnico da alfabetizacdo ¢
fragil e isto atrapalha a sua capacidade de leitura. Sem a compreensao do texto, Débora
ndo consegue fazer o jogo do ir além feito por Carlos, ndo consegue unir os niveis de
Realidade e adentrar a zona de ndo resisténcia. Nesse sentido, enquanto ele, que ¢ um
leitor habilidoso ¢ tem dominio das regras da alfabetizag¢do, avanca e sente prazer no
processo de criar; Débora parece incomodada com o fato de ndo conseguir vivenciar o

que esta escrito e também ndo sentir vontade de criar a partir do que o texto verbal



sugere. Soares (1985) assinala que a crianga alfabetizada possui dominio de técnicas as
quais ajudardo no processo de letramento e no processo de construgdo do sentido.
Somermman (2005) explica que a zona de ndo resisténcia proposta por Nicolescu
¢ um espaco onde o sujeito da aprendizagem sente a forga e o fulgor do conhecimento em
sua mais simples e mais complexa natureza. Demo (2002) entende que o paradigma
cartesiano-newtoniano ndo conferiu a imaginacdo humana o lugar que lhe ¢ devido.
Augras (1993) também ratifica o pensamento de Demo e assinala o quanto se perdeu em
termos de conhecimento com a redugdo positivista acerca do saber. Débora nao sente
prazer na aula, porque a aula ndo lhe € interessante. E a aula na lhe interessa, porque a
leitura ndo lhe interessa. E a leitura ndo lhe interessa, segundo Colomer (2003), porque

ndo lhe traz gozo do saber.

(01) PP — Débora, vocé acha que Donatelo fala sozinho?

(02) Débora — Nao. Eu acho que Carlos ficou inventando o que ele ndo viu. Também, Professor, Carlos
gosta muito de inventar. Nessa escola, todo mundo sabe que ele gosta de mentir. Até o pai dele ja disse aqui
pra professora que ele gosta de ficar mentindo que viu assombragéo, viu coisa que néo existe de verdade.
(3* Aula Transdisciplinar, 21 de setembro de 2005)

Acho interessante perceber que Débora ndo conseguiu ir além do que estava na
superficie do texto literario. Ela ndo conseguiu ver as coisas que Donatelo fazia, posto
que as a¢des de Donatelo ndo foram narradas no conto. No nivel de Realidade em que
Débora se encontra, ndo se pode dar vida a Donatelo, visto que, neste nivel de Realidade,
Donatelo, de fato, ¢ uma personagem sem voz. Todavia, quando Donatelo ¢ conduzido
pela imaginagdo de Carlos para a zona de ndo resisténcia; a personagem pode atuar de
forma ampla e plural.

Na fic¢do, explica Eco (1999), a realidade sempre refuta a previsibilidade e a
refutagdo da previsibilidade exige por parte de quem a faz uma dose cavalar de
imagina¢do. Em seu livro 4 Formagdo do Simbolo na Crian¢a (1997), Piaget afirma que
a formagao simbdlica ¢ fruto de um processo de construcdo da realidade e do real e que,
em um determinado momento dessa dada formac¢do, o momento do maravilhoso, a
crianca consegue fazer com que a realidade seja totalmente desconstruida pela
capacidade de criacdo da crianca.

Em seu livro O imagindrio no poder: as criangas e a literatura fantastica (1980),

Held explica que a imaginagao infantil ¢ fruto de um exercicio constante de criagdo e que



a criagdo ¢ fruto de um exercicio constante da imaginacdo. A leitura literdria, acredita
José Morais em seu livro A arte de ler (1996), evidencia o quanto a imaginagdo ¢
importante para que o leitor possa sentir prazer na sua atividade leitora. Nesse sentido,
como assinala Jean Pierre Gaté (2001), ler literatura ndo deve ser uma obrigagdo ou,
como constata Ezequiel Teodoro da Silva em seu livro Elementos para uma pedagogia
da leitura (1998), leitura ¢ diferente de lei-dura e leitor € diferente de ledor.

Os niveis de Realidade propostos por Nicolescu (1999) sdo, como expliquei no
topico anterior, interligados por um terceiro incluido, uma elo que promove a interagdo
entre aquilo que esta embaixo e aquilo que estd em cima. Ou seja, os niveis de Realidade
mais densos sdo interligados pela Logica do Terceiro Incluido e conduzidos a um outro
nivel de Realidade: onde a imaginag@o pode ser utilizada de forma mais ampla e plural,
de forma mais coerente e adequada, onde a imaginag¢do ndo é submetida a vexames, como
explica Durand (1997). No entanto, sempre que se passa de um nivel de Realidade para
outro, surge, como ndo poderia deixar de ser, um novo par de contraditorios e esse novo
par de contraditérios é novamente remetido para um nivel de Realidade onde sua
contradi¢do é eliminada e em seu lugar, surge uma unificagdo. Ou seja, os pares de
contraditorios deixam transitoriamente de existir até que imediatamente se oponham e
necessitem ser remetidos para um outro nivel de Realidade.

A remissdo dos pares de contraditorios para niveis de Realidade cada vez mais
etéreos leva Nicolescu a acreditar que havera uma zona onde os pares de contraditorios
ndo mais ocorrerdo, posto que nesta zona, as resisténcias que caracterizam a

singularidade das realidades dos niveis de Realidade, ndo existirdo mais.

Um par de contraditorios (A e ndo-A) situado num certo nivel de realidade &
unificado por um estado T situado num nivel de Realidade imediatamente
vizinho. Por sua vez, este estado T esta ligado a um par de contraditorios (A;
ndo-A), situado em seu préoprio nivel. O par de contraditdrios (A; ndo-A) esta,
por sua vez, unido por um estado T, situado num nivel diferente de Realidade
imediatamente vizinho daquele onde se encontra: ternario (A; ndo-A; T). O
processo interativo continua infinitamente até o esgotamento de todos os niveis
de Realidade conhecidos ou concebiveis (NICOLESCU, 2003, p. 57).

E exatamente quando os niveis de Realidade conhecidos ou concebiveis se

esgotam que surge a existéncia de uma unidade aberta formada pela unificacdo dos pares



de contraditérios. Ao meu ver, a literatura ¢ uma dessas unidades abertas para o
conhecimento e permite ao leitor ir além do que se determinou como sendo real e
realidade. Carlos pde Donatelo numa situagdo que em um determinado nivel de
Realidade € pura fantasia e pura imagina¢do, todavia ¢ pondo Donatelo nessa situagdo,
que Carlos exercita a capacidade de criar e exercitando a capacidade de criar, consegue
ler o texto bojunguiano de forma mais ampla e de maneira que o auxilia a refletir sobre o

conhecimento que ¢ forjado.

(01) Carlos — Professor, Donatelo deve ser muito triste. A mae dele foi embora e nem disse nada pra ele.
Professor Donatelo pode ter uma doenga que a professora Sandra teve.

(02) PP — Nao entendi.

(03) Carlos — A professora Sandra que foi nossa professora, ficou muito triste e teve uma depressao.

(04) PP — Vocé acha de Donatelo pode ter depressdo, Carlos?

(05) Carlos — Acho que pode. Ele fica calado e acho que a escritora ndo escreveu, mas quis que a gente
pensasse. O senhor ndo acha néo, Professor?

(06) PP — E possivel. No texto literario, a gente néo 1& s6 o que esta escrito com palavras. A gente 18, como
vocé fez, também com o que esta escrito em nossa imaginagdo. Talvez, sem que tenha dito nada, a Lygia
Bojunga tenha imaginado que Donatelo possa vir a ter depressao.

(07) Sérgio — Professor, no livro da gente de Ciéncias, na pagina 26, tem uma reportagem que fala sobre
essa doenca.

(08) PP — Sérgio, vocé quer comentar pra gente o que tem no livro? Vamos ler um pouco sobre essa doenga
que talvez Donatelo tenha.

(09) Kétia — Deixa eu ler, Professor?

(10) PP — Pode ser, Sérgio?

(11) Sérgio — Eu leio metade e ela metade.

(12) PP — Pode ser, Katia?

(13) Katia — Sim.

(14) PP — Entdo vamos a leitura do texto informativo sobre depressio

(3% Aula Transdisciplinar, 21 de setembro de 2005)

No momento em que Carlos sugeriu que Donatelo fosse vitima de depressdo e no
instante em que Sérgio comentou que havia no livro didatico de Ciéncias, na pagina 26,
um texto da OMS sobre o assunto, achei por bem de inter-relacionar o que havia sido
proposto em sala pela leitura e o que se anunciava enquanto informagdo. Percebi que
Donatelo e seu siléncio narrativo foram sendo analisados o tempo todo pelos alunos do 5°
ano. No meu planejamento ndo havia previsto que Carlos e Sérgio me trariam essa
situa¢do, mas eu havia entendido, a partir dos estudos que fiz no livro Curiosidade e
Prazer de Aprender: o papel da curiosidade na aprendizagem criativa (2004), de Hugo
Assmann, que ndo se deve parar uma curiosidade, visto que ela remeterd a aprendizagem

significativa, visto que aprender implica sempre perguntar.



Como unidade aberta e unificadora do conhecimento, a literatura promove uma
espécie de trajeto para o leitor. No trajeto da leitura tragado pelo texto literario, o leitor
vai além do que se mostra em um dado nivel de Realidade, adentra a zona de ndo
resisténcia, retorna ao nivel onde a contradi¢do e a exclusdo existem, mas ndo se perde
numa analise menor e pouco valorativa, considerando utilizar os recursos da criacdo para
fazer rever o que ja se disse como sendo a ultima palavra ou o término do discurso

previsto.

3.2.2 — O texto literario e o leitor que o espera: parceria indissociavel

Nao ha leitura sem leitor. O leitor € essencial a leitura. O encontro do texto com
quem o recepciona ¢ um fenomeno de complementagdo e interagdo. Nao se pode, no ato
da leitura, dispensar o recebedor. Sua existéncia é condi¢do imprescindivel para o texto.
Em seu livro O ato de ler (1999), Iser, analisando o efeito que a leitura provoca no leitor,
assinala que a participag@o do receptor no processo de construgdo do sentido do lido, ndo
¢ uma opg¢ao possivel, mas uma necessidade inviolavel.

Eco (1999) assinala que o leitor € o sujeito que faz com que a maquina (o texto)
funcione. Nao haverd engrenagem funcionando, caso o operador da maquinaria nao
acione os botdes. No caso, os botdes que serdo acionados pelo leitor lhe sdo proprios,
intransferiveis e necessarios ao texto. Ou seja, a participacdo do leitor na leitura ¢
condi¢do fulcral para que o texto se movimente, para que o texto ganhe sentido.

Em seu livro Paisagem (1999), Lygia Bojunga, na tentativa de entender a
relevancia do leitor real para a sua produgdo literaria, narra a historia de Lourengo e de
modo ficcional e ensaistico, defende a importancia da recepg@o do leitor real para a obra
literaria, fazendo notar que sem Lourenco, sua produgdo literaria ndo teria o sentido que
lhe era fundamental. ftalo Calvino no seu livro Se um viajante numa noite de inverno
(2002) ja nas primeiras paginas, anuncia de forma clara que em seu livro, o leitor ndo ¢
hipdtese descartavel.

Em seu livro Leitura Significativa (2002), Smith assinala a importancia para a
leitura do conhecimento prévio e da teoria de mundo que o leitor possua. De acordo com

Smith, a leitura € um processo de interacdo entre as informagdes visuais e as informagdes



ndo-visuais, sendo que estas ultimas s@o, na verdade, a base para que a constru¢do do
sentido se dé de maneira coerente. Smith entende que o leitor, através de um processo de
escolha de hipdteses provaveis (previsdo), da sentido ao que 1€, compreende o que se

anuncia e infere, analisa, deduz, sintetiza aquilo que vé€ na frente dos seus olhos.

Nao vemos o que esta diante de nossos olhos e ndo vemos nada imediatamente.
E necessério algum tempo para que o cérebro decida sobre o que os olhos estdo
olhando. A leitura depende mais daquilo que estd por trds dos olhos — da
informagdo ndo visual — do que da informagdo visual que estd diante deles
(SMITH, 2002, p. 38)

A informacdo ndo-visual é tremendamente importante na leitura porque o
significado ndo ¢ representado diretamente na estrutura de superficie da
linguagem, nos sons da fala ou nas marcas visiveis da escrita. Os leitores
devem dar significado — estrutura profunda — ao que eles 1éem, empregando o
seu conhecimento prévio do assunto e da linguagem do texto. Mais uma vez,
esta utilizagdo da informag¢@o nfo-visual ¢ impossivel se o material a ser lido
ndo fizer sentido para o leitor (SMITH, 2002, p. 72).

Jean Pierre Gaté (2001) acredita que a leitura ¢ um projeto e como tal necessita de
alguém que o elabore e execute. Gaté (2001) entende que o papel do leitor é elaborar e
executar a leitura e executar tais a¢des por meio de sua atuagdo dindmica e essencial no
processo de construcdo dos diversos significados que a leitura permite. Orlandi (1986)
afirma que o leitor, através de um processo cerebral intenso e denso, nunca mecanico,
posto que € reflexivo, exerce para o texto literdrio uma papel de co-autor. Barthes (1997)
explica que o leitor de ficcdo € um leitor que (re) escreve o que foi escrito pelo autor de
ficgdo. “A ficcdo permite que o leitor seja autor do texto que 1&.” (RANGEL, 2005, p.
89).

O texto literario em fun¢do de suas nuangas ndo se materializa sem a participagao
ativa do leitor. O texto literario ¢ produzido para ser complementado por quem o recebe,
isto é, o leitor empirico. A recep¢do do leitor implica uma ativa participa¢do de sua
capacidade de fazer previsdes, confirmar ou refutar hipoteses, criticar o que encontra,
associar aprendizagens anteriores com as informagdes que lhe sdo trazidas pelo texto que
se lhe apresenta. O texto literario exige do leitor de texto literario uma atuagdo sem a qual
ndo se processa a leitura.

Yunes (2002) afirma que a leitura ndo é corolario da escrita e que o leitor ¢ um

sujeito que antecede ao escritor. No entanto, a categoria de leitor, assim como trato aqui,



talvez sé tenha ganho relevancia na recente histéria da literatura e da leitura, por volta
dos anos de 1960, por ocasido das reformas tedricas e conceituais sugeridas por Hans
Robert Jauss na Universidade de Constanca, na Alemanha Pés-Guerra. De acordo com
Luiz Costa Lima, Jauss formulou uma linha tedrico-critica que pretendia fazer uma
revisdo do papel do leitor na histdria da literatura ocidental.

Jauss entendia que o texto literario deveria ser analisado a partir de duas linhas
explicativas: 1*) O leitor € uma entidade real que recepciona o texto e que o compreende
a partir do universo social e historico no qual o leitor se encontra no momento da
recepcao do texto e 2%) A obra possui uma histdria de recepg@o ao longo de sua existéncia
histdrica que guiard o modo como o leitor contemporaneo ira recebé-la e compreendé-la
na atualidade. Ou seja, Jauss pretendia estabelecer diferencas entre os dois modos de
recepgdo: a que se dava pelo leitor contemporaneo (efeito) e a que se estruturava a partir
das diversas recepgdes historicas da obra (recepg@o). Jauss entendia que a inter-relagdo
texto/leitor ocorria baseada em duas pilastras: 1*) O efeito, condicionado pelo texto e 2%)
A recepgdo, condicionada pelo destinatario.

Zilberman (1997) analisa as teses defendidas por Jauss acerca da historia da
literatura e traz aos leitores brasileiros uma espécie de sintese do pensamento de Jauss.
De acordo com Zilberman, a maior preocupagdo de Jauss era tentar entender o estatuto
estético do texto literdrio e evidenciar a relevancia da leitura para a conformacgédo da obra.
Jauss pretendia refletir sobre a historicidade do texto literario ou a inter-relagdo historica
entre leitor real e texto literario ao mesmo tempo, Jauss discutia como a leitura de um
determinado texto refletia no leitor e em seus pensamentos historicos, sociais, culturais,
geograficos lingiiisticos. Conforme Jauss, a relagdo entre texto e leitor tem dois lados: o
efeito, condicionado pelo texto, e a recepgdo, condicionada pelo destinatario. Ou seja, o
sentido da leitura se concretiza num duplo horizonte: o interno ao literdrio, implicado
pela obra, e o mundivivencial, trazido pelo leitor de uma dada sociedade.

Quando Carlos, indo além de Lygia Bojunga, confere a Donatelo falas e a¢des que
ndo estdo no texto verbal, o leitor-Carlos traz para a leitura suas experiéncias pessoais,
seus pensamentos e desejos, suas necessidades e vontades. Isto €, Carlos traz para o ato
de ler as coisas que lhe sdo comuns na vida. E, como quer Yunes (2003), uma experiéncia

de leitura: algo que o bom texto literdrio ndo somente permite como estimula para que o



leitor faga. No entanto, mesmo livre para viver o fulgor de sua imagina¢do no plano da
ficcdo, Carlos sabe, como lemos acima, que o texto lhe propde passos, caminhadas.

Nesse sentido, acredito que, o horizonte interno da obra, aquele que estd inscrito
no processo de producdo, aquele que foi construido pelo autor e todas as suas nuangas,
caso ndo possua um qualificado estatuto estético, ndo podera ajudar o leitor a ir além do
previsto, ir além do estabelecido. O que quero dizer ¢ que Carlos s6 consegue imaginar
falas e agdes para Donatelo porque a escritura de Lygia Bojunga lhe permite participar da
leitura de forma que, mesmo ndo estando livre em absoluto, as regras internas ao texto,
ndo sdo impeditivas ou opositivas. Jauss entendeu que a obra guia a leitura do leitor real,
mas o leitor real também interfere na obra ja produzida.

Zilberman (1997) comenta que a obra predetermina a recepgdo: ela guia o leitor
durante o processo de leitura, evocando expectativas e permitindo que o processo de
leitura se dé de forma partilhada. Ou seja, nem s6 produg¢do nem so recep¢do. Segundo
Jauss, a recepg¢do ¢ um fato social, posto que ndo se traduz pela subjetividade especifica
do leitor, mas pelo consenso que todo senso estético exige. Carlos embora estivesse
sendo estimulado para ir além do escrito verbalmente ndo poderia jamais perder de vista
que Donatelo atravessava um sério problema existencial com a separacdo de seus pais.
Para Jauss, diferentemente de Marx, a sociedade ndo determina o texto literario e ponto
final. Conforme Jauss, o texto literario tem uma funcdo formadora, posto que ele pré-
forma a compreensdo de mundo do leitor e isto repercute no seu comportamento social.

A compreensdo do texto literario e o comportamento social do leitor advém de um
processo de prazer. Em 1972, Jauss assinala que “n@o ha conhecimento sem prazer nem a
reciproca” (Apud ZILBERMAN, 1997, p. 53). Tempos depois, Barthes em seu livro O
prazer do texto (1996) ratificava o pensamento de Jauss e diz que todo conhecimento
emerge da fruicdo e do gozo. Nesse sentido, quando eu disse no tdpico anterior que
Débora ndo sentia prazer na aula porque ndo lia coerentemente, eu estava tentando dizer
que Débora também ndo estava sentindo prazer na aprendizagem que se forjava. Para
Débora entdo, aquele momento ndo lhe garantia lembrangas.

Jauss explica que a experiéncia estética pode ser didaticamente subdividida em
trés categorias: 1) Poiesis: corresponde ao prazer de se sentir co-autor da obra, de ter nela

participa¢do plena. Pode se definir como a consciéncia produtora; 2) Aisthesis: tem



relacdo com o efeito da obra e faz referéncia a renovacdo da percepcdo do mundo
circundante e 3) Katharsis: fala da mobilizacdo do leitor ¢ é a concretizacdo de um
processo de identificagdo. Nesse sentido Carlos, durante o processo de leitura, vivencia as
trés categorias. Débora, no entanto, ndo consegue vivencia-las.

Ernest Fisher (1990) em sua obra sobre a fun¢do da arte, explica que a obra de
arte ¢ feita para propor ao expectador a transgressdo dos valores estabelecidos. Débora
ndo consegue transgredir as normas estabelecidas pelos niveis de Realidade mais comuns,
visto que a experiéncia estética ndo lhe assalta a alma. Ou como diz Augras (1993), ndo
lhe evoca o sentimento mais profundo e a emocdo mais desmedida: o prazer que a arte
provoca em quem a recepciona tem relagdo com a capacidade que o expectador possui de
viver a co-construcdo do que ver, do que sente e do que passa a sentir a partir do que
percebe no processo de identificacdo com o estético ou de como o estético que afeta, lhe
atinge.

Iser, através de uma analise quase psicoldgica, tenta explicar como se da o efeito
numa experiéncia estética, mas precisamente numa experiéncia de leitura. Iser (1996)
entendia que a teoria do efeito possuia relagdo com o texto e que a teoria da recepgdo
possuia relacdo com os horizontes historicos e sociais dos leitores. No entanto, explicava
que ambas as teorias, embora distintas, seriam fundamentais no processo de interagdo

leitor e texto.

O efeito e a recepcdo formam os principios centrais da estética da recepgdo, que,
em face de suas metas orientadoras, operam com métodos historico-socioldgicos
(recepgdo) ou teorético-textuais (efeito). A estética da recepgdo alcanga,
portanto, a sua mais plena dimensdo quando essas duas metas diversas se
interligam (ZILBERMAN, 1997, p. 37).

O leitor ¢ ativo na leitura. Carlos era vivo no processo de ler. E o texto de Lygia
Bojunga lhe dava condicdo para tal atitude leitora. O texto literario € comunicativo e gera
interlocugdo com o leitor. Orlandi (1986) explica que o texto literario € sempre um
processo de comunicagdo entre o leitor (entidade abstrata ou ndo) e o proprio texto (na
sua camada superficial ou profunda). Iser entende que o sentido do texto ndo ¢ segredo
que devera ser revelado pelo astuto leitor, mas algo que ndo se encontra pronto no texto

propriamente dito. O sentido é uma construgdo que ndo ocorre sem a participagdo ativa



do leitor literario: ndo deve ser explicado, mas experimentado. Colomer (2003) assinala
que o leitor literdrio € parte integrante do texto, visto que o texto aguarda por ele para que
o processo da leitura se dé de modo adequado.

Iser compreende que o processo de leitura estd subdivido em dois poélos: a) o
estético e b) o artistico. O estético tem relagdo com o leitor e sua interacdo com a obra e o
artistico tem relagdo com o autor e sua produgdo. A obra, segundo Iser, ndo ¢ somente o
texto verbal, mas aquilo que tem a ver com os conhecimentos prévios do leitor, com a
mundivivéncia do leitor ao passo que também tem a ver com a visdo de mundo do autor,
com idiossincrasias de cada tempo e de cada espago. O leitor no momento em que entra
em comunicagdo com o texto, através de um processo de projecdo, comega um trabalho
de concretizacdo da obra e neste trabalho, o leitor real torna-se essencial a leitura. A
preocupag¢do ndo ¢ mais com o que diz o texto, mas com aquilo que o leitor sentiu quando
leu o texto. Ou seja, o efeito que o texto provoca no leitor.

Durante todo o meu experimento, me perguntei sobre qual o efeito que a obra
provocaria em meus aprendizes. Sabia que a leitura de um conto literario por melhor que
fosse conduzida poderia ser pouco receptiva por aprendizes que ndo exercitavam a leitura
literaria de modo adequado. Mas fui, de certa forma, surpreendido pelos aprendizes.
Sempre fiz releituras do conto Tchau, posto que os assuntos que eram trazidos para a
discussdo em sala de aula de modo geral estavam sendo motivados pela leitura do texto
de Lygia Bojunga. Numa determinada ocasido, quando conversavamos sobre o clima do
continente europeu quando do inverno e de como Rebeca poderia sentir frio, caso
viajasse para a Grécia sem as devidas roupas e de como o Cabo de Santo Agostinho
ficava com problemas de escoamento de dgua durante o periodo de chuvas intensas,

Simone me disse:

(*) - Professor, toda vez que a gente conversa sobre o problema de Rebeca tenho vontade de
chorar. Fico com pena dela. A méde dela ¢ muito nojenta. Se eu pudesse, levava Rebeca para morar
comigo.

Ouvi a fala de Simone e conversei com ela sobre o fato de Rebeca sofrer com a
auséncia da mae e sobre o fato de Rebeca ter de conseguir dinheiro para comprar roupas e

sobre o fato de Rebeca viver numa cidade, O Rio de Janeiro, que tem menos problemas



de escoamento do que o Cabo de Santo Agostinho e sobre finalmente o fato de que
Rebeca ndo era real de modo tal que Simone ndo poderia jamais leva-la para casa. Mas
fui severamente refutado por Simone: - O chente, o senhor quem pensa. Rebeca pode ser
s0 na histoéria do Tchau. Mas desde quando a gente comecgou a ter aula com o senhor que
eu fago uma coisa toda dia para Rebeca. - Como assim? Perguntei a Simone. - Assim.
Simone retirou de dentro da bolsa um novelo de 13 e agulhas. — Quero dar essa blusa pra
essa menina. Minha mae t4 me ajudando. Era uma blusa feita de 12 e Simone estava

fazendo para dar a Rebeca.

(*) - Eu sei que ela € invencdo. Mas quero dar pra ela essa blusa. (5* Aula Transdisciplinar, 05 e
12 de outubro de 2005)

Para Iser, o leitor preenche espagos vazios que sdo deixados pelo texto. Os
espacos vazios aguardam a imaginagdo projetiva do leitor. O leitor pode ter a sua
projecdo aceita ou rejeitada. Nao importa. O que interessa € o exercicio que o leitor
literario faz para poder dar continuidade a obra. Ou como quer Iser para poder concretizar
a obra. A obra se concretiza no instante em que o leitor adentra os espacos ndo fechados:
o texto permite imagens. Através das imagens, lembra Bachelard (1996), o poeta sai do
mundo concreto que lhe impede sentir e entra no mundo em que sentindo, pensa de modo
melhor.

Iser (1999) acredita que ha duas estruturas basicas para que o texto queira que o
leitor lhe complemente: os espagos vazios e as negagdes. O leitor preenche os espagos
vazios a procura de sentido e encontra no percurso da leitura as negacdes as suas
impressdes pessoais sobre o texto. A interagdo entre preenchimento dos espagos vazios e
negacdes promove no leitor uma revisdo do seu horizonte de expectativa e de sua forma
de entender o que esta ao seu redor.

Os espacgos vazios estdo relacionados aquilo que ndo esta dito, aquilo que ¢
insinuado, aquilo que ¢ sugerido, mas jamais declarado. Segundo Eco (2004), os espagos
vazios sdo importantissimos para o processo de leitura, assim como as negacdes que o
texto apresenta ao horizonte de expectativas do leitor real. O preenchimento dos espagos
vazios ¢ uma atitude autdnoma do leitor e as negacdes sdo linhas do texto as quais

possibilitam que o leitor ndo se perca na hipotese de que o mundo de ficgdo ¢ o mundo



real. Simone sabia que Rebeca ndo era real: - Eu sei que ela ndo existe. Mas no inicio
pensei que ela morasse aqui no Cabo. S6 depois que fui lendo, vi que ndo era.

No inicio, Simone ndo conseguiu estabelecer a diferenca entre o mundo real e o
mundo ficcional e por isso acreditou que Rebeca era uma pessoa real. Na medida em que
foi lendo, o proprio texto foi lhe negando essa previsdo e fazendo com que Simone
refizesse o seu percurso de leitura. Ou seja, no lugar de acreditar numa Rebeca real e que
merecia cuidado; acreditou numa Rebeca imaginaria, porém também merecedora de
cuidado. Amarilha (2006) alerta para o fato de que nem sempre o leitor real é capaz de
fazer a distingdo entre o que € ficgdo e o que ¢ realidade. O fato de ndo fazer distingdo
entre um nivel de Realidade e outro, pode provocar problemas na experiéncia estética. No
entanto, o que acho interessante em Simone, ¢ que, mesmo sabendo da nio existéncia de
Rebeca, Simone continua construindo a roupa e acredita que essa atitude lhe fez mudar
procedimentos: - Fico fazendo a roupa e pensando na vida. Ai, vou ler o livro. O livro me
ajuda a aprender mais sobre o lugar por onde Rebeca deve ir. (Conversa entre mim ¢
Simone realizada na hora do intervalo, entre os dias 05 e 12 de outubro de 2005).

Pennac (2000) explica que o leitor possui direitos inalienaveis. Eu acho que o
leitor possui direitos ineliminaveis. Nesse sentido, acredito que tanto Carlos pode dar
vida a Donatelo quanto Simone pode dar vida a Rebeca, mas também acho que Débora
tem direito a ter vida no processo de leitura. Débora ¢ um desafio. No Brasil, lembra
Soares (1985), ha um indice alarmante de criangas e jovens que ndo sabem ler e néo
sabendo ler, ignoram o prazer que a leitura poderia lhes propor. Isto é lamentavel. Isto ¢
péssimo. Nao pode haver leitura sem leitor, por isso ndo pode haver leitura enquanto
Débora nao for leitora. O que me acalma a alma, é lembrar que nos ultimos dias de meu

experimento, dei por falta da Débora.

(01) PP - Por que a Débora no tem vindo, gente?

(02) Nelson - Ela ja passou e ndo quis mais vir, Professor.
(03) PP - Onde ela mora?

(04) Nelson - Perto do Centro Cultural Mestre Dié.

(Conversa entre mim e os aprendizes no momento de intervalo. Més de dezembro de 2005)



Dias antes de encerrar as aulas, quis entregar um livro de presente para todos os
aprendizes que tanto me ajudaram na pesquisa de campo. Considerando que Débora

deixou de vir as aulas, decidi ir entregar em sua casa.

(*) - Ela ta4 ndo. Agora cismou de viver dentro desse Centro Cultural. Acho que ¢ lendo livro.
Disse que agora quer ler. Fica parada lendo. Mando fazer as coisas. E me diz que faz. Assim que
terminar.

(Mie de Débora, més de dezembro de 2005, Cabo de Santo Agotinho)

Entreguei o livro. Agradeci. Ao que tudo indicava, Débora parecia ter mudado.
Lembrei uma coisa que meu avd paterno me dizia: - Hugo, quando a gente 1€, a gente fica
de outro jeito. E assim: comeca uma histdéria vocé ¢ de uma forma, termina a histéria, a

sua forma ja € outra.

3.2.3 - O texto literario ¢ a sua fun¢do na escola

Muito que se diz sobre a inter-relagdo literatura e escola tem a ver com a
modernidade e suas caracteristicas. Manacorda (1997) lembra que o século XVIII ¢ um
periodo bastante importante para a escola ocidental, visto que nesta época, em fun¢do das
transformacgdes politicas e sociais vivenciadas na Europa e nas Américas, ocorrem
mudancas significativas no conceito que o Estado, a Familia, a Igreja e a Escola passam a
ter para a formagdo das pessoas e para o desenvolvimento das sociedades.

No século XIX, como bem lembra Abreu (2002), a leitura literaria realizada nas
escolas européias era focada no interesse didatico-pedagogico. Ou seja, o texto literario
ndo exercia a sua fungdo estética de maneira coerente e adequada. Na verdade, a leitura,
assim como outras tantas agdes escolares, era simplesmente uma forma de ensinar
comportamentos e impor ideologias. Nesse sentido, o texto literdrio era mediado de
maneira simplista e pouco interessante indo de encontro com o sentido de experiéncia
estética defendido tempos depois por Jauss e Iser.

Nao importava se o leitor do texto literario alcangaria prazer com a construg¢do do

sentido. Isto porque, ndo havia uma preocupagdo em que o sentido fosse construido. O



que se almejava era a transmissdo de mensagens, de informagdes, de conceitos, de
modelos. O texto literdrio era um pretexto, como bem sentencia Lajolo (2000), para
aquilo que se queria: formar sujeitos que fossem perpetuadores de uma ideologia, de uma
maneira de ver a vida, de uma forma de compreender a vida. A funcdo da leitura literaria
na escola européia e americana dos séculos XVIII e XIX ndo possuia relagdo com a
fungdo estética do texto literario.

Nesse sentido, Perroti (1986) comenta que o texto literario, em muitas ocasioes,
era escrito pelos autores como se fossem textos informativos e por essa razdo a
construgdo da linguagem era automatizada. Iser acredita que o texto literario ndo deve ser
automatizado. Ou seja, ndo deve ser predominantemente denotativo em detrimento de
uma pluralidade de significados para as palavras. Colomer (2003) assinala que as escolas
européias dos séculos XVIII e XIX, como se quisessem que as criangas € 0S jovens
aprendessem novos saberes pela leitura de textos narrativos, transformaram os textos
narrativos em textos densamente denotativos.

Zilberman e Cadermatori (1997) explicam que a emergéncia da leitura literaria
destinada a criangas e a jovens na escola ocorreu no ocidente por volta dos anos de 1700,
época em que, por razdes politicas, sociais e histdricas, a literatura foi utilizada pela
escola com vistas ao ensino da lingua e com vistas ao aprendizado do modelo de vida que
estava sendo implantado pela burguesia ascendente. A leitura literdria, assinala Abreu
(2002), ndo estava a servigo da transgressdo das normas, mas a servigo da conformagao
das normas.

Em seu livro Cultura Escrita, Literatura e Historia, Roger Chartier (2001) diz
que a escola da modernidade trouxe para a literatura uma fun¢do que nao lhe parecia
confortavel: ser utilitdria aos extremos. Isto é, a funcdo da literatura na escola perdeu a
sua caracteristica central que seria propor a pluralidade de sentidos e o prazer fruidor e
passou a ser meramente um conjunto de informag¢des narradas ou escritas em versos cujo
objetivo maior ndo era a instauragdo de uma nova ordem, mas a conformag¢do com a
ordem estabelecida.

Arroyo (1997) comenta que a leitura literaria na escola dos séculos XVIII e XIX
seguia um ritmo muito parecido com a visdo de mundo que sustentava a vida naquela

época. Ou seja, o que importava para a escola era a construcdo do conhecimento



abalizado pela Ciéncia e, como a Ciéncia abalizava um conhecimento concreto, o texto
literario, uma vez dentro da escola, dentro da sala de aula, deveria ser visto como um
instrumento concreto de se promover a aprendizagem e qualquer coisa que fora dessa
perspectiva ndo merecia necessariamente crédito.

Soares (2001) explica que o problema da leitura literaria na escola ndo é porque a
escola adotou a leitura literaria como sendo um instrumento para auxiliar a produgdo do
conhecimento, mas ¢ a maneira como a escola, de modo geral, faz uso da leitura literaria.
Soares assinala que o modo inadequado como o texto de literatura tem sido vivenciado
nas salas de aula, ¢ algo problematico, posto que a fun¢@o da literatura ndo € ser um
paradidatico ou coisa parecida, mas promover a reflexdo de forma prazerosa.

Acredito que no momento em que a literatura esta sendo utilizada em sala de aula
na sua forma mais simples e mais complexa, onde a experiéncia estética ndo ¢ preterida
em fung¢do dos valores meramente didaticos, ocorre um processo transdisciplinar. Isto
porque, se no lugar de explorar as reais qualidades do texto literdrio, a escola o
transforma num texto referencial, automatizado, informativo, espécie de instrumento para

o ensino sem qualquer possibilidade de transgressao, a leitura literaria ndo acontece.



Capitulo 4

A literatura na escola: uma alternativa de ensino transdisciplinar

4.1 — O que se quis desde o inicio com a pesquisa de campo

“...Eu entendi, Prof. Hugo, que

vocé ia fazer a gente pensar a vida toda
junta, assim...sem ser de pedaco. O Senhor
entende?”

Simone, 13 anos, Escola Monteiro Lobato, 2004.

4.1.1 — O desenho da pesquisa de campo

Vasconcelos (2004) comenta que uma pesquisa ¢ sempre um desafio e que o
desenho da pesquisa ¢ uma etapa fundamental no percurso do pesquisador. Vasconcelos
também explica que o desenho da pesquisa ndo deve ser prescritivo tampouco
deterministico a priori, visto que o trajeto de um estudo, de modo geral, ndo ¢ uma linha
reta, impossivel de ser bifurcada. Ainda mais, quando o objeto do estudo em tela remete
os objetivos da pesquisa para o campo epistemologico da complexidade e da inter e

transdisciplinaridade.

O desenho da pesquisa define a 16gica implicita que, a partir da abordagem
teorica e epistemologica proposta, organiza o olhar, a escrita, os passos
metodoldgicos e os diferentes instrumentos de investigacdo e andlise a serem
utilizados. Em outros termos, os diferentes tipos de desenho de pesquisa
buscam responder a diferentes perguntas sobre o objeto (VASCONCELOS,
2004, p. 192).

Nesse sentido, na tentativa de responder perguntas, tais como:

e A literatura ¢ um objeto transdisciplinar?
e A leitura ¢ uma atividade de carater transdisciplinar?
e A transdisciplinaridade é uma abordagem adequada para o que pretendo?

e Como se faz um ensino transdisciplinar?



Almejei um desenho de pesquisa que estaria sob a 6tica do pensamento complexo.
Ou seja, o método escolhido para pesquisar o meu objeto de estudo ndo poderia
simplesmente ignorar o erro e a incerteza, logo nido poderia ser um método fechado e
determinista. Ao longo do percurso da pesquisa, talvez necessitasse mudar, alterar
procedimentos e rever agdes. Na oOtica do pensamento complexo, o método ¢ uma
estratégia, uma estrada incerta e ndo rigida. Nesse sentido, o método cartesiano nao se
configurava o mais adequado para o tipo de pesquisa que fiz.

Desenhei um modelo de pesquisa cujo objetivo mais expressivo era tentar
ministrar aulas de leitura de literatura e investigar se a literatura como experiéncia
estética funcionava como objeto transdisciplinar. Ou seja, se por meio do texto literario,
eu conseguiria promover didlogo entre as demais disciplinas do curriculo escolar. Como a
transdisciplinaridade prevé que o conhecimento ocorra entre, através e além das
disciplinas e que o conhecimento ocorra numa unidade de dialogo aberto, onde ndo se
sabe o fim nem mesmo tem-se a certeza do inicio, precisei que o desenho de minha
pesquisa ndo perdesse de vista sua condi¢do de planejamento flexivel.

Tentei seguir dois passos que foram importantes na elabora¢do do desenho da
pesquisa: a) a definicdo clara do objeto de pesquisa; b) a defini¢do dos aportes tedricos e
metodologicos. Considerando a relevancia do empirico para a minha pesquisa, tentei me
afastar de um desenho de pesquisa que estivesse relacionado tdo-somente a amostragem
de dados ou mesmo a repeticdo de pressupostos e principios ja apresentados em outras
pesquisas. Dessa maneira, optei pela chamada ldgica de comparagdo contextualizada que

também se utiliza da generalizagdo de inferéncias analiticas, mas

¢ sustentada nos principios do paradigma da complexidade e em abordagens
tedricas sociais criticas, dialéticas e/ou interpretativas, que enfatizam que a
disputa entre diferentes paradigmas, teorias e campos epistemologicos €
marcada também pelas caracteristicas, interesses e conceitos sociopoliticos das
instituicdes cientifico-profissionais e de seus atores, como sujeitos do
conhecimento ¢ da investigagdo, processo ainda mais acentuado nas ciéncias
humanas e sociais, e que impossibilita a simples comparagdo linear ou
refutabilidade de estudos e teorias concorrentes. Assim, a possibilidade de
generalizagdes do conhecimento ¢é feita ndo s6 através da comparagdo de
resultados, metodologias, teorias, epistemologias e paradigmas utilizados de
cada estudo, mas também e necessariamente por meio da comparagdo critica
entre as implicagdes e os interesses sociais envolvidos nas pesquisas, nas
abordagens tedricas utilizadas e nas caracteristicas sociais e subjetivas dos



pesquisadores e dos individuos e grupos incluidos no estudo
(VASCONCELOS, 2004, p. 195).

Uma pesquisa transdisciplinar, explica Friaga (2005), deve entender que o objeto
de estudo ndo € mais importante que o sujeito que o estuda e que o objeto que € estudado
sera explicado de acordo como o olhar do sujeito pesquisador enxergar aquilo que ¢
criado. Numa pesquisa transdisciplinar, lembra Nicolescu (1999), o objeto pesquisado
depende do sujeito pesquisador e o sujeito pesquisador depende do objeto pesquisado. Ou
seja, no meu desenho de pesquisa, entendi que o corpus com o qual lidaria dependeria de
mim e que eu dependeria do corpus, visto que nido haveria pressuposto ou principio
transdisciplinar, caso eu ndo estivesse envolvido no processo tanto de um ponto de vista
observador quanto de um ponto de vista participante.

André (2001, p. 28) explica que numa pesquisa de campo, “a observacido ¢
chamada de participante porque parte do principio de que o pesquisador tem sempre um
grau de intera¢do com a situag¢do estudada, afetando-a e sendo por ela afetado”. Durante o
periodo em que coletei os dados na pesquisa de campo, atuei na condi¢do permanente de
observador participante, visto que sempre afetei a situacdo estudada, do mesmo modo que
também por ela fui afetado. De acordo com Menga e André (1986), a interagdo do
pesquisador com o grupo pesquisado ¢ variavel e oscilante. Isto €, pode variar num
continuum em que em determinado momento, o pesquisador atua como ora participante
total ora como participante observador ora como observador como participante ou ainda

como observador total.

Na condi¢@o de participante total, o pesquisador ndo revela sua identidade de
pesquisador ao grupo pesquisado; na condic¢ao de participante observador, o pesquisador
declara parcialmente ao grupo observado seus objetivos; na condi¢do de observador
participante, o pesquisador declara ao grupo pesquisado quais sdo suas reais intengdes
com os objetivos de seus estudos; na condicdo de observador total, o pesquisador
mantém total distancia do grupo pesquisador. No meu caso, atuei como observador
participante, haja vista que desde o inicio revelei para o grupo pesquisado quais eram os
objetivos de minha pesquisa e o que eu pretendia fazer com os dados coletados naquele

experimento.



No entanto, considerando que numa pesquisa de carater inter e transdisciplinar, &
fundamental que o pesquisador compreenda o objeto pesquisado a partir de uma otica
ternaria, onde o sejam consideradas dimensdes afetivas, sociais, geografica, historicas,
lingiiisticas, culturais, espirituais, subdivide a coleta de dados em trés momentos
distintos: 1) entrevista com a professora e com os alunos da turma na qual eu iria atuar
como professor; 2) encontros tematicos com os alunos da turma na qual eu iria atuar e 3)
aulas de leitura de literatura com vistas ao exercicio de uma pratica de ensino

transdisciplinar.

A primeira etapa da minha pesquisa, a etapa das entrevistas, objetivou, num
primeiro momento, conhecer o que a professora e os alunos da turma no que eles
pensavam sobre temas relacionadas a producdo do conhecimento na escola e a relagao
dessa producdo de conhecimento com as atividades de leitura literaria. As orientagdes
metodologicas dessa etapa estiveram amparadas nas propostas de Gaskell e Bauer (2003)
sobre como devemos proceder na coleta de dados por meio do instrumento entrevista

qualitativa.

A compreensdo dos mundos da vida dos entrevistados e de grupos sociais
especificados é a condi¢do sine qua non da entrevista qualitativa. Tal
compreensdo podera contribuir para um numero de diferentes empenhos de
pesquisa. Podera ser um fim em si mesmo o fornecimento de uma “descri¢do
detalhada” de um meio social especifico; pode também ser empregada como
uma base para construir um referencial para pesquisas futuras e fornecer dados
para testar expectativas e hipdteses desenvolvidas fora de uma perspectiva
teorica especifica (BAUER e GASKELL, 2003, p. 65).

As entrevistas ocorreram entre os meses de margo e abril do ano de 2005 e seus
dados foram sistematizados com vistas a organizacdo da segunda etapa da pesquisa, 0s
chamados encontros tematicos. Com os dados coletados nas entrevistas, pude selecionar
os temas os quais fariam parte das discussdes dos encontros tematicos. As entrevistas
ocorreram individualmente e seguiram proposta de problematizacdo. O objetivo das
entrevistas foi desde o inicio conhecer melhor a opinido dos entrevistados acerca de

tematicas relacionadas ao que se discutiria com a leitura do conto 7Tchau.



No conto Tchau, Lygia Bojunga narra a historia de Rebeca, uma menina que se vé

as voltas com a separagdo tumultuada de seus pais e que faz tudo que pode para impedir

sua mae de ir embora de casa. Nesse sentido, as tematicas que se desdobram desse

conflito familiar sdo diversas e variadas. Em fun¢do dos objetivos da minha pesquisa,

tentei conduzir as entrevistas para caminhos mais diretivos. Os entrevistados responderdo

perguntas sobre familia, amizade, respeito, escola e conhecimento. As entrevistas foram

filmadas e a sistematizagdo das respostas foi feita visando a segunda etapa do

experimento: 0s encontros tematicos.

A segunda etapa da pesquisa, os encontros tematicos, foi relevante para que os

sujeitos pesquisados aprofundassem suas opinides acerca dos temas ja introduzidos nas

entrevistas. Os encontros tematicos ocorreram organizados da seguinte forma:

Més Tema Discussdo Proposta Relagdo com Tchau

Agosto | Familia Como ¢ sua familia no dia-a-dia? H4 problemas? Quais? | Rebeca e sua familia vivem
Como vocé reage aos problemas existentes? um drama familiar.

Como ¢ seu pai,sua mde, seus irmaos? Vocé gosta de Rebeca e sua relagdo com a
todos eles? Eles gostam de vocé? mae, com o0 pai € com o
irméo.

Agosto | Amizade Vocé ¢ amigo dos seus pais ou vocé é amiga dos seus Rebeca parece ter uma
pais? Os seus pais brincam com vocé? relagdo de amizade com a

mae, mas parece nao ter
Vocé tem muitos amigos? Onde vocé mora? Na escola? | muita aproximag@o com o
Vocé ¢ amigo (a) do seu irmao (ou dos seus irmaos)? pai. Donatelo e os pais ndo

parecem ser amigos.

Agosto | Respeito Vocé respeita a opinido dos outros? O que € respeito A mae de Rebeca deixa a
para vocé? O respeito ¢ a mesma coisa de lealdade? casa em func¢do de um novo

amor em sua vida. E um
Vocé sabe o que ¢ infidelidade? Vocé conhece casos em | caso de deslealdade? A mae
que as pessoas ndo sdo fidis? Vocé se sente uma pessoa | ¢ leal com a familia?
leal e fiel?

Agosto | Escola Voceé gosta da escola onde vocé estuda? Na escola, vocé | Rebeca escreve um bilhete
aprende o qué? Quem ensina na escola? A escola ¢ um no final da histéria. Rebeca
lugar bom para fazer o qué? sabe ler e escrever. Foi na

escola que Rebeca aprendeu
a ler e a escrever?
Agosto | Conhecimento O que vocé aprende na escola serve para que? Como A proposic¢io da situagdo-

vocé€ usa o que aprende na escola na sua vida? Vocé tem
bons conceitos? Vocé sabe coisas que ndo foram
ensinadas na escola? O que se aprende na escola que
serve para a vida?

problema: Rebeca necessita
de ajuda. As criangas se
desejarem poderdo auxiliar
Rebeca.




Os encontros tematicos tinham duragdo de 2 (duas) horas e aconteciam na sala de
aula. Os sujeitos eram organizados em semicirculos e eu propunha o debate. No inicio de
cada encontro tematico, eu lia algum texto literario que tivesse em termos de tematica,
relacdo com o que se pedia. Abaixo, o quadro dos textos literarios que foram lidos

durante os encontros tematicos.

Os sujeitos escolares recebiam as perguntas e alguém era sorteado para que o
debate iniciasse. Durante as discussdes, eu tentava associar o que estava sendo discutido

com conhecimentos que possivelmente

Autor Titulo do Texto
Manuel Profundamente
Bandeira
Vinicius de Soneto do Amigo
Moraes
Adélia Prado Casamento
Mario De gramaética e de linguagem
Quintana
Manoel de Epilogo da Infancia
Barros

Ap0s a leitura,deveriam ter sido discutidos com os alunos durante as aulas do ano
letivo. Com vistas a tentar associar os temas aos possiveis conteudos, elaborei uma tabela
que seria, depois utilizada nas proprias aulas transdisciplinares. A tabela foi desenhada da

seguinte forma:



Texto Literario

Disciplinas

Conteudo Vivenciado

Profundamente

Portugués/Geografia/Historia
Matematica/Ensino
Religioso/Artes

Local onde vocé mora/Linha do Tempo da sua
familia/Geografia do seu local de nascimento e do local onde
voc€ mora. Numero de pessoas na sua casa e nimero de quartos.
Operagdes com célculo

Soneto de Amigo

Portugués/Geografia/Historia
Matematica/Ensino
Religioso/Artes

A lingua na comunicag¢do com os amigos. As amizades entre
bairros, cidades, estados, paises e continentes. A histéria do
continente americano Os amigos nas religides. A amizade entre
os grandes artistas da palavra.

Casamento

Portugués/Geografia/Historia/
Matematica/Ensino
Religioso/Artes

A leitura da poesia e o ritmo da literatura. O sotaque das
familias dependendo da regido onde as pessoas moram. As
familias do Recife no ano de 1500, 1600, 1700, 1800, 1900 e
2000.

De gramética e
de linguagem

Portugués/Geografia/Historia/
Matematica/Ensino
Religioso/Artes

A comunicagio verbal e ndo verbal/ A lingua e sua forma de
poder/O discurso do prefeito do Cabo/Onde se encontram as
igrejas do Cabo?/Censo (estatistica) para o nimero de habitantes
da escola a partir da religifio. A lingua de dois grandes pintores:
Pablo Picasso e Paul Cézanne.

Epilogo da
Infincia

Portugués/Geografia/Historia/
Matematica/Ensino
Religioso/Artes

A leitura de livros para crianga na escola. A crianga e o trabalho
infantil. O nimero de criangas com menos de 11 anos na Escola
Monteiro Lobato. O desenho das criangas e o tipo de desenho de
criangas. Os artistas famosos quando crianga. Somar, dividir,
subtrair e multiplicar. A religido budista e a umbanda: o papel
das criancgas nesses cultos religiosos.

Os temas sugeridos para serem discutidos a partir da leitura dos textos literarios

foram tdo-somente sugestdes e deveriam ser organizados no processo didatico da sala de
aula. Percebi ja nos encontros tematicos que o texto literario ndo deveria ser utilizado em
sala de aula sem o apoio de outros géneros textuais. Isto porque, o texto literario provoca
inter-relagdes com outros géneros, outras linguagens, mas ndo deve ser exclusivo.
Acredito que, como disse Paulo Freire em seu livro 4 importdncia do ato de ler (2002),
no processo de aprendizagem, nada ¢ exclusivo, tudo ¢ interativo, tudo ¢ conjunto, tudo é
complexo. Fazenda (2004) assinala que no momento em que o conhecimento esta sendo
processado, as informagdes fragmentadas sdo acionadas com vistas a solucdo de

problemas que aparecem na frente de quem ¢ desafiado pelo conhecimento.

Os encontros tematicos também me apontaram um outro item importante durante
a realizacdo do experimento: o mediador da aprendizagem deve possuir uma inteligéncia
generalista. O que ndo implica dizer que o mediador seja um sujeito conhecedor de tudo e
de todos. Na verdade, o mediador necessita saber promover as interacdes necessarias no
processo de orientar a aprendizagem de seus alunos. Smith (2001) afirma sobre a

importancia dos conhecimentos prévios para o processo de leitura. Os conhecimentos



prévios dos alunos devem ser provocados pelo mediador e o proprio mediador necessita
utilizar a interacdo entre seus conhecimentos prévios. Morin (2002) afirma que os
professores do ensino fundamental do primeiro ao quinto ano, em fung¢ao de suas fungdes

polivalentes, sdo sujeitos que estdo mais proximos de uma pratica inter e transdisciplinar.

No entanto, alerta Fazenda (2004), a pratica inter e transdisciplinar ndo ocorre
tdo-somente quando as disciplinas estdo supostamente em didlogo. Como prevé Friaga,
ocorre uma pratica inter e transdisciplinar, quando a producido do conhecimento ¢ vista de
forma aberta, espiral, sem limites, hierarquias ou superioridades. Numa aula inter e
transdisciplinar, o sujeito da aprendizagem aprende a aprender como propde Delors
(2003) em seu relatdrio para UNESCO. Santo (2005) explica que a aula transdisciplinar
necessita estar amparada em principios muito bem estabelecidos ¢ o mediador da
aprendizagem necessita saber como orientar o aprendiz a ir construindo sentidos ao longo
do processo. Usei o texto literario durante os encontros tematicos e percebi que os
sujeitos pesquisados demonstravam diante das minhas perguntas, conhecimentos prévios

0s quais importavam para a melhoria no processo de leitura.

Smith (2001) assinala que leitura € um processo de interacdo. O texto, como prevé
Eco (2004) espera o leitor com vistas ao movimento da linguagem adormecida. No
entanto, o leitor s6 conseguird uma experiéncia estética plena, explica José Morais
(1996), no instante em que ¢ capaz de fazer associa¢des. Os sujeitos pesquisados, muitas
vezes, diante do que se liam, ndo conseguiam compreender o texto, visto que o texto
exigia deles conhecimentos prévios que ndo estavam em sua memoria. Neste momento,
como sugere Vigotski, € preciso que o professor procure formar zonas de
desenvolvimento proximal, visando a formagdo de conceitos mais elaborados na mente
dos aprendizes. Para a formag¢ao das zonas de desenvolvimento proximal, o mediador da
aprendizagem precisa também ter conhecimentos prévios sobre o que pretende trabalhar

com os alunos.

Durante os encontros temadticos, pude conhecer os alunos de maneira mais
proxima, conhecer um pouco de suas histdrias, saber um pouco sobre suas familias,
perceber o nivel de informagdo que tinham e ter uma no¢do de como poderia ser

organizadas as aulas transdisciplinares. Dessa forma, com os dados que tinham sido



coletados nos encontros tematicos, sistematizei o calendario das aulas transdisciplinares.
As aulas transdisciplinares comecaram no més de setembro e foram até o final do més de
dezembro. Foram 13 encontros, de 4 horas, realizados na sala de aula dos sujeitos
pesquisados. Os encontros foram quase todos filmados em video e gravados em audio. A
sala de aula foi organizada de forma que o trabalho com a leitura literaria ocorresse da
melhor forma possivel tanto para mim quanto para os aprendizes. A professora da turma,

por op¢ao, nem sempre participou de todas as aulas transdisciplinares.



O quadro abaixo demonstra como foram organizadas as aulas

Conteudo

Objetivos e Estratégias

Numero de
Encontros

Set

O sabor e o saber
do texto literario

Leitura por Andaime do Conto Tchau. Pré-leitura, leitura e pos-leitura.

2

Set

Rebeca tem um
problema: o que
faremos para
ajuda-la?

Releitura do texto Tchau. Ativando os conhecimentos prévios sobre leitura e produgdo de
textos. Técnicas para auxiliar na produgo de uma carta para a mae de Rebeca. Leitura do
texto O bife e a pipoca de Lygia Bojunga Nunes. Leitura de Mapa Mundi para ajudar Rebeca
a se localizar no Brasil e no mundo. Video com depoimentos de criangas que foram
abandonadas pelos pais. Como se faz a leitura de um mapa? Quem inventou os mapas? Para
que os mapas servem? Rebeca sabe ler mapas? Constru¢do de um mapa da regido onde os
sujeitos da pesquisa moram.

Out

Rebeca necessita
viajar para ir a
procura de sua

mae.

Assistir ao video de 10 minutos sobre viagens fantasticas. Selecionar figuras nas revistas
sobre lugares variados do pais. Ler o texto do jornal sobre prego de passagem aérea e calcular
qual a agéncia de viagem € mais barata para Rebeca. Identificar o tipo de transporte mais
adequado para Rebeca viajar. Voltar ao Mapa Mundi e comparar o clima do local para onde a
mae de Rebeca talvez tenha ido e o local onde Rebeca reside.

Out

Rebeca ndo tem
roupa adequada e
Donatelo ficara
com quem? Onde
o pai de Rebeca
trabalha?

Analisar pregos de roupas em lojas da cidade do Cabo de Santo Agostinho depois analisar se
os precos de lojas no shopping sdo mais em conta. Montar um pequeno guarda-roupa para
Rebeca. Entrevistar Carmem Aguiar, consultora de Moda do Senac-Pernambuco, sobre qual a
roupa mais indicada para lugares frios. Ouvir o depoimento do maestro Mario Céncio sobre a
profissdo de musico. Estudar um pouco a histéria de dois grandes musicos brasileiros: Heitor
Villa-Lobos e Chiquinha Gonzaga. Ouvir musicas atuais e verificar se sdo iguais. Estudar um
pouco sobre a musica do pais para onde Rebeca vai. Analisar a historia dos nomes de Rebeca
e Donatelo.

Visitar o Senac para saber um pouco sobre a formagéo do trabalhador.

Nov

A mae de Rebeca
foi embora porque
estava apaixonada.
O pai ficou, mas
ndo suportou a
soliddo e se
embriagou. O que
muda na quimica
do nosso corpo
quando mudam

Ouvir a palestra sobre as reagdes do alcool no corpo humano. Estudar o texto do livro
didatico sobre o perigo do alcool para quem dirige embriagado. Conversar com a Dra. Angela
Carrazonne sobre como a paixdo altera o nosso comportamento. Discutir a queda dos prédios
na cidade de Olinda e analisar se o engenheiro estava bébado ou apaixonado. Perguntar a um
padre, a um pastor, a um espirita, a um budista, o que eles pensam sobre o alcool e a paix&o.

Montar um juri simulado para analisar o procedimento da mae de Rebeca.

Nov

Rebeca ira viajar
mesmo? E como
ficam as aulas? E
uma crianga viaja
sozinha?

Fazer uma aula-passeio para o Aeroporto para saber de um agente de viagem se ¢ possivel
uma crianga viajar sozinha. Verificar se Rebeca sabera ler os mapas que se apresentardo para
ele ao longo da viagem. Estudar um pouco sobre a lingua da personagem Nikus e verificar
quais as diferengas entre a lingua de Rebeca e a de Nikus. Fazer uma aula-passeio para a
Secretaria de Educagido do Municipio e procurar saber se é possivel um aluno deixar as aulas
em pleno semestre letivo. Organizar um evento na sala de aula para tentar angariar dinheiro
para Rebeca poder comprar as passagens aéreas.

Rebeca conseguiu
o que se
pretendia?

Avaliar o que aconteceu com Rebeca e apresentar através de seminario o conhecimento que
foi produzido ao longo das aulas transdisciplinares.

Realizadas as aulas transdisciplinares, percebi que, ao longo de tal percurso, os

sujeitos se envolveram com o que estava proposto. A despeito do uso de textos

complementares, o texto-base para as discussdes em sala de aula, foi o literario.




Importante notar que a organizagdo do curriculo foi alterada em relagdo ao que estava
proposto pela professora da turma. Na proposi¢do acima, a linearidade do conhecimento
ndo ¢ proposta. Busca uma organizagdo curricular que Santomé chama de circular, posto
que o conhecimento é produzido a partir de reflexdes, de duvida. Como se percebe em
varias aulas, os temas estdo entrelacados, a idéia € que a aprendizagem ocorra de forma
ciclica. Nao ha inicio, meio e término. O processo ¢ complexo, ¢ ndo-linear. Demo
(2002) diz que um curriculo escolar organizado sob a 6tica do pensamento complexo, ndo
pode ocorrer da mesma forma que ocorre na organizagdo de um curriculo prescritivo,

visto que os paradigmas que o conformam sdo outros.

4.1.2 — As dificuldades da pesquisa: escassez de material bibliografico, duvidas,

incertezas epistemoldgicas e metodoldgicas

4.1.2.1 — A escassez de material bibliografico

Para que uma pesquisa seja realizada, explica Booth, Colomb ¢ Williams (2000),
¢ necessario que o pesquisador saiba enfrentar desafios os quais fardo do processo de
pesquisa uma grande aventura do conhecimento. No entanto, explicam os autores, ndo ha
pesquisa que se possa arrogar o titulo de originalissima, posto que existem sempre
parametros e modelos, posto que ha sempre espelhos que refletem o que pesquisamos.
Nesse sentido, a minha pesquisa ndo se arroga o titulo de originalissima, porém nao
pertence ao campo das temadticas mais recorrentes e divulgadas. Ou seja, ainda had muito o
que se dizer sobre transdisciplinaridade e ainda ha muito o que se dizer sobre a relagdo
que a transdisciplinaridade possui com o ensino escolar.

Nao li evidentemente tudo sobre transdisciplinaridade até porque ndo acredito em
completudes no campo das aprendizagens, mas li quase todos os livros traduzidos para
lingua portuguesa e alguns escritos em espanhol que versam sobre o tema
transdisciplinaridade e interdisciplinaridade. Todavia, os livros que li ndo tratavam

absolutamente sobre a relagdo mais direta entre a teoria transdisciplinar e a sua



aplicabilidade em sala de aula. H4 uma escassez de material tedrico sobre essa tematica e
ha também uma série de mal entendidos sobre o conceito e a aplicagdo de uma
abordagem de ensino baseada na transdisciplinaridade. Basarab Nicolescu (1999), um dos
fundadores dos estudos transdisciplinares, explica que a transdisciplinaridade ¢ uma
teoria de mundo, uma forma de compreensdo, uma maneira de se entender e explicar as
complexidades da vida humana.

Nicolescu assinala que a transdisciplinaridade estd pautada em principios
rigorosos e formalizaveis da produgcdo do conhecimento e que a existéncia da
transdisciplinaridade € repercussdo das agdes disciplinares ocorridas ao longo da historia
do pensamento humano. ou seja, a transdisciplinaridade € produto da grande avalanche de
conhecimentos que se deu por volta do final do século XVIII e inicio do século XIX em
quase todo o mundo ocidental. O surgimento do que se chamou big-bang disciplinar ou a
criagdo de muitas disciplinas as quais pudessem compreender e explicar e resolver os
problemas que surgiam para a sociedade industrial e suas adjacéncias. A
transdisciplinaridade ndo veio para desmerecer tampouco minimizar a disciplinaridade. A
primeiro sé existe em fungdo da segunda, mas a segunda ndo consegue ir aonde alcanga a
primeira. Ou seja, a trans ¢ mais ampla, posto que amplia a disciplinaridade.

Durante o processo de coleta de dados, tanto bibliografico quanto de campo,
procurei seguir essa orientacdo de Nicolescu e procurei evitar entender que a
transdisciplinaridade era mais uma moda surgida para exercer a fun¢do de senhora da
nova ordem. Tentei evitar aforismos subjetivistas e procurei me acercar das teorias que
estavam sendo severamente criticadas pelos aportes transdisciplinares. Fui ler e estudar as
teorias advindas da filosofia de Descartes e da fisica de Newton, entender as teorias de
Godel e procurar saber por que a Biologia vem sendo considerada uma disciplina
importantissima no século XXI. Li material sobre fisica quantica e sobre histdrica do
pensamento ocidental e da ciéncia, li sobre pds-modernidade e globalizagdo, 1i sobre
disciplinaridade e interdisciplinaridade. Li livros e artigos cientificos que pudessem me
auxiliar a compreender o que era transdisciplinaridade e como ela se daria numa sala de
aula como a da Municipal Monteiro Lobato, localizada no municipio do Cabo de Santo

Agostinho, no estado de Pernambuco.



Nao foi facil fazer as concatenagdes, visto que a escassez de produgdo cientifica
sobre a tematica ¢ grande. H4 no Brasil, como eu ja disse, livros que falam sobre temas
relativos a pos-modernidade, a globalizagdo, a educagdo no século XXI, a teorias pds-
estruturalistas, a teorias sobre leitura e sua relacdo com o ensino escolar, mas ndo ha
quase nada que fale sobre ensino e pratica transdisciplinar. Nesse sentido, o que
apresento aqui, a despeito das falhas e dos acertos, ¢ um material que talvez possa
auxiliar a discussdo sobre a inter-relagdo escola, ensino, leitura, literatura e
transdisciplinaridade. A escassez de material bibliografico sobre o tema foi um problema
que tentei resolver de forma generalista: 1i livros que ndo serdo citados na bibliografia,
posto a completa distancia do tema. Todavia, foi no generalismo, como prevé Morin
(2002), que encontrei a singularidade: todos os livros que cito explicitam ou
implicitamente possuem relacdo com a tematica.

Acredito que os dois congressos mundiais sobre transdisciplinaridade, um
ocorrido em 1994 ¢ outro ocorrido em 2005, foram muito importantes para as discussdes
cientificas a respeito do tema. Quando eu digo “discussdes cientificas” ndo preciso
esclarecer que estou querendo dizer tudo, menos o conceito de cientifico defendido pelos
positivistas do século XIX. O que chamo de cientifico tem relagdo com aquilo que
sabiamente Prigogine (1989) chamou de “escuta poética”. Ou seja, a “escuta poética” ¢é a
capacidade que o cientista possui de enxergar entre as palavras, de ouvir através das
palavras, de ler além das palavras. O pensamento de Prigogine (1989) ¢ similar ao
pensamento de Stengers (2002), visto que ambos entendem ciéncia ndo como a
organizagdo técnica de um ideario, mas como a capacidade de se buscar a verdade por
meio da experiéncia raciocinada.

Os dois congressos trouxeram para os estudos sobre transdisciplinaridade material
introdutério e reflexivo acerca das questdes relativas a transdisciplinaridade tanto no
campo da pesquisa, da atitude e da agdo transdisciplinar. Ao meu ver, as dificuldades
pelas quais passei ao longo da pesquisa com o escasso material bibliografico sobre
transdisciplinaridade deverd aos poucos ser diluida e num futuro, certamente, haverd um

bom estado da arte para quem se aventurar por essas estradas incertas e erradas.



4.1.2.2 — Duvidas e Incertezas Epistemoldgicas e Metodologicas

Se a escassez de material bibliografico ¢ um dos problemas de quem se aventura a
pesquisar a relagdo transdisciplinaridade e ensino, as insegurangas epistemologicas e
metodologicas também nao sdo poucas. Fazenda (2002) comenta que quando por volta de
1970 do século XX, comegou aqui no Brasil, a fazer pesquisas sobre a
interdisciplinaridade, enfrentou muitos problemas epistemoldgicos e metodologicos que
sO o tempo tratou de minimiza-los. Nao quero dizer que a minha pesquisa € similar a de
Fazenda, visto o tempo e a sistematizagdo do material da professora da PUC-SP, todavia
quero simplesmente declarar que no inicio do meu trabalho, em fung¢do de uma série de
razdes, havia muitas davidas em mim sobre a epistemologia do meu trabalho e sobre em
que categoria metodoldgica uma pesquisa dessa natureza sem encaixaria.

Foi um processo de reflexdo. No inicio, tentei evitar erros: foi 0 meu maior erro.
Depois entendi que o erro € uma dos elementos mais relevantes numa pesquisa cuja
natureza de reflexdo passa pelos principios da complexidade. Negar o erro foi um dos
maiores desacertos do pensamento simplificador do século XIX e em algumas ocasides
cai nessa armadilha. A armadilha de acreditar que em uma pesquisa a divida e a incerteza
ndo podem fazer parte da construg¢do do corpus que sera investigado. Santo (2005) atesta
que uma pesquisa transdisciplinar ndo se sabe transdisciplinar porque alguém assim a
rotulou, porém porque ndo se permite a redugdo nem a simplificagdo, ndo se permite a
hegemonia tedrica nem o absolutismo conceitual. Uma pesquisa transdisciplinar ¢
transdisciplinar, posto que aceita a presen¢a do “eu” em todas as agdes e entende que os
“demonio” também s@o divinos. Uma pesquisa transdisciplinar se diz assim no momento
em que a interag@o ocorre entre aquilo que ndo interagiria em pesquisas disciplinares.

A epistemologia da pesquisa transdisciplinar caracteriza-se pelo fato de que o
método utilizado na coleta de dados ndo estd baseado em principios puramente
positivistas e pods-positivistas. A epistemologia da pesquisa transdisciplinar segue
principios importantes para a realizacdo do método e o método ndo é um discurso
pautado em regras prescritivas, mas em estratégias, percursos, trajetos, caminhos. O

método na pesquisa transdisciplinar ndo ¢ um programa planificado, mas estratégias de



atuacdo que buscam encontrar propostas de solu¢do para problematicas complexas. Dessa
forma, quando pensei em propor para os sujeitos pesquisados um problema de natureza
complexa, sabia que a solugdo desse problema também teria de passar pela epistemologia
transdisciplinar.

Em seu livro Educar na era planetaria: o pensamento complexo como método de
aprendizagem pelo erro e incerteza humana (2003), Morin, Ciurana e Motta entendem
que a epistemologia transdisciplinar, assim como o método transdisciplinar de fazer

pesquisa devem estar amparados nos seguintes principios:

1. Principio sist€émico ou organizacional: permite religar o conhecimento das
partes com o conhecimento do todo e vice-versa;

2. Principio hologramatico: cada parte contém praticamente a totalidade da
informagao do objeto representado;

3. Principio da retroatividade: ndo sé a causa age sobre o efeito, mas o efeito
retroage informacionalmente sobre a causa, permitindo a autonomia
organizacional do sistema;

4. Principio da recursividade: ¢ um principio que vai além da pura retroatividade.
Um processo recursivo € aquele cujos produtos sdo necessarios para a propria
produgdo do processo.

5. Principio de autonomia/dependéncia: este principio introduz a idéia de processo
auto-eco-organizacional. Para manter sua autonomia, qualquer organizagdo
necessita da abertura do ecossistema do qual se nutre ¢ ao qual transforma.

6. Principio dialdgico: num mesmo espago mental, este principio ajuda a pensar
logicas que se complementam e se excluem. O principio dialdogico pode ser
definido como a associagdo complexa (complementar/concorrente/antagonica) de
instancias necessarias, conjuntamente necessarias a existéncia, ao funcionamento
e ao desenvolvimento de um fendmeno organizado.

7. Principio de reintroducdo do sujeito cognoscente em todo conhecimento: ¢
preciso devolver o papel ativo aquele que havia sido excluido por um objetivismo

epistemoldgico cego.



Os principios que norteiam o método do pensamento complexo sdo os principios
que norteiam a epistemologia dessa natureza de pensamento. A pesquisa transdisciplinar
passa por esses principios. Eu s6 me dei conta de que “o sujeito ndo reflete a realidade. O
sujeito constroi a realidade por meio dos principios ja mencionados” quando estava no
processo no qual me envolvi. E quem me levou a esse processo foi Rebeca, a personagem
central do conto Tchau. Foi quando tentei compreender a dor de uma crianga indefesa a
procura de solu¢des que ndo lhe pareciam tangiveis. Tentei resolver para Rebeca aquela
situagdo, foi entdo que entendi o que estava se passando comigo. O texto literario estava
sendo para mim um andaime, ou seja, um elevador me ajudando a subir até que eu ficasse
em pé sozinho e caminhasse com as minhas prdprias pernas.

Muitas duvidas e incertezas passaram pelo meu caminho no processo de
construgdo do corpus que investiguei. Uma das principais seria como analisar os dados
que coletei? Como formalizar o que encontrei nas aulas transdisciplinares? Como
explicar para o meu leitor que defendo a tese de que o pensamento da modernidade
entrou em crise e de que a transdisciplinaridade ¢ uma alternativa para a compreensio e a
realiza¢do do novo modelo de pensamento que se configura nos dias atuais. As duvidas e
as incertezas ndo forma retiradas de todo. No entanto, tentei ao longo deste trabalho
responder as perguntas que me fiz ao longo dos estudos. Para analisar os dados que
coletei utilizo a teoria da transdisciplinaridade e a teoria da interdisciplinaridade. Para
discutir a crise do pensamento moderno, utilizo aportes tedricos advindos da filosofia do
pensamento, da sociologia e da antropologia do imaginario. Para explicar que a
transdisciplinaridade ¢ uma alternativa para o ensino diante da situacdo que se apresenta,
utilizo teorias sobre o curriculo escolar, sobre a mediagdo do professor e para tentar
formalizar o que defendi, utilizo teorias sobre leitura literaria e sobre literatura, teorias
sobre o papel da literatura na escola. As teorias que escolhi sdo utilizadas de
conformidade com as necessidades dos tdpicos. Sdo diversas e ndo-contraditorias. Na
verdade, de alguma maneira, todas pensam a mesma coisa sobre o que defendo neste

trabalho.



4.1.3 — A escola onde a pesquisa foi realizada

A escola onde realizei a pesquisa de campo chama-se Escola Municipal Monteiro
Lobato. Fica localizada na Rua 28, S/N, Cohab, Cabo de Santo Agostinho, estado de
Pernambuco. Como epigrafe do projeto politico pedagdgico da Monteiro Lobato, lemos
Uma equipe é mais que um grupo de pessoas. E a soma de muitas energias. Mais que
divisdo de tarefas, é a unido em torno de um objetivo. A parceria cria a confianga. A
habilidade cria o respeito o sicronismo de todos, produz resultados notaveis. O autor do
texto ¢ desconhecido. E eu ndo sei se a epigrafe reflete a realidade do que vi.

A Escola Municipal Monteiro Lobato foi fundado em 1980. Dispde de 10 salas de
aula, 05 salas ambiente, sendo: 01 sala para a Direcdo, 01 secretaria, 01 cantina, 01 sala
para professores e 01 sala para video. Infelizmente, ndo héa biblioteca. Na Escola, o
acervo ¢ guardado dentro de um armario de ago, localizado na sala dos professores. A
auséncia da biblioteca € algo que ndo agrada os atores escolares, todavia, mesmo depois
de quase seis anos de solicitagdo a Secretaria Executiva de Educagdo, ndo se conseguiu a

biblioteca. Na Monteiro Lobato, o quadro de gestores, docentes e funciondrios é o

seguinte:
Equipe Técnica
Fungio Quantidade Necessidade
Dirigente Escolar 01
Vice-Dirigente Escolar 01
Secretéria 01
Supervisora Pedagdgica 01 01
Total 04 01
Corpo Docente
Modalidade de Ensino Quantidade Necessidade
Educacéo Infantil 02
Edu. Jovens e Adultos 06
Ensino Fundamental 15
Total 23




Pessoal Administrativo

Fungio Quantidade Necessidade
Aux. Administrativo 05
Coordenador 03
Aux. De Sev. Gerais 01 05
Merendeira 02 01
Vigilante 02 02
Total 13 08

No ano de 2006, a Escola Monteiro Lobato atendia 1.112 alunos, distribuidos em 3 turnos:
e [ Turno: das 7h as 11h
e Il Turno: das 13h30min as 17h30h (5° ano) e 17h50min (6° ao 9° ano)
e Il Turno: das 18h40min as 22h

Educagio Infantil

Turno Turma No de Alunos %
1 Edu. Infantl I 29
1I Edu. Infantil II 29
Total 58 5
Educagio de Jovens e Adultos
Turno No Turma No de Alunos %
111 02 Alfabetizago 48
111 02 Intensivo I 62
111 01 Intensivo II 62
Total 172 16
Ensino Fundamental
Turno Turma No de Alunos
1 2°ano A e B 70
1 3°ano Ae B 94
1 4°ano A,Be C 95
1 5%ano A 36
11 5°anoBe C 60
355
11 6°ano A ¢ B 93
111 6°ano Ce D 76
11 7°ano Ce D 90
111 7° ano C 59
11 8°ano A ¢ B 77
11T 8% ano C 44
11 9° ano A 49
111 9° ano B 39
527

882




A Escola Municipal Monteiro Lobato afirma, em seu PPP, ter como missdo
garantir o acesso e a permanéncia do aluno, contribuindo para a formac¢do de cidadao
criticos e conscientes, capazes de agir na transformag@o da sociedade. Afirma que a sua
organizacdo curricular € realizada a partir do conceito de tema gerador desenvolvido por
Freire e Gadoti (1998) e diz que os seus professores sdo continuamente capacitados. A
Escola afirma dispor para os alunos de uma série de recursos para o trabalho pedagdgico:
video, TV, antena parabdlica, aparelho de som, retroprojetor, mapas, jogos, acervo de
literatura infanto-juvenil, dicionério de lingua portuguesa, diciondrio de lingua inglesa e
dicionario de lingua espanhola.

No PPP da Monteiro Lobato, 1é-se: O espaco onde se desenvolve o processo de
ensino aprendizagem requer, sobretudo, ser dinamico e diversificado. O mundo é uma
roda viva, onde tudo muda a todo instante. A escola, um desses espagos nos mundo,
precisa acompanhar o ritmo desta evolugdo e, propiciar ao educando, possibilidades de
crescimento nas dimensoes: cientifica, artistica e politica, objetivando erradicar a
distor¢do idade-série e evasdo, melhorar o aproveitamento escolar, contribuindo para
amplia¢do do conhecimento e sua visdo de mundo. Nao sei se foi exatamente isto que
encontrei na Escola Monteiro Lobato, todavia as razdes que me fizeram escolher a escola
para a realizacdo do meu experimento passaram um pouco pelo que se diz no texto.

Na verdade, a Escola Municipal Monteiro Lobato ¢ uma escola de boas intengdes,
mas de muitos limites. Os limites, a0 meu ver, ndo sdo oriundos dos gestores, dos
docentes, dos discentes, mas do sistema perverso que impede a escola de materializar
seus desejos mais simples e mais complexos. Passei cerca de 5 (cinco) meses dentro da
Escola e outros tantos meses fazendo sondagem para saber se seria ela a Escola
necessaria para a realizagdo do meu experimento. Conheci varios docentes, as gestoras e
infelizmente presenciei enchentes que impediam a Monteiro Lobato de abrir seus portdes
para que os seus 1112 alunos pudessem vir a ser atendidos.

Lamento profundamente que a Escola Municipal Monteiro Lobato ndo possua
uma biblioteca ou um espago especifico destinado a leitura. Nao sei se Monteiro Lobato,
aquele que inventou Emilia, uma dos livreiros mais importantes do Brasil, gostaria de que
seu nome fosse dado a um escola sem biblioteca, sem espaco fisico destinado a leitura.

No entanto, essa preocupagdo ¢ minha, talvez dos meus colegas trabalhadores e



estudantes da Monteiro Lobato. Nao creio ser de tantas outras pessoas, mais precisamente
dos administradores dos bens publico-culturais do municipio do Cabo de Santo

Agostinho.

4.2 - O inicio das aulas transdisciplinares

4.2.1 — A escolha do género literario: explicagdes complementares

No capitulo 3 desta tese afirmo que a literatura € transdisciplinar. Isto por si s6
justificaria a minha opcdo pelo género quando da realizagdo do meu experimento. No
entanto, também afirmo ao longo desta tese que a literatura ¢ um objeto transdisciplinar,
porém ndo ¢ unico objeto transdisciplinar existente na escola: ha outros. Na verdade,
acredito que existam inumeros objetos transdisciplinares na escola e que varias outras
linguagens presentes na escola podem ser elos entre os niveis de Realidade, portanto
assumam a condicdo do termo T ou o termo Terceiro Incluido.

No entanto, opto pela literatura, posto que entendo este género textual possui
especificidades que além de conferir-lhe a condig¢ao de elo entre os niveis de Realidade,
também o conformam como sendo plausivel para o que pretendi demonstrar ao longo
deste estudo, ou seja, € possivel materializar a teoria da transdisciplinaridade e sua
relagdo com a educagdo escolar, mais precisamente com o ensino.

Como ja afirmei no capitulo 3, reitero que o texto literario é dotado de um alto
grau de complexidade e que sua natureza estética lhe confere uma espécie de estrutura
dialdgica da ordem do multirreferencial e do multidimensional. Ou seja, o texto literario
possui a condi¢do necessaria para propor didlogos entre as disciplinas curriculares de
modo que tais didlogos ocorram sob a otica do que € complexo, do que € polifénico, do
que ¢ através, entre e além da disciplinaridade. Isto quer dizer que, por meio da leitura do
literario, a inter-relagdo entre as disciplinas ndo ocorre de modo hierarquizado, mas
ciclico. Morin (2002) acredita que o texto literario possui uma natureza transestética e

isto lhe permite ligar saberes de modo bio-psico-social-espiritual.



Yunes (2005) assinala que o literario, desde todo o sempre, ¢ uma teia (uma rede)
e que os fios constituintes desta teia sdo diversos e amplos, plurais e ambivalentes,
ciclicos e aderentes. Isto quer dizer que o texto literario permite e promove conexdes
entre as dimensdes aparentemente excludentes e contraditdrias dos niveis de Realidade,
entre as dimensdes aludidas por Morin (2003) como sendo da ordem do bioldgico, do
psiquico, do social e do espiritual e tanto da producdo, da comunicacdo quanto da
recepcdo. Em outras palavras, o género literario, em fun¢do do seu alto grau de
complexidade, ndo fragmenta os saberes que lhe sdo constituintes, em diversas partes,
mas apresenta-os, como se fosse a vida real, conectados por eixos comuns a todos e de
modo ciclico.

A condi¢do transdisciplinar do literario tem relagdo com o fato do género em
questdo, como sentencia Barthes (1997), ser, ao mesmo tempo, espaco e tempo da
realidade e espago e tempo da ruptura com a realidade. A condi¢do transdisciplinar do
literario tem a ver com o fato do literario ser subversivo a qualquer natureza de realidade
estatica, posto que a transdisciplinaridade necessita ser movimento incessante e ad
infinifitum. Ou seja, o texto literario ¢ adequado para um trabalho de mediagdo
pedagdgica transdisciplinar, visto que esta natureza de texto € um campo de interagdes
constantes entre a realidade instituida e a realidade que se institui no contexto social e
historico dos que lhes produzem e recebem.

Acredito que o texto literario possui uma cronotopia que lhe faculta tanto ser um
tecido textual com sintaxe propria quanto um tecido textual que necessita de outros
tecidos textuais para poder se manter. Em outras palavras, quero dizer que o texto
literario ¢ um texto interdependente e que, embora rico € por isSO mesmo rico, nao
mantém sua riqueza sozinho. Ele necessita tanto da interven¢do do leitor quanto de todo o
universo social e histdrico que circunda o leitor real. Através do conto Tchau (2003) e
dos demais textos literarios os quais utilizei durante os encontros tematicos, pude trazer
para o nucleo das discussdes varios géneros textuais €, a0 mesmo tempo, ndo perder de
vista que o género literario era o eixo-conector dialdgico entre todos os géneros
presentes.

Em seu livro Estética da Criagdo Verbal (2003), Bakhtin assinala que o género

literario possui uma constituicdo que lhe é muito particular, pois neste tipo de texto, a



linguagem ¢ produzida de forma figurada e o sentido propriamente dito s6 se constroi
com a interagdo texto e leitor. Isto ¢, o texto literario depende do leitor real para poder ser
atualizado em suas instancias de produ¢@o de sentido. Nesse sentido, o texto literario ¢
muito préprio para um processo de ensino transdisciplinar, visto que a
transdisciplinaridade necessita que o sujeito real participe ativamente das interagdes com
a diversidade de saberes que ocorrem no cotidiano da sala de aula.

Quando realizei as aulas transdisciplinares através do Tchau (2004), percebi que,
no momento em que os sujeitos da pesquisas liam a histéria de Rebeca, eles se sentiam
como que motivados para perguntar tanto sobre o que ficava na propria sintaxe textual
como sobre o que ficava inter-relacionado com a sintaxe. O episddio a seguir ilustrar o

que quero dizer sobre o que se imagina no momento em que se ler o texto de literatura.

(01) Carlos — Professor, a Rebeca e o Donatelo dormem no mesmo quarto?
(02) PP — Acho que ndo. Na verdade, ndo sei. No texto, a gente ndo encontrou essa informagao.
(03) Carlos — Se eles dormirem no mesmo quarto, é bom, porque eles podem ficar juntos de noite.
(04) PP — Como assim, Carlos?
(05) Carlos — Eu tenho medo de ficar s6 quando € de noite. Na minha casa, dormem todos no
mesmo quarto. Eu ndo tenho medo, por isso.
(06) PP — Vamos ver se a gente encontra algo no texto que ajude a gente a solucionas a duvida de
Carlos?
(07) Débora — Professor, Carlos fica vendo coisa da cabega dele. Eu acho que Carlos ¢ doido.
(08) Carlos — Doida ¢ vocé.
(09) PP — Vamos voltar para o texto, Carlos e Débora?

(Dialogo entre mim e Carlos, outubro de 2005)

O leitor real, Carlos, questiona a sintaxe do texto de Lygia Bojunga e no momento
em que ele faz tal questionamento, comeca a perguntar sobre informacdes que ndo estido
no texto, mas que foram suscitadas pela leitura do texto. O que acontece é um processo
incentivo a imagina¢do que a linguagem encenada propde ao leitor com vistas a formacao
de um sujeito imaginativo. Carlos ¢ convidado pelo texto bojunguiano e, ao mesmo
tempo, Carlos convida a mim e aos seus colegas, para um nivel de conhecimento que foi
forjado no processo de leitura do literario. Este nivel de conhecimento chamei no capitulo
3 de zona de ndo resisténcia, local onde os contrarios ndo se excluem, mas dialogam
entre si.

Sob uma dtica de ensino transdisciplinar, como tentei apresentar no capitulo 2, o
conceito de conhecimento com o qual se lida numa aula transdisciplinar ndo deve estar

atrelado unicamente ao viés da dimensdo cognitiva, mas deve considerar também outras



dimensdes do saber e isto o texto literario faz muito bem, posto que, retomando Barthes
(1997), a literatura é uma conexao consistente de saberes. Yunes (2005) acredita que o
texto literdrio traz, em sua tessitura, porque ¢ tecido a partir do complexus, as interagdes
entre o fisico, o bioldgico, o filosofico, o profético, o mitoldgico, o lendario, o religioso,
o transcendental. Através da leitura do texto literaria, explica Morin (2002), € possivel se
viver a vida sem, contudo, correr riscos reais.

Amarilha (2006) diz que o exercicio da leitura literaria pode amadurecer o sujeito
da recepgdo tanto no nivel da cogni¢do quanto no nivel da emog¢do sem, contudo que isto
esteja subdividido em partes opostas e excludentes, ou em pares opositivas e
contraditorias. Ou seja, por meio da leitura do texto literario, o leitor, no plano da ficgao,
experimenta a criagdo de uma realidade que, ndo sendo a realidade tangivel, permite-lhe
viver as dimensdes que envolvem o processo de aprendizagem humana das mais variadas
formas. Como propde Eco, o leitor, por meio do literario, entrar no universo ficcional e
neste universo, vivencia experiéncias que o fazem amadurecer para as realidades
tangiveis.

Nao bastasse o que acabei de dizer sobre o género literario, acredito também que
sua condi¢do transdisciplinar e sua viabilidade pedagdgica para uma proposta de ensino
como esta que apresento, tem relagdo (in) direta com o fato do género literario ser de
natureza interativa. Iser (1999) acredita que a leitura do texto literario, aqui reitero o que
disse no capitulo 3 sobre a condi¢@o indissociavel leitor/texto, promove e possibilita a
interagdo entre os dois polos da comunicacao leitora: o texto e o leitor e que este processo
de interagdo se da guiado pelas instancias internas do texto, mas ndo se fixam tao-
somente nelas, uma vez que necessitam daquilo que se encontra na consciéncia do leitor
real, com vistas a ganhar forga e relevancia.

Outro aspecto que julgo relevante destacar sobre a opgdo pelo género literario na
proposi¢do que apresento tem a ver com os achados de minha pesquisa de mestrado
(FERREIRA, 1999), onde analisei a importancia da leitura literaria, mais precisamente a
importancia da literatura de Lygia Bojunga, para a constru¢do de conceitos cientificos
(VITGOTSKI, 1996). Naquela pesquisa, investiguei como a constru¢do dos conceitos na
mente infantil, se, de algum modo inter-relacionadas com a leitura literaria, consolida-se

de maneira plural e possibilitadora e promotora de interagdes entre as diversas dimensdes



do saber humano. Yunes (2005) afirma que a poeticidade do texto literario € fecunda em
transformar saber em saberes ¢ em fazer dos saberes uma impressionante viagem do

conhecimento. Acho que dito isto, justifico de modo mais preciso a minha escolha

4.2.2 — Os encontros tematicos e sua relevancia para as relagdes intersubjetivas

Em seu livro Pedagogia do Oprimido (1998), Freire tece criticas ao modelo de
educacdo escolar onde o aluno ¢ considerado como um depositario. Neste depositario, sdo
colocados todos os conteudos os quais formardo o sujeito inteligente e capaz de
solucionar os problemas que a vida lhe apresenta. No entanto, hoje mais do que ontem,
sabe-se que o aluno ndo ¢ um sujeito passivo ou uma folha de papel em branco pronta
para ser preenchida sem qualquer experiéncia prévia, sem qualquer conhecimento
anterior ao processo de educacdo escolar, muito menos um depositario, onde os
conteudos cognoscentes sdo devidamente colocados. O sujeito da aprendizagem possui
uma histdria que lhe da caracteristicas pessoais muito significativas e essas experiéncias
pessoais sdo resultados do didlogo que mantém consigo mesmo € com 0O outro
(VIGOTSKI, 1999).

De acordo com Fontana (2000), Vigotski e Bakhtin disseram que a atividade
cognitiva ¢ intersubjetiva e discursiva, visto que a agdo do sujeito sobre o objeto ¢
mediada socialmente, pelo outro e pelos signos. Baquero (2003) afirma que Vigotski
defendeu a tese de que as fungdes psiquicas superiores tém uma origem histérica e social
e que essas fungdes psiquicas superiores sO se apresentam na mente humana a partir de
um processo social historicamente construido. A forma¢do das fungdes psiquicas
superiores advém da interagdo social. A interacdo social ocorre mediada através da
linguagem, mais precisamente da palavra. Na palavra, lembra Bakhtin, a sociedade ¢
sintetizada ao tempo que ¢ também veiculada.

A intersubjetividade, explica Costa (1998), ¢ um processo de relagdo entre os
sujeitos sociais. Nao ha, como sabemos, a subjetividade neutra. Todo sujeito € sujeito
historico e social. Sua cultura lhe conforma e também lhe define e também ¢ conformada

e definida pelo sujeito da linguagem. O que implica dizer que toda subjetividade



particular ¢ formada pela subjetividade alheia, pela subjetividade do outro. No momento
em que circulam palavras entre as pessoas, também, no seio das palavras, circulam idéias
e idedrios. E na palavra que reside o que o outro pensa e é no pensamento do outro que a
subjetividade do eu vai se formando. Desse modo, no momento em que vivenciamos 0s
encontros tematicos, pudemos perceber os conceitos que circulavam no grupo e de como
esses conceitos eram partilhados.

O primeiro tema dos encontros tematicos foi familia e o texto literario que foi lido
inicialmente no encontro foi Profundamente, de Manuel Bandeira. O texto de Bandeira
trata sobre uma reflexdo em torno das pessoas que lhe foram importantes na vida, em
torno de como o tempo promove mudangas na vida das pessoas, da morte na familia, da
lembranga e da saudade que fica a partir do momento em que nos separamos dos que
amamos. O texto de Bandeira foi lido e logo em seguida os sujeitos pesquisados
receberam um texto com a proposi¢do do encontro.

No texto, eles liam as perguntas:

Como ¢ sua familia no dia-a-dia? Ha problemas? Quais? Como vocé reage aos problemas
existentes? Como € seu pai,sua mae, seus irmaos? Vocé gosta de todos eles? Eles gostam

de vocé? E iam respondendo de forma espontanea:

(*) Adriana — Normal. Pai, mae, minha avd e meus irmfos. Na minha casa, tem muito problema.
Meu pai ndo gosta que minha méae trabalhe ¢ ele bebe e briga com a gente. Mas ele ¢ um bom pai.
Eu fico na minha. Tem dia que choro. Lavo os pratos e cuido dos meus irmdos. Minha méae ¢ uma
pessoa maravilhosa. E a melhor pessoa. Eu acho que meus irmios gostam de mim. E eu gosto
muito de minha irma mais velha. Ela trabalha na loja do namorado dela. (1° Encontro Tematico)

As respostas que Adriana foi dando para as perguntas que foram feitas revelavam
uma dimensao subjetiva que comumente ndo faz parte das aulas tradicionais. Isto porque,
como analisa Libaneo (2005), as aulas tradicionais privilegiam a dimensdo cognitiva e
preterem outras dimensdes do sujeito humano.

De modo geral, como lembra Fazenda (2005), as aulas em que o privilégio recai
sobre a dimens3o cognitiva, a subjetividade do sujeito da aprendizagem ¢ quase
totalmente ignorada pela escola. Gardner (1999) assinala que a subjetividade ¢ muito

importante para a aprendizagem, visto que as experiéncias pessoais de cada individuo



necessitam ser consideradas no processo de producdo do conhecimento ou mesmo no

processo de permuta de saberes.

(*) Felipe — Minha mie ja morreu. Eu moro com a minha tia. O meu pai foi embora para o Rio de
Janeiro. Eu nunca fui 14. Tenho dois irmfos que moram com o meu avd. L4 na minha casa, o
marido da minha tia, meu tio, ficou sem trabalho. Foi quando comegou a ter briga. Meu tio gosta
de ficar ouvindo o jogo de futebol e minha tia costura roupa para as pessoas que pagam. Eu gosto
dos meus irmdos, mas ndo tenho contato com eles. Eu achei que o poema falou da morte. (1°
Encontro Tematico)

Felipe além de relatar a sua vida pessoal e dizer o que acontece na sua casa,
tentou falar sobre a tematica do poema. Nessa ocasido, aproveitei o ensejo para tentar

fazer uma co-relagdo entre o texto literario e a vida real dos sujeitos leitores.

(01) PP — Vocés acham que o texto literario que li no inicio do nosso encontro fala sobre morte,
como Felipe disse?

(02) SP — Sim.

Natdlia — Fala sobre a separagio.

(03) PP — Como assim, Natalia?

(04) Natalia — Uns estdo dormindo e outros estdo acordados.

(1° Encontro Tematico)

Natalia havia percebido que o texto literario falava sobre o tema separacdo e
Felipe havia percebido que o texto literario falava sobre o tema morte. Como o tema
central do encontro era familia, decidi conversar sobre as familias que por razdes
diversas, se separam. A medida que discutiamos os assuntos, os alunos iam expondo os

seus pensamentos sobre o que se tinham lido no poema de Manuel Bandeira.

(01) Simome — Acho que o poema falou sobre um homem que ficou triste quando acordou e néo
viu ninguém por perto. Quando meu pai morreu, eu senti como se ndo tivesse ninguém por perto.
(02) PP — Seu pai morreu quando?

Simone — Més passado. Ele ficou doente por causa da tinta. Ele pegou doenga no trabalho.

(03) Carmem — O pai dela era bem forte, Professor. Ai foi ficando magro. A gente mora perto. E
eu fiquei com ela quando o pai dela morreu.

(04) PP — Sinto muito, Simone.

(1° Encontro Tematico)

O tema do texto literario tinha relagdo com a tematica do encontro. E como era
previsto, os sujeitos pesquisados foram falando sobre as suas vidas pessoais e eu fui
percebendo como a vida privada de cada sujeito daquele tinha relagdo com a vida

coletiva. Costa (1998) comenta que a subjetividade é formada pela interagdo com o outro.



O outro ¢ muito importante na formag¢do do modo de pensar e agir do sujeito. Nesse
sentido, o que os aprendizes diziam em seus depoimentos eram conceitos arraigados em
seus grupos sociais, histdricos, politicos e sobremaneira lingiiisticos. A palavra dos
sujeitos estava habitada, como propde Bakhtin, pelas ideologias de sua gente, de seu
povo. Nesse sentido, no momento em que expunham as suas opinides, estavam expondo a

opinido de seu tempo e de seu espago acerca das relagdes familiais.

(*) Camila — Eu gosto mais da minha mie que do meu pai. O meu pai é brabo demais. Qualquer
coisa, quer dar na gente. Tem dia que fico rezando pra ele ir logo dormir. Fico com medo dele.
Nio gosto. (1° Encontro Tematico)

Augras (1993) assinala que a inter-relagdo ocorrida no momento do depoimento
entre os interlocutores ¢ um instante de troca significativa para que ambos possam pensar
e refletir sobre o que o outro pensa em relagdo ao tema que lhes ¢ comum. No caso do
primeiro encontro tematico, pude perceber que os sujeitos pesquisados estavam dispostos
a darem depoimentos de suas vidas e esses depoimentos eram necessarios para a natureza
de pesquisa que se configurava a partir daqueles momentos. Outra coisa que pude
perceber foi a pluralidade do texto literario. Houve ocasido em que o poema de Manuel
Bandeira suscitou discussdes das mais diversas e que traziam a tona os conhecimentos
prévios que os sujeitos pesquisados possuiam sobre temas ligados ao sentimento de vida

€ morte que se inaugura com a tensao da perda.

(01) Carlos — A morte ¢ tdo dificil. Eu tenho medo de morrer.
(02) PP — Alguém, além de Carlos, tem medo da morte?

(03) SP — Sim.

(04) PP — Quem gostaria de estudar sobre a morte?

(05) SP — Ninguém.

(1° Encontro Tematico)

O tema morte foi derivativo do poema de Bandeira e o tema morte possibilitou
que discutissemos em conjunto o nimero assustador de pessoas mortas no Cabo de Santo
Agostinho. Os aprendizes lembraram que no municipio, o nimero de assassinatos ¢
crescente ¢ que muitos adolescentes tém morrido em fun¢do do envolvimento com o
narcotrafico. O texto literario e o debate proposto estavam conduzindo a discuss@o para

um campo de interagdo entre disciplinas diversas. No mesmo momento em que



discutiamos o tema separacdo familiar motivada pela morte e questionavamos o que a
morte significava para aquelas criangas, discutiamos também a problematica da violéncia
no Cabo de Santo Agostinho e como essa violéncia é demonstrada em termos de nimeros
a partir de dados estatisticos. O que nos levou a problematiza em um s6 tempo questdes
que envolviam ndo somente temas espirituais (a morte, a vida, a sobrevivéncia espiritual),
temas antropoldgicos e sociais (a familia, a separacdo, a perda), temas geograficos (o
Cabo de Santo Agostinho ¢ um municipio violento), temas ligados a indices estatisticos
(o numero de mortos no Cabo de Santo Agostinho).

Os temas estavam sendo discutidos em um nivel de Realidade onde as
informagdes especificas de cada area nos ajudariam a avangar na compreensao do poema
de Manuel Bandeira, como também nos ajudariam a prosseguir com as discussdes de
forma mais profunda. No entanto, os sujeitos pesquisados demonstravam sérios
problemas em relagdo a conhecimentos prévios que lhes pudessem auxiliar na amplidao
do processo de discussdo. Por exemplo, no momento em que foi preciso utilizar as quatro
operacdes basicas da matematica com vistas a promover o calculo que nos diria o indice
de mortos no Cabo de Santo Agostinho, os sujeitos pesquisados tiveram dificuldade em
operar com a soma, a subtracdo, a divisdo e a multiplicagdo. Da mesma forma, ndo
souberam analisar a geografia fisica dos bairros do municipio e também nio souberam

explicar por que o Cabo de Santo Agostinho € um municipio de predominancia negra.

(01) Sérgio — Professor, a gente ndo saber por que o Cabo de Santo Agostinho tem mais negros do

que brancos. O senhor, pode explicar?

(02) PP — Claro. A gente pode conversar com a professora de Historia da escola de vocés e pedir

para que ela explique pra gente. Mas antes mesmo de conversar com a professora da Histdéria. Eu

queria que vocés perguntassem as pessoas da casa de vocés a razdo. E possivel?

(03) PS - E.

(1° Encontro Tematico)

Pedi para que os sujeitos pesquisados fossem buscar informagdes sobre a histéria
da populagdo do Cabo de Santo Agostinho com os seus familiares, porque queria que eles
entendessem que existem conhecimentos que nem estdo nos livros e nem estdo na escola,
porém estdo dentro de nossas casas, nos saberes incorporantes. Durante os encontros
tematicos, pude perceber que em cada momento de duvida e de incerteza dos sujeitos

pesquisados, eles demonstravam ter uma baixa auto-estima. Em fun¢do disso,



demonstravam ter internalizados conceitos pouco proveitosos sobre os seus futuros. Foi
comum que eu ouvisse dos sujeitos pesquisados falas que estivessem repletas de auto-
preconceito, de auto-desvalorizac¢do, de baixa auto-estima. Os sujeitos pesquisados nao
acreditavam em si mesmos € por essa razao na entrevista individual quando questionados
sobre a se a escola lhes ensinava bem, cerca de 100% disseram: A escola ensina bem. A

gente ¢ que ndo aprende, porque nio consegue.

(*) Débora — Essa escola ensina muito bem, mas eu quem sou meio fraca. Aprender mesmo,
aprendeu meu primo, Octavio. Ele foi estudar em S@o Paulo.E medico. Minha mae diz que eu
tenho fraqueza na cabega desde pequena. Ligo nio.

Nos encontros tematicos, quando os sujeitos pesquisados se deram conta de que
ndo estavam conseguindo avancgar na discussdo, porque lhes faltavam informagdes, como
estavam envolvidos com as discussoes, pediram-me sugestdes de como poderiam

aprender o que nao tinham aprendido até agora.

(*) Cinthya — E dificil entender o que o texto fala. Eu acho que é porque a gente ndo leu mais
coisas sobre esse tema. A gente ndo tem mais informagdo. (1° Encontro Tematico)

\ Delors (2003) assinala que o século XXI € um século onde a escola deve ensinar o
aluno a aprender a aprender. O que os sujeitos pesquisados estavam me pedindo era para
eu lhes ensinasse a aprender aquilo que lhes faltava. Libaneo (2005) e Santo (2004)
assinalam que quando o sujeito se da conta de que necessita aprender a aprender € porque
seus esquemas mentais estdo sendo alterados para uma conscientizagdo do que se
pretende fazer com o conhecimento. O problema que havia sido suscitado no primeiro
encontro tematico ndo somente me dava panos para as mangas, como me ajudava a
consolidar aquilo que a proposi¢do da tese indicava: a leitura literaria pode possibilitar e
promover a interagdo entre os saberes.

Nao foi minha inteng¢@o nos encontros tematicos, explorar o texto literario com
vistas ao ensino transdisciplinar. No entanto, pelo que se anunciava no primeiro encontro
tematico, a minha proposi¢ao estava correta: a leitura literaria poderia suscitar discussoes
e essas discussdes, se bem conduzidas, teriam de ser dirigidas por meio de um processo
dialdgico entre as disciplinas necessarias. Os encontros tematicos prosseguiram durante
todo o més de agosto e foram muito importantes para eu pudesse ir conhecendo os

sujeitos pesquisados em suas mais diversas dimensdes. Se a transdisciplinaridade



entendia que o sujeito humano era complexo por natureza e por isso ndo deveria ser
entendido como um sujeito bindrio, porém ternario, os encontros tematicos me
mostravam que o conhecimento que eu poderia promover durantes as aulas
transdisciplinares com o conto 7chau, s6 seriam satisfatorias, caso fossem levados em
conta os topicos que surgiram durante as discussdes nos encontros tematicos.

Desde o inicio dos encontros tematicos, foi minha intencdo inter-relacionar as
discussdes reais oriundas no processo de debate entre mim e os sujeitos da pesquisa com
a vida ficcional do conto Tchau. Quando os sujeitos pesquisados responderam as
questdes sobre o tema familia, no meu planejamento, eu havia tentado fazer uma ponte
com a problematica de Rebeca ao tempo que eu também queria fazer uma ponte com o
curriculo escolar da Escola Monteiro Lobato. Os sujeitos da pesquisa demonstraram que
os conhecimentos prévios sobre assuntos ligados as disciplinas de Historia, Geografia,
Matematica, Ciéncias, Portugués e Artes ndo eram bons. Ou seja, eles ndo possuiam
conceitos cientificos (VIGOTSKI, 2003) devidamente formados. E este problema, como
previa Smith (2001), interferia na compreensdo que os aprendizes da pesquisa possuiam
sobre os temas propostos.

Os demais encontros tematicos continuaram apontando que os sujeitos ndo tinham
uma boa formacdo conceitual acerca dos conteidos que seriam fundamentais para o
processo de formagdo conceitual em suas mentes. Vigotski (2003) assinala que a
formagdo das fungdes psiquicas superiores ocorre através da mediagdo e que a mediagdo
¢ um processo feito tanto pela palavra como pela palavra usada pelo outro. No caso dos
encontros tematicos, percebi que a palavra usada nos grupos subjetivos dos sujeitos
pesquisados, como também usada na sala de aula na Monteiro Lobato, ndo era uma
palavra que estivesse imbuida da fun¢do de promover a compreensdo e a interpretagao,
através da formacdo de sujeitos investigativos e conscientes do seu processo de
aprendizagem. As palavras estavam tomadas pela idéia reducionista de que meninos de

escola publica ndo aprendem coisas complexas.

(*) Professora da turma — Hugo, vocé vai ver: a gente diz, mas eles ndo aprendem. Mas ¢ assim
mesmo. Menino de escola puiblica ndo aprende do mesmo jeito que menino de escola particular.
Parece que o de escola publica tem deficiéncia. (Conversa informal entre mim e a Professora da
Turma, agosto de 2005)



No entanto, a minha pesquisa foi na contramio desse ideario. Ou seja, meninos,
de escola publica ou privada, aprendem desde que tenha oportunidade para isto. O

episddio que segue ilustra o que ora afirmo.

(01) Camila — Professor, ontem, 14 na minha rua, a minha vizinha disse que eu era inteligente. Ela
¢ professora do Polivalente. Me perguntou se eu conhecia uma poesia. Eu disse que conhecia. E
peguei a do poeta Manuel Bandeira. Ela ficou de olho arregalado. Disse que eu era inteligente.
(02) PP — E voceé acha o que do que ela disse?

(03) Camila — Eu acho que aprendi a poesia naquele dia. Fiquei com ela na minha cabega. De vez
em quando, ficava lembrando sobre a discussdo da morte. Acho que aprendi que a morte €
diferente para cada pessoa. Foi isso que eu disse a minha vizinha. Ela ficou toda impressionada.
(04) PP — Por que vocé ndo escreve no seu didrio o que vocé aprende todo dia? Vocé vai ver que
ao final de um dia, a gente aprende muita coisa. Ou ndo aprende muita coisa.

(05) Camila — Professor, eu ganhei um diario do namorado da minha irma. Mas fica guardado.
Vou aceitar essa idéia que o senhor t4 me dando.

(06) PP — Va escrevendo. Depois, vocé me conta. (3° Encontro Tematico)

4.3 — As aulas transdisciplinares e o conto Tchau de Lygia Bojunga

4.3.1 — A meditagdo como recurso pedagogico

No ocidente, a meditagdo ¢ compreendida pela grande maioria das pessoas como
sendo uma atividade cujo objetivo € auxiliar na redugdo do estresse e também como
forma de minimizar os problemas psicoldgicos das pessoas. A medita¢do € uma técnica
milenar que tem origem na cultura oriental e tenciona fazer com que seu praticante
aprenda um pouco mais sobre si mesmo e sobre o outro. Buda, em sua doutrina, explica
que o ser humano necessita aprender a meditar a fim de que sua espiritualidade se eleve e
com a espiritualidade elevada, o ser humano consiga alcancar o controle do desejo. Nise
da Silveira, em seu livro Jung: vida e obra (2003), assinala que o psicanalista costumava
praticar a técnica da meditagdo, com vistas ao aprimoramento intelectual e espiritual. E
sabido que Jung acreditava na relevancia do espirito para o crescimento do intelecto.

Nisargadatta Maharaj, um mestre indiano, explica-nos com simplicidade no seu
livro I am That... (2001), que objetivo maior da meditagcdo é fazer com que o homem se

torne consciente de suas necessidades reais e reflita sobre o que lhe fard uma pessoa



melhor. Para tanto, comenta Maharaj, é necessario saber utilizar a mente, visto que a
mente € o grande controlador dos nossos pensamentos € dos nossos sentimentos. A mente
¢, na compreensao do mestre indiano, um grande computador, porém um computador que
tem sensagdes. Silveira (2003) acredita que a meditagdo ¢ uma técnica que possibilita ao
seu usuario o auto-conhecimento como forma de transformacéo.

Jung entendia que o tempo da meditagdo era o tempo sicronico onde o material
psiquico ndo pertencia ao plano do consciente. O sujeito sincronico ¢ diferente do sujeito
racional, posto que este elabora seu conhecimento a partir das experiéncia visiveis e
aquele também considera o que ndo ¢ visivel. A meditagcdo trabalha com o que nédo se
encontra materializado no consciente, o que vem em forma de simbdlica, o que surge por
meio dos desvios e do ndo perceptivel pela ldgica cartesiana. Através da meditagdo, o
sujeito sincronico de Jung pode comegar um exercicio que o psiquiatra chamou de
individuag@o. Ou seja, a capacidade de tomar consciéncia daquilo que lhe € inconsciente.
Bachelard (1996) afirma que a poesia do homem ¢ oriunda de um tempo nio linear, onde
a brecha da imprevisibilidade traz a tona materiais psicoldgicos pouco conhecidos pela
episteme racional.

Nesse sentido, no instante em que busquei propor a atividade de meditag@o para
os sujeitos da pesquisa, quis promover um trabalho que lhes fizesse repensar a auto-
estima ao tempo que lhes fizesse melhorar a capacidade de concentragdo. Jean-Pierre
Gaté (2001) assinala que ndo ha possibilidade de leitura sem que as diversas fungdes
psiquicas superiores estejam em processo ¢ uma dessas fungdes é a capacidade de
concentragdo e a capacidade de atencdo. Em fun¢do de uma série de razdes fisicas e
psiquicas, os sujeitos da pesquisa ndo tinham facilidade para a concentrag@o e ndo tinham
de mesma forma, facilidade para a atencdo necessaria ao ato de ler. Iser (1999) comenta
que a relag@o entre leitor e texto, ¢ uma relagdo de acordo, de adesdo, de contrato. Ou
seja, se os sujeitos da pesquisa ndo quisessem assumir a condi¢do de leitor de texto
ficcional, a minha proposi¢do ndo poderia ser testada. No entanto, para que eles
quisessem assumir a condi¢do de leitores de ficgdo, precisavam saber entrar no reino
imprevisivel da literatura.

Pires (1999) assinala que a concentragdo ndo ¢ uma atividade que exija densidade

e apreensdo, muito pelo contrario, a concentracdo exige a reflexdo leve e a auséncia de



materiais psiquicos oriundos puramente do ego. A concentragdo permite ao sujeito a
possibilidade de utilizar melhor as suas fun¢des psiquicas superiores e possibilita ao
sujeito transitar por entre os niveis de Realidade de forma mais ampla. Em palavras
pedagogicas, Zabala (2002) explica que a concentragdo ¢ essencial para o
desenvolvimento da aprendizagem significativa. Em seu livro sobre pesquisas complexas,
Asmmann (2004) também explica que a concentragdo advém da possibilidade que o
sujeito possui de gostar do que faz e de fazer o que gosta de forma consciente. Furlanetto
(2005) evidencia que a meditacdo sempre foi utilizada na China como forma de melhorar
a capacidade cognitiva dos sujeitos no que diz respeito a concentracdo e a atengao.

Jung (2003) acreditava que a aprendizagem se daria sempre quando o sujeito
consciente de seu inconsciente pudesse perceber que os vazios deixados pela consciéncia
deveriam ser repensados no processo da aprendéncia (FREIRE, 1998). Friaca (2005)
entende que no momento em que a aprendizagem significativa se elabora, o sujeito
entende que hd uma alteracdo no seu modo de ver o mundo e no modo como sua relagio
com o mundo se d4. A aprendizagem € um instante em que os saberes existentes abrem
espago para a entrada de outros saberes. Nao se aprende na desordem explica Freinet
(1998). A desordem ndo ¢ o caos, mas a auséncia de sicronicidade, explica Furlanetto
(2005). Nesse sentido, a aprendizagem € constituida na ordem, todavia ndo significa dizer
que a ordem seja uma série de regras redutoras e pouco flexiveis.

A técnica de meditacdo como recurso pedagdgico parte do pressuposto e do
principio que a aprendizagem em sala de aula, ndo deverd ocorrer se ndo houver
condig¢des necessarias para a produgdo do conhecimento; parte também do pressuposto e
do principio que a situacdo cognitiva do aprendente tem relacdo direta com a sua situagao
afetiva e entende que tanto a situacdo cognitiva quanto a situacdo afetiva estdo
relacionadas com a interagdo entre sujeito da aprendizagem e mundo que o rodeia e por
ele também ¢ rodeado. Nesse sentido, a meditagao na sala de aula assume a condi¢do de
instrumento pedagogico e como tal passa a ser escolarizada. A meditag@o escolarizada ou
aquela que funciona como recurso pedagdgico difere um pouco da meditagdo realizada
em ambientes terapéuticos.

Nos ambientes terapéuticos, geralmente as orientagdes que sdo dadas as pessoas

que querem meditar sdo as seguintes (CBT, 2000, p. 16):



e Escolha um lugar sereno onde vocé possa sentar-se de maneira confortavel e com
a coluna ereta. Pode ser numa cadeira ou no chdo com as pernas cruzadas. Sentar-
se sobre uma pequena almofada ajuda a manter as costas eretas. Use roupas
confortaveis;

e Acenda um incenso ou coloque uma musica bem suave objetivando ajudar a criar
um clima de tranqilidade no inicio. Depois de algum tempo, pode ser que vocé
prefira dispensa-los;

o Evite meditar quando estiver com sono ou muito cansado, pois vocé poderad se
sentir frustrado por ndo conseguir se concentrar e desanimard de sua pratica
diaria. Escolha um horario que lhe permita a vivéncia,

e Comece com dez minutos diarios. Coloque um reldgio para despertar apos esse
tempo, assim sua mente ndo poderd sabotd-lo fazendo-o acreditar que ja se
passaram muito mais que dez minutos.

e Naio se mova durante esse tempo. O corpo ¢ como um pote e a mente ¢ a agua
dentro dele. Mover o recipiente faz com que a 4gua também se mova e, lembre-se,
do que vocé quer € que sua mente permaneca quieta e imdvel;

e A atengdo deve estar voltada para o objeto da meditagdo (a respiragdo, um
simbolo, etc.) Sem que isso necessite de grandes esfor¢os. Caso vocé disperse,
reconduza sua aten¢do suavemente ao objeto escolhido;

e Qualquer coisa que acontega estard bem. Se houver um monte de pensamentos
desfilando pela sua cabega, se vocé tiver vontade de chorar ou de rir, se vocé
achar que nunca vai conseguir se concentrar, tudo bem, apenas continue sentado
e, sempre que possivel, volte a sua atencdo para o objeto sobre o qual estad
meditando.

No ambiente escolar, nem tudo que € previsto nas orientagdes acima € possivel de
ser realizado, visto que a escolarizagdo de uma técnica dessa natureza implica que tal
técnica assuma as caracteristicas da escola onde sera implantada. No tépico 4.1.3,
apresento a situacgdo fisica da Escola Municipal Monteiro Lobato e pelo que os quadros
estatisticos demonstram a quantidade de alunos para uma turma ¢ de 40. O que me parece
um namero comum a muitas institui¢ées de ensino. Contudo, os 40 alunos da Escola
Municipal Monteiro Lobato necessitam estudar numa sala de 18 m2, com temperatura
ambiente alta e mobiliada de forma precaria.

Na sala de aula, ndo ha espaco fisico que permita melhor disposi¢do dos alunos
em suas carteiras o que os obriga a cumprir um modelo de organizacdo das carteiras que
oscila ou uma carteira atrds da outra ou dois semicirculos. Nesse sentido, o espago onde
os sujeitos pesquisados realizaram as atividades de meditagdo ndo era o mais propicio,
todavia, era o que se apresentava como realidade. No que diz respeito a vestimenta

confortavel, também nao foi possivel solicitar aos sujeitos da pesquisa que usassem



roupas especificas para a atividade corporal. Eles de modo geral vestiram a camisa da
farda da escola, feita de uma malha eldstica bastante quente, cal¢a jeans das mais
diversas. Também nao foi viavel a utilizacdo do incenso. Nos encontros tematicos, vi que
a diversidade religiosa da sala era subdivida em trés grandes crengas: Protestantismo
(60%), Catolicismo (30%) e Espiritismo (20%), o que ndo me permitia o uso de incenso,
tendo em vista as relagdes que tal amuleto possui com crencgas esotéricas.

As demais orientagdes dadas pelo CBT foram seguidas por mim. A meditagdo
ocorria sempre no inicio das aulas e tinha duracdo de dez minutos. Os alunos ouviam
musica instrumental e eu tentava conduzir a minha fala para que as palavras pronunciadas
fossem sendo elementos que me auxiliassem a ajudar na concentragio/atengdo dos alunos
durante o processo de leitura e releitura dos diversos textos que circularam em sala de
aula. Dessa maneira, a meditagdo como recurso pedagogico foi sendo utilizada por mim
que sempre solicitava dos aprendizes que ele tentassem se concentrar. Orientei, baseado
nas técnicas de meditagdo que aprendi com o Pilates ¢ também com a ajuda da Dra.
Graca Novaes, especialista em atividades corporeas, a meditag@o, pedindo aos sujeitos da
pesquisa que fizessem exercicios de respiragdo e que tentassem construir imagens em
suas mentes.

Os exercicios de respiracdo, segundo a Dra. Gragca Novaes, devem ser realizados
de forma cuidadosa, com vistas ao processo de consciéncia do ato. Pedia para que os
sujeitos da pesquisa observassem a respiragdo e sentissem o ar entrando e saindo pelas
suas narinas. Que eles percebessem o ar percorrendo todo o corpo. Reparassem nos
movimentos da barriga, do peito, vissem se havia movimentos ou sensacdes na pelve, na
cabega, nas pernas e etc. Ao mesmo tempo, solicitava que eles ouvissem a musica
instrumental e procurassem viver aquele instante de maneira Unica, tentando aquietar o
corpo, acalmar os desejos e resolver os medos que a vida lhes impunha. Dra. Graga
Novaes afirma que a meditacdo, como recurso terapéutico, tem sido bastante utilizada em
tratamentos de doencas como depressdo e sindrome do panico. No meu caso, bastava que
ajudasse aqueles meninos e aquelas meninas a desejar um siléncio em seu mundo

subjetivo.



(01) Andreza — Professor, depois que a gente comecou a fazer meditagao, eu fico mais quieta, ndo
fico?

(02) PP — Acho que sim. Nos encontros tematicos, eu sempre achei vocé muito inquieta. Agora,
vocé parece mais concentrada. O que vocé acha?

(03) Andreza — Eu gosto da musica e quando fecho os olhos penso em coisas boas. Tento esquecer
os problemas da vida.

(04) PP — Vocé tem se concentrado mais?

(05) Andreza — Eu tou conseguindo fazer os deveres da escola no momento certo. Antes, ficava
vendo a novela e depois, perto de ir dormir, abria o caderno. Sentia muita preguica.

(06) PP — Mas agora, t4 melhor. Sinto menos preguica.

(Conversa mantida entre mim e Andreza durante intervalos de aula, novembro de 2005)

Durante os momentos de meditagdo, pude perceber que os sujeitos da pesquisa
conseguiam acompanhar as orientagdes dadas cada vez com mais harmonia. No primeiro
dia de meditag¢do, poucos, sequer, conseguiam fechar os olhos e muitos ficavam rindo
diante da proposta. A meditacdo trazia para o ambiente de sala de aula uma atmosfera de
quietude necessaria ao barulho que logo em seguida a leitura provocaria. No entanto,
concordo plenamente com Freinet (1998), o barulho ndo pode ser a desordem, a bagunga,
a desorganizagdo. Em seu texto Paisagem Sonora (2006), Amarilha comenta a
importancia da harmonia do som para o processo de aprendizagem e para a formagdo do
leitor. De certa forma, quando usei a meditacdo na sala de aula, tentei silenciar um pouco
o barulho desordenado do grupo, posto que eu compreendia que as atividades de leitura

necessitariam de envolvimento por parte dos aprendizes.

4.3.2 — A organizacgdo arquitetonica da sala de aula

Em 1991, participei de um congresso internacional sobre aprendizagem na cidade
de Porto Alegre. Na época, o Estado do Rio Grande do Sul estava promovendo uma
grande discussdo em torno do tema aprendizagem significativa e construtivismo pds-
piagetiano: um novo paradigma sobre aprendizagem. Ja naquele encontro, em sua
palestra de abertura, através de um recurso tecnoldgico bastante avangado, a
videoconferéncia, Edgar Morin dizia que a Terra era planeta em estado de choque e que
as certezas construidas pelos homens ao longo de suas histdrias estavam em crise
epistemoldgica e metodoldgica, o que desaguaria em tudo, inclusive na arquitetura das

cidades humanas.



Em seu livro A cidade e o arquiteto (1991), Leonardo Azevedo explica que a
visdo do arquiteto, assim como a visdo de qualquer ser humano, alcanga aquilo que lhe ¢
possivel. Ou seja, o arquiteto pode ver o que lhe parece tangivel e ignorar o que ndo lhe
parece importante. O arquiteto Raul Macadar entende que o que ndo se mostra nos
concretos de um prédio deve ser considerado pelo olhar atento do arquiteto que se
envolva com projetos arquitetonicos os quais tentem melhorar a qualidade de vida das
pessoas nas cidades. A idéia preconizada pela arquitetura reducionista de Miles van der
Rohe de que o “menos ¢ mais” ndo se aplica a um mundo onde o principio holografico e
o principio da recursividade pdem em xeque o que ¢ “mais” e o que € “menos” e onde
comega a parte e onde termina o todo e vice-versa. Uma cidade com propostas complexas
deve ser construida pensando que a parte e o todo estdo em constante interacdo e que a
parte contém o todo e o todo € mais que a soma das partes.

A arquitetura do segundo quartel do século XX refutou a idéia difundida no inicio
do século XX de que a vida independente e individualizada deveria ser o grande mote dos
desenhos e projetos para os prédios privados e coletivos. A concep¢do de um homem
binario, racionalista, individualista e capaz de vencer todos os obstaculos da sua vida
sozinho foi questionada pelas idéias que pregavam que o homem era um sujeito ternario,
complexo e coletivo ao tempo que individualista. A mudanga de concepcdo sobre o
conceito de homem afetou a forma com a arquitetura comecou a conceber prédios para

esses dados homens. Nesse sentido, Flavio Kiefer assinalou que:

Fruto de uma ideologia ha pouco dominante, muitas de nossas escolas ainda tém sido construidas
dentro da méxima preconizada pelo arquiteto Mies van der Rohe de que o ‘menos ¢ mais’. Assim,
os espacos tém sido uniformizados, multifuncionalizados, despersonalizados e extremamente
dependentes da constru¢do. Ora, esta concepgdo estética € originaria de um periodo, a primeira
metade do século, em que a busca do homem total, unitario e igual era a idéia predominante. A
grande mudanga que vai ocorrer a partir dos anos sessenta, como, por exemplo, a recuperagdo de
valores historicos que foram jogados no lixo quando da inauguragdo do ‘novo homem’ ou a busca
de liberdade e respeito das minorias, vai introduzir a necessidade de uma revisdo completa nestes
postulados, até entdo eternos e imutaveis. Para um homem complexo e contraditério, uma
arquitetura complexa e contraditéria, berrou o americano Robert Venturi no final dos anos
sessenta. (KIEFER, 1999, p. 209/210)

Comentei no item 4.1.3, a estrutura fisica da Escola Municipal Monteiro Lobato.

Salas apertadas e lotadas de alunos. Salas quentes e mal mobiliadas. Uma escola sem



biblioteca e sem espago especifico destinado a leitura. Durante o meu experimento,
infelizmente, ndo consegui vivenciar uma escola acordada com a proposta de Kiefer. Na
verdade, a arquitetura da Escola Municipal Monteiro Lobato ndo foi pensada a partir da
otica do pensamento complexo, mas a partir de uma otica de um pensamento redutor:
onde mais deve ser sempre menos, onde ndo importa o espago fisico para o
desenvolvimento da aprendizagem, onde 40 alunos sdo dispostos um atrds do outro e
vivenciam todas as discussdes possiveis dentro da sala de aula.

As fotos anexadas a este estudo mostram como a estrutura fisica na Escola
Municipal Monteiro Lobato ndo auxilia trabalhos que estejam ancorados numa proposta
pedagogica que tenha como linha de abordagem central a inter e a transdisciplinaridade.
O que significa dizer que, como explica Pineau (2004), a proposta transdisciplinar para o
ensino ndo é viavel, mas ndo se fara de forma simples nas escolas, onde a estrutura
arquitetonica da escola ndo propicie a constru¢do de um sujeito que envolvido com o
conhecimento em um dado nivel de Realidade, lance-se numa aventura intersubjetiva a
procura de perguntas para as suas respostas. O espaco fisico da Monteiro Lobato ndo me
ajudou. Tive de organizar a sala de uma mesma forma em todas as aulas, visto que ndo
havia como mudar a disposi¢do das carteiras, tive de ficar, em muitas ocasides, na
posicdo de palestrante, posto que o espaco fisico ndo permitia a interagdo entre grupos.

Nao foi possivel subdividir a sala em grupos. Quando eu quis fazer uma atividade
coletiva, ndo pude realizar de modo simples e objetivo. As carteiras eram pesadas e seu
estado de conservacdo apontava o quanto a mobilia era antiga ao tempo que apontava o
quanto os proprios atores escolares ndo cuidavam daquilo que era seu. Para que meu
experimento ndo ficasse prejudicado, procurei alternativas didatico-metodoldgicas que
pudessem se adequar aquela situagdo. A Escola Municipal Monteiro Lobato atende a uma
demanda de alunos além do que poderia: a quantidade ndo considera a qualidade do
ensino. Os alunos estdo na sala de aula, mas a sala de aula, em fun¢do de leis fisicas,

recusa a presenga dos alunos.

(01) Gabriel — Professor, num tem lugar pra mim (sic) sentar.
(02) PP — Vamos procurar uma carteira na escola.

(03) Gabriel — Essa escola € um saco!

(04) PP — Calma.

(Diélogo entre mim e Gabriel, outubro de 2005)



A escola é um “saco”. Mas ainda assim ndo aceita Gabriel. Faltam bancas
escolares, falta um trabalho de escoamento das dguas da chuva, falta um lugar arejado
para se descansar depois da aula, falta um lugar para a leitura, falta tanta coisa na
Monteiro Lobato. Durante o meu experimento, fiquei impossibilitado de ministrar aula,
porque a escola havia sido invadida pelas aguas da chuva e quando isto acontece, as aulas

sdo suspensas, os alunos ficam em casa e a escola fecha.

(*) Pedro — Professor, uma vez eu fiquei doente com essa lama daqui da escola. Desde que eu
comecei a estudar aqui que ¢ assim.
(Depoimento de Pedro sobre a situagdo da Escola Monteiro Lobato, outubro de 2005)

A situacdo infra-estrutural da Escola Monteiro Lobato ¢ s6 um exemplo. Na
verdade, o problema da arquitetura escolar ¢ comum no Brasil. As escolas publicas de
modo geral ndo atendem a uma proposta de ensino ancorada numa linha de raciocinio em
que a arquitetura seja pensada de maneira menos simplista.

No estado do Ceard, existe uma escola privada, fundada ha vinte cinco anos,
chamada Escola Vila. Fui conhecé-la e vi que arquitetura da escola era opositiva a
arquitetura da Escola Municipal Monteiro Lobato. Nao quero fazer comparagdes
pejorativas, mas o exemplo ¢ importante para o que ora argumento. Na Escola Vila,
fundada em 1980, de carater privado e cuja proposta pedagogica ¢ toda amparada no
pensamento da complexidade e nas abordagens de atuagdo metodoldgica transdisciplinar,
o prédio estava disposto de outra maneira e esta outra maneira ndo tinha a ver com a
maneira como estava o prédio da Monteiro Lobato.

Em todo caso, mesmo diante de uma escola cujo projeto arquitetonico atrapalha a
elaboragdo e a execucdo de uma proposta de ensino transdisciplinar, ndo me intimidei e
tentei, de maneira possivel, fazer daquela sala de aula quente e apertada, daquele espaco
fisico contraproducente, daquele espaco fisico repleto de sujeira provocada pelos proprios
atores escolares, um /ocus tomado pelo espirito da instaura¢do do novo. A Escola Vila é
uma escola que atende a filhos de profissionais que estdo classificados entre classe média

média, classe média alta e ricos, ndo deveria ser o meu parametro.



Na Escola Municipal Monteiro Lobato, a demanda atendida € outra. Os alunos sdo
pobres. Seus pais sdo pobres. Talvez isto “explique” por que ha tanto tempo, Gabriel

verifica a sua escola alagada com a 4gua do esgoto que ndo tem para onde escorrer.

4.3.3 — A leitura do conto Tchau e o processo de identificacdo com a personagem Rebeca

A proposta de ensino transdisciplinar a partir da leitura literaria que organizei ndo
comegou a ocorrer no momento em que os sujeitos da pesquisa leram o conto Tchau.
Antes, desde as entrevistas, passando pelos encontros temadticos, a proposta
transdisciplinar de ensino ja estava em vigor. Numa visdo transdisciplinar, a
aprendizagem ocorre em todos os instantes. No entanto, o que eu queria investigar de
maneira mais diretiva era como a leitura literaria poderia propor a interacdo dos
conteudos disciplinares que compunham o 5° ano do ensino fundamental. Dessa maneira,
em parceria com a professora da turma e seguindo as orientagdes do curriculo oficial,
inicialmente selecionei e identifiquei quais eram os conteidos necessarios para a
formacdo dos alunos na terceira e na quarta unidade e organizei o quadro que foi descrito
no topico 4.1.1.

A primeira aula transdisciplinar teve por objetivo geral apresentar o conto 7chau
para os aprendizes e tentar promover o processo de identificagdo entre os leitores
empiricos e as personagens do conto. O texto de Lygia Bojunga conta a histéria de uma
garota chamada Rebeca que atravessa um momento delicado de sua vida: a separag¢do dos
pais. A mae de Rebeca estd apaixonada por outro homem, Nikus, e decide ir embora de
casa para viver com ele, porém nao pode levar Rebeca e Donatelo, o irmdo de Rebeca. O
pai de Rebeca ndo admite o fato de ser trocado por outro homem e torna a separagdo uma
situag¢do ainda mais tumultuada para todos. Rebeca tenta de todas as formas impedir que
a sua Mae deixe a casa, mas suas tentativas nao logram éxito.

Para apresentar o texto de Lygia Bojunga aos alunos, utilizei a experiéncia de
leitura por andaime, proposta por Graves e Graves (1995) e respaldei as minhas agdes

didaticas nas teorias inter e transdisciplinares.



A experiéncia de leitura por andaime proposta por Graves e Graves (1995)
entende que uma aula de leitura deverd ser subdividida em duas etapas: 1) etapa do
planejamento e b) etapa da implementagdo. A etapa de planejamento considera os
sujeitos que fardo parte do processo, o material que serd analisado, as possiveis
dificuldades e os possiveis obstaculos os quais se dardo durante a leitura, as estratégias
metodologicas. A etapa implementacdo ocorrerd em trés momentos: 1) pré-leitura; 2)
leitura e 3) pos-leitura.

Na pré-leitura, o leitor real ¢ convidado a prever o que se dard no texto, a criar
hipoteses sobre a histdria que sera lida, o professor atua na condi¢do de andaime e auxilia
o aprendiz a prever a partir de dados, de pistas que o material escrito trara. Na leitura, os
aprendizes lerdo o texto em questdo e verificardo se as suas previsdes foram ou ndo foram
acertadas. E um momento muito importante para o processo da identificagdo, visto que &
neste instante em que o leitor real comecar a viver a dimensao afetiva da leitura. Na pds-
leitura, os aprendizes sdo conduzidos a um processo de discussdo que se configurard na
ampliagdo dos conhecimentos prévios, na corre¢do dos processos projetivos, na
verificacdo da leitura propriamente dita.

Nesse sentido, visando ao inicio da leitura do conto 7chau, vivenciei a pré-leitura
com os sujeitos da pesquisa da seguinte maneira. No centro da sala de aula, coloquei um
bau e dentro do bau varios objetos que tinham relacdo com a tematica central da histéria e

comecei a incentivar as previsdes dos aprendizes.

(01) PP — O que vocés acham que tem dentro da caixa?
(02) SP — Um livro.

(03) PP — Por que vocés acham que tem um livro?

™)

(04) PP — Por qué?

(05) Cinthya — Porque vamos ter uma aula de leitura.
(06) PP — Sera que ¢ um livro mesmo?

(07) Claudio — Acho que ¢ o conto Tchau.

(08) PP — Sera?

(1* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

O objetivo da atividade era gerar curiosidade nos alunos. Eu havia comegado a
agucar a curiosidade dos aprendizes antes mesmo de iniciar o processo da pré-leitura.

Ainda nos encontros tematicos, eu ja havia dito aos aprendizes que nos iriamos ler uma



histéria chamada Tchau e que essa histéria havia sido escrita por uma escritora gatcha
cujo nome era Lygia Bojunga. Acho que foi por isso que Claudio (06) logo de primeira
mao acerta que o que esta dentro da caixa € o livro Tchau. No entanto isto ndo impediu
que eu deve continuidade ao processo de agugar a curiosidade. Nesse sentido, no lugar de

dizer “Vocé acertou, Claudio”, eu disse “Sera?”.

(09) Simone — Professor, assim, a gente morre de curiosidade.
(1* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

A curiosidade, como explica Assmann (2004), ¢ um tipo de sentimento que deve
ser alimentado no sujeito humano e deve ser trabalhado de forma que o sujeito curioso
sinta prazer tanto em sentir a curiosidade (querer saber o novo) quanto em fazer uso da
curiosidade para aprender mais. A curiosidade podera conduzir o sujeito a procura de
respostas para a sua pergunta e tem uma relacdo direta com a capacidade de investigar, de
buscar o novo. Assmann entende que a curiosidade tem importancia fundamental no
desenvolvimento da criatividade humana, isto porque o conceito de curiosidade se

aproxima do conceito de neofilia, ou seja, amor ao conhecimento novo.

No interior do cérebro hd uma espécie de luta constante entre o medo do novo (neofobia) e o gosto
ou amor pelo novo (neofilia). Os sinais neofobicos de alerta previnem o animal contra perigos,
enquanto os impulsos neofilicos o previnem contra todo tipo de deficiéncia que provém da

acomodacdo (ASMMANN, 2004, p. 28)

Os sujeitos da pesquisa deveriam ser conduzidos a neofilia, ou seja, amar o que ¢
novo e o novo estava dentro da caixa. O que estava dentro da caixa era exatamente o

conto Tchau como previu Claudio (06).

(06) Claudio — Acertei, acertei, acertei!!! Professor, e o que vem na historia?
(07) PP — Vamos ver. Agora, vamos ver..
(1* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Na tentativa de exercitar a capacidade de querer buscar o novo, procurei conduzir

a pré-leitura sempre na perspectiva sugerida por Asmmann. Ou seja, os alunos precisam



\

ser estimulados a neofilia do conhecimento. Isto porque, a neofilia ajuda no
desenvolvimento da aprendizagem criativa e aprendizagem criativa tem relagdo direta
com a compreensdo de ensino pregada pela teoria da transdisciplinaridade aplicada a
educagdo. Em seus estudos sobre o cérebro, o Grupo 21 chegou a conclusio de que a
neofilia ¢ um tipo de sentimento que deve ser constantemente incentivado pela escola. No
entanto, para que a curiosidade seja motivada pela escola, € preciso que o conceito de
aprendizagem desta instituicdo ndo esteja restrito as regras do discurso cartesiano.

No processo de incentivo a neofilia, a curiosidade, o mediador ndo pode
prescindir da competéncia de conduzir o processo, permitindo que todos participem.
Smith (2001) acredita que no momento em que o leitor estd vivendo as previsdes, estd
processando informacdes contidas em sua memoria e estd comecando um processo de
eliminar possibilidades improvaveis sobre a leitura. Quando os sujeitos pesquisados estdo
tentando acertar o que tem dentro da caixa, ndo estdo no campo abstrato das adivinhacdes
esotéricas, mas no campo das operagdes logicas da cognicdo. E o caso, por exemplo de
Carlos, ele ndo foi adivinhar, mas tentar acertar o que lhe era provavel. Sendo assim,
acordado com Smith (2001) até chegar ao momento da pré-leitura, ofereci aos sujeitos

pesquisados pistas que lhes dariam sustentag@o as suas possiveis hipoteses.

(09) Nelson — Professor, acho que ¢ um quadro que tem dentro da caixa.
(10) PP — Por que um quadro?
(11) Nelson — Porque o senhor disse que gosta de quadros.

(2% Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

A previsdao de Nelson, aparentemente descontextualizada, ndo o é. Em um
encontro tematico onde discutimos sobre amizade, levei para os sujeitos pesquisados, um
livro de Lygia Bojunga intitulado Meu Amigo Pintor (1999). Naquela ocasido, também
levei para os sujeitos pesquisados, algumas reprodugdes de pinturas impressionistas e
confessei-lhes que amava pintura. Agora, quase dois meses depois, uma informagdo que
aparentemente nao teve importancia para ninguém, motivou Nelson a prever que dentro
da caixa tinha um quadro. A hipdtese de Nelson € pertinente e viavel e tem a ver com o

que ocorreu com Carlos (06) no caso do titulo do livro Tchau.



(12) Nelson — Acho que um quadro que o senhor mostrou pra gente. Um quadro que o senhor disse
que foi pintado h muito tempo. O quadro de um pintor que ndo é daqui do Brasil. E ou ndo &2 (1*

Aula Transdisciplinar, setembro de 2005).

No processo de pré-leitura, o mediador deve aproveitar as falas dos aprendizes e
tentar direciond-las para o que ele almeja. No meu caso, almejava que os meninos
quisessem ler o texto Tchau. Coisa que nao era muito dificil, posto que eles passaram
todo o tempo até entdo a espera dessa leitura. O momento de pré-leitura deve ser
promotor de duvidas e de incertezas, visto que neste momento, o leitor real se prepara
para entrar no jogo do faz-de-conta quando a leitura assim o convida. O jogo do faz-de-
conta ¢ um jogo onde a imaginag¢do deve ser acionada o tempo todo. Assmman (2004)
afirma que o desenvolvimento da aprendizagem criativa esta diretamente relacionado ao
jogo do faz-de-conta.

No momento da pré-leitura, as previsdes sdo acionadas. Conforme Smith (2002),
o ser humano ¢ um sujeito que faz previsdes o tempo todo e essa caracteristica humana
ocorre de forma natural, muitas vezes, quase imperceptivel. A previsdo é a base da leitura
fluente. O leitor prever para ndo confundir, para saber separar, para escolher o que ¢ mais
provavel, para eliminar hipdteses ndo verificaveis. Quanto mais curioso sobre o assunto
que ird tratar, quanto mais adesdo ao jogo do faz-de-conta, mais hipoteses, o leitor real ira
sugerir e mais hipdteses improvaveis serdo eliminadas.

Smith (2001, p. 78), define a previsdo como sendo

a eliminacdo antecipada de alternativas improvaveis [...] ndo € uma adivinha¢3o irresponsavel,
nem uma questdo de procurar uma chance tentando os resultados mais provaveis [...] prevemos
desconsiderando alternativas improvaveis.

Smith comenta que comegamos a leitura de um livro com previsdes globais sobre
o seu conteudo. As informagdes prévias que temos sobre o livro sdo fundamentais para o
processo de previsdo o qual damos inicio. As previsdes globais podem falhar — descobre-
se que o livro ou outro objeto ndo ¢ exatamente o que pensdvamos. Para Smith, a
previsdo ¢ o nucleo da leitura. Assmman (2004) compreende que o sujeito incentivado
tende a ser mais atento ao que se passa ao seu redor e ao que se passa no interior das
ocorréncias. O papel do professor/mediador, no que diz respeito a previsdes, ndo € trazer
respostas prontas, mas desafiar o aprendiz para o mistério do conhecimento.



(13) PP — Vamos fechar os olhos e eu vou abrir a caixa. Quando vocés abrirem os olhos, entdo
saberdo ou ndo o que tem dentro da caixa (1* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005).

Apaguei as luzes. Coloquei uma musica para tornar o clima uma espécie de
suspense. Pedi para que os aprendizes contassem comigo de 1 até 10, abri a caixa e de
dentro da caixa, retirei 29 envelopes tamanho oficio. No mesmo instante, percebi que o
grau de curiosidade aumentou ao tempo em que se tornou uma espécie inquietacdo para

todos.

(14) Gregorio — O que é isso? (1* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Dentro dos envelopes, estava o conto Tchau. Pedi para que cada um pegasse um
envelope e retirasse de dentro o texto que seria lido. Mas antes da leitura do texto,

fariamos previsdes sobre o que se passa na histdria.

(15) Gregorio — A gente pode abrir?
(16) PP — Ainda nao.
(1* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Esperei mais alguns minutos e pedi para que abrissem o envelope. O instante em
que os envelopes foram abertos e eles retiraram o texto de dentro, foi inusitado. A sua
maneira, cada leitor real foi se apropriado do artefato que estava a sua frente e cada uma
de seu modo, foi tateando o objeto fisico numa tentativa impressionante de querer saber o

que estava por Vir.

(17) PP — O que vocés acham que essa histéria conta?

(18) Nelma — Eu acho que fala de uma pessoa que foi embora.

(19) Carlos — Eu também.

(20) Simone — Eu acho que fala de uma pessoa que ficou sozinha no quarto dela.
(2 Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Os aprendizes responderam a questdo do momento de pré-leitura a partir do titulo

do conto.



(21) PP — Vocés acham que Tchau é a mesma coisa de Adeus?

(22) Simone — Adeus, a pessoa ndo volta. Tchau, a gente diz assim para ir ali.

(2* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

A previsdo de Simone era muito pertinente. A palavra tchau significa que num
processo de interlocug@o, o tempo de distanciamento entre o locutor e o interlocutor
podera ser breve. Ja a palavra adeus pode significar que os interlocutores ficardo distantes
por muito tempo. A pergunta que eu fiz foi direcionada para tentar perceber se os
aprendizes conseguiriam entender a metafora do titulo, considerando que para os meus
objetivos, era muito importante que os sujeitos pesquisados entendessem as diferengas

conceituais e praticas de uma despedida como a que se deu na historia de Rebeca.

(23) PP — Vamos a leitura. Eu farei a leitura em voz alta e vocés me acompanhardo em siléncio.

Pode ser?

(24) SP — Pode.

(2% Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

A minha alternativa metodoldgica de leitura estava ancorada nos estudos de
Ferreiro (1995), Colomer (2003), Orlandi (1986) e Soares (1985, 2002) que afirmam ser
relevante para o leitor em formacdo a atividade de leitura em voz alta. A leitura do
professor, considerando a habilidade no campo sintagmatico e paradigmatico do ato de
ler, ajudard o aprendiz a interagir com o que talvez lhe parega de dificil leitura. Utilizei
técnicas de leitura em voz alta as quais auxiliaram na identificagdo das vozes das
personagens. Ou seja, para cada personagem da historia, usei um timbre e um tom de voz
diferenciado.

Fui lendo o conto Tchau de maneira as vezes lenta (quando precisa trazer o leitor
para a lentiddo da narrativa), as vezes, rapida (quando precisava trazer o leitor para a
rapidez da narrativa), as vezes, rapida e lenta ao mesmo tempo, quando o leitor era
convidado a viver os dramas mais intensos da vida de Rebeca. Calvino (2001) assinala
que o texto literario possui caracteristicas muito peculiares e que essas caracteristicas,
leveza e rapidez sdo duas delas, sdo percebidas pelo leitor no momento da interagdo com
o texto.

No processo de leitura do conto Tchau, fui trazendo, porque era minha intengao,

a tona, as emogdes de Rebeca. Jouvet (2002) afirma que a leitura pode ser compreendida



como um processo em que cinco dimensdes se entrecruzam: 1) neurofisiologica; 2)
cognitiva; 3) afetiva; 4) argumentativa e 5) simbolica. Segundo Jouvet, a dimensao

afetiva da leitura ¢ a muito importante para a leitura de fic¢ao.

O charme da leitura provém em grande parte das emogdes que ela suscita. Se a recepgdo do texto
recorre as capacidades reflexivas do leitor, influi igualmente — talvez, sobretudo — sobre a
afetividade. As emocgdes estdo de fato na base do principio de identifica¢do, motor essencial da

leitura de fic¢do. (JOUVET, 2002, p. 19)

Jouvet (2002) entende que ¢ em funcdo de as personagens de ficcdo despertarem
nos leitores reais, admiragdo, piedade, riso ou simpatia que os leitores reais passam a
sentir interesse por elas. Os problemas vividos por Rebeca na historia foram enfatizados
em minha leitura em voz alta. Os aprendizes ficaram atentos ao texto e estiveram ligados
aos problemas da personagem central da histéria. Durante a leitura do conto Tchau, pude
perceber que os efeitos do processo de meditagdo ja se sentiam. Com o texto em mao,
mesmo os aprendizes com dificuldade de alfabetizagdo acompanhavam atentos o que se
passava na vida de Rebeca.

Em seu livro Lector in Fabula (2004), Eco sugere a existéncia de um leitor
modelo. Ou uma espécie de leitor que se quer alcangar. Nao sei se essa categoria de leitor
existe no plano empirico, no entanto, quando li em voz alta o conto Tchau, o leitor real
que eu queria era aquele que se identificasse com a problematica vivenciada por Rebeca.
Jouvet (2002) entende que mais do que uma dimensdo particular da leitura, o
engajamento afetivo ¢ um componente fundamental na leitura de modo geral. A
identificagdo com as personagens do texto podera ocorrer com o leitor real no instante em
que ha uma inter-relagdo entre o que se narra e aquilo que € vivenciado na realidade pelo
leitor.

Em texto que fala sobre a questdo, Amarilha (2003) acredita que o processo de
identificag@o entre leitor real e personagem de ficcdo tem a ver com a capacidade que a
literatura possui de enredar o real com o ficcional de modo que um interpenetre o outro.
Held (1980) assinala que o leitor real é conduzido pela ficcdo, através das sensagdes
emotivas, para um processo de identificacdo com as personagens e através das

personagens, alcancam, em muitas ocasides, como propde Bettelheim (1996), um



amadurecimento no campo das emogdes. A identificagdo entre leitor real e personagem
de ficcdo ¢ compreendida por Iser (1999) como sendo resultado da capacidade
comunicativa da obra que age sobre o leitor, alterando seu modo de ver o mundo, ao
tempo que permite ao leitor, também altera-la.

O sentido da obra como propde Jauss (2002) ¢ oriundo do encontro das duas
categorias de horizonte, o literdrio — interno e coordenado pela obra e o expectativa —
referente ao universo do leitor. A unido desses dois horizontes denota o sentido da obra
que pode ser manifestada no leitor das mais diversas formas, incluindo a forma de
identificagdo com as personagens. O texto de Lygia Bojunga propde ao leitor real uma
experiéncia dificil de ser vivida: a saida de uma mulher de casa porque apaixonada por
um homem, deixa marido e filhos e tenta viver a sua paixdo. O leitor real e seu horizonte
de expectativa quanto ao que o horizonte literario propde identifica-se com o drama
vivenciado pelas personagens, posto que de alguma maneira também sdo seus dramas.

Depois da leitura do conto Tchau, procedi ao instante da pds-leitura. Na pos-
leitura, Graves e Graves (1995) sugerem que o leitor verifique se suas hipoteses foram
confirmadas e tente entender o que aconteceu na histéria. Smith (2002) defende que a
compreensdo do texto se dé ao longo do processo € na experiéncia de andaime, a pds-
leitura ¢ momento para que o professor proceda a ajuda da compreensdo. Nesse sentido,
dei inicio a uma discussdo com os aprendizes que deveria conduzi-los a uma reflexao

sobre a situacdo de Rebeca e de sua familia. As falas abaixo retratam o que digo.

(01) PP — Quem quer comentar a histéria?

(??)

(02) PP — Vocés entenderam?

(03) PS — Sim.

(04) Carlos — E a histéria de uma menina que ndo quer deixar a mie ir embora.

(05) Katia— E que a mie dela se apaixonou por um gringo.

(06) Claudio — O pai dela ficou sofrendo.

(07) PP — O que vocés acham da atitude da mae de Rebeca?

(08) Simone — E uma mulher ruim. Foi embora com macho e deixou os filhos.

(09) PP — Rebeca sofreu?

(10) Débora — Claro.

(11) Carlos — Ela sofreu e o irmdo dela também sofreu muito.

(12) PP — Por que vocé acha, Catlos, que o irméo sofreu muito?

(13) Carlos — Porque ele ficou s6 com o pai que s6 sabia trabalhar.

(14) PP — E Rebeca, por que sofreu?

(15) Simone — Ela ndo queria que a mée dela fosse embora. A mie dela ndo presta. La na minha
rua, sabe professor, tem uma mulher que fez a mesma coisa da mae dessa menina. Fiquei com uma
pena da menina.



(16) PP — Alguém mais, além de Simone, sentiu pena de Rebeca?

(17) SP — Sim.

(1* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Os sujeitos pesquisados estavam envolvidos com os problemas de Rebeca. A fala
de Simone (15) demonstra o que digo. Acreditavam que Rebeca havia sofrido muito com
a separacdo dos pais e entendiam que a atitude da mie de Rebeca ndo havia sido justa
com Rebeca e com Donatelo. Embora Donatelo seja uma personagem coadjuvante e que
ndo tenha tido falas na narrativa, Carlos se comove com a soliddo da personagem. Uma
das qualidades estéticas da narrativa de Lygia Bojunga ¢é a capacidade de deixar espagos
vazios para que os leitores projetem as suas impressdes sobre a obra. Lygia ndo da falas a
Donatelo, mas, através da situagcdo que cria, pde Donatelo numa condi¢do de crianga
indefesa e ingénua que dorme enquanto a mae vai embora. Essa condi¢do gerada pela
escritura provoca um efeito especifico no imaginario do leitor real: reflitamos sobre as
falas de Carlos.

O processo de identificagdo com a personagem Receba estava instaurado. Os
leitores estavam comovidos com o sofrimento da menina. A interacdo leitor-texto sobre a
qual trata Iser (1999) havia comegado. Os problemas de Rebeca e familia agora também
eram problemas dos aprendizes da Escola Municipal Monteiro Lobato. As falas abaixo
atestam o que afirmo e ratificam a argumentagcdo de Jouvet (2002) sobre a dimensao

afetiva da leitura e de sua importancia para a leitura como um todo.

(19) Simone — Mas ela pensava que a mie voltaria, por isso ela disse tchau.
(20) PP — Vocé acha que ela pensava ou vocé acha que ela queria?

(21) Simone — Sei 1a. Acho que os dois.

(22) Celso — Ele queria que a mie ficasse, professor.

(23) PP — Mas para onde a mie estava indo?

(??)

(24) PP — Pensaram que a mae estivesse indo para algum lugar?

(25) Carlos — Acho que para a casa de Nikus.

(26) Sera?

(27) italo — Ele n3o mora fora?

(28) PP — Explique a pergunta, Italo.

(29) ftalo — Acho que ele mora fora do Brasil

(30) Simone — Danou-se, entdo a mie de Rebeca vai para fora do Brasil.
(31) Nelson — Eita! Agora, Rebeca perdeu a mie de vez.

(2* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Os leitores reais de Tchau estavam dentro do bosque da ficgdo (ECO, 1999) e

vivenciavam o instante em que o leitor preenche os espagos vazios que o texto lhe



oferece. Neste instante, as projecdes subjetivas sdo langadas no texto ficcional e sdo
aceitas ou corrigidas pela estrutura interna da obra. Esse ir e vir ao mundo da ficgdo,
permite ao leitor real uma experiéncia que é impar: a experiéncia de perceber as emogdes
que vao sendo construidas pelo processo de concretizagao da leitura. Nao existe, como eu
jé& disse acima, literatura sem leitor. O texto de ficcdo, segundo Jouvet (2002), necessita
da presenca do leitor e o leitor se alimenta das possibilidades que o texto, o horizonte

literario, faculta-lhe.

(32) Carlos — Sinto vontade de ajudar Rebeca, mas ndo sei como.
(33) PP — Eu acho que posso sugerir. Querem ouvir?

(34) SP — Sim.

(2* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

A fala de Carlos era o que faltava para que eu sugerisse ao grupo a vivéncia de
um projeto didatico cujo objetivo maior seria auxiliar Rebeca a resolver as suas

problematicas.

(35) Qual seria na opinido de vocés, o maior problema de Rebeca?

(??)

(36) Nelson — Ela quer a mée de volta.

(37) PP — Trazer a mie de volta, seria o maior problema de Rebeca? O que vocés acham?
(38) Nelson — E, professor. Acho que é.

(39) Natalia — Também acho.

(2% Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

De modo geral, os aprendizes entenderam que o grande problema de Rebeca, seria
trazer a sua mae de volta para casa. No entanto, todos também entendiam que a tarefa era

muito dificil de ser realizada.

(40) SP — Professor, a mée foi embora porque quis. Rebeca vai fazer ela volta como?

(41) PP — E verdade. Para Rebeca sozinha conseguir trazer a mie de volta sera muito dificil. A nio
ser que...

(42) Carlos — A ndo ser que o pai dela ajude.

(43) Paulo — Ele t4 com raiva dela. Acho que ele ndo vai ajudar.

(44) Vanda — Mas ele gostava dela. Quem sabe?

(45) Simone — E se a gente ajudasse?

(46) SP — O que?

(47) Simone — Se a gente ajudasse Rebeca?



(2% Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Quando o leitor ¢é fisgado pelo texto e dentro do texto, ele comeca a acreditar no
que 14 existe, o leitor vai tentando encontrar modos de leitura. Simone (47) propo0s, de
conta propria, para o grupo de colegas, aquilo que eu proporia logo em seguida. Simone
queria ajudar Rebeca a resolver o problema que a personagem possuia. As personagens,
como sabemos, sdo seres imagindrios que jamais atingirdo a concretude do real, visto que
a literatura ndo € o real e nem seu simulacro. No entanto, quando um leitor real se da
conta de que poderia, caso desejasse, auxiliar a uma figura de papel, digamos assim,
entdo a fus@o entre o real e o ficcional se concretiza de modo impressionante e isto se

reflete da forma de compreenséao do leitor real.

(48) PP — Acho que Simone tem razo.

(49) Débora — Mas € s6 uma historia.

(50) Simone — Mas a gente pode acreditar.

(Diédlogo entre mim Débora e Simone no intervalado entre a 2* e a 3* Aula Transdisciplinar,
setembro de 2005)

De posse da frase de Simone “Mas a gente pode acreditar.” Propus ao grupo que
resolvéssemos o problema de Rebeca. Considerando que a minha intengdo desde sempre
foi fazé-los desejar ajudarem Rebeca e sua familia, apresentei para ele o seguinte
problema:

(51) PP - Vocés querem ajudar Rebeca. Mas de que forma a gente comeca?
(52) Carlos — A gente tem de saber para onde foi a mie de Rebeca.

(53) PP — Acho que o Carlos tem razdo. Acho que a gente deve pensar para onde a mie de Rebeca
foi. O que vocés acham?

(??)

(54) Natalia — Ela foi para casa de Nikus.

(55) Selma — Também acho, professor.

(56) PP — Sera?

(57) SP — Sim. Ela deve ter ido para casa de Nikus.

(58) PP — Mas onde o Nikus mora?

(59) Simone — Deve morar no pais dele.

(60) PP — Também acho. Mas onde fica o pais dele?

(??)

(61) PP — Vocés sabem onde fica o pais de Kikus?

(??)

(3* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Os aprendizes ficaram em siléncio diante da minha pergunta, porque nio sabiam
onde fica o pais de Nikus. Rangel (2005) afirma que os conhecimentos prévios dos

leitores devem ser acionados pelo proprio processo de leitura. Isto porque, o exercicio da



leitura, como explica Smith (2001), ocorre a partir de um processo de interagdo entre os
conhecimentos prévios, as experiéncias intersubjetivas dos leitores, e aquilo que lhes ¢
apresentado no texto. Gaté (2001), assim como Smith, também entende que no momento
do encontro com o texto, o leitor real necessita buscar em sua memoria a longo prazo,
informagdes que lhe ajudem na continuagdo das necessarias previsdes. No entanto, os
sujeitos da pesquisa, como ndo possuiam informagdes disciplinares sobre conhecimentos
geograficos, ndo poderiam ir avante no jogo proposto.

Nicolescu (1999) deixa claro que a transdisciplinaridade sé ocorrerd em parceria
com a disciplinaridade e que a disciplinaridade, embora limitada no seu campo de acdo,
ndo se opdem a inter e a transdisciplinaridade. No instante em que os sujeitos escolares
estdo sendo conduzidos para a reflexdo critica sobre os acontecimentos ficcionais, a
leitura da literatura estd possibilitando a promocdo de uma discussdo sobre
conhecimentos que necessariamente serdo essenciais para a concretizagdo da obra.
Contudo, os sujeitos escolares s6 poderdo avancar no processo de interagdo com o texto,
na medida em que eles conseguirem atender as orientagdes internas da obra. Se a obra
para a sua concretizagdo, exige que o leitor conheca informagdes especificas, o leitor
necessitara conhecer. E a regra do jogo. Jouvet (2002) alerta que sem seguir os passos da
obra, o leitor ndo consegue prosseguir com a leitura. Da mesma forma, Iser (1999)
também explica que o leitor ndo pode dialogar com os vazios e as negacdes do texto, caso
ele ndo saiba como jogar o jogo da trama. Barthes (1997) também adverte quanto a
necessidade do leitor real de durante a viagem que faz na leitura consiga encontrar
vivéncias outras.

O problema dos sujeitos da pesquisa ndo era um problema de ordem genética, mas
cultural. Eles ndo conheciam a geografia fisica do mundo e por isso tinham dificuldade
de localizar o local onde Nikus nasceu e provavelmente o local para onde a Mae de
Rebeca talvez houvesse ido. O que importa notar com vistas ao que argumento até entao,
¢ que o género literario exige que o leitor se movimente, do contrario, ele sozinho nio se
basta. Comentei no topico 3.2.2 que a parceria entre texto literdrio e leitor é essencial
para a interacdo leitora. O que significa dizer que os espagos vazios deixados pela obra da
Lygia necessitam ser preenchidos pelos leitores, porém os leitores s6 se sentem atraidos

pelos espacos vazios se conseguirem avangar nas previsoes.



Diante do problema que surgiu na sala de aula e visando ao processo de
constru¢do de um novo saber mediado pela leitura literdria e pela mediacdo pedagdgica,
refleti com os sujeitos pesquisados sobre o que estava acontecendo em relagdo ao
desconhecimento de onde ficava o pais de Nikus. No meu entender, se os estudantes
soubessem informagdes sobre a Grécia, ainda que breves, a interagdo com o texto 7Tchau
seria ampliada e o nivel de discussdo também seria mais consistente. Nesse sentido,

propus que fossemos ler o Mapa Mundii.

(01) Miguel — O que ¢é isso, professor?
(02) PP — Vamos ver o que ¢ isso, Miguel.
(3% Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Os aprendizes ndo sabiam onde ficava a Grécia e ndo sabiam que a Grécia era um
pais e ndo sabiam também que os gregos foram muito importantes para as culturas de
todo o mundo e também me disseram nao saber que havia um mapa na escola que falava

sobre todos os lugares do mundo.

(01) Miguel — Nem sabia que tinha mapa na escola. (3* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005,
horério do intervalo)

Os aprendizes ndo conheciam o Mapa Mundi, visto o Mapa Mundi, embora
existisse no acervo da escola, nunca havia sido apresentado a eles. Quando de sua

entrevista, a professora da turma me disse:

(*) Eu ndo ensino para eles muita coisa, porque eles ndo aprendem. Eu sé ensino aquilo que ¢
importante para eles: Portugués e Matematica. Comigo, eles fazem bastante conta e escrevem
bastante texto. Eu escrevo no quadro e eles escrevem no caderno. As outras disciplinas, ndo ensino
ndo. Eles precisam aprender o que é basico. Os outros contetidos, eles aprendem depois. Vou até
ser sincera: eu mesma nem gosto de Historia, Geografia. Ciéncias? Nem pensar. S6 estudei porque

a Faculdade queria. Mas eles sabem bem Portugués e Matematica. (Entrevista, setembro de 2005)

O depoimento da professora da turma explica as razdes pelas quais os sujeitos
pesquisados ndo sabiam o que era um Mapa Mundi e onde ficava a casa de Nikus. A

necessidade de ajudar Rebeca a resolver o seu problema, havia exigido por parte dos



leitores conhecimentos prévios que ndo estavam sendo trabalhados com eles em sala de
aula. Os saberes que eles tinham sobre a situacdo geografica do mundo ndo lhes
facultavam, avangar na leitura do texto e como eles ndo avangavam na leitura, o risco de
ndo sentir prazer era muito grande.

Nesse sentido, com vistas a fazé-los refletir como poderiam identificar o local
onde Nikus morava, propus que fizéssemos uma pesquisa sobre a Grécia e de posse
dessas informagdes, tentassemos saber como fariamos para ajudar Rebeca a chegar
naquele lugar. Imbuidos de um desejo impressionante, os aprendizes aceitaram a
realiza¢do da pesquisa e comecgaram a perceber o mundo que se abria para eles naqueles
instantes em que comegavam a construir conhecimentos novos.

Dessa forma, a primeira aula transdisciplinar havia come¢ado com um problema
que so seria resolvido, caso os sujeitos da pesquisa conseguissem informagdes sobre a
Grécia, visto que, ao que tudo indicava, Rebeca, a mais nova amiga da Turma,
necessitava dessas informagdes para conseguir trazer a sua Mae de volta para casa.

O diagrama a seguir apresenta algumas preocupagdes que foram sendo

apresentadas pela grupo ao longo das discussdes suscitadas pela leitura literaria.

SABER PARA
ONDE FOI A MAE
DE REBECA.

TENTAR FALAR
COM A MAE DE
REBECA

SABER SE REBECA
TOPA SER
AJUDADA

FICAR ATENTO COMO AJUDAR SABER ONDE FICA

AOS PROBLEMAS REBECA A A CASA DE NIKUS
DE DONATELO TRAZER A MAE DE
VOLTA PARA

CASA?

SABER UM POUCO
SOBRE A
CULTURA DA
GRECIA

CONHECER UM
POUCO SOBRE A
GRECIA

CASO REBECA VA
PARA GRECIA,
FAZER UM
LEVANTAMENTO
DAS DESPESAS



O problema de Rebeca havia suscitado uma série de questionamentos por parte
dos aprendizes. Esses questionamentos remetiam o processo de reflexdo para a busca de
caminhos os quais deveriam ser percorridos pelos leitores reais, com vistas a solugdo do
problema. Durand (1997) assinala o trajeto antropologico do ser humano ¢ um percurso
que exigird do sujeito atitudes que o facam percorrer todo o trajeto munido de agdes
inteligentes e sensiveis. O que se evidenciou para mim, depois do inicio das discussoes,
foi a incapacidade que o curriculo disciplinar, baseada numa logica reducionista, possui
para desenvolver com estudantes competéncias ¢ habilidades que lhes conduzam a
solucdo de problemas complexos.

As questdoes que foram levantadas durante o processo de pos-leitura com os
sujeitos da pesquisa estavam nitidamente relacionadas a conhecidos curriculares ou,
como quer Santomé (1998), a contetdos culturais que necessitavam ser incluidos na
discussdo, mas que num curriculo organizado de forma fragmentada, ficam excluidos.
Em outras palavras, os aprendizes necessitavam estudar tdpicos que lhes dariam
condi¢des de melhor caminhar por entre as estradas do trajeto antropologico sobre o qual
fala Durand. Além das questdes pragmaticas que se apresentavam de forma mais
explicita no horizonte literario da obra, outras questdes foram levantadas pelo leitor e seu

horizonte de expectativas.



ELA TEM DORMIDO
BEM?

SERA QUE REBECA
VAI CONSEGUIR
CUMPRIR A
PROMESSA?

ELA CONSEGUE
ESTUDAR SEM A
MAE DELA?

ALGUMAS
QUESTOES SOBRE A
VIDA DE REBECA

REBECA DEVE TER

FICADO TRISTE E
COM DOR NOS O PAI DELA VAI
BRACOS SABER COMPRAR

ABSORVENTE?

E ELA QUEM IRA
CUIDAR DE
DONATELO?

A GENTE PODE
MESMO AJUDAR
REBECA?

As perguntas acima ndo estdo relacionadas diretamente a nenhuma disciplina do
curriculo escolar. No entanto, emergiram na discussdo proposta durante a pos-leitura do
conto Tchau. O texto literario, conforme explica Iser (1999) € constituido de vazios que
devem ser preenchidos pelas projegdes dos leitores reais que sdo revisadas pela negagdo
do texto com vistas ao processo coerente da interpretacdo textual. No caso que
vivenciamos, os leitores reais, em fun¢do da leitura literaria, se viram diante de um
problema que lhes exigia reflexdes das mais diversas e das mais plurais. Nesse sentido, os
espacos vazios deixados pelo texto auxiliaram para que o leitor real, ndo tendo respostas
prontas, antecipasse, inferisse, deduzisse questdes relevantes para as suas analises.

A leitura do conto 7chau havia também trazido a tona para os leitores reais uma
questdo que remetia a julgamentos éticos e morais. Por exemplo, se a atitude da Mae de
Rebeca havia sido correta ou incorreta em relagdo aos conceitos religiosos? Ou se a
atitude do pai também havia sido correta em relagdo a educacio dos filhos? As discussoes
suscitadas pela leitura literaria, como ja se previa, remeteram o problema de Rebeca para
uma esfera do conhecimento que ndo se restringia ao curriculo oficial proposto. No
curriculo oficial proposto, como bem lembra Pacheco (2006), geralmente o curriculo

oculto ndo se mostra e o curriculo praticado ndo se espelha.



O texto literario, como tentei explicar no capitulo 3, ¢ um género textual cuja
base de composi¢do ndo € necessariamente a palavra grafada, mas a palavra no seu estado
de fulgor ou a palavra no seu estado de pluralidade. Dessa forma, se levado a sala de aula,
com vistas a provocar discussdes e promover debates, auxiliando no desenvolvimento da
capacidade argumentativa dos leitores reais, o texto literario poderd ser um elo entre os
niveis de Realidade disciplinares e os niveis de Realidade inter e transdisciplinares.
Jouvet (2002) comenta que o texto literario é um tipo de linguagem que ndo se reduz ao
que esta escrito nas linhas sintaticas, posto que exige que o seu sentido seja construido
menos pelo que diz e mais pelo que tenciona dizer (BARTHES, 1997). Ou seja, o texto
literario nao foi feito para dizer tudo. Pelo contrario.

Essa incompletude do texto literario, ao contrario do que se pode pensar, explica
Iser (1999), ndo o diminui ou desprivilegia, mas o torna singular em suas caracteristicas.
Quando os aprendizes, identificados com os problemas de Rebeca, decidem auxiliar a
personagem a resolver um problema que ndo ¢ de facil solug@o, eles, ndo sabem, mas ao
mesmo tempo, estardo entrando em uma constitui¢do da linguagem, onde o pragmatismo
ndo ¢ o senhor do controle das agdes, visto que no universo ficcional, a imprevisibilidade
¢ uma das marcas mais predominantes nas ocorréncias. O texto literario, como sendo uma
obra aberta, oferece ao leitor real a possibilidade de ser por ele complementada e
transformada, ao passo que, por meio de um processo de interlocug¢do diferenciada,
também permite a transformagao do sujeito.

Na tentativa de ajudar Rebeca a solucionar um problema, os sujeitos da pesquisa
também comegam a viver, eles mesmos, uma problematica que lhes atinge diretamente:
como se pode ajudar alguém se o ajudante ndo dispde das condi¢des necessarias para
fazé-1o? Como se pode auxiliar uma pessoa a ir até a Grécia quando ndo se tem nog¢do de
onde ¢ a Grécia? Costa (1998) afirma que o ajudante é sempre uma pessoa disposta a
fazer pelo outro algo que o outro ou ndo consegue fazer por si s6 ou ndo consegue
sozinho, porém sempre o ajudante se pde no processo de ajuda, de um jeito muito
particular, ele aprende a superar a dificuldade que ndo era dele, mas do outro. No
momento em que os leitores reais, identificados com os problemas de Rebeca, decidiram
ajuda-la, necessitaram também de ajuda: eles precisavam de informag¢des que ndo haviam

sido lhes dadas.



4.3.4 — O desafio proposto para os aprendizes: a importancia da situagdo-problema para a

aprendizagem

Os sujeitos da pesquisa, diante do problema de Rebeca, também estavam diante
dos seus problemas. Os problemas de Rebeca eram complexos. Os problemas dos sujeitos
da pesquisa também o eram. Pelo que se via, ndo se poderia ajudar Rebeca a resolver os
seus problemas, utilizando conhecimentos puramente cognitivos. Isto porque, havia
limites para a cogni¢do e esses limites ficavam explicitos no momento em que os
conhecimentos cognitivos ndo eram suficientes para solucionarem os problemas que se
apresentavam. Existiam questdes na problematica de Rebeca que ndo estavam sob o
controle das operagdes puramente cognitivas.

A transdisciplinaridade tentar inter-relacionar dimensdes do saber. O saber ndo ¢
uma casta, isolada da ignorancia. Pelo principio da recursividade, o saber ¢ ignorante
tanto quanto a ignorancia ¢ sapiente. Os problemas de Rebeca s@o tdo cognitivos quanto
afetivos e os problemas dos leitores aprendizes, pelo que fui percebendo ao longo do
contato mantido com eles, também o eram. Eles ndo sabiam onde ficava a Grécia e
também vivenciavam problemas pessoais que ndo eram soluciondveis pela cognicdo no
seu sentido mais restrito. Fazenda (2003) afirma que s6 uma reflexdo sobre as historias
subjetivas dos sujeitos escolares auxilia na compreensao desses sujeitos.

Tentei fazer o que Jouvet (2002) propunha, conseguir “tocar” os sujeitos da
pesquisa pela dimensao afetiva da leitura. Preocupados com as desventuras de Rebeca, os
leitores reais da Escola Municipal Monteiro Lobato estavam sendo convidados para uma
problematica que lhes desafiava nas suas dimensdes mais simples e mais complexas. Eu
queria que os sujeitos pesquisados fossem postos frente a frente com uma problematica
de dificil solugdo e que lhes exigisse reflexdes cognitivas e afetivas que lhes valessem
prazer e superagdo. Dessa forma, embora entenda que o proprio género literario ja €, por
sua natureza, uma situagdo-problema, optei por trazer para sala de aula uma situacdo-
problema que, ndo estando escrita e descrita na sintaxe do texto literario, fosse nela,

baseada.



De acordo com Xavier Roegiers em seu livro Aprendizagem Integrada: Situagdes
do Cotidiano Escolar (2006), a situa¢do-problema é um desafio proposto em sala de aula
cujo objetivo central é fazer com que a solugdo da situagdo-problema propicie o

desenvolvimento de competéncias e habilidades no aprendiz.

De modo geral, pode-se dizer que uma situagao-problema designa um conjunto contextualizado de
informagdes a serem articuladas por uma pessoa ou por um grupo, visando a execug¢do de uma

tarefa determinada, cuja resolugdo ndo é evidente a priori (ROEGIERS, 2006, p. 17).

Segundo Roegiers (2006), as situagdes-problema sdo compostas por duas
naturezas conceituais: 1) a situago, espécie de contexto em que o sujeito da solucdo esta
inserido (Os aprendizes estavam inseridos no processo de leitura do conto Tchau) e 2) o
problema, dificuldade materializada entre um desafio e a sua possivel solugdo (Os

aprendizes foram estimulados a ajudarem Rebeca).

Dois fatores determinam a situagdo-problema: de um lado, a situag@o, cuja parcela restringe-se
principalmente a um sujeito e a um contexto; de outro, o problema, definido, em sua esséncia,
através de um obstaculo, de uma tarefa a ser executada, de informagdes a serem articuladas

(ROEGIERS, 2006, p.17).

r

A situacdo-problema, ainda segundo Roegiers, ¢ diferente do problema
matematico tradicionalmente conhecido. Neste, o desafio proposto ndo considera a
complexidade do sujeito da solu¢do. No entanto, numa situagao-problema, o contexto do
sujeito que ira soluciona-la € necessariamente considerado. Numa situa¢do-problema,
explica Fazenda (2003), a solugdo podera ser limitada ou podera ser ampliada de acordo
com o contexto do sujeito da solugdo. Ou seja, uma situagdo-problema podera ser
caracterizada pela existéncia de uma tnica resposta ou pela existéncia de varias respostas
ou varias possibilidades para se chegar a uma dada resposta.

No caso da situagdo-problema que apresentei aos sujeitos da pesquisa, ndo havia
de minha parte intengdo de possibilitar redugdo tanto na resposta quanto nas estratégias

usadas pelos sujeitos para que se chegasse a uma determinada conclusdo. Roegiers (2006)



explica que a situagdo-problema ndo ¢ uma proposi¢do necessariamente didatico-
pedagogica, visto que ela pode ocorrer no cotidiano da vida de forma espontidnea. No
entanto, em fungdo de sua escolarizagdo, passa a exercer a fungdo didatica e tem
rebatimento no processo ensino-aprendizagem.

Na sala de aula, a situagdo-suporte ¢ utilizada pelo mediador com vistas a
envolver o aprendiz na complexidade do problema. O aprendiz € posto em situagdo de

reflexdo sobre a problematica que lhe é oferecida.

(*) Rebeca, além de todos os problemas, necessita de autoriza¢do para viajar. Como conseguira?

Vocés t€m alguma idéia? (5% Aula Transdisciplinar, outubro de 2005).

Para Roegiers (2006), a situag@o-problema torna-se um instrumento pedagdgico
no momento em que o mediador da aprendizagem faz uso de um problema comum a vida
dos aprendizes e utiliza tal problema como ferramenta de ensino. Foi exatamente o eu fiz.
Ou seja, os aprendizes da pesquisa ja estavam inquietos com as impossibilidades de
Rebeca no que dizia respeito a viagem para a Grécia. No entanto, era uma inquietagcao
que ndo havia sido usada pelo mediador como forma de direcionar o que se pretendia
alcangar com a leitura do conto Tchau.

Roegiers (2006) acredita que a situagdo-problema deixa de ser uma situagdo do
cotidiano e passa a ser uma situacdo utilizada pelo mediador com vistas ao processo
ensino-aprendizagem. Nesse caso, a situagdo de natureza ndo-pedagogica passa a ser uma
situagdo de natureza pedagdgica e tem por objetivo central o processo ensino-
aprendizagem do aprendiz. Em outras palavras, o texto ja havia suscitado o problema,
mas o problema ndo havia ainda sido usado para gerar discussdes em sala de aula,
portanto ainda ndo havia sido pedagogicamente manipulado. No momento em que uso, a

situagdo passa a ser uma ferramenta pedagogica.

No contexto escolar, uma situagdo-problema ¢ aquela que apresenta o que Dalongeville e Huber
(2001) denominam desestabiliza¢do construtiva. Ndo apenas a desestabilizag¢@o é construtiva, mas
¢ também, muitas vezes, produzida, na medida em que a situacdo-problema se instala em uma

seqiiéncia planificada de aprendizagem. Haverd, por exemplo, menos dados dependentes do que



em uma situagdo de vida ou, ainda, dados apresentados ao aluno em uma determinada ordem para

respeitar uma certa progressao nas dificuldades a serem superadas (ROEGIERS, 2006, p.25).

Para Hernandez (1998), na nog¢do de situacdo-problema, ha, da parte do
professor/mediador, a inten¢do de fazer algo com a situacdo e com o problema em
relagdo a uma série de aprendizagens: ha uma intengdo didatica. Em outras palavras, a
situagdo-problema cobre os trés polos do triangulo didatico, a saber: suporte — aprendiz e

mediador.

De certo modo, a relacdo suporte — aluno passa pelo professor, o qual desempenha o papel de
intermediador entre o suporte e o aluno; ¢ ele quem seleciona o suporte, ou o elabora; ¢ quem
escolhe o momento e a maneira de apresentd-la ao aluno, em fung¢do da seqiiéncia das
aprendizagens. Em outras palavras, hd um processo de didatiza¢do do problema (HERNANDEZ,
2001, p. 127).

A existéncia de uma situacdo-problema em sala de aula pode ser apresentada

graficamente da seguinte forma:
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Quando propus para os sujeitos da pesquisa a situagdo-problema criada a partir da

leitura do texto Tchau:

Rebeca viu a sua mae indo embora. Tentou, de todo jeito (Ver 6 parte do conto Tchau), impedir que a sua
mae fosse embora com o grego. Agora, ela precisa trazer a sua mae de volta para cumprir a promessa que

fez ao pai. Mas a Mae de Rebeca, ao que tudo indica, foi morar com Nikus. E agora, como resolver essa

Usei a situagdo como ferramenta didatica e propus um acordo com os sujeitos da

pesquisa:

(01) PP — Vocés topam ajudar a garota?
(02) SP — Sim. A gente quer.

(6* Aula Transdisciplinar, outubro de 2005).

Acordei com os aprendizes que fariamos o que fosse possivel para ajudarmos

Rebeca a resolver a problematica pela qual a personagem estava passando. Eu sabia que

no momento em que outras situagdes-problema fossem sendo reveladas a partir da

situagdo-problema inicial, necessitariamos

ir além das

disciplinas curriculares.




Necessitariamos, como registra Antonio (2002), irmos aonde o tempo e o espago do
conhecimento ndo segue uma linha absolutamente cronoldgica, absolutamente
escatoldgica.

Iriamos para um campo do conhecimento que ndo se perde por entre as certezas
redutoras do positivismo. Através da leitura de 7chau, ficariamos na incerteza que norteia
a busca pelo saber. Na verdade, através e em fun¢do da leitura do Tchau, fomos

vivenciando inumeras situagdes-problema:

Agora, Rebeca necessita escrever uma carta para a Mae dela. Ajudaremos Rebeca na escrita da carta.
Vamos explicar a Mie de Rebeca que Donatelo esta sentindo a sua falta e que ela precisa voltar.

Os sujeitos pesquisados com vistas a realizagdo da carta, necessitavam produzir
um género textual especifico para a realizacdo de tal tarefa, necessitavam inter-relacionar
saberes os quais lhes garantiriam a producdo coerente e adequada do género em tela. Ao
mesmo tempo, necessitavam resolver uma outra situacdo-problema que propus para os

aprendizes:

Na carta para a Mae de Rebeca, vocés devem explicar para ela o que voc€s descobriram sobre a Grécia,
sobre a cultura Grega e o quanto Rebeca devera poupar para poder comprar a passagem aérea. Voceés terdo
de explicar tudo bem explicadinho.

Os sujeitos necessitavam escrever uma carta (Portugués), explicar o que
descobriram sobre a Grécia (Geografia e Historia), cultura grega (Atualidades), despesas
de Rebeca com a viagem (Matematica). No entanto, essa intera¢do ndo se dava de forma
fragmentada, mas de maneira inter-relacionada. A produgdo do texto exigia por parte dos
aprendizes que eles fossem capazes de elaborar um texto e na elabora¢do deste dado
texto, eles necessitavam apresentar informagdes que haviam aprendido durante as
discussdes em sala de aula. O que se via e li nas producgdes, ndo eram exatamente as
disciplinas em conjunto, mas uma outra forma de conhecimento produzido: aquilo que
fica além. Sommermman (2006) comenta que o que “fica além” ¢ um conhecimento

sempre aberto. Na verdade, no momento em que eles redigiam a carta para a Mae de




Rebeca, eles estavam construindo novos saberes que ndo pertenciam mais a disciplina Y

ou X, mas a todas numa sé cronotopia.

A leitura literaria é um processo que ndo se encerra nas palavras do texto. Através de um fantastico
jogo de recursividade e de retroatividade, a leitura literaria rompe com a idéia linear de causa e
efeito e propde ao sujeito leitor uma espécie de fusdo constante do que ¢ seu e do que € do texto.
No jogo literdrio, ndo ha como entrar e sair da mesma forma, o leitor sempre se altera

(FERREIRA, 1999, P. 45).

Roegiers (2006) entende que as situagdes-problema compreendem um
componente cognitivo importante. No entanto, ndo “deve se reduzir apenas ao
componente cognitivo a atividade mobilizada pelo aluno quando da resolucdo de um
problema” (ROEGIERS, 2006, p. 36), mas sobretudo e de forma intensa ao componente
metacognitivo, visto que a situacdo-problema sé se resolve de forma clara, se o
resolvente estiver em um nivel de formagao psicoldgica em que seus esquemas mentais
atue com as operacdes ldgicas de forma abstrata. Ou, como sugere Vigotski (1997), que
os conceitos estejam em etapa de elaboragdo tanto generalizante quanto em etapa de
abstracao.

No processo metacognitivo, lembra Moll (2004), o aprendiz controla e regula sua
atividade cognitiva. O controle e a regulagdo da cognicdo implica a reflexdo psiquica
sobre o que faz e sobre como faz, o que se desdobra em aprendizagem significativa
(GARDNER, 2005). Roegiers (2006) lembra que o componente afetivo também ¢&
fundamental para a resolucdo da situacdo-problema. Os sujeitos da pesquisa sO se
sentiram capazes de ajudarem Rebeca na solu¢do do problema que lhes foi apresentado,
porque eles estavam com seguranga de que conheciam aquela garota e conheciam
também os problemas daquela garota. Ou seja, o conhecimento que foi produzido a partir
da redacdo do género carta é uma espécie de conhecimento que ndo se restringe aos
elementos cognitivos apresentados pelas disciplinas, mas a outros elementos de ordem
afetiva. A dimensao afetiva na leitura ¢ fundamental para o processo de identificacdo com

as personagens.

(01) Simone — Eu posso ajudar, porque eu sei que ela é¢ do bem.



(02) Camila — Ela € gente boa. A méae é que sei ndo...
(03) Carlos — Eu gosto dessa Rebeca, professor. Ela ¢é legal demais!

(7* Aula Transdisciplinar, outubro de 2005)

As falas dos aprendizes apontam o nivel de intera¢@o que eles passaram a ter com
Rebeca e, ao mesmo tempo, também sinalizam o quanto o processo de identificacdo
(JOUVET, 2002) com a personagem lhes garantiu seguranga para assumirem para eles,
problema que ndo lhes pertencia. D’Hainaut (1983) explica que a resolucdo de uma
situag@o-problema exige por parte do resolvente um alto nivel de complexidade. Em sua
taxinomia das operacdes cerebrais, explica que com a situagdo-problema, no minimo,

aprende-se a: a) produzir uma obra pessoa e b) elaborar um plano de acdo.

Estamos, com a situa¢do-problema, nos niveis mais superiores das opera¢des cognitivas, em niveis
bem mais elevados do que os da memorizacdo(restitui¢do), da compreensdo restrita, da

conceitualizagdo e da aplica¢do pragmatica.(D’HAINAUT, 1983, p. 47).

Em seu livro Psicologia Pedagogica, Vigotski (2003) assinala que as fungdes
psiquicas superiores sdo desenvolvidas a partir da mediag@o de signos e que tais fungdes
se desenvolve mediante a inter-relagdo sujeito = signo = mundo ¢ mundo = signo 2>
sujeito. Vygotsky também comenta que as fungdes psiquicas superiores se desenvolvem
sempre em momento em que o sujeito ¢ desafiado a aprender aquilo que ainda lhe falta
no processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido, Roegiers, amparado em Vigotski,
acredita que a situagdo-problema na escola auxilia no desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores. Uma situacdo-problema pode ocorrer no momento em que o
mediador pedagogico propde ao aprendiz que resolva um dado desafio e para resolver tal
desafio o aprendiz necessita utilizar a capacidade de inferir, de deduzir, de induzir, de
intuir, de categorizar. O aprendiz faz uso das mais diversas capacidades que lhe sdo

inerentes a fim de que a situagdo se resolva.

(01) PP — Vamos conversar sobre a situagdo atual de Rebeca?

(02) SP — Vamos.

(03) PP — O que ja sabemos e que podemos usar na ajuda a Rebeca?

(04) Adriana — A gente sabe que a Mae de Rebeca foi embora com Nikus e que Nikus mora num
pais chamado Grécia e que neste pais, se fala uma lingua chamada grego e que 14, ha muito tempo,
as pessoas falavam com filésofos.



(05) Nelson — A gente também aprendeu que para Rebeca chegar até a Grécia, ela precisa comprar

roupas quentes, porque 14 o clima é diferente do nosso aqui no Cabo. L4, o clima é frio e aqui, o

clima ¢ quente. Também aprendeu que os fildsofos eram homens inteligentes.

(06) PP — No conto Tchau, vocés leram essas informagdes?

(07) Carlos — Nao. A gente aprendeu com nos debates sobre a situacdo de Rebeca.

(08) PP — O que mais a gente sabe que pode ajudar Rebeca?

(09) Débora — Contar.

(10) PP — Explique.

(11) Débora — A gente tem de saber contar o dinheiro para poder ajudar Rebeca a comprar as

coisas.

(9* Aula Transdisciplinar, novembro de 2005).

No momento em que conversava com os sujeitos da pesquisa coisas que eles
tinham aprendido, eu estava, conforme Roegiers (2006), utilizando a situa¢do-alvo ou
aquela que Maurice Tardif (2000) chama de situagdo-integracdo. A situagdo-alvo
geralmente ¢ utilizada para processos de avaliagdo e de reinvestimento. No momento em

que os sujeitos me diziam como estavam as suas significagdes. Sempre eu solicitava:

(01) — Vamos voltar ao texto de Rebeca? (9* Aula Transdisciplinar, novembro de 2005).

Na fala de Nelson (05), percebo que a informagao sobre o clima na Grécia nao foi
devidamente esclarecida, posto que a Grécia ndo € um local frio todas as estagdes do ano.
Nesse sentido, a situagdo-problema usada para o processo de avaliacdo e reinvestimento
(situagdo-alvo) foi retomada e enfatizei que Rebeca comprard roupas quentes porque
provavelmente no periodo do ano em que ira viajar, a Grécia devera estar no inverno. No
entanto, ha momentos na Grécia, como retorno havia momentos no Cabo de Santo
Agostinho (na maior parte do tempo, diga-se de passagem), o clima também ¢é quente. No
retorno ao texto, as informagdes que inicialmente ndo ficaram claras para os aprendizes,
foram retomadas e as discussdes prosseguiram com vistas ao que se pretendia.

O retorno ao texto literario é sempre uma leitura nova. Em seu livro Seis passeios
pelo bosque da fic¢do (1999), Eco defende a releitura e assinala que a leitura de ontem
nunca ¢ igual a leitura de hoje. Jouvet (2002) ratifica o que € dito por Eco, posto que
acredita na mudanga do leitor empirico e na sua capacidade de ir além com mais eficacia
a medida que os conhecimentos prévios vao sendo alterados. Smith (2002) também
defende que a leitura € processo de amadurecimento do leitor. Ou seja, quanto mais

maduro o leitor, mais madura a leitura. O que ocorria era que todas as vezes, em que oS



sujeitos da pesquisa voltavam para o texto literario, o seu nivel de compreensdo se
alterava. As metaforas do texto de Lygia Bojunga eram melhor abstraidas pelos leitores
reais e isso lhes facultava maior prazer. Barthes (1996) afirmava que o prazer do texto é

essencial para o prazer do leitor. Pude perceber isso com a leitora Débora.

(01) Débora — Professor, o pai de Rebeca nunca olhou ela direito. Ele fez uma coisa errada.

(02) PP — Por que?

(03) Débora — Ele era pai dela. Tinha de saber que ela parecia com a mée dela. Ele s6 pensava me
trabalhar e esqueceu a familia.

(11* Aula Transdisciplinar, dezembro de 2005)

A inferéncia de Débora mostrava que no momento em que havia a discussdo, a
compreensdo leitora se ampliava e no momento em que a situacdo leitora se ampliava, era
possivel inter-relacionar os conteudos culturais (SANTOME, 1998) das disciplinas
curriculares de forma tdo complexa que, em determinados momentos, nas aulas
transdisciplinares, ndo falavamos em disciplinas, porém falavamos em conhecer para
conseguir compreender melhor a situacdo de Rebeca e tentar, de forma coerente resolvé-
la. Vi que o uso da situagdo-problema da forma como fiz foi importante para o que eu
pretendia. Ou seja, fazer com que os sujeitos pesquisados tivessem interesse na resolugao

de um desafio que néo lhes era sendo um desafio do outro e para o outro.

4.3.5 — O texto literario e o didlogo com outros géneros textuais na producio do

conhecimento em sala de aula

O texto literario nao ¢ um género textual que se baste. Apesar de sua pluralidade
em termos semanticos, em sala de aula, caso ndo seja bem mediado, pode ser
simplesmente mais um texto (ou um pretexto) que faz parte do quadro de leitura dos
aprendizes. E, ao meu ver, um engano quando se pretende que o texto literrio seja uma
espécie de género textual absoluto. Ele ndo o é. Nas aulas transdisciplinares, percebi que
o conto Tchau sozinho ndo conseguiria promover a producdo do conhecimento nos niveis
aos quais visei. Isto €, nos niveis de conhecimentos transdisciplinares.

O texto literario ¢ um objeto transdisciplinar a medida que sua situagdo discursiva

lhe coloca na posi¢do de texto aderente, ou seja, texto que adere a outros textos. Em seu



livto Géneros do discurso na escola: mito, conto, cordel, discurso politico, divulgagdo
cientifica (2003), Brandado assinala que o texto literario, quando bem escolarizado, existe
na sala de aula tanto para a leitura dele mesmo quanto para a leitura de outros géneros.
Todorov (1980) explica que o género literario € plural porque consegue manter didlogo
com aquilo que lhe ¢ semelhante e com aquilo que lhe ¢ diferente. E isto o torna singular,
porém nao redutor.

Oliveira (2003) afirma que o uso da literatura em sala de aula é necessariamente a
utilizacdo de outros géneros textuais, visto que o texto literario ¢ dialogico e seu
dialogismo propde necessariamente a presenca de outros géneros textuais. Em seu livro
Uma literatura nos tropicos, Santiago (2000) evidencia que o discurso literario ¢ sempre
uma porta aberta para uma variagdo ndo mensuravel de discursos. Motta-Roth (2006)
comenta que o género textual literario possui especificidades as quais o tornam uma
espécie de base para a existéncia de muitos outros géneros textuais.

De acordo com Kleiman (2003), o texto literario ¢ um género do discurso
demasiadamente interdisciplinar. Marcuschi (2006, p. 24), na tentativa de conceituar o
que é género textual ou do discurso, diz que “ (...) o estudo dos géneros textuais ¢ uma
fértil area interdisciplinar com atengdo especial para o funcionamento da lingua e para
as atividades culturais e sociais.” A afirmativa de Kleiman e Marcuschi ratificam a
sentenga de Yunes (2004) sobre a condicdo transdisciplinar da literatura de fic¢do, como
também ratificam a idéia de Morin (2003) sobre o carater transdisciplinar da linguagem
literaria.

Nas aulas transdisciplinares, em funcdo da natureza complexa do texto literario,
no momento em que comecei a etapa da pré-leitura, os sujeitos da pesquisa sentiram
necessidade de informagdes que ndo estavam no texto literario, porém em um outro
género textual: o Mapa Mundi. Cosson (2006) compreende que a literatura em sala de
aula ¢ uma ponte entre a informagdo textual e a informacao que ja existe na memoria do
leitor ou a informagdo que serd alcangada dada a necessidade que se forma diante da

leitura literaria.

A situacdo-problema abaixo criada a partir do texto Tchau:



A Mae de Rebeca foi embora com Nikus. Nikus é grego. Serd que eles foram para a Grécia? Mas onde fica

a Grécia?

suscitou nos aprendizes a necessidade de aprender a ler informagdes que estavam escritas
no Mapa Mundi. Cosson (2004) explica que a leitura literdria ¢ um processo de
letramento. Soares (2000) entende que letramento ¢ a capacidade de saber fazer uso
social da leitura e da escrita, ou seja, ser capaz de viver inter-relagdes na sociedade a
partir da linguagem. Nesse sentido, quando os sujeitos pesquisados necessitaram
compreender as informagdes do Mapa com vistas a melhor compreensdo das
necessidades de Rebeca, percebi que, através do texto literdrio, era possivel ir a procura
de informagdes pragmaticas. Ou seja, as informagdes geograficas ndo estavam explicitas
no conto Tchau, porém foi em fungdo da leitura do conto, que os sujeitos da pesquisa
necessitaram e (quiseram) ir a procura de maior conhecimento sobre a Grécia e seus

costumes.

O leitor de literatura precisa fazer conexdes com outros textos literario ou ndo-literarios, verbais
ou ndo verbais e também precisa saber que essa interagdo entre géneros do discurso € o que mais

dinamiza o processo de leitura (EVAGELISTA, 2005, p. 78).

Os sujeitos envolvidos com a pesquisa necessitavam aprender informagdes sobre
geografia fisica as quais ndo estavam na superficie da narrativa bojunguiana, todavia,
mobilizados pela identificagdo com a personagem Rebeca, quiseram, através do Mapa
Mundi, localizar a Grécia e por conseqiiéncia, outras tantas informagdes que dai
advieram. A leitura do Mapa exige do leitor competéncia lingiiistica e iconica, visto que
0 Mapa lida com signos verbais e ndo verbais, da mesma forma como lida com simbolos
fechados. As informacdes que os sujeitos da pesquisa foram buscar no Mapa Mundi
estavam contextualizadas com uma problemadtica que ao mesmo tempo eram especificas
de um outro género textual.

O Mapa Mundi foi afixado no quadro da sala de aula e os sujeitos, munidos de
papel e lapis, foram anotando as informagdes que conseguiam ler, como também as
duavidas que comegavam a surgir no momento em que a leitura do Mapa era realizada. As
informagdes mais relevantes para os sujeitos pesquisados versaram sobre a localizagdo

geografica da Grécia, a dimensdo territorial do pais, a situagdo demografica. Em fungao




de ndo ser uma pratica comum, a leitura do género textual mapa, os aprendizes sentiram
muitas dificuldades no processo de compreensdo. Foi possivel perceber o quanto o nivel
de informacgdes disciplinares sobre geografia fisica e humana era baixo naqueles meninos.

(01) Lucas — Professor, isso ¢ um mapa normal?

(02) PP — Como assim, Lucas?

(03) Lucas — E que eu s6 vejo mapa diferente.

(04) PP — Explique melhor.

(05) Lucas — Assim, feito esse do caderno.
(11* Aula Transdisciplinar, dezembro de 2005).

No caderno de Lucas, material didatico doado pela Secretaria de Educagdo do

Municipio, havia, no quarto de capa, o mapa do Estado de Pernambuco.

(06) Lucas — Eu conhego esse.

(07) PP — Mas existem outros. Esse que estamos vendo ¢ um mapa que fala sobre o planeta Terra.

(08) Lucas — Nunca vi.

(11* Aula Transdisciplinar, dezembro de 2005).

A auséncia de informagdes sobre conteudos culturais ligados aos conhecimentos
geograficos deflagrada pelas falas de Lucas ratificam o depoimento dado pela Professora

da turma aqui ja apresentado. O que também aponta para problemas no campo da

mediacdo pedagogica da Professora da turma.

(*) Professora da turma — Eu trabalho mais o que ¢ do dia-a-dia. Esses menino (sic) vdo querer
aprender coisa muito profunda? Acho que eles nido conhece (sic) nem o feijio com arroz.
(Conversa informal entre mim e a Professora da Turma, abril, 2005).

O problema de Rebeca havia trazido para sala de aula a necessidade da leitura de
um outro género textual que ndo o conto puro e simplesmente. Além do Mapa Mundi,
precisei apresentar para os sujeitos da pesquisa um outro género textual, a enciclopédia.
Quando as informagdes que estavam no Mapa Mundi foram sendo compreendidas,

surgiram imediatamente perguntas do tipo:

(01) Carlos — E a lingua que eles falam 1a?

(02) Nelson — E eles aceitam gente de outro pais?
(03) PP — Vamos pesquisar.

(04) Nelson — Onde? No Mapa néo tem.

(05) PP — Em outras fontes.



(Diélogo entre os alunos durante o intervalo, novembro de 2005).

No municipio do Cabo, no distrito de Ponte dos Carvalhos, existe um Centro
Cultural chamado Mestre Dié. L4, existe uma enciclopédia Barsa. Levei os alunos até o
Centro Cultural e fomos ler sobre a cultura grega, sobre a historia da Grécia e sobre a
lingua dos gregos. Fizemos anotagdes e retornamos para a sala de aula. De posse das
informagdes que tinhamos colhido no Mapa Mundi e com as informagdes que tinhamos
colhido na enciclopédia, fomos levados a manter contato com um outro género textual, o
verbete. Com diciondrios, os aprendizes foram buscando significados denotativos para as

suas duvidas sobre palavras que surgiram no estudo que fizemos.

(01) Simone — Sera que Rebeca entendera tudo isso?

(02) PP — O que vocé acha?

(03) Simone — A gente explicando.

(04) PP — Se a gente montasse um grande painel sobre o que pesquisamos.
(05) Adriana — Vamos.

(Dialogo entre Simone e Adriano fora da sala de aula, novembro de 2005).

Os sujeitos da pesquisa, orientados por mim, foram sistematizando as informagdes
que tinham colhido em painéis feitos com papel oficio ¢ madeira e foram organizando
quadros que poderiam ser lidos por Rebeca. Os sujeitos da pesquisa construiram os
painéis com as informagdes que coletaram nos géneros com os quais dialogaram. Em
seguida a pesquisa, retornamos para o conto 7chau a fim de que vissemos se Rebeca dava
alguma pista de como enviarmos aquelas informagdes para ela. Como na 6* parte do
conto bojunguiano, Rebeca escreve um bilhete e deixa um recado para o seu pai, o0s
aprendizes, com a minha anuéncia, decidiram escrever bilhetes para Rebeca e decidiram

criar um enderego ficticio para a personagem.

(01) Simone — Onde a gente vé endereco, professor?

(02) PP — A gente pode ver em catalogos telefonico e de endereco.

(03) Camila — A gente pode criar um endereco para Rebeca, professor?

(04) PP — Nao vejo nenhum problema.

(Didlogo entre mim, Simome e Camila, patio da Escola, novembro de 2005).

Considerando que a personagem Rebeca morava no Rio de Janeiro, necessitei

trazer para a sala de aula um mapa da cidade do Rio de Janeiro e uma lista telefonica



também da cidade do Rio de Janeiro. Os sujeitos da pesquisa decidiram que Rebeca
morava em um bairro chamado Copacabana e que ela morava em um prédio com varios
apartamentos. Entendendo que ¢ pratica comum das editoras disporem o endereco dos
seus autores para que eles mantenham contato com os leitores reais, sugeri aos sujeitos
pesquisados que mandassem os bilhetes para o enderego da editora do livro. No caso, Rua
Eliseu Visconti, 425 — Santa Teresa — 20251-250 — Rio de Janeiro — RJ. Foram
produzidos cerca de 30 bilhetes e todos informavam a Rebeca assuntos sobre o que
haviamos pesquisado.

Os bilhetes foram emitidos com o endereco de postagem da Escola Municipal
Monteiro Lobato. A emissdo foi no més de setembro. Os aprendizes, no momento em que
estavam produzindo os bilhetes, necessitaram estudar o que era o género bilhete e em
fung¢do disso, mantiveram contato com um outro género textual. No momento em que
estudavamos a composi¢ao textual do bilhete, também estudavamos aspectos ortograficos
e sintaticos da lingua padrao. Para isso, estudamos outro género textual, o livro didatico.
Os sujeitos emitiram os bilhetes e eu percebia que eles sentiam um enorme prazer na
atitude que lhes rendia investimento em conhecimento antigo e produgdo de
conhecimento novo.

Os bilhetes produzidos e emitidos pelos aprendizes foram entregues a Secretaria
da Escola Municipal Monteiro Lobato para serem postados, todavia, em fun¢do de uma
série de problemas, entre eles, a 4gua que alaga a Escola, o envelope com os mais de 30
bilhetes, produzidos pelos sujeitos com vistas ao repasse das informagdes sobre a Grécia
para Rebeca, ndo seguiu para o Rio de Janeiro. A 4gua havia entrado na Secretaria da
Escola e deixado problemas com quase todo material de acervo da Secretaria: livros,
cadernetas, documentos, envelopes-com-informagdes-sobre-a-Grécia-para-Rebeca. Os
aprendizes, assim como eu, ficaram tristes, mas a proposta estava lancada.

Ainda nesse mesmo processo, tentando explicar para a Mae de Rebeca, os
problemas que a separagdo havia trazido para Rebeca e Donatelo, os sujeitos da pesquisa
mantiveram contato com o género textual carta. Da mesma forma que haviamos discutido
como era um bilhete, a que se destinava, nivel de linguagem e etc., também procedi com
o género carta. Como sendo um género que compunha a narrativa O bife e a pipoca

também da Lygia Bojunga, mostrei para os sujeitos pesquisados a carta que a personagem



Rodrigo escreve para a personagem Guilherme. Bakhtin (2003) considera que um género
textual ¢ um fendmeno social, historico, lingiiistico relativamente estavel. O que significa
dizer que um género pode ser hoje o que ndo serd amanha e que pode ter sido ontem o
que ndo ¢ hoje, todavia, no caso da carta, o modelo que Lygia Bojunga apresenta no seu
conto O bife e a pipoca era coerente com as interagdes propostas até entdo para os

aprendizes.

(01) PP — Vou ler com vocés um modelo de carta e depois, vamos tentar produzir a carta que
enviaremos para a Mae de Rebeca. Pode ser?

(02) SP — Pode.

(9% Aula Transdisciplinar, novembro de 2005).

Nos estudos que estdvamos fazendo, sempre davidas surgiam e todas muito

coerentes. Uma delas foi apresentada por Lucas.

(01) Lucas — Professor, como vamos escrever o nome da Mae de Rebeca no envelope? Na histdria,
ela ndo tem nome.

(02) PP — E verdade. Eu tenho uma proposta. Querem ouvir?

(03) SP — Queremos.

(04) PP — Se vocés lembram, eu comentei com vocés que o Pai de Rebeca ¢ um musico. Musico é
um artista. Os nomes de Rebeca e de Donatelo sdo nomes que tém relagdo com artistas.

(05) Camila — Vai ver no nome da Mée e do Pai também ¢ de arte.

(06) PP — Estou querendo crer nisso, Camila. Vamos estudar um pouquinho sobre a vida de dois
artistas bem famosos e depois, vamos escolher nomes para os Pais de Rebeca que tenham a ver
com esses artistas? Eu proponho que estudemos a vida e um pouco da obra de um artista chamado
Leonardo da Vinci e um pouco da vida e da obra de um artista chamado Cicero Dias

(11* Aula Transdisciplinar., novembro de 2005. Didlogo mantido no Centro Cultural Mestre Dié)

Para que os aprendizes estudassem um pouco sobre a vida e a obra dos artistas por
mim sugeridos, organizei na Escola Municipal Monteiro Lobato, uma mesa-redonda
sobre o tema A arte e a escola e convidei dois especialistas da Fundagdo de Cultura
Cidade do Recife para que conversassem com os sujeitos pesquisados sobre o tema e os
artistas. Foi a partir desse bate papo com os especialistas, que os aprendizes decidiram
que o nome da Mae de Rebeca seria Monalisa e que o nome do pai de Rebeca seria
Leonardo Cicero.

Lucas escreveu a seguinte carta para a Mae de Rebeca (Ver original em anexo):

Cabo de Santo Agostinho
08 de 12 de 2005



O | pona Monalisa, tudp bem com a senhora? Sou Lucas, moro no Caby, na Rua: Sofia

Ramos, 20, tenho 13 anos, estudo no Colégio Monteiro Lobato. Fago o 42 ano ¢ quero falar que SOU

AMIGO DE REBECA. QRuero Lhe falar que a senhora volte para casa, porgue Rebeca estd sofrendp ¢ o seu

Lrmdp estd sofrendp nuito, porque a senhora deixou Leonardp, entdp quero Lhe pediv wm favor, que volte

PArA casq. QuErD Seu endlerego, o nimerp Aa casa, bairre, rua, CEP, telefone, cidade ¢ estadp. uero Lhe
conhecer melhor, Dona Monalisa. Falo Portugués.

Lucas

PS. Flm por flmm foL feito por mim.

O texto literario necessitou de didlogo com outros géneros textuais, com vistas a
resolu¢do da problematica de Rebeca. Em fun¢do das despesas financeiras que Rebeca
deveria ter para chegar até a Grécia, os aprendizes necessitaram fazer uma planilha de
custos. Como o género textual planilha ¢ muito comum entre os trabalhadores da area
financeira, convidei uma instrutor do curso de Técnico de Vendas do Senac Pernambuco
para conversar com os sujeitos pesquisados. Eles assistiram a uma pequena palestra sobre

planilha de receitas e despesas e necessitaram organizar um quadro mais ou menos assim:

Quadro de Custos da Viagem de Rebeca

Necessidade Produto Valor Unitario | Valor Coletivo Total

Os aprendizes anotavam quais eram as necessidades de Rebeca, qual era o
produto necessario, se seria unidade ou se seria coletivo e ao final, quanto Rebeca teria de
ter. De posse dessa informagdo, os aprendizes comegavam a tentar organizar algumas
acodes que gerassem renda (recursos) para Rebeca conseguir o dinheiro necessario para a
sua viagem. Foram organizadas e executadas trés ag¢des: 1) Livro de doagdes; 2) Bingo e
3) Festa com venda de ingressos. As agdes foram todas simuladas e nesse processo de
simulagdo, os alunos construiram varios quadros de custos e produziram muitos calculos

em seus cadernos para que chegdssemos aonde queriamos. No momento em que




estavamos organizando os quadros, necessitamos varias vezes do uso tanto da tabuada
matematica, quanto do livro didatico de Matematica quanto da ajuda de outros livros de
Matematica.

Fui percebendo que o problema suscitado pelo texto literario ndo se encerrava
neste género textual e que, ao contrario do que se podia propor, era fundamental no
processo de letramento dos alunos em formagdo leitora. Nesse sentido, de alguma
maneira, a experiéncia que vivi vai de encontro a algumas argumentagdes desavisadas
(PERINI, 2002) as quais acreditam que, em fun¢@o de sua complexidade, o género
literario ndo deve ser usado nas séries iniciais de ensino. No entanto, é exatamente o
inverso, a complexidade do género literario e o seu grau de transdisciplinaridade sdo
fundamentais para uma proposta de ensino que vise ao letramento de aprendizes em

processo de formacao leitora (COSSON, 2006).

4.4 — A mediacio pedagogica e a aula transdisciplinar

4.4.1 — O mediador leitor e sua importancia para a aula transdisciplinar

Amarilha em seu livro Estdo mortas as fadas (2004) afirma que um professor que
ndo sente prazer na leitura ndo pode evidenciar prazer para os alunos. Zilberman e Lajolo
(1999) analisam que no Brasil, o professor de modo geral, ndo assume a condi¢do de
leitor e isso repercute na sua forma de atuar em sala de aula em todos os sentidos e
aspectos. Em seu livro 4 leitura: teoria, avaliagdo e desenvolvimento (2004), Alliende e
Condemarin afirmam que os professores das séries iniciais nos paises da América Latina
apresentam fragilidades da formagdo leitora, o que acarreta problemas na pratica
pedagdgica.

No seu livro 4 prdtica educativa (1998), Zabala sentencia que a leitura ¢ uma
ferramenta de trabalho sem a qual o docente ndo esta tecnicamente preparado para atuar
em sala de aula, visto que numa sociedade grafica e tecnologica como a contemporanea,
o dominio da técnica de alfabetizacdo associada ao processo de letramento, é essencial
para a mediagdo pedagdgica na construgdo de sujeitos competentes e habilidosos com a

leitura e a escrita. O professor leitor, afirma Alliende e Condemarin (2004), ¢ mais bem



preparado para os desafios que o ensino no mundo contemporaneo apresenta. Hargreaves
(2004) assinala que ensinar ¢ uma profissdo paradoxal e que a leitura é uma das mais

importantes ferramentas de trabalho para o professor.

Entre os trabalhos que sdo, ou aspiram a ser, profissdes, apenas do ensino se espera que gere as
habilidades e as capacidades humanas que possibilitardo a individuos e organizagdes sobreviver e
ter éxito na sociedade do conhecimento dos dias de hoje. Dos professores, mais do que qualquer
outra pessoa, espera-se que construam comunidades de aprendizagem, criem a sociedade do
conhecimento e desenvolvam capacidades para a inovago, a flexibilidade e o compromisso com a
transformacdo, essenciais a prosperidade econdmica. Ao mesmo tempo, os professores também
devem mitigar e combater muitos dos imensos problemas criados pelas sociedades do
conhecimento, tais como o consumismo excessivo, a perda da comunidade e o distanciamento
crescente entre ricos e pobres; de alguma forma devem tentar atingir simultaneamente esses
objetivos aparentemente contraditérios. Ai reside seu paradoxo profissional. A leitura
indiscutivelmente ¢ uma ferramenta essencial para o professor da sociedade do conhecimento
(HARGREAVES, 2004, p. 25).

A pratica educativa €, como afirma Hargreaves, paradoxal. A complexidade do
ato de ensinar ¢ entendida por Sacristdn (2002) como sendo uma das principais
caracteristicas da esséncia do educador. Zabala (1998) acredita que a pratica do educador
ndo ¢ uma tarefa linear e estatica, mas uma ag¢do ciclica e dinamica. O ato educativo,
como bem evidencia Maurice Tardif (2006), deve ser sempre um ato de processos nio
mensuraveis por hermenéuticas redutoras. A acdo de ensinar, sentencia Freire (1998), &
uma acdo sempre em momento de ir e de vir, portanto ndo se faz de forma simplista, mas
de forma complexa. O ir e vir assinalado por Freire € um ir e vir constante e complexo.

O ensino ¢ complexo, posto que a mediagdo da aprendizagem ¢ uma atitude que
exige do professor, como esclarece Tardif (2006), saberes os quais advenham tanto da
sua formacdo familial, da sua formagdo escolar quanto da sua formagdo de mundo.
Sommerman (2005), analisando o tridngulo pedagdgico de Houssaye, explica que os
vértices, professor, saber e aluno, os quais constituem esta figura geométrica, ficam
dispostos da seguinte maneira:

Professores

Saber Alunos



Para Novoa (1998), se dois desses vértices mantiverem relagdo um com o outro,

teremos, dessa inter-relagdo, trés grandes modelos de ensino:

a) A énfase é dada na inter-relagdo Professor €—> Saber. O professor é o detentor
do saber e parte dele a idéia do ensino. No seu procedimento didatico nada ¢ mais
relevante que o ensino e as informagdes as quais deverdo ser repassadas para o
aluno;

b) A énfase ¢ dada na inter-relagdo Professor <> Saber. O professor ¢ o aluno
mantém relacdo afetiva acentuada e a dimensdo social e historica do aluno ¢

bastante considerada pelos procedimentos didatico-pedagogicos do professor;

¢) A énfase ¢ dada na inter-relagdo Aluno €<-> Saber. O relevante no processo
ensino-aprendizagem ndo € o ensino, mas a maneira como o professor possibilita

a auto-aprendizagem do aluno.

Houssaye (Apud TARDIF, 2006) entende que o modelo “a”, centrado na relacdo
professor € saber ¢ um modelo pedagdgico que privilegia o ensino; que o modelo “b”,
centrado na relagdo professor € > aluno, é um modelo pedagdgico que privilegia a
socializacdo e a formagdo afetiva do aluno; que o modelo “c”, centrado na relagdo aluno
<> saber, privilegia um modelo pedagdgico que se pauta no processo de aprendizagem
significativa. Houssaye chama esses trés modelos de ensino de processo ensinar (a);
processo formar (b) e processo aprender (c).

A partir do tridngulo pedagogico proposto por Houssaye, segundo Luis Not

(1998), pode-se distinguir trés métodos de estruturacdo de ensino e aprendizagem:

e O método de heteroestruturacio, na qual ele ¢ estruturado pelo professor:

Professores



Saber. Alunos
e O método de auto-estruturag@o, no qual ele € estruturado prioritariamente pelo

aluno:

Professores

Saber. < » Alunos

e O método de interestruturacdo, no qual ele € estruturado pelo aluno, com
mediacdo do professor:

Professores

Saber. < » Alunos

Névoa (2005) acredita que nos dias atuais, os trés métodos de ensino analisados por
Luis Not, ndo devem ser vistos de forma isolada. Isto porque, mesmo quando um dos
vértices do tridngulo ndo esta atuando de modo direto, ainda assim, a sua participa¢do no
processo de inter-relagdo entre os outros vértices ¢ fundamental. Altet (1998) acredita que
nos dias atuais, o modelo pedagdgico sugerido por Not ndo atende mais as necessidades

da pratica educativa, visto que a situacionalidade do processo ensino-aprendizagem ¢



complexa e o fato de ser complexa implica uma forma de interagdo entre os polos do
tridngulo que vai além do que Not (2000) propde.

Nas aulas transdisciplinares, percebi que o modelo sugerido por Not ndo déa conta do
que ocorre em sala de aula se analisarmos os diversos componentes presentes na pratica
educativa. Isto porque, o ensino a partir de uma O6tica transdisciplinar, ndo implica
necessariamente nem um vértice heteroestrutural, auto-estrutural ou inter-estrutural,
porém, como quer Altet (2002), um processo sist€émico onde todos os vértices estdo
necessariamente envolvidos. Nicolescu (2003) acredita que o mediador transdisciplinar
precisa compreender que a producdo do conhecimento se d4 tanto no vértice hetero
quanto no vértice auto quanto no vértice inter, posto que o processo de interacdo entre
esses dados vértices ndo € linear, causal, determinista, prescritivo.

De acordo com Santo (2005), um educador transdisciplinar necessita saber inter-
relacionar os diversos niveis de Realidade que constituem a vida e seus desdobramentos
na sala de aula. Nas aulas que ministrei na Escola Municipal Monteiro Lobato, foi
possivel observar e constatar que a teoria de Smith (2001) sobre a relevancia dos
conhecimentos prévios para o processo de mediagdo pedagogica € coerente, visto que, se
o mediador ndo fizer uso dos conhecimentos que possui com vistas a ser andaime para os
aprendizes, certamente enfrentara problemas no campo da producdo do conhecimento.
Sommerman (2006) acredita que a mediagdo pedagogica € um processo complexo e que
exige do mediador conhecimentos generalistas.

A informagdo generalista ndo ¢ a informagdo superficial. A informagdo
generalista ¢ a informagdo plural necessaria para as conexdes entre os campos diversos
do conhecimento humano. Assmman (2001) acredita que a inteligéncia generalista é a
inteligéncia que propde didlogo entre as disciplinas curriculares. Ou seja, € a inteligéncia
que ndo fragmenta, porém une. Unir ndo implica eliminar as especificidades de cada
campo do saber, mas conseguir promover a interagdo entre o que ¢ particularmente de um
com aquilo que ¢ particularmente do outro. As particularidades disciplinares na sala de
aula, através da inteligéncia generalista, sdo elevadas para o nivel de Realidade das
unificagdes.

No nivel de Realidade das unificagdes, aquilo que seria especificamente de disciplina

como, por exemplo, a Histdria, encontra espago dialdgico nos textos de Portugués, como



também nos textos de Geografia, como também nas fabulas literarias, como também nas
operacdes da Matematica. O mediador pedagdgico deve saber inter-relacionar as
informa¢des de maneira que os aprendizes possam, a partir dessas dadas informacdes,
proporem as solucdes para o problema que lhes ¢ apresentado. Bernard Rey (2003)
acredita que no momento em que o mediador pedagogico estd inter-relacionando saberes,
esta, ao mesmo tempo, permitindo uma nova forma de construir conhecimento.

Nas aulas transdisciplinares, em muitas ocasides, necessitei utilizar o que Morin
(2004) chama de inteligéncia generalista, visto que a leitura do texto literario assim o
exigia. Segundo Sommerman (2005), nas ocasides em que li os mapas, comentei as
ocorréncias historicas, discuti assuntos da atualidade, analisei fatos religiosos, utilizei
operacdes matematicas, fiz uso da inteligéncia generalista e parti do geral para depois ir
para o especifico. Ou, como sugere Santomé (1998), parti do global para depois abstrair
singularidades. A partir da leitura literaria, procurei transformar as informacdes
desconectadas em informag¢des conectadas. Ou seja, procurei entender que as
problematicas de Rebeca e de sua familia ndo estavam restritas a uma s6 disciplina.

Nesse sentido, a leitura foi um instrumento dos mais valiosos para mim. Nio teria
sido possivel promover as conexdes entre as disciplinas curriculares se eu ndo estivesse
munido de informacdes as quais s6 me foram possiveis mediante a realizacdo da leitura.
Em outras palavras, o mediador transdisciplinar necessita ser um sujeito leitor de textos
variados, com vistas a possibilidade de promover as conexdes. As conexdes as quais me
refiro sdo necessdrias para as explicagcdes técnicas que as aulas exigem. Nao teria sido
possivel conduzir as questdes propostas pelos alunos sobre a cultura grega se eu nao
tivesse um pouco de informagdo sobre a Grécia e suas principais caracteristicas € nao
teria sido possivel realizar operagdes matematicas se eu nao tivesse lido sobre o assunto.

Para poder promover a aula transdisciplinar, o mediador pedagdgico necessita ser um
leitor. Do contrario, a aula transdisciplinar ndo € passivel de ocorréncia. Na verdade, o
que digo € meio lugar-comum, visto que qualquer mediagdo pedagdgica coerente deve ter
por base a leitura de textos literarios ou ndo-literarios, todavia, o que estou dizendo ¢ que
numa aula transdisciplinar, essa condigdo ¢ precipua. Nicolescu (2003) acredita que o
mediador leitor € um trunfo para o ensino transdisciplinar, posto que o mediador leitor ¢

capaz de pensar de maneira mais ampla. Antonio (2005) explica que a leitura permite um



avango na sensibilidade do homem e um homem sensivel, nesse sentido, consegue ir mais

longe do que o previsto.

4.4.2 — O mediador na aula trandisciplinar: além da sala de aula ou uma escola que

nao ajuda muito

Entendo que toda aula, seja ela qual for, esteja sob a orientagdo epistemologica e
metodologica que estiver, deve ser devidamente planejada e conscientemente realizada
pelo professor. Ou seja, para mim, o planejamento ¢ uma atividade fundamental para o
ensino em todo e qualquer nivel escolar, em toda e qualquer série escolar, ¢ ¢ uma
atividade essencial ao trabalho docente. Também entendo que planejar ndo significa
seguir um trilho de linha férrea, mas sugerir uma trilha bem orientada e devidamente
refletida para e sobre a aprendizagem e o ensino.

Nesse sentido, quando comecei a ministrar as aulas transdisciplinares, fiz tal acdo a
partir de um planejamento e a partir de uma hipotese sobre este planejamento: se bem
realizado, acredito que funcionard de maneira eficiente e eficaz. Isto é, os aprendizes
conseguirdo aprender através da leitura literaria, os elementos culturais presentes nas
diversas disciplinas constituintes do curriculo escolar. O que, de forma precisa e objetiva,
daria conta do ponto de vista central de minha tese: o texto de literatura, se bem mediado
em sala de aula, ¢ uma alternativa de ensino transdisciplinar.

As aulas transdisciplinares da forma como as orientei, exigiram de mim, na condi¢do
de mediador, algumas agdes que, embora importantes para o professor, em muitas
ocasides, estdo além do seu fazer cotidiano. Ou seja, para conseguir realizar as aulas
transdisciplinares na Escola Municipal Monteiro Lobato, necessitei atuar dentro e fora da
sala de aula, agindo nd3o somente como mediador pedagdgico, mas também como
organizador de eventos e promotor cultural. O que, de certo modo, deflagra problemas
funcionais na pratica da Escola Monteiro Lobato € o que, de certa maneira, aponta
empecilhos para a realizag¢do de aulas transdisciplinares.

Como demonstro ao longo desta tese, as aulas transdisciplinares, através da leitura de
literatura, s@o viaveis e podem garantir ao processo ensino-aprendizagem algo que lhe ¢

essencial nos dias atuais: aprender a lidar com a incerteza e com o erro de modo que tanto



uma quanto o outro estejam atrelados a uma possivel producdo do conhecimento. Nesse
sentido, acredito que este capitulo 4, subdividido em tdépicos e sub-topicos, demonstra
como se efetivaram as aulas transdisciplinares e quais suas principais nuangas e
caracteristicas. No entanto, a realizacdo das aulas transdisciplinares da forma como
realizei, requereu de minha parte, agdes bastante especificas e que, sob determinados
aspectos, extrapolaram a condi¢do de mediador pedagdgico em sala de aula.

Como apresentei no item 4.1.1, através de quadro sindptico, planejei as aulas
transdisciplinares com vistas ao desenvolvimento de um ideario pautado no que a
proposi¢do de minha tese pedia, ou seja, através da leitura do conto Tchau, ser
desenvolvido um trabalho pedagodgico, na tentativa de vivenciar/realizar uma préatica
educativa transdisciplinar. Nesse sentido para que isso ocorresse, necessario se fez que
eu, na condi¢do de professor/pesquisador, também atuasse como organizador de eventos
e promotor cultural. Atuar como organizador de eventos, ao tempo que requer bastante
empreendimento por parte do professor, também demonstra o quanto o professor é pouco
apoiado pelas as instdncias com as quais lida na escola. como um todo: gestdo,
coordenagdo pedagdgica,secretaria, conselho escolar

Afirmo isto, posto que, de todas as atividades que realizei com os meus alunos no
periodo em que estive em sala de aula, ndo recebi, embora tenha solicitado, apoio por
parte da gestdo e da coordenagdo pedagogica da escola na realizacdo das palestras, da
mesa-redonda, da aula passeio, na organizacdo da sala, na inter-relagdo com a familia, no
apoio psicopedagogico. Na verdade, tanto a gestdo quanto a coordenagdo pedagdgica,
apesar da aceitacdo ao trabalho que desenvolvi, ndo se envolveram muito com o que
acontecia na sala de aula e com aquilo que eu pretendia fazer para que as criangas
pudessem aprender os elementos culturais do curriculo de modo mais prazeroso e de
modos mais consistente. Dessa maneira, sempre que necessitei convidar pessoas,
conduzir os alunos para fora da escola, fiz “sozinho”.

Em uma ocasido, durante uma conversa informal, a Professora da Turma me disse:

(01) Professora da Turma — Vocé faz coisas demais com esses meninos.

(02) PP — Como assim?

(03) Professora da Turma — Eles tdo mais acostumados com a aula normal mesmo.
(04) PP — Vocé acha dificil fazer o que eu estou fazendo?

(05) Professora da Turma — Mais ou menos.



Na verdade, o que eu estava fazendo era organizando a aula de modo que o processo
ensino-aprendizagem fosse, ao meu ver, mais qualificado. Mas eu sabia que para alcancar
tal objetivo, teria de me desdobrar em varios, teria de ser mais de um e teria de fazer
coisas que talvez ndo fossem de minha obrigacdo. Como, por exemplo, servir agua para
os convidados que vinham ter com as criangas, varrer a sala de aula para que o ambiente
estivesse sempre limpo para as criangas, trazer livros de minha biblioteca particular para
criar uma ambiéncia especifica no momento das aulas, contatar e pagar transporte para as

aulas-passeio.

(01) Professora da Turma — Vocé tem de gostar muito.

(02) PP — Acho que sim.

(03) Professora da Turma — Mas para fazer uma aula assim, transdisciplinar, tem de fazer o que vocé
faz?

(04) PP — Nao. Penso que pode ser feito de outro modo. S6 acho que ndo pode ser feito de qualquer
modo. Tento ndo fazer de qualquer modo. Da trabalho, mas se eu ndo fizer, como posso desenvolver o
que planejei?

As aulas transdisciplinares que organizei necessitavam de uma mediagdo que
estivesse para além da sala de aula e que recebesse apoio de certas instancias da escola.
No entanto, como 0 apoio necessario ndo acontecia, tive de realizar atividades que talvez
devessem ter sido feitas por outros atores da escola. O que estou tentando dizer € que
num modelo de aula como o que aqui proponho, o mediador necessita ir além da sala de
aula e para fazer tal percurso, necessitard da ajuda de um coletivo. O que definitivamente
ndo aconteceu na Monteiro Lobato.

Fazenda (2001) propde que um trabalho inter e transdisciplinar seja, antes de tudo,
uma atividade de grupo, uma atividade que exija a participagdo do coletivo. No meu caso,
como ndo havia outra alternativa, fiz coisas que ndo foram faceis de realizar e que talvez
ndo devessem ser feitas pelo mediador de sala de aula. Como, por exemplo, organizar
toda uma estrutura para a vinda de palestrantes para a escola: a) redigir carta-convite; b)
enviar carta-convite; c¢) pagar a emissao; d) varrer a sala de aula; e) conseguir recursos

didaticos emprestados em outras escolas; f) pagar transporte para os convidados; g)



acompanhar sozinho os aprendizes durante as palestras, a mesa-redonda; h) agradecer aos
palestrantes e redigir, digitar e imprimir o certificado de participacao.

Na verdade, ao meu ver, a escola deveria ter um setor que se responsabilizasse pelo
que eu tive de me responsabilizar. Um setor que cuidasse das acdes que sdo necessarias a
um modelo de aula transdisciplinar, porém que necessariamente nio ¢ todo mediador que
sozinho consegue fazer. Eu realizei, posto que a minha experiéncia de docéncia sempre
me remeteu para uma espécie de aula em que fosse além das paredes fisicas, mas entendo
e reconhe¢o que o meu perfil profissional ndo ¢ comum numa sala de aula do 5° ano do
ensino fundamental uma escola publica brasileira. E isto talvez seja um entrave para que
a Professora da Turma consiga conduzir o trabalho que comecei na Monteiro Lobato. No
entanto, ndo desanimo, posto que, durante todo o percurso que fui construindo ao longo
das aulas, percebi que, mesmo sem o apoio da gestdo e da coordenagdo pedagogica, pude
ajudar na melhoria da qualidade tanto do ensino dos professores quanto da aprendizagem
dos alunos.

Duas semanas antes de encerrar o meu experimento, fui convidado pelas professoras
do ensino fundamental para relatar para elas o que estava acontecendo na minha sala de
aula. O convite veio do préoprio grupo de professoras e isto para mim, foi um bom sinal,
visto que se elas quiserem individual e coletivamente, realizar aulas transdisciplinares
através da leitura de textos literdrios, elas poderdo conseguir. Talvez ndo facam
exatamente como eu fiz, talvez ndo percorram as mesmas estradas que percorri, mas
fardo do modo como a caminhada for sendo construida e planejada. O que penso é que o

essencial elas me pareceram ter: vontade de fazer e coragem para errar.

(01) Professora da Turma — Hugo, eu disse a elas que os meninos melhoraram na leitura e na escrita e
disse que elas estdo querendo buscar livro na estante da sala dos professores. Elas querem ouvir o que
¢ essa transdisciplinaridade e querem comecar a fazer.

(02) PP — Ok! Vou comegar perguntando: tdo dispostas a irem além da sala de aula? Se sim, tudo bem;
se ndo, a coisa complica mais um pouco.

Como vou mostrar mais na frente, acho que elas decidiram ir além da sala de aula.
Ainda que isso ndo seja o cenario de organizagdo escolar que deve existir no Cabo de

Santo Agostinho, em Pernambuco, no Brasil, no Mundo como um todo. Penso eu...



4.4.3 — O mediador e seu olhar atento para o que nao se vé€ na superficie: o que se passa

no siléncio e nas atitudes

Madalena Freire em 1991, numa palestra em Porto Alegre, narrou a historia de
uma garotinha chamada Eliane. Eliane, menina pobre de uma favela localizada em
Carapicuiba, estado de S@o Paulo, ndo freqiientava as aulas regularmente. Eliane nao
freqlientava as aulas por problemas os quais ndo estavam explicitos no cotidiano da
escola. Os problemas que impediam a presenga de Eliana em sala de aula estavam
relacionados a sua vida familial. Eram problemas emocionais que ndo se materializavam
de maneira ostensiva na linguagem verbal, vinham, como propde a Psicanalise, através de
simbolos.

Os simbolos, alerta Gilbert Durand (1997), ndo sdo como os signos da linguagem.
Os simbolos ndo possuem identificagdo imediata com um referente, eles sdo impossiveis
de total significacdo. Augras (1993) acredita que para se entender um simbolo, ¢
necessario compreendé-lo como um percurso ndo previsto, um caminho ladeado de
imprevistos. O simbolo, lembra Castoriadis (1987), ndo sdo nem a pura técnica nem a
pura logica da linguagem. Sdo, de certa forma, expressdes vivas da imaginagdo, do
imaginario mais simples e mais radical. Eliane, a garotinha da histéria narrada por
Madalena Freire, demonstrava através do seu olhar, “um olhar opaco e sem vida”, os
simbolos observados pelo olhar atento do mediador pedagogico. Madalena Freire contava
que Eliane ndo expressava a alegria de quem queria aprender. Mas fazia isto em siléncio.
Petraglia (2002) assinala que é necessario que olhar do professor esteja além do que se
apresenta na linguagem verbal, visto que o professor necessita ouvir siléncios.

Madalena Freire, na tentativa de entender Eliane, procurou ouvir siléncios. De
acordo com Petraglia (2002), em sala de aula, o siléncio €, muitas vezes, revelador. Em
uma das aulas transdisciplinares, necessitei ouvir o siléncio de Rodrigo. Nao foi facil, foi
necessario observar o que se passava do outro lado da cogni¢cdo. No campo abstrato e
confuso dos afetos. Onde Rodrigo escondia a sua vontade. No campo abstrato e confuso
dos afetos, Rodrigo reinava plenamente. Mas eu ndo sabia ao certo como era esse

reinado. O que quero dizer € que ndo ¢ simples ouvir siléncios, ndo € simples perceber as



idiossincrasias de um garoto que teima em ndo participar da aula e que, mesmo sem
participar, desafia, inventa, pde a racionalidade em xeque e propde desafios.

Conheci Rodrigo na minha 4" aula transdisciplinar.

(01) PP — Vamos fazer a meditacdo?

(02) SP — Vamos.

(03) PP — Todos fiquem em siléncio e escutem a musica.
(04) SP — Certo.

(05) Débora — Professor, ele num quer nio.

(4* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Ele era Rodrigo.

(01) Rodrigo — N&o gosto de fazer isso ndo.

(02) PP — Vocé ¢ novo aqui? Chegou quando?
(03) Rodrigo — Sei nfo. Nao ¢ da sua conta.

(??)

(04) PP — Vocé quer participar?

(05) Rodrigo — Nio.

(06) PP — Entao, fique em siléncio.

(07) Rodrigo — Vocé nao manda em mim. Fico ndo.
(08) SP — Deixa ele, professor. Deixa esse idiota.
(09) PP — Calma.

(4% Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

A aula comegou de um modo diferente. Se antes, todos os sujeitos da pesquisa
estavam envolvidos plenamente no processo de meditacdo. Na quarta aula, isto ndo se
deu assim. A presenca de Rodrigo e o seu modo de se comporta comegou a incomodar a
todos. Inclusive a mim. Tentei disfarga a inquietacdo. Mas as falas do menino “Vocé nio
manda em mim. Fico ndo.” Ressoaram em minha mente durante toda a meditagdo. Eu,
que conduzia as técnicas de respiracdo, ndo consegui me concentrar. Aquela era uma
situagcdo de incomodo. O menino havia me chateado. Em seu livro Oficio de mestre:

imagens e auto-imagens (2001), Arroyo assinala que a docéncia ¢ desafiadora, naquela

tarde me senti desafiado.

(01) Carlos — Professor, a gente vai comegar a leitura?
(??)
(02) Simone — Professor, a gente vai comegar de que momento?

)

(04) PP — Sim.
(05) Carlos — Professor, o senhor parece que acordou agora.
(4* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)



Arroyo (2001) afirma que o docente € um sujeito do sentimento. Afloram em suas
acoes aquilo que lhe fica na mente. As agdes de Rodrigo ficaram na minha mente.

Ninguém da escola havia me avisado, mas Rodrigo era um aluno novato. Havia
sido transferido de uma outra escola. No momento em que Rodrigo rompeu a harmonia
da situagdo, fiquei intrigado com aquilo. O mediador tem uma certa rejeicdo a rupturas.
“Ele acalenta a certeza de que nada ird mudar, nada ir4 alterar.” (PERRENOUD, 2002, p.
37) Mas ndo € bem assim o universo da sala de aula. Na cronotopia dos bancos escolares,
a previsdo harmonica ndo se cumpre quando ha no espaco, a presenca do barbaro.
Maffesoli (2004) comenta que € necessario se entender a presenga do estrangeiro senio

para dialogar com ele ao menos para respeita-lo na sua diferenga e identidade.

(01) PP — Vamos comegar da parte em que Rebeca conversa com a mée dela.
(02) Carlos — Elas vém na praia e a mie conta a Rebeca o que acontece com ela.
(03) Nelson — Rebeca ndo entende direito o que acontece com a mée dela.

(04) PP — E o que acontece com a mae de Rebeca?

(05) Camila — Ela quer se separar do pai de Rebeca e ir embora para longe.

(06) PP — Para onde?

(??)

(4* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Os sujeitos da pesquisa ficaram em siléncio. O siléncio era reflexivo. Buscavam
no texto aquilo que queriam encontrar no processo de construgio do significado. E
interessante observar a génese do sentido. O momento em que o leitor descobre que sua
participacdo na leitura ¢ fundamental. Os sujeitos da pesquisa perceberam que o lugar
para aonde a Mae de Rebeca provavelmente iria ndo estava na superficie do texto, porém
nas entrelinhas dos textos, na profundidade do texto.

(01) Carlos — Ela vai para a Grécia. A gente ja viu isso. Na Grécia, ela vai morar em uma casa que
tem quatro janelas grandes e duas portas enormes.

(02) PP — Por qué?

(03) Carlos — Quando ela quiser levar os filhos para 14, eles podem ver a rua e decidirem se irdo
brincar ou se irdo ficar em casa.

(04) PP — Vocé acha que eles decidirdo o que?

(05) Carlos — Ainda nio sei.

(06) PP — Quem acha o que Carlos acha?

(07) Simone - Eu. Acho bom. Se Rebeca for pra Grécia, ela vai precisar levar roupa de frio. Roupa
quente. L4, ¢ bem frio. Rebeca tem de ser proteger.

(4® Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

De uma forma natural, a turma do 5° ano ia participando da releitura e do debate
sobre como se dariam as acdes de Rebeca. Nesse processo, na condi¢do do que Graves e

Graves (2001) chamam experiéncia por andaime, me coloquei a disposi¢cdo dos



aprendizes. Como eu disse no item anterior, para poder fazer as conexdes, necessitei, por
diversas vezes, recorrer aos conhecimentos prévios os quais adquiri através da leitura.
Todavia, Rodrigo ndo participava e sempre que eu tentava envolvé-lo, era recebido por

ele com bastante rispidez, as vezes agressividade.

(01) Rodrigo — Néo quero falar nada néo.

(02) PP — Vocé quer o livro?

(03) Rodrigo — Quero ndo. Quero ficar no meu canto.
(4* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

E Gaston Bachelard (1996) quem diz que o homem procura no mundo o seu canto
e quando o encontra, sente na alma a paz da poesia. Embora Rodrigo quisesse ficar no
canto dele, ao meu ver, ndo parecia que o canto de Rodrigo fosse um canto de paz. Ele
parecia inquieto e agonico. Sem que ele percebesse, ao longo da aula, de vez em quando,
observei a sua atitude. De cabega baixa, como se estivesse dormindo, ele batia a testa
contra a prancheta da carteira escolar. Eram batidas leves, mas intensas. De algum modo,
parecia querer se marcar. Em algumas ocasides, observei que Rodrigo estava com a testa

machucada.

As vezes, esses meninos ficam se machucando como se quisessem ferir o corpo. Dia desses, fiquei
assustada com o novato, esse Rodrigo, ele mordeu a boca até sangrar. Quando sangrou, me disse
“Posso ir lavar a boca?”. Fiquei tdo mal Hugo que quase ndo dormi. J4 chamei a mae dele aqui.
Mas tenho até medo. Disse que a mde dele quando pega ela € pra matar. Esse povo daqui é muito
ignorante, Hugo. (Relato da Professora da Turma, quando de minha chegada para 6* Aula
Transdisciplinar)

Arroyo (2001) afirma que o oficio de mestre requer algumas precisdes na pratica
educativa e diz que essas precisdes vém, muitas vezes, por meio da memoéria. E como se
na memoria, local das lembrancgas, os registros 14 contidos permitissem melhoria na
pratica educativa. Smith (2001) explica que a memoria a longo prazo ¢ o local do cérebro
onde ficam registrados os acontecimentos significativos da existéncia humana. Na
memoria a longo prazo, ficam as imagens que foram importantes. Kleiman (2006)
assinala que na memoria a longo prazo, o processo da leitura se firma, visto que nesta

parte da memoria humana, os registros se consubstancializam.



Quando Rodrigo comegou a ser cada vez mais arisco € cada vez mais agressivo
comigo, fui na minha memoria a longo prazo e lembrei que ha muitas anos, eu havia lido
um livro cujo titulo era Quando eu voltar a ser crianga, de Janusz Korckzac, tradugdo de
Tatiana Belinky e publicado pela Summus Editorial. No livro, Korckzac narra a histéria
de uma professor que, cansado dos problemas gerados pela sua profissdo, recebe a visita
de um duende que lhe devolve a condicdo de crianca. Na condi¢do de crianga, o professor
com consciéncia de adulto, mergulha no universo sensivel da infancia e percebe que nem
tudo ¢ simples e facil para os pequenos. Ali, diante de Rodrigo, lembrei que nem tudo ¢

simples e facil para os pequenos.

(01) PP — Vocé quer participar da aula, hoje, Rodrigo? Vamos fazer bastante atividades.
(02) Rodrigo — Nao. Quero ndo. Deixa eu quieto.
(4* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

A aula transcorria. Os sujeitos da pesquisa estavam participando de um jogo
pedagdgico. O jogo consistia em perguntas e respostas sobre o solo e o lixo no Cabo de
Santo Agostinho. Os sujeitos da pesquisa estavam tentando analisar se o lugar onde
Rebeca morava tinha o mesmo tipo de solo que o lugar onde eles moravam e se o
tratamento que era dado ao lixo no lugar onde Rebeca morava era o mesmo tratamento
que era dado ao lixo no lugar onde eles moravam. Ao mesmo tempo, estavam tentando

entender por que o Pai de Rebeca ndo ia, ele mesmo, atrds da Mae de Rebeca.

(01) Diego — Quando minha mée foi embora, meu pai foi atras dela.
(02) Adriana — O meu tio foi atrds da minha tia.

(03) PP — Sera que o Pai de Rebeca quer ir atrds da Mae de Rebeca?
(04) Simone — Quer ndo. Homem ¢ orgulhoso.

(05) PP — Como assim?

(06) Simone — Homem gosta que a mulher fique ali, agiientando tudo.
(4* Aula Transdisciplinar, setembro 2005)

Enquanto discutiamos a situacdo em questdo e comegavamos a tentar discutir as
questdes ligadas ao comportamento dos homens e das mulheres numa relagdo familial a

fim de iniciarmos uma reflexdo sobre como as pessoas, diante de situagdes complexas, se

comportam e agem, fui surpreendido com um grito.



(01) PP — O que é isso, Rodrigo?

(02) Camila — Ele bateu a cabega com forga na banca, professor.

(03) PP — Rodrigo, o que € isso? Vocé ta bem?

(4* Aula Transdisciplinar, setembro 2005)

Rodrigo ndo estava bem. Parecia sentir prazer em marcar o corpo. Quando fui
tentar acudi-lo, na certeza de que seria agredido, fui tomado de um susto. Rodrigo pulou

para perto de mim e caiu numa espécie de choro compulsivo. Em fungdo disso, necessitei

encerrar a aula e liberar os meninos para o recreio.

(01) PP — Rodrigo, o que vocé tem?

(02) Rodrigo — Medo.

(03) PP — Medo do qué?

(4* Transdisciplinar, setembro de 2005)

O olhar de Rodrigo naquele instante foi outra vez me fazendo ir as lembrancas.
Era um olhar de socorro. Vieram-me as incertezas e as urgéncias sobre as quais trata
Perrenoud (2002). O que se faz numa situagdo como aquela? Decidi ficar um tanto em
siléncio e procurar acalmar Rodrigo. Ele estava muito assustado. Mas ndo dizia uma sé
palavra. Os olhos arregalados e a expressio de medo comegaram a me inquietar.

Desliguei a camera e comecei a tentar conversar com Rodrigo. Mas ndo havia palavra. De

repente, Rodrigo saltou para longe de mim e disse:

(01) Rodrigo - Eles hoje vieram para me buscar.
(02) PP — Eles quem, Rodrigo?
(4 Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Mas o siléncio voltou a fazer parte do didlogo. Fui percebendo que Rodrigo
parecia transtornado. O medo estampado em seu rosto também me dava medo. Fui
tentando buscar ajuda do pessoal da Escola, mas ndo havia como sair da sala e deixar
Rodrigo sozinho. Entdo, sem saber o que fazer, na tentativa de ajuda-lo, tentei saber mais
sobre o que se passava. Mas Rodrigo ndo dizia palavra. De repente, a porta da sala abriu e

a professora Antonia chegou com a Mae de Rodrigo.

(01) Mée de Rodrigo — Acho que ele ficou doido.
(02) Professora Antonia — Calma.
(4* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)



Rodrigo quando viu a mae ficou ainda mais assustado. Seu olhar expressou ainda
mais medo. O medo era a sentenca daquela crianga. A mae de Rodrigo, sem se quer falar
comigo, agarrou o menino pelo brago e o levou. Pelos corredores da escola, ouvi os
berros da mde com o menino. Ela o acusava de ser sua ruina e agredia Rodrigo com
palavras. Nessa tarde, ndo consegui mais continuar a aula. Sai da Escola Monteiro Lobato
sem ter o que dizer para mim e para os que me acompanhavam. Nao entendi o que
acontecia com Rodrigo. Mas tive a impressdo de que ele estava vendo alucinagdes. As
alucinacdes lhe davam medo. Mas medo mesmo o olho de Rodrigo mostrou quando viu a

mae. Quando eu estava preparando as minhas coisas para sair da sala, Simone me disse:

(01) Simone — A mae dele parece com a mae de Rebeca. Quer dizer, € pior.
(4% Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Klein (1994) afirma que a Mae pode ser uma figura opressora e do medo. Costa
(1998) acredita que a Mae ¢ figura central na vida do homem. A méae de Rodrigo parecia
ter raiva do filho. Simone, numa relacdo texto-vida, sentenciou que a mae de Rodrigo era
ainda pior que a mie de Rebeca. Em fun¢do da situagdo criado no caso Rodrigo, decidi
investigar na Escola Monteiro Lobato algo que me ajudasse a compreender os problemas
de Rodrigo. Mas na Escola ndo se sabia muito. Exceto que Rodrigo tomava “remédio

controlado”.

(01) PP — Por que ninguém me disse?

(02) Professora da turma — A gente ficou sabendo naquele dia da crise que ele teve.

(03) PP — E como ele esta?

(04) Professora da turma — A mée disse que ele t4 bem, mas que ndo quer mais voltar pra escola.

(05) PP — Mas ¢ a Escola?

(06) Professora da turma — A gente ndo pode fazer nada.

(4* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

“A gente ndo pode fazer nada.” (06). A frase da professora turma me remeteu a
Zabala (2002) quando fala sobre como tratar em sala de aula com os conteudos
procedimentais. Zabala alerta para a fragilidade e para a indiferencga da escola em relagao
as atitudes dos sujeitos escolares e afirma que a postura da escola € equivocada, posto que
também ¢ sua fung@o compreender o sujeito em dimensdes muitas vezes ndo autorizada

nem pelas ciéncias e nem pelas religides. Friaga (2005) afirma que € preciso compreender



0 sujeito na sua esséncia mais profunda, visto que ensinar e aprender ¢ um processo de
profundidade impar. Nesse sentido, Rodrigo nunca me falou verbalmente da sua dor, mas
a sua dor esteve comigo do inicio ao fim de meu experimento.

A dor de ndo saber o que fazer diante da angustia do outro. Zabala (2002) assinala
que ¢ complexo entender o que n2o se mostra explicitamente e Costa (1998) acredita que
0 que ndo se mostra na superficie, mostra-se nas profundezas. As profundezas do sujeito
humano, lembra Durand (1997), ndo se mostra como num calculo matematico ou fisico.
O que se passa na mente humana quando de sua ruptura com a realidade prevista,
comenta Augras (1993), ¢ algo que ndo se pode de fato mensurar. Nesse sentido, ndo sei
mensurar o que houve com Rodrigo também ndo sei dizer se Rodrigo em algum momento
compreendeu qual o meu papel naquele sala de aula, porém, sinto que no dia em que me

disse ter medo, quis que eu o acolhesse e foi o que tentei fazer.

(01) Professora da turma - A maie daquele menino veio aqui pedir a transferéncia. Ele ndo volta
mais. Disse que ndo gostou da escola e disse que vai mudar de Estado.

(02) PP — E Rodrigo?

(03) Professora da turma — Acho que vocé vai gostar de saber. E que ela disse que Rodrigo
escreveu num papel a histéria de uma menina chamada Rebeca que via monstros e que tinha muito
medo de que a mie voltasse. Ela disse que o psicologo falou que deve ser alguma coisa que
Rodrigo aprendeu em algum lugar e que era um bom comego para a possivel recuperagio dele.

(4* Aula Transdisciplinar, setembro de 2005)

Ao que tudo indicava, Rodrigo era esquizofrénico. Nao sei afirmar, mas acho que
as aventuras de Rebeca também o haviam tocado. Foi o que ficou em seu siléncio e em

suas atitudes.

4.4.4 — O mediador e o aprendiz na aula transdisciplinar: dividas e incertezas

E dificil encerrar uma aula transdisciplinar, visto que o que é transdisciplinar no
se encerra. A transdisciplinaridade, de um modo muito simples, ¢ atemporal. Sua
condigd@o de existir ¢ uma condig@o singular. A sua metafisica pressupde a existéncia de
uma histéria sempre adiante, jamais escatologica. Morin (2002) assinala que a
escatologia bizantina em nada tem a ver com a compressdo mitica da imagina¢do
simbdlica e afirma, com a anuéncia de Gilbert Durand (1997), que a grande luta humana

¢ contra a morte. Nicolescu (1999) acredita que a transdisciplinaridade ¢ uma forma de



compreensdo da vida e entende que a vida ndo € somente o que se entendeu por vida a
partir das hermenéuticas redutoras da Modernidade, mas todo sistema eco-auto-
organizador existente no mundo.

Para Nicolescu (1999), a transdisciplinaridade € uma unidade aberta e portanto,
ndo tem término determinado. Ou seja, em hipdtese alguma, pretende ser uma
hermenéutica determinista. Gaston Pineau em seu livro Temporalidades na formagdo:
rumo a novos sincronizadores (2004) afirma que o tempo e o espago sdo a plataforma
onde o homem constroi a sua casa ou, como sugere Gaston Bachelard (1996), o seu
canto. A cronotopia de uma aula ndo ¢ de facil compreensdo. O mediador comega a
provocar o aprendiz e ndo sabe, ainda que planejado, o que vird da parceria indissociavel
que se forma na sala de aula. A aula, como explica Zabala (2002), ndo é um espaco
fabricado e acabado: ha fissuras por onde passam as energias contagiantes da duvida e da
incerteza.

Demo (2002) assinala que a incerteza e a duvida s@o elementos essenciais numa
sala de aula, visto que a vida ¢ repleta de duvidas e de incertezas. As incertezas € as
duvidas estiveram presentes comigo ¢ com os sujeitos da pesquisa durante todo o

processo de conformacédo das aulas transdisciplinares.

(01) Carlos — Seré4 que a Rebeca vai mesmo encontrar a mée dela, professor?
(02) PP — Nio sei Carlos. Ela vai correr riscos.

(03) Carlos — Mas e se ela ficar sozinha num pais como a Grécia?

(04) PP — O que vocé acha?

(05) Carlos — Sei ndo. Fico preocupado.

(12* Aula Transdisciplinar, novembro de 2005)

Morin (2003) acredita que um dos saberes necessarios a educagdo do futuro ¢
saber viver a incerteza, posto que a incerteza abre espago para certezas provisorias que
forjamos ao longo de nossas histérias. A davida de Carlos também era minha,
simplesmente porque eu também ndo sabia dizer se a Mae de Rebeca havia ido mesmo
para a Grécia e nem sabia como Rebeca faria caso chegasse a Europa e ndo encontrasse a
sua mae. “Nao se pode prever o que vira, uma vez que o futuro € algo que ainda ndo se
deu nem na linguagem e nem no tempo da linguagem.” (PINEAU, 2004, p. 56). Nao se

pode prever o futuro, mas, como propde Smith (2001), é fundamental para a vida o



processo de previsdo, posto que vivemos prevendo. Nesse sentido, as duvidas de Carlos e

as minhas duvidas eram alimentos para a previsdo, para o levantamento de hipdteses.

(01) PP — Rebeca pode crescer na Grécia, caso ndo encontre a mée dela.
(02) Adriana — Mas fica dificil para uma menina pequena.

(03) PP — E se ela fizesse amizade com alguma pessoas.

(04) Nelson — E arriscado.

(05) Carlos — Sé se fosse uma pessoa feito um padre.

(06) PP — Como assim?

(07) Carlos — Boa.

(08) PP — E uma pessoa feito um padre € uma pessoa boa?

(09) Adriana — Tem um padre perto da casa da minha tia que é brabo. Gosto dele ndo.
(10) Simone — Li que tem padre que faz mal a crianga.

(11) PP — Mal como?

(Dialogos que mantive com os aprendizes durante o encontro informal)

Do problema proposto por Carlos nasceram outras questdes que advieram da
duvida e da incerteza de como ficam as coisas depois que a gente encerra a aula.
Sacristan (2000) assinala que compreender e transformar o ensino ¢ uma tarefa que nao
se faz da noite para o dia tampouco se faz de forma determinista: ha sempre que se rever
o ontem em fun¢@o do hoje e o hoje em fungdo do amanha. Nao se pode dizer que acabou
aquilo que ndo se acaba. Ou seja, o conhecimento ndo se encerra. “O grande erro da
filosofia de Comte e da Biologia de Spencer foi acreditar que a histdria havia acabado. ”

(HOBSBAWN, 2002, p. 37). O conhecimento ¢ uma aventura com inicio, porém sem fim

(SACRISTAN, 2002).

A espécie humana, comenta Gomez (2000, p. 13),

constituida biologicamente como tal, elabora instrumentos, artefatos, costumes, normas, cddigos
de comunicagio e convivéncia como mecanismos imprescindiveis para a sobrevivéncia dos grupos
e da espécie. Paralelamente, e posto que as aquisi¢des adaptativas da espécie as peculiaridades do
meio ndo se fixam biologicamente nem se transmitem através da heranga genética, os grupos
humanos pdem em andamento mecanismos e sistemas externos de transmissdo para garantir a
sobrevivéncia nas novas geracdes de suas conquistas historicas. Este processo de aquisicdo por
parte das novas geragdes das conquistas sociais — processo de socializagdo — costuma denominar-
se genericamente como processo de educagdo.

A educagdo pode alterar a trajetoria do homem, mas nem a educacdo nem a
trajetoria do homem podem ser previamente definidas, posto que sdo da ordem do

imagindrio mais radical (CASTORIADIS, 1987). De acordo com Chassot (2004), um dos



maiores problemas das ciéncias foi admitir para si os determinismos das filosofias ou
vice-versa. As duvidas dos sujeitos da pesquisa ndo pararam no campo das abstracdes

interpretativas. Foram para o campo das interagdes dos saberes disciplinares.

(01) Camila — Professor, sera que o dinheiro dara? Ja somei e vi que € pouco.
(02) PP — Quanto ¢?

(03) Camila — Dois mil cento e nove reais.

(04) PP — De quanto Rebeca necessita?

(05) Camila — De cinco mil reais e setenta e nove e centavos.

(06) PP — Vamos ver o que ficou depois da compra das passagens aéreas.
(11* Aula Transdisciplinar.,novembro de 2005, dialogo no Aeroporto)

Percebi que apds as aulas, os sujeitos da pesquisa vinham me perguntar muitas

coisas sobre o que estavamos estudando.

(01) Jodo — Professor, como a gente faz para irrigar o solo?

(02) Pedro — Professor, o senhor sabe a diferenca entre a lingua da Grécia e a lingua dos Estados
Unidos?

(03) Carlos — Professor, o pai de Rebeca é um viciado em alcool?

(Questionamento feitos durante a viagem ao Shopping Center, novembro de 2005)

As duvidas eram relacionadas aos diversos temas que haviam sido discutidos
durante as aulas. Seguindo as orientagdes de Zabalza (2004), pedi aos meninos que
anotassem em um caderno todas as coisas que lhes chamassem mais atengdo durante as
aulas. Benigna (2004) assinala que no processo da aula ¢ sempre importante que o
aprendiz faca anotagdes sobre o que lhe ficou naquele instante e que por meio dessas
anotagdes possa montar uma espécie de avaliagdo propria da sua aprendizagem. Como se
estivessem auto-regulando. E foi o que fizemos. Os sujeitos da pesquisa anotavam tudo o
que lhes chamava atengao e depois estudavam em casa aquilo que havia sido trabalhado

em sala de aula.

O professor disse que a Grécia € longe do Brasil e que Rebeca necessita de ajuda para chegar LA.
Bu quero ajudd-la, mas wio sei diveito como fazer. Acho que se Rebeca quiser, a gente arruma
wm jetto de ajudar Rebeca (Stimone, outubro, 2005).

O cabo de Santo Agostinho fica no Novdeste do Brasil. © Brasil € wm pals da América do Sul.
O Brasil € um pals grande e tem 27 estados contando com Brasilin. Rebeca wmora no estadlo oo
Rio de janeiro que fica nwa Regifio Sudeste e e wmoro na regiio Nordeste. A gente val escrever
wma carta para a wie de Rebeca e ew quero saber por que Donatelo fica tio triste. (Carlos,
novembro, 2005)



Néio sel o que fleou na minha membria hoje. Eu achel que a aula foi boa. O professor disse que a
gente tava aprendendo colsas. Fiquel sabendo hoje que o Brasil € wm pais grande e que eu moro
numa cldade bonlta e com multas pratas. Rebeca também wora numa cliade bonita e com
muitas praias (Adriana, setemboro, 2005).

No outro dia, eu lia 0 que haviam anotado, faziam alguns comentarios e corrigia a
escrita. No momento em que eu corrigia a escrita, eles refaziam o texto e comegavam a
compreender o que Bernardo (2000) chama de refac¢do, ou seja, colocar a escrita na
forma padrdo que lhes garanta o que Soares (2002), apoiada em Bourdieu, chama de

insercdo social por meio do dominio da linguagem dominante.

O professor corvigiu as palavras do meu texto e me disse que quando a gente escreve de wm jeito
diferente do diclondrio, a gente tem de corvigiv pava ficar tgual ao diclondrio, sendio a gente tem
problema no nosso futuro. Bu tenho gostado da aula de Rebeea. Vou tentar ajudar Rebeca.
(Lucas, setembyro, 2005)

Benigna (2004) afirma que no momento em que os aprendizes anotam as suas
impressdes sobre o que aprenderam, vivenciam momentos de livre expressdo da
aprendizagem através de textos. Freinet (2002) assinala que a livre expressdo por meio do
texto era muito importante para o processo de aprendizagem, visto que, através da livre
expressao, a crianga apresentava no texto escrito, aquilo que de fato havia lhe ficado no
tempo da aprendizagem. Calkins em seu livio A arte de ensinar a escrever: o
desenvolvimento do discurso escrito ((1989) assinala que Freinet tinha toda a razdo
quando acreditava na relevancia da livre expressdo para a consolidagdo da aprendizagem
de criangas escolares.

Shores e Grace (2001) afirmam que no momento em que o aprendiz registra
aquilo que lhe ¢ significativo, a compreensdo ¢ efetivada e a aprendizagem € vivenciada
através de operagdes mentais na ordem da metacogni¢do. O registro na aula, explica
Zabalza (2004), é material para ser analisado pelo mediador e posto como referéncia de
aprendizagem. Yus (1998) também ratifica o que Zabalza (2004) comenta e diz que numa
aula transdisciplinar, ¢ muito importante que os aprendizes anotem aquilo que lhes ¢
importante durante as aulas e depois conversem com o mediador sobre as suas duvidas e

as suas incertezas acerca do que foi discutido.



ontem fiquel o tempo todinho pensando como fazer um jeito de conseguir arrumar dinheiro
para Rebeca. Se ew fosse bandida, roubaria. Mas wiio sou. Sou pobre, mas sou temente a Deus.
Fiquel pensando gque Rebeca pode vender Natura. Minha tia vende. Perguntel a minha tia se ela
ganha wmuito. Minha tin disse que depende das vendas. Acho que se Rebeca vendesse Natura,
ela bem que ta consegulr o dimhelro. (Stmone, dezewtbro, 2005)

Considerando a dindmica das aulas transdisciplinares e apoiado nas orientacdes de
Freinet (1998) acerca das aulas-passeio, organizei uma aula que objetivou levar os
sujeitos da pesquisa para o aeroporto e para lojas. No aeroporto, os sujeitos assistiriam a
uma palestra sobre a Grécia e sobre o percurso que Rebeca deveria fazer para chegar até
14 e nas lojas, os sujeitos teriam de simular compra de roupas para a possivel viagem de
Rebeca. Yus (1998) assinala que as aulas-passeio s3o uma técnica importante na
Pedagogia Freinet, visto que essa modalidade de aula propde ao aprendiz a vivéncia

pratica de uma experiéncia da aprendizagem.

(01) Junior — Professor, é verdade que Rebeca vai mesmo?

(02) PP — Vocé tem duvidas?

(03) Janior — Como vai poder viajar com pouco dinheiro?

(04) PP — O que vocé propde?

(05) Janior — Que ela visite o aeroporto ¢ escute a palestra que a gente ouviu.

(06) PP — Por qué?

(07) Jinior — Ela vai ficar mais segura.

(Dialogo entre mim e Junior depois da 12* Aula Transdisciplinar, novembro de 2005)

A palestra que os sujeitos da pesquisa ouviram foi realizada numa das salas do
aeroporto e foi ministrada por gentis funciondrios de uma agéncia de viagens. Os sujeitos
estudaram assuntos importantes, a saber: a) pre¢o de passagem aérea; b) tipos de
transporte; ¢) perfil de quem viaja de avido; d) tipos de avido; e) aspectos importantes da
Europa; f) aspectos importantes do Brasil. Depois da palestra, fomos as lojas de um
shopping e comegcamos a pesquisa de preco sobre as roupas necessarias para Rebeca
viajar. Em sala de aula, eu havia levado para os sujeitos da pesquisa varios textos
informativos sobre montagem de mala para viagens. Fizemos também contato com uma
consultora de moda da Faculdade Senac Pernambuco, Senhora Carmem Marinho, e
ouvimos dela, dicas de como se pode economizar numa viagem para Europa e de como se

pode economizar evitando gastos absurdos com roupas e acessorios para viagem.



Na loja do shopping, os sujeitos da pesquisa tinham um desafio:

Rebeca necessita comprar roupas para o frio e ndo pode
gastar muito. Na verdade, Rebeca s6 podera gastar 20%
do que conseguiu reunir com roupas e acessorios. Vejam
o que ela ja tem e deduzam para poder comprar

adequadamente.

Baseados em um guarda-roupa que montamos para Rebeca e inventariando o
preco das roupas ja existentes, os sujeitos da pesquisa tiveram de calcular aquilo que
Rebeca ja possuia para ndo ir além do previsto no or¢amento. Na verdade, os aprendizes
necessitavam utilizar conhecimentos matematicos ao mesmo tempo em que também

necessitavam pensar sobre os temas:

Consumo Consumismo

Consumo foi entendido como algo necessario. Consumismo como uma atitude
exacerbada do consumo. Os aprendizes necessitavam consumir adequadamente e tinham
de pensar como organizariam uma lista de roupas ja existentes e uma lista de roupas que

ainda eram necessarias. Outra situagcdo-problema foi apresentada para os aprendizes:

Rebeca ndo sabe se tera coragem de deixar o seu pai ¢ o seu irmdo ¢ Rebeca
também teme que o novo marido de sua Mie ndo queira que ela fique na casa

deles. Entdo como Rebeca podera agir?




No momento em que fazia a lista do que Rebeca j4 tinha:

Lista Feita por Camila

= calgas jeans

2 sapatos pretos

3 vestidos

4 plranhas pava cabelo

1 ténls branco e verde

2 salas

Os sujeitos da pesquisa necessitavam pensar no que havia sido dito sobre
“consumo” e “consumismo”’; sobre “saudade do pai e do irmao”. Em outras palavras, as
tematicas ndo eram divididas em partes para depois se chegar ao todo. Os principios do
pensamento complexo descritos no item 4.1.2.2 foram vivenciados nos momentos em que
montei o planejamento das aulas. Antes de iniciarmos a aula-passeio para o shopping, 0s

sujeitos da pesquisa montaram uma lista de compras necessarias para Rebeca:

O que Rebeen wecessitard

3 calgas esquente

3 blusas de mangas compridas

3 tocas para frio

3 pares de sapato

3 pijamas

Perguntei aos aprendizes por que tinham escolhido o niimero 3 (trés) e eles me
disseram que haviam lido em um dos textos sobre moda que eu havia trazido para eles
que quando se viaja para se passar um tempo que ndo se tem certeza da volta, ¢ sempre
bom levar trés pegas iguais. Na verdade quem afirma isso ¢ Dario Brito, jornalista do
Jornal do Commercio que escreve sobre moda. De fato, levei para sala de aula um texto
de Dario Brito em que o jornalista comentava sobre como se organiza uma mala para

viagens.



Hoje, a gente fol até o shopping que sb vende voupa. LA, fizewos de conta que comprariamos
roupas para o minha querida Rebeca. Nio sel se conseguirel ajudar o minha amiga da histérin,
mas vou tentar. (Stmone, dezemlbro, 2005)

Na palestra, a gente aprendew que viajar € uma aventura e pena gque wio € barato. Euw mesmo
gosto de viajar pra Triunfo. Ld € frio quase como na Grécia e agorn tem wm hotel que dava pra
Rebeca fiear hospedada. Mas o hotel € caro e mew Lo disse que sb fica em hotel caro, pessoas
ricas. L dia quero ser vico. (Nelsow, dezembro, 2005)

No momento em que os sujeitos da pesquisa comegaram a internalizar
(VIGOTSKI, 2003) as idéias de como Rebeca poderia organizar a sua viagem e de como
ndo seria facil que a personagem realizasse o seu trajeto; ja estdvamos hd meses, reunidos
e discutindo sobre a vida e os percal¢os de Rebeca e familia. Do dia em que comecei os
primeiros encontros tematicos ao dia em que conversamos sobre o que Rebeca poderia
fazer, caso sua Mae ndo estivesse na Grécia, percebi que os sujeitos da pesquisa haviam
passado por algumas transformag¢des necessarias a aprendizagem.

Asmann (2004) assinala que a aula ¢ um momento de transformagdo e eu sentia

que aqueles meninos estavam mudados.

(01) Cinthya — Acho que o pai de Rebeca foi muito covarde.

(02) PP — Como assim?

(03) Cinthya — Assim, professor, ele ndo ajudou a filha em nada.

(04) Camila — Acho que a autora poderia ter feito mais coisas para Donatelo.

(05) PP — De que tipo?

(06) Camila — Ele poderia em conjunto com Rebeca ter conversado com a mae.

(07) Carlos — Mas ele era pequeno.

(08) Camila — Mas meu irmao é pequeno e ja sabe fazer cada coisa.

(Conversa entre mim, Camila e Cynthia durante a reflex&o sobre o que aprendemos nas aulas)

Quando fiquei ouvindo os sujeitos da pesquisa, lembre-me de Monteiro Lobato e
sua boneca. Emilia havia tomado uma pilula e tagarelou para sempre. Barthes (1997)
critica o texto tagarela. Isto é, aquele que fala tanto e tanto tempo que ndo permite ouvir a
voz do leitor. Tchau ndo era texto tagarela, mas era texto-pilula-falante, isto ¢, ajudava o
leitor a falar. Nicolescu (1999) diz que o mundo contemporaneo ¢ um mundo repleto de
revolucdes e que duas grandes revolugdes ocorreram no inicio do século XX: a
tecnologica e a quantica. Eu, todavia, diria: que naquela sala de aula também havia

ocorrido uma outra revolucdo importante e necessaria: a revolugdo da aprendizagem.



Nao tenho certeza se tudo o que foi dito ficou para os aprendizes. Mas sei que no

dia em que nos despedimos, um dos meninos me entregou um bilhete que dizia:

Se o senhor quiser voltar, a gente val ficar esperando. Mas se o senhor nilo voltar, a gente pode
br atrds do senhor para Levmos outras histdrias? de qualguer forma, a gente val lendo por aqui. Vamos
sentir saudades. Tehau.

Seus alunos da Escola Municipal Montelro Lobato.



Conclusao: Algumas coisas que ficaram

Chego ao final desta tese, consciente de que muito ainda podera ser dito sobre a
inter-relag@o transdisciplinaridade e ensino de literatura e que o meu trabalha ¢ tdo-
somente uma /eitura das muitas que ainda certamente ocorrerdo sobre tal tematica. As
reflexdes propostas aqui como sendo conclusivas ndo se pretendem fechadas, porém
pontuagdes que fiz ao longo da pesquisa bibliografica e de campo.

Ao meu ver, trés achados de pesquisa ficam evidentes nesta tese, a saber: a)
transdisciplinaridade ndo quer ocupar o lugar da disciplinaridade; b) na escola, a
literatura ¢ um objeto transdisciplinar, mas ndo ¢ o Unico e c) a transdisciplinaridade ¢
uma alternativa vidvel para o ensino escolar. Reflexdes pontuais sobre esses trés achados
constituem o texto desta conclusao.

Sobre o achado “a transdisciplinaridade nd3o quer ocupar o lugar da
disciplinaridade”, concluo que a emergéncia histdrica da transdisciplinaridade € produto
do big bang disciplinar do século XIX e que ndo existird inter e transdisciplinaridade,
caso ndo exista disciplinaridade, concluo também que a disciplinaridade e toda a sua
envergadura conceitual, tedrica e metodologica sdo essenciais para a produgdo do
conhecimento inter e transdisciplinar, visto que a transdisciplinaridade necessita da
disciplinaridade.

Acredito que seja 1dgico dizer, se analisarmos a transdisciplinaridade e sua
relagdo com o ensino de modo geral, que uma pratica docente transdisciplinar estar
embasada numa pratica docente disciplinar, visto que a primeira surge em fungdo da
segunda. Entendo que, através do experimento que realizei e analisei no capitulo 4 desta
tese, este aspecto da relagdo entre o ensino disciplinar e transdisciplinar ficou bastante
evidenciado. Mais adiante procuro aprofundar tal reflexdo com alguns exemplos.

A transdisciplinaridade faz bem a disciplinaridade, posto que a amplia em termos
epistemoldgicos e metodoldgicos. As disciplinas curriculares que se deixam atravessar
pelas transdisciplinaridade transformam suas epistemes e alcancam niveis elevados de
compreensdo sobre seus objetos de estudo. A transdisciplinaridade se propde como

abordagem e como método e das duas maneiras, amplia a capacidade de interacdo de uma



disciplina com a outra. Se, porventura, a disciplina Biologia for ensinada de forma
transdisciplinar, o campo de a¢do da Biologia se amplia perceptivelmente.

Foi possivel chegar a essa conclusdo, quando, durante a realizagdo do meu
experimento, vi que o estudo que realizamos sobre a geografia da Grécia resultou em
discussdes que ndo estavam restritas ao campo epistemologico do que tradicionalmente
se ensina como Geografia. Discutimos questdes relativas a uma diversidade de assuntos
0s quais nos remetiam para areas do saber que talvez ndo fossem devidamente
contempladas numa aula de Geografia tdo-somente disciplinar.

Na aula transdisciplinar em que o tema gerador da discussdo foi “a viagem de
Rebeca para a Grécia”, foi possivel perceber que os aprendizes avangaram nos seus
conhecimentos disciplinares sobre alguns contetidos previstos no curriculo oficial, como
também foi também possivel perceber que o avango ndo se deu de maneira restrita a
Geografia, mas atravessado por uma série de disciplinas: Historia, Artes, Lingua
Portuguesa, Educa¢io Ambiental, Etica e etc.

A partir dos estudos que realizei acerca das teorias curriculares, pude concluir que
o curriculo escolar é uma ocorréncia social e historica e que, portanto, sua emergéncia
estd sempre relacionada a visdo de mundo instituida pelo homem. Nesse sentido, a
sugestdo que fiz de um modelo de curriculo transdisciplinar foi uma alternativa que se
mostrou adequada para a realidade da escola com a qual trabalhei. Através da leitura de
literatura em sala de aula, pude permitir e possibilitar aos aprendizes o estudo sistematico
de uma série de assuntos que ndo seriam contemplados numa abordagem disciplinar.

Vi que ¢ possivel, a despeito de todos os obstaculos pelos quais passei (e nao
foram poucos) trabalhar os contetdos disciplinares de maneira contextualizada. Foi
possivel, tendo um encontro semanal, propor para os aprendizes a resolu¢do de um
problema que os levou a aprendizagem de varios tdpicos previstos no curriculo oficial e
que também ndo estavam previstos. Posso afirmar, pelo nivel dos didlogos que mantive
com os aprendizes, que, no minimo, um modelo de aula como o que propus, melhora a
capacidade de argumentagdo dos interlocutores. Mas entendo que vai mais além.

Quando comecei as aulas transdisciplinares, recebi informa¢des da Professora da
Turma de que os aprendizes, de modo geral, ndo gostavam de ler e ndo gostavam de

escrever. Nao foi o que eles me mostraram durante as aulas. N3o somente os meninos



leram varios textos verbais, como escreveram varios géneros textuais. Nos anexos desta
tese, encontram-se um modelo de produgdo textual dos aprendizes que aponta o quanto a
Professora da Turma estava enganada em relagdo a competéncia de escrita dos seus
alunos.

Durante as aulas transdisciplinares, percebi que a auséncia de conhecimentos
especificos das disciplinas curriculares atrapalha uma pratica docente disciplinar. Sem
conhecimentos prévios sobre Historia, Matematica, Linguas, Artes, Geografia, Biologia,
Quimica, Fisica, Astronomia, Literatura, os aprendizes apresentaram dificuldades para a
resolucdo da situagdo-problema que lhes foi apresentada. No entanto, também percebi
que ¢ possivel, através de um ensino transdisciplinar, trabalhar os contetdos especificos
disciplinares sem que tais conhecimentos se déem tdo-somente numa dimensao cognitiva.
Uma aluna chamada Débora, por exemplo, iniciou as aulas transdisciplinares totalmente
apatica ao que estava sendo proposto e, ao longo do experimento, a medida que tinha sua
auto-estima melhorada, Débora avangou muito nos estudos relativos a disciplina
Matematica.

Cito Débora, mas poderia também citar Saulo, visto que, durante as aulas, quando
da sua producdo textual inicial, a inseguranga era tanta e tamanha que ndo lhe facultava
vontade de redigir. J& no més de dezembro, quando termindvamos o experimento, foi
Saulo que redigiu a lista de afazeres que os aprendizes tinham de realizar para a execucao
da festa por eles organizada. Percebi que o fato de Saulo ter sido valorizado nas primeiras
produgdes e o fato de poder contar comigo nos momentos de maior inseguranga quando
do processo do planejamento e da elaboracdo de suas redacdes, foi fundamental para a
melhora qualitativa dos e nos seus textos verbais.

Outro dado importante que me faz concluir que a transdisciplinaridade reforca a
disciplinaridade no que diz respeito a consubstancializagdo do saber disciplinar e amplia
a disciplinaridade no que diz respeito a capacidade semantica desse dado saber. E o fato
de que os aprendizes da Monteiro Lobato de modo geral, aprofundaram os
conhecimentos disciplinares e passaram a utilizar tais conhecimentos para a resolucdo de
problemas complexos os quais foram surgindo ao longo das aulas transdisciplinares. Em
outras palavras, quero dizer que a transdisciplinaridade permite e possibilita que o saber

disciplinar atue em outro nivel de Realidade onde a disciplina a ndo ¢ opositiva a



disciplina b, mas complementar e que a abordagem que a disciplina a passa a ter sobre
determinado problema se altera.

Ou seja, acredito que s6 foi possivel melhorar a qualidade dos conteudos
disciplinares dos aprendizes, porque a aula transdisciplinar propde que a aprendizagem
ndo seja compreendida s6 ndo dimensdo cognitiva, mas que as demais dimensdes que
constituem o ser humano sejam consideradas. Em outras palavras, quando os aprendizes
estavam estudando questdes da disciplina de Histéria, estivamos num nivel de Realidade
em que tais questdes ndo se explicavam meramente por acontecimentos e datas, mas por
proposi¢des complexas que envolviam a natureza humana. Foi o que percebi quando
estudamos a problemadtica dos cidaddos do Cabo de Santo Agostinho em relagdo ao
consumo de alcool e ao desemprego. Tal problematica surgiu em sala de aula motivada
pela problematica vivida pela personagem “Pai de Rebeca”. No conto, o “Pai de Rebeca”,
numa determinada ocasido, fica bébado. No entanto, analisando as condi¢des sociais ¢
econdomicas da personagem ‘“Pai de Rebeca”, os aprendizes compreenderam que o
problema do consumo de alcool por ele vivenciado ndo estava diretamente ligado ao tema
“emprego x desemprego”. Mas no caso dos moradores cabenses, ao que tudo indicava,
uma coisa tinha a ver com a outra. As discussdes sobre essa tematica ocorreram durante a
aula transdisciplinar em que o foco maior era nos contetidos curriculares relativos a
formacdo do cidaddo do Cabo de Santo Agostinho. Percebi que a disciplina Historia
estava sendo atravessada por outros saberes e que o saber que foi produzido através das
discussdes ndo estava restrito aos topicos disciplinares da area de Histdria. Nesse sentido,
a Histdria que estudavamos estava mais ampla e, ao meu ver, mais consistente.

Sobre o achado “Na escola, a literatura ¢ um objeto transdisciplinar, mas ndo € o
unico”, posso comecar dizendo de forma reiterativa que, sem duvida (ou com muitas), a
literatura ¢ um objeto transdisciplinar. Acredito que as aulas que ministrei para os
aprendizes da Escola Municipal Monteiro Lobato nio teriam sido como foram; caso, no
lugar de utilizar o género textual literatura, houvesse utilizado um género textual como,
por exemplo, uma bula de remédio. Como mostro no capitulo 3 e no capitulo 4 desta tese,
a grande vantagem do texto literario ser utilizado nas aulas transdisciplinares ¢ porque o
texto literario possui um alto grau de complexidade e em fungdo disso consegue ser elo

entre as disciplinas curriculares e elo entre os niveis de Realidade.



Os problemas que o texto de literatura suscitou ao longo das aulas foram tantos e
tdo ricos em desafios que daria para uma discuss@o incessante sobre quase tudo que a
vida rela propde. Acredito que durante os capitulos 3 e 4 deixo isso bastante evidente.
Durante as aulas transdisciplinares, a problematica da personagem Rebeca fez surgir uma
série de outras tantas problematicas as quais conduzem os aprendizes ao processo de
interagdo disciplinar e, a0 mesmo tempo, a uma produ¢do de conhecimento novo que nao
estava prevista nem na disciplina b e nem na disciplina a, porém foi construido para além
da disciplina. E o caso, por exemplo da aluna Simone. Inicialmente, Simone parecia
confundir realidade com fic¢do, porém, com o passar do tempo, apresenta dados que
ampliam tais suposic¢des. A leitura do conto Tchau para Simone tinha motivado-a a fazer
trabalhos em parceria com a sua mae. Simone, através de atividades de corte e costura,
fez uma blusa para a personagem Rebeca. Ao fazer a blusa, Simone estava trabalhando
em conjunto com a mae. Esse trabalho de Simone em conjunto com mae era uma
producdo de conhecimento que ndo estava prevista em nenhuma disciplina do curriculo,
mas que foi motivada pela leitura do 7chau. Pelos inimeros didlogos que mantive com
Simone, pude perceber que ela ndo tinha dividas sobre o estado ficcional de Rebeca,
todavia os problemas de Rebeca de algum modo eram parecidos com os problemas de
Simone.

No momento em que trabalhava em conjunto com a mae para costurar a blusa
para Rebeca, Simone produzia um conhecimento para além das disciplinas curriculares.
As relagdes afetivas entre Rebeca-Simone-Mae de Rebeca-Mae de Simone certamente
eram componentes fundamentais na realizacdo da blusa. O conhecimento que estava
sendo produzido por Simone a partir da leitura de Tchau tinha a ver com a dimensao
afetual do saber. Conseguir trabalhar em conjunto com a mae dela era um dos grandes
desafios para Simone. Na entrevista que me deu no inicio do experimento, Simone havia
me dito que “Nao conseguia ficar em casa. Adorava ficar na escola.” A producio da
blusa de algum modo mantinha Simone mais em casa e permitia que o didlogo com a
familia melhorasse. Foi a propria Simone que me disse isso em uma dos nossos dialogos.

Do mesmo jeito, s6 que em um nivel de conhecimento mais elaborado, acredito
que Carlos também trouxe uma demonstra¢do da constru¢do de um conhecimento que se

produziu para além do disciplinar. Carlos fez uma critica a escritura de Lygia Bojunga e



percebeu na personagem Donatelo aspectos que eu particularmente ndo havia visto.
Através do contato que Carlos manteve com a leitura de 7chau, o aprendiz consegui
produzir uma espécie de saber que o ajudava nos momentos dificeis de sua realidade.
Carlos parecia saber usar a leitura de 7Tchau para conseguir rever o que nao lhe agradava
na realidade de sua vida. O tipo de conhecimento produzido por Carlos inicialmente pode
parecer completamente estranho, visto que ndo ¢ abordado pelas disciplinas curriculares,
todavia aponta para a zona de ndo resisténcia aludida pela teoria transdisciplinar. Por
essas razdes e outras tantas, concluo que a literatura ¢ um objeto transdisciplinar de alto
grau de complexidade.

No entanto, também entendo que a literatura ndo € o Unico objeto transdisciplinar
e tampouco ¢ o mais importante. A literatura & transdisciplinar porque assim ja &
instituida pelo imagindrio de quem a constrdi. Sua ontologia ¢ transdisciplinar. No
capitulo 4, desde os encontros tematicos até as aulas transdisciplinares, o texto literario
cumpre o propdsito de unir o que estd separado. No entanto, entendo que sé podera
cumprir esse papel, de unir o que estd separado, se for escolarizada de modo adequado.
Ou seja, a literatura ndo pode ser mero recurso de ensino. Ela deve ser escolarizada de
maneira que o seu grau de complexidade ndo se reduza. Se a complexidade do literario
for desprezada em privilégio ao recurso informativo, a literatura que estara em sala de
aula, ndo serd a literatura com a qual trabalhei no meu experimento. Sera um texto de
carater mais denotativo, por isso menos transdisciplinar.

Entendo que s6 foi possivel promover a aula transdisciplinar com o texto literario,
porque, mesmo com todas as minhas falhas, respeitei o estatuto transestético do literario e
dele, busquei todo o seu grau de complexidade no processo da minha mediacdo. Acredito
que a escolarizagdo adequada do conto Tchau pode ser feita sem que necessariamente o
mediador tenha os mesmos objetivos que me conduziram durante a realizacdo desta tese,
todavia, no meu modo de entender, todas as vezes em que, de modo adequado, estamos
utilizando um texto literario na escola, estamos permitindo aos leitores reais a entrada em
um nivel de Realidade onde os pares antagdnicos ndo se opdem. A leitura da literatura ¢
uma atividade que julgo essencial ao ensino escolar, visto que a leitura de literatura pode
melhorar a capacidade imaginativa do leitor, o que propiciard sujeitos mais criativos e,

por isso mais criticos.



Percebi ao longo do meu experimento que o texto da Lygia Bojunga foi adequado
para a minha proposta. 7chau ¢ uma historia que pde o leitor real num processo de
avaliagd@o constante: Foi certo o que a mde de Rebeca fez? Percebi que desde o inicio da
leitura do Tchau, os aprendizes tomaram uma posicao ética: O que a mde fez é errado.
Nao se abandona filhos. Mas ao mesmo tempo, Tchau tenta explicar e justificar as razdes
do abandono realizado pela Mae de Rebeca. A problematica que eu criei para os
aprendizes adveio desse drama ja presente na historia € que agugou em mim, outros
dramas: Mas as criangas vdo ficar com esse pai que nem os conhece direito?

O texto literario abre portas para as dimensdes mais diversas, para o nivel de
Realidade mais avangado, para a unidade do conhecimento sempre aberta. No entanto, na
escola, assim como na vida de modo geral, hd outros objetos transdisciplinares. A
transdisciplinaridade esta presente em tudo se assim o quisermos. Nesse sentido, concluo
que o tempo, o espaco, as salas de aula, os professores, o gestor, a secretaria, o vigia, a
merendeira, os pais, a SEDUC, os voluntarios, todos sdo sujeitos e objetos que podem ter
uma ontologia transdisciplinar. Entendo que a transdisciplinaridade podera ocorrer na
escola de forma mais ampla e mais consistente se todo o grupo se envolver.

Na minha pesquisa, fui muito solitario. Mas ndo me queixo. A soliddo me colocou
desafios. Nao encontrei uma Escola Municipal Monteiro Lobato perfeita e repleta de
vantagens. Encontrei uma escola com dificuldades como tantas outras. As razdes que me
fizeram escolher a Escola Municipal Monteiro Lobato ja foram apresentadas no capitulo
4. Nao vou retoma-las. O que entendo agora que redijo essa proposta de conclusdo € que,
nos dias atuais, no cerne da crise paradigmatica pela qual passamos, a institui¢do escolar
precisa rever alguns itens sobre si mesma. E um deles, acho que contemplo aqui: o caso
da situag@o do aprendiz e do mediador. Durante as aulas, varias vezes ouvi os aprendizes
me dizendo que as aulas que eu estava ministrando eram boas e que as aulas que eles
tinham antes eram chatas e que eles queriam mais aulas do jeito que eu fazia. Entendo
que ndo sou modelo para nada. A problematica que trato ndo ¢ esta. E outra: o aluno que
eu tenho hoje na minha sala de aula ¢ sujeito do seu tempo e do seu espago, portanto nao
deve ser encarado como se fosse um outro sujeito, de um outro tempo e de um outro
espaco. E necessario que numa pratica de ensino transdisciplinar, a escola considere o

contexto do sujeito escolar.



Um objeto transdisciplinar tem a ver com um sujeito transdisciplinar e entre um
objeto e sujeito transdisciplinar ha um nivel de percepcdo transdisciplinar, posto que a
transdisciplinaridade ndo ocorre do mesmo modo e da mesma forma para todos os
sujeitos ¢ em toda ou qualquer ocasido. Para Rodrigo, uma dos aprendizes pesquisados,
por exemplo, o meu trabalho alcangava um nivel de interagdo. J& para Camila, uma das
aprendizes pesquisadas, o meu trabalho alcangcava um outro nivel. Rodrigo precisava da
escola de um jeito diferente de como Camila precisava. No entanto, por razdes diversas, a
escola, em muitos momentos, tratou Rodrigo e Camila de um mesmo modo, de uma
mesma maneira. Neste caso, a escola ndo contextualizou os sujeitos. Neste caso, a escola
ndo foi transdisciplinar.

Entendo que ndo ¢ facil para a escola e entendo que ndo ¢ facil nem para a
Professora da Turma nem para os outros atores escolares mudar procedimentos
disciplinares muito arraigados. No tempo em que fiquei na escola, vi que muita gente
tinha uma visdo transdisciplinar sobre uma série de assuntos. Por exemplo, a coleta de
lixo, a limpeza dos banheiros, o respeito aos diferentes. No entanto, em fung¢ido de tantos
atropelos e de tantas intempéries presentes no cotidiano escolar, terminava que esses
olhares transdisciplinares sobre a realidade e o real eram diluidos nos e pelos afazeres do
ativismo mecanico. Entdo a transdisciplinaridade do olhar ndo vingava e Rodrigo e
Camila ndo eram vistos nas suas subjetividades, mas sob a otica de uma mesma e unica
categoria, a de aluno do 5° ano, da turma C, do turno tarde, da Professora tal.

A transdisciplinaridade tem muito a ver com o olhar do sujeito observador. E tem
muito a ver com a ontologia do objeto observado. Na verdade, como vimos no capitulo 4,
a literatura ndo ¢ um objeto passivo. Nem permite que o leitor o seja. A literatura quer
que o leitor esteja vivo. A propria literatura é fulgor. E vida. A transdisciplinaridade
pensa um mundo in vivo. Uma sociedade dindmica. Transformadora. Em movimento. O
conhecimento que a escola contemporanea deve produzir precisa ser um conhecimento
vivo, posto que o sujeito que habita a escola € um sujeito do momento, do instante-ja, do
agora, Tentar vé-lo com olhares do passado. Sera vé-lo menor do que de fato €.

Sobre o achado, “a transdisciplinaridade ¢ uma abordagem vidvel para o ensino
escolar”, acredito que se a essa altura do campeonato, eu dissesse 0 inverso, seria um

louco no mal sentido. Se fizermos uma leitura da histéria do pensamento ocidental a



partir da oOtica cientifica, mais precisamente da Fisica e da Astronomia, poderemos
subdividir a historia do Ocidente em trés grandes paradigmas: a) o pré-moderno; b) o
moderno e ¢) o pos-moderno. Esses trés paradigmas conformaram o homem de cada
tempo e de cada espaco. O pré-moderno, o moderno e pds-moderno sdo etapas de uma
histdria que se (des) constréi de modo e forma incessante.

Os paradigmas sdo a ldgica-mestra de um tempo e de um espago. Em cada
paradigma institui e é também instituido pelo sujeito da linguagem. A escola ¢ uma
institui¢do de um dado tempo e segue a linha explicativa de um dado paradigma. Se pré-
moderno, uma escola pré-moderna; se moderno, uma escola moderna; se pds-moderno,
uma escola poés-moderna. Uma escola para cada tempo e para cada espaco. A escola de
hoje ndo ¢ a de ontem. O paradigma emergente ndo ¢ o paradigma da modernidade. O
ensino de agora precisa compreender que o mundo do século XXI, embora se pare¢a, ndo
¢ o mundo do século XIX. O mundo de hoje presencia um avanco tecnoldgico antes ndo
visto € a0 mesmo tempo presencia uma iminéncia de catastrofe ambiental.

Nesse sentido, hoje, a escola lida com problemas sociais e histéricos antes ndo
existentes. Nesse sentido, o modelo de ensino escolar dos dias de hoje ndo pode
desdenhar o que acontece nos dias de hoje. A escola de hoje precisa pensar no que
acontece hoje, ainda que, em hipotese alguma, deva esquecer o que ocorreu ontem, posto
que a ocorréncia de ontem reflete na ocorréncia de ontem e vice-versa. A causa reflete no
efeito e o efeito também reflete na causa. No capitulo 1, quando apresentei a minha
analise sobre o paradigma da modernidade e sobre o paradigma emergente, disse que
qualquer compreensdo de mundo totalitaria e totalizante é perigosa. Nesse sentido,
acredito que a minha tese sugere um modelo de ensino, mas nido sugere o modelo de
ensino.

Para mim, a sugestdo de modelo de ensino que apresento é pertinente no momento
em que me dou conta de que o mundo atravessa uma crise profunda de conhecimentos, de
valores e de atitudes, ¢ de que o mundo atravessa problemas sociais, econdmicos,
geograficos, étnicos, lingiiisticos que ndo se restringem a um sd povo ou a uma s6 nagao.
Nos dias de hoje, os problemas de um sdo os problemas de muito. A sociedade em rede

ndo consegue ser individualizada no que tange a problemas os quais citei. E um periodo



social e historico em que muitas certezas construidas como sendo eternas nos séculos
passados sdo refutadas por outras certezas que surgem nos dias de hoje.

Entendo que estamos vivendo numa sociedade em crise. Crise de muitas coisas.
Crise de percepcdo sobre a realidade e sobre o real. Acho que o quadro abaixo que tomei

emprestado de Frijot Capra (2003) ilustra o que digo.

Crise de Percepgdo

v
Mudanga de Paradigma

Paradigma cartesiano-newtoniano

Paradigma sistémico-complexo

O conjunto equivale a soma das partes.

Os fendmenos sdo vistos isoladamente.

O observador esta separado daquilo que
observa.

A razdo esta separada da emogao e ¢ superior
aela.

Preferéncia por enfoques analiticos e
convergéncias.

Enfoque linear e de causa-efeito dos
problemas.

Conhecimento ¢ dividido em disciplinas
separadas.

Os humanos sio diferentes e controlam a
natureza.

A natureza fragmentada necessita de

especialistas.

O sistema ndo pode ser reduzido a soma
das partes.

Os fendmenos sdo vistos de forma
interativa.

O observador interage com o objeto
observado.

O racional ndo é superior ao emocional e
integra-se com ele.

Preferéncia por enfoques sistémicos e
divergéncias.

Os problemas sio enfocados de forma
causal e dindmica.

O conhecimento final ¢ indivisivel em
disciplinas.

A vida humana esta integrada a natureza.
Uma visdo global da realidade reduz a

dependéncia.

E como se olhassemos a vida com esses dois olhares. O paradigma cartesiano-
newtoniano compreende a vida de um jeito. O paradigma sistémico-complexo
compreende a vida de outro jeito. Nao creio que o segundo elimine o primeiro. Pelo
contrario, acho que o faz melhorar. Acho que o amplia. Foi o que aprendi.

O paradigma emergente ndo se desfaz do paradigma da modernidade, porém o

explica através do seu modo de ver a vida. O paradigma que Capra (2003) chamou




sistémico-complexo € a logica-mestra da transdisciplinaridade. Acredito que a escola
contemporanea deva pensar numa proposta de ensino que possa compreender as
caracteristicas do sujeito escolar contemporaneo.

Nesse sentido, afinal destas reflexdes conclusivas, reitero a minha proposi¢do
inicial: a leitura literaria, se realizada adequadamente em sala de aula, ¢ uma alternativa
de ensino transdisciplinar e uma alternativa de ensino transdisciplinar € vidvel para a
escola contemporanea. Ainda que quisesse pensar diferente, os achados desta tese ndo me
deixariam. Eles funcionaram para mim como um motivo para continuar tentando. Para

jamais. Em dezembro, por ocasido do encerramento das aulas transdisciplinares, ouvi:

Hugo, eu pensei que ndo fosse possivel, mas depois que vi o que os alunos fizeram, mudei de
idéia. Queria saber se vocé pode falar com a Diregdo pra eu fazer assim como vocé fez? Eu fiquei
com uma vontade tdo grande de botar esses danados pra estudar tudo igual vocé fez. Olha, eu ndo
ia te dizer agora, ia deixar pra depois, quando vocé voltasse, mas acho melhor dizer agora, vai que

a gente num se encontre: aquele menino Rodrigo, o que Voct viu tewdo wma crise, mandou
dizer que gquer voltar pra escola e quer Ler o livro de Rebeca de novo. (Professora da turma,

dezembro de 2005)

Nao se traduz com palavras o que eu senti.
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Textos literarios



Tehau e

1
O buqué

A campainha tocou. Rebeca correu pra abrir a
porta. Até se admirou de ver um buqué tio bonito,

— Mie! = ela gritou = chegou flor pra vocé. —
Fechou a porta.

A Mie veio correndo da cozinha e pegou o
buqué. Tinha um envelope preso no papel; a
Mae trou depressa um cartdo la de dentro; lew, O
telefone tocou; a Mie largou tudo ¢ foi atender.

Rebeca quis ler o cartdo. Mas estava escrito
em lingua estrangeira, era francés? Olhou pra
assinatura: Nikos. Lembrou de uma voe
estrangeira que andava telefonando, chamando a
Mie. Botou devagarinho o cartio em cima do
envelope; foi chegando disfar¢ado pra perto do
telefone, sem tirar o olho da Mie. Franziu a

testa: a Mie estava parecendo nervosa,
encabulada; mas muito mais bonita de repente!
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22 Lygia Bopunga

E a Mie olhando pro mar. Olhando. At¢ que
no fim ela disse:

— Rebeca, eu vou me separar do pai: niio ti
dando mais pra gente viver junto.

Reebeca largou o castelo; olhou num susto pra
Mie.

— Neste (lumo ano tudo ficou tio num entre
o pai ¢ eu. Eu sei que ele sempre teve paixio por
mitisica, eu ja conheci ele assim. Mas desde que o
Donatelo nasceu que ele 56 vive ds volras com
aquele violino! € s6 tocar, estudar, compor,
ensaiar; ele me deixou sozinha demais. — Pegou a
mio da Rebeca.

Mas a mdo da Rebeca escapou.

— Sozinha, como? e eu? e o Donatelo? a gente
ti sempre junto, ndo ta? nds trés. E quando
o pai ndo ti com a orquestra, ele também ta
sempre em casa. Entio? nds quatro. Sozinha
por qué?

— E que... eu ndo sei como é que eu te explico
direito, mas... ah, Rebeca, eu ando tio confusal —
Apertou a boca ¢ ficou olhando pro mar.
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Tehau 23

Rebeca esperando.

Esperando.

De repente a Mie ficou de joelhos,
agarrou as duas mios da Rebeca e foi
despejando a fala:

— Eu me apaixonei por um outro
homem, Rebeca. Eu estou sentindo por
ele uma coisa que nunca! nunca eu tinha
sentido antes. Quando eu conheci o
teu pai eu fui gostando cada dia mais um
pouco dele, me acostumando, ficando
amiga, querendo bem. A gente construiu
na calma um amor gostoso e foi feliz
uma porgio de anos. E mesmo
quando eu reclamava que ele gostava
mais da musica do que de mim, eu
era feliz...

— O pai adora vocé! vocé nio pode...

— .. mesmo no tempo que o dinheiro era
superapertado a gente cra feliz...

— Ele gosta de vocé! cle gosta demais de

L]
Vooe.
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24 Lygsa Bojunga

— ...1mas este tltimo ano a gente ti sempre
discutindo, a gente briga a toda hora.

— Por qué? -

= Nio sei; quer dizer, eu set; cu se1 mais ou
mMenos, essas coisas a gente nunca sabe direito,
mas cu sei que eu fui me sentindo sozinha..,
vazia.. vazia de amor. Amor assim... de um
Wmﬁqumismﬂumaadn:\'ﬂ
com o amor que eu sinto por vocé, E pelo
Donatelo entio nem se fala.

— Niio se fala por qué? vocé gosta mais do
Donatelo que de mim?

— Nio, nio, Rebeca! entende: é porque
ele ¢ tio pequeno ainda, ¢ voct ja estd
ficando uma mocinha: entio é um
amor do mesmo tamanho mas um pouco
diferente que eu sinto por vocés
dois. Mas 1sso ndo tem nada a ver
com... ah, Rebeca, como ¢ que eu te explico?
como € que eu te explico a paixio que eu
senti por esse homem desde a primeira vez
que a gente se viu.
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nio vou! sabendo tio bem aqui dentro que
nio querendo, nio podendo, nio devendo, é
50 ele me levar que eu vou. — Botou de palma
pra cima as duas mios da Rebeca ¢ enterrou a
cara li dentro.

Ficaram assim.

— Isso € que é paixio? — Rebeca acabou
perguntando,

A Mie meio que sacudiu o ombro.

Quietas de novo.

— Como ¢ que... como ¢ que ele se chama?
€550 Cara.

- Nikos.

= Que nome esquisito,

= Ele é grego.

— Girego? e vocé entende o que ele fala?

— A gente conversa em francés.

Rebeca ficou olhando pro castelo
desmanchado. Depois de um tempo
Suspirou:

— E ainda mais essal com tanto homem no

Brasil.
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g
No sofa da sala

A Maie bateu a porta do quarto ¢ correu
pra sala.

Ja era tarde da noite, mas Rebeca estava
acordada. OQuviu a Mie solugando. Levantou;
olhou pro Donatelo na cama ao lado:
dormindo. Correu pra sala. A Mie estava
jogada no sofi.

— Quie fori!

A Mie tapou o choro com a almofada; o
corpo ficou sacudindo.

— Mie, que foi, que foi!

Estava escuro na sala. Mas o Pai abriu a
porta do quarto e veio luz li de dentro. Rebeca
escorregou pro chio e ficou meio escondida

arras do sofi. O Pai chegou perto e falou com
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uma voz de raiva, de migoa, uma voz que a
Rebeca nunca tinha ouvido ele falar:

— Voct ti chorando por qué? Quem tem
que chorar sou eu e ndo vocé, Nio sou eu que
tH abandonando a minha familia, ¢ vocé; nio
sou eu que td deixando os meus filhos
pra li: € vocé!

A Mie tirou a almofada da cara; a voz saiu
metade solugo, metade fala:

— Voct nio ti querendo entender: eu nio t&
deixando a Rebeca e o Donatelo: um dia eu
volto pra buscar os dois.

— Voct vai embora com esse estrangeiro pra
viver l4 do outro lado do mundo...

— Eu juro que eu volto!

— ..mas O estrangeiro nio quer as criangas, s&
quer Foce, :

— Eu sei que eu acabo conven
ele...

— E se um dia vocé convence ele, ai vocé
vem buscar a Rebeca e o Donatelo, nio &
Lindo!
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Na mesa
do botequim

Rebeca saltou do énibus, comprou
um sorvete de chocolate ¢ veio lambendo
ele pela rua. Parou em frente do
botequim da esquina: ué: nio era o Pai
sentado bem li no fundo? Espiou: era,
sim: entrou.

— O, pai.

O Pai levantou a cara do copo ¢ olhou pra
Rebeca feito custando pra lembrar quem ¢é que
ela era.

— Obdbooooo filhinha, o que que voct ta
fazendo por aqui?

— Eu, nada, e vocé?

— Eu, nada.
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Tchau JI

O sorvete pingou na calga do Pai,

O Pai ficou olhando triste pro pingo; depois
falou:

— Senta. — Mas logo se arrependew: — Quer
dizer, nio senta porque isso aqui nio é lugar pra
crianga.

Mas Rebeca ji tinha sentado, ¢ o mogo
do botequim ji tnha trazido um outro
copo cheio pro Pai beber. O Pai bebeu
enquanto Rebeca acabava o sorvere, comia
a casquinha, dava uma lambida em cada
dedo, enxugava eles na saia e suspirava de
pena do sorvete ter acabado. O Pai suspirou
também:

— A tua mide nio gosta mais de mim.

Rebeca olhou pra mesa: cheia de copo
vazio. Serd que era o Pai que tinha bebido
aquilo tudo?

— E eu gosto tanto dela! Agora entio
que ela vai me deixar parece até que eu

gosto mats.
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Rebeca olhou pro Pai; achou que o olho dele
estava parecendo de vidro.

— Duvido que esse gringo goste dela do
Jeito que eu gosto. Nem metade, aposto.
Nem metade da metade da me... — Foi se
esquecendo da outra metade; ficou olhando
pra Rebeca.

— (ue que vocé ti me olhando assim, pai?
parece até que vocé nunca me viu,

— Como vocé € parecida com ela! Tudo.
A boca, o cabelo, o jeito de olhar. E agora
que eu td percebendo: o teu nariz também
¢ igualzinho ao dela, até um pouco de
sarda na ponta ele tem; engragado, eu

ainda nio unha reparado. — Debrugou
mais na mesa pra olhar pro nariz da
Rebeca, derrubou um copo no caminho;
desanimou.

Rebeca debrugou também:

-Eu'-fuuptdirpnmi:niuir.ﬁumupedir
tio forte, que ela nio vai, voct vai ver,
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Tehau A3

O Pai fechou o olho:

— Eu queria que o tempo ja tivesse passado e
que eu ja tivesse me esquecido dela

— Eu vou pedir pra ela nio ir embora; deixa
comigo, pai.

— Eu queria que vocé ¢ o Donatelo ji
fossem grandes. O que que eu vou fazer com
vocés dois? me diz, me diz! Eu ndo tenho jeito
COm crianga.

— Eu vou pedir.

— O que que eu fago com vocés dois,
Rebeca?

— Deixa comigo, pai, eu te prometo que cu
nio deixo a mie dizer rchau pra gente.

— Promete?

— Prometo. E agora pira de beber, ti?

- Ta
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5
A mala

Rebeca fingiu que nem tinha visto a mala da
Mie aberta em cima da cama ¢ ji quase pronta
pra fechar.

Voltou pro quarto.

Sentou.

Fingiu que estava desenhando um barco.

Fingiu que nem estava escutando a Mie
querendo se despedir do Pai, ¢ o Pai ndo
deixando a Mie acabar de falar, saindo zangado,
batendo com a porta.

Foi nscando no papel com forga, o lipis
pra ci e pra li cada vez com mais forga, il
a ponta quebrou.

Ouviu a Mie indo na sala; depois no
banheiro,
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Tchau J5

Correu na ponta do pé pra espiar, ah! a mala. J4
fechada. No chiio. Junto da porta. Pronta pra sair.

Voltou correndo pro quarto; sentou de
novo; pegou o lipis, fez ponta depressa, o
coragio num toque-toque medonho; desatou de
NOVO a rscar,

Parou o lipis; escutou a Mie discando
telefone, chamando um taxi, explicando que era

De rabo de olho viu a Mie entrar no quarto,
sentar na cama do Donatelo, ficar olhando ele
dormur.

Viu que a Mie estava de meia, de sapato
fechado, de capa de chuva, de bolsa a tiracolo,
de cara lavada (de choro?), tdo diferente de
todo dia.

Viu a Mie alisando o cabelo do
Donatelo; fazendo festa nele de leve; a mio
indo ¢ vindo, bem de leve; indo ¢ vindo.

Viu tudo de rabo de olho e foi riscando
forte, mais forte, mais tla! a ponta do lipis
quebrou outra vez.



J6 Lygia Bojunga

A Mie parou de fazer festa na cabeca do
Donatelo e ficou sem se mexer.

Rebeca ficou que nem a Mie: sem se virar,
sem falar, sem perguntar,

O tempo foi passando.

Passando.

Até que de repente a buzina do taxi
tocou li fora ¢ a Mie levantou num pulo
de susto.

Rebeca também. E se virou. Ao mesmo
tempo que a Mie se virava. E as duas se olharam
com medo, ¢ a Mie correu e abragcou Rebeca
com forga, demorado, bem apertado, ai! Rebeca
fechou o olho: que trogo danado pra doer
aquele abrago.

A Mie largou a Rebeca, correu pra sala,
ﬂh‘rll“ a Pﬂrtﬂ..

Mas Rebeca ji estava atris dela; e puxou a
miala:

— Mie; nio vail eu ji te pedi tanto, que eu

nio ia pedir mais, mas vocé ta indo mesmo
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Tchau 37

———— e ——

e eu tenho que pedir de novo, nio vai nio
vai nio vaill

A Mie cochichou depressa:

— Por favor, Rebeca, me entende, me
perdoa, me entende, eu tenho que ir, €
mais forte que tudo. Mas eu i te prometi:
eu volro.

— Diz pra ele que nio! vocé nio va.

A Mie pegou a mala. Rebeca nio largou.

A Mie puxou a mala. Rebeca puxou
também.

A Mie puxou mais forte. Rebeca ficou
agarrada na mala.

O taxi buzinou de novo. As duas se olharam.
O alho da Mie pedindo por favor. O olho da
Rebeca também: por favor.

A Mie estava de boca apertada; de
testa enrugada. E ndo quis mais olhar pra
Rebeca no olho; ¢ puxou a mala com toda

a forga, querendo arrancar ela da mio
da Rebeca.
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Mas Rebeca nio se soltou da mala e fo
sendo arrastada no puxio.

A buzina do tixi de novo, ¢ mais comprido
dessa vez.

A Mae soltou a mala; fechou o olho; apertou
a testa com a mio feito coisa que estava
sentindo uma tonteira ou uma dor de cabeca
muito forte.

Rebeca aproveitou pra se agarrar na mala de
um feito que pra Mae levantar a mala ia ter que
levantar a Rebeca também.

E outra vez a buzina tocou.

A Mie abriu o olho (parecia que a tonteira
tinha passado), disse:

— Tchau. — E saiu comrendo.



Tefris g

O pai volta tarde
e encontra um

bilhete no travesseiro

Quendo pai

Nio deu para eu cumprir a promessa. A Mie
foi mesmo embora.

Mas a mala dela ficou. E eu acho que assim,
sem mala, sem roupa para trocar, sem escova de
dente nem nada, ndo vai dar para a Mie ficar
muito tempo sem voltar, Nio sei. Vamos ver.

Eu arrastei a mala e escondi ela debaixo

da sua cama, viu?
Um beijo da
Rebeca.

Anexo 1-V
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TEXTOS LITERARIOS

Profundamente

Quando ontem adormeci
Na noite de Sao Jodo
Havia alegria e rumor
Vozes cantigas e risos

Ao pé das fogueiras acesas.
No meio da noite despertei
Nao ouvi mais vozes nem risos
Apenas baldes
Passavam errantes
Silenciosamente
Apenas de vez em quando
O ruido de um bonde
Cortava o siléncio
Como um tunel.

Onde estavam os que ha pouco
Dan¢avam
Cantavam

E riam
Ao pé das fogueiras acesas?

- Estavam todos dormindo
Estavam todos deitados
Dormindo
Profundamente.
Quando eu tinha seis anos
Nao pude ver o fim da festa de Sdo Jodo
Porque adormeci.

Hoje ndo ouco mais as vozes daquele tempo
Minha avo
Meu avd
Totonio Rodrigues
Tomasia
Rosa
Onde estao todos eles?

- Estao todos dormindo
Estao todos deitados
Dormindo
Profundamente.

Anexo 1B-A
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Casamento

Ha mulheres que dizem:
Meu marido, se quiser pescar, pesque,
mas que limpe os peixes.
Eu ndo. A qualquer hora da noite me levanto,
ajudo a escamar, abrir, retalhar e salgar.

E tdo bom, s6 a gente sozinhos na cozinha,
de vez em quando os cotovelos se esbarram,
ele fala coisas como "este foi dificil"
"prateou no ar dando rabanadas"

e faz o gesto com a mao.

O siléncio de quando nos vimos a primeira vez
atravessa a cozinha como um rio profundo.
Por fim, os peixes na travessa,
vamos dormir.

Coisas prateadas espocam:

SOMOoS NOoivo e noiva.



Soneto de Amigo

Enfim, depois de tanto erro passado
Tantas retaliacdes, tanto perigo
Eis que ressurge noutro o velho amigo
Nunca perdido, sempre reencontrado.

E bom senta-lo novamente ao lado
Com os olhos que contem o olhar antigo
Sempre comigo um pouco atribulado
E como sempre singular comigo.

Um bicho igual & mim, simples e humano
Sabendo se mover e comover
E a disfar¢ar com meu proprio engano.

O amigo: um ser que a vida ndo explica
Que s6 se vai ao ver outro nascer
E o espelho de minha alma multiplica...

Anexo 1B-C
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De Gramatica e de Linguagem

E havia uma gramatica que dizia assim:
"Substantivo (concreto) € tudo quanto indica
Pessoa, animal ou cousa: Jodo, sabia, caneta".
Eu gosto das cousas. As cousas sim !...
As pessoas atrapalham. Estdo em toda parte. Multiplicam-se em excesso.

As cousas sdo quietas. Bastam-se. Ndo se metem com ninguém.
Uma pedra. Um armario. Um ovo, nem sempre,
Ovo pode estar choco: € inquietante...)

As cousas vivem metidas com as suas cousas.

E ndo exigem nada.

Apenas que ndo as tirem do lugar onde estao.

E Jodo pode neste mesmo instante vir bater a nossa porta.
Para qué? Nao importa: Jodo vem!

E ha de estar triste ou alegre, reticente ou falastrao,
Amigo ou adverso...Jodo s6 sera definitivo
Quando esticar a canela. Morre, Jodo...

Mas o bom mesmo, sdo os adjetivos,

Os puros adjetivos isentos de qualquer objeto.
Verde. Macio. Aspero. Rente. Escuro. luminoso.
Sonoro. Lento. Eu sonho
Com uma linguagem composta unicamente de adjetivos
Como decerto ¢ a linguagem das plantas e dos animais.
Ainda mais:

Eu sonho com um poema
Cujas palavras sumarentas escorram
Como a polpa de um fruto maduro em tua boca,
Um poema que te mate de amor
Antes mesmo que tu saibas o misterioso sentido:
Basta provares o seu gosto...
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Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Centro de Pesquisas Sociais Aplicadas
Programa de P6s-Graduagdo em Educacédo

Roteiro de Entrevista Docente

Nome:

Anexo 2-A

Area de formagao:

Tempo de profissao: N° de escolas em que trabalha:
Data de nascimento: / /

01) O que € a escola para vocé?

02) O que € o ensino para vocé?

03) Na sua opinido, o que uma escola deve ensinar para os alunos?
04) Vocé gosta do modo como o curriculo da escola esta organizado?
05) Vocé organizaria o curriculo de outra maneira? Por qué?

06) Na sua opinido, qual o papel da leitura literaria na escola?

07) Vocé acha que a literatura tem valor na escola?

08) Seus alunos 1€em literatura?

09) Vocé vé a relagdo entre literatura e curriculo?

10) Na sua opinido, por que o curriculo esta fragmentado?

11) Vocé ja ouviu falar em transdisciplinaridade?

12) Na sua opinido, o que ¢ leitura?

13) Na sua escola, vocé acha possivel que os contetidos do curriculo sejam trabalhados

através da leitura literaria?
14) Quais os livros que vocé tem lido nesses ultimos meses?

15)Seus alunos sabem ler? Eles gostam de ler?



Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Centro de Pesquisas Sociais Aplicadas

Programa de P6s-Graduagcdao em Educacao

Roteiro de Entrevista Discente

01) Nome:
02) Escola:
03) Série: Turma
04) Sexo:
05) Data de nascimento
06) Situacdo atual como aluno
a) nuncarepetiu( )sim( )ndo
b) repetiuumavez( )sim( )ndo
¢) repetiu mais deumavez( )sim( )ndo
d) nunca abandonou os estudos () sim( ) ndo

e) jaabandonou os estudos ( )sim( ) ndo

07) A escola tem biblioteca?
( )sim( )ndo

08) Vocé gosta da biblioteca?
( )sim( )ndo

09) Voceé freqiienta a biblioteca?
( )sim( )ndo

10) Vocé gosta da escola? Por qué?
( )sim( )ndo

11) Voceé gosta de ler livros?
( )sim( )ndo

12) Voceé gosta de aprender o que a escola ensina?
( )sim( )ndo

Anexo 2-B
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13) Vocé utiliza o que aprende na escola na sua vida pessoal? Como assim?
14) Voce acha que o ensino da sua escola € bom? Por qué?
15) Se vocé fosse mudar alguma coisa na sua escola, o que vocé mudaria?

16) Lendo um texto, vocé consegue aprender assuntos de outras disciplinas?
Explique.

17) Na escola, vocé aprende tudo separado: portugués, historia, geografia, ciéncias, artes,
matematica, etc. O que vocé acha disso?

18) Na vida, ¢ assim que vocé aprende?
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ROTEIRO NORTEADOR DO PLANEJAMENTO DOS ENCONTROS TEMATICOS

Més Tema Discusséo Proposta Relagdo com Tchau
Agosto | Familia Como ¢ sua familia no dia-a-dia? H4 problemas? Quais? Rebeca e sua familia vivem um drama
Como vocé reage aos problemas existentes? familiar.
Como ¢ seu pai,sua mae, seus irmaos? Vocé gosta de todos | Rebeca e sua relagdo com a mie, com o pai
eles? Eles gostam de vocé? e com o irm&o.
Agosto | Amizade Vocé ¢ amigo dos seus pais ou vocé é amiga dos seus pais? | Rebeca parece ter uma relagido de amizade
Os seus pais brincam com vocé? com a mde, mas parece ndo ter muita
aproxima¢do com o pai. Donatelo e os pais
Vocé tem muitos amigos? Onde vocé mora? Na escola? ndo parecem ser amigos.
Vocé € amigo (a) do seu irmdo (ou dos seus irmaos)?
Agosto | Respeito Voce respeita a opinido dos outros? O que € respeito para A mae de Rebeca deixa a casa em fungdo de
voc€? O respeito é a mesma coisa de lealdade? um novo amor em sua vida. E um caso de
deslealdade? A maée ¢ leal com a familia?
Vocé sabe o que ¢ infidelidade? Vocé conhece casos em
que as pessoas ndo sdo fiéis? Vocé se sente uma pessoa leal
e fiel?
Agosto | Escola Vocé gosta da escola onde vocé estuda? Na escola, vocé Rebeca escreve um bilhete no final da
aprende o que? Quem ensina na escola? A escola é um historia. Rebeca sabe ler e escrever. Foi na
lugar bom para fazer o que? escola que Rebeca aprendeu a ler e a
escrever?
Agosto | Conhecim | O que vocé aprende na escola serve para que? Como vocé | A proposi¢ao da situagdo-problema: Rebeca
ento usa o que aprende na escola na sua vida? Vocé tem bons necessita de ajuda. As criangas se desejarem

conceitos? Vocé sabe coisas que ndo foram ensinadas na

escola? O que se aprende na escola que serve para a vida?

poderdo auxiliar Rebeca.




Autor Titulo do Texto
Manuel Profundamente
Bandeira

Vinicius de

Soneto do Amigo

Moraes
Adélia Prado Casamento
Mario De gramatica e de linguagem
Quintana
Manoel de Epilogo da Infancia

Barros
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Texto Literario

Disciplinas

Conteudo Vivenciado

Profundamente

Portugués/Geografia/Historia/Matem

atica/Ensino Religioso/Artes

Local onde vocé€ mora/Linha do Tempo da
sua familia/Geografia do seu local de
nascimento e do local onde vocé mora.
Numero de pessoas na sua casa e nimero de

quartos. Operagdes com calculo

Soneto de Amigo

Portugués/Geografia/Historia/Matem

atica/Ensino Religioso/Artes

A lingua na comunicag¢do com 0s amigos.
As amizades entre bairros, cidades, estados,
paises e continentes. A histéria do
continente americano Os amigos nas
religides. A amizade entre os grandes

artistas da palavra.

Casamento

Portugués/Geografia/Historia/Matem

atica/Ensino Religioso/Artes

A leitura da poesia e o ritmo da literatura. O
sotaque das familias dependendo da regido
onde as pessoas moram. As familias do
Recife no ano de 1500, 1600, 1700, 1800,
1900 e 2000.

De gramética e
de linguagem

Portugués/Geografia/Historia/Matem

atica/Ensino Religioso/Artes

A comunicagéo verbal e ndo verbal/ A
lingua e sua forma de poder/O discurso do
prefeito do Cabo/Onde se encontram as
igrejas do Cabo?/Censo (estatistica) para o
nimero de habitantes da escola a partir da
religido. A lingua de dois grandes pintores:

Pablo Picasso e Paul Cézanne.

Epilogo da
Infancia

Portugués/Geografia/Historia/Matem

atica/Ensino Religioso/Artes

A leitura de livros para crianga na escola. A
crianca e o trabalho infantil. O numero de
criangas com menos de 11 anos na Escola

Monteiro Lobato. O desenho das criangas e
o tipo de desenho de criangas. Os artistas

famosos quando crianga. Somar, dividir,

subtrair e multiplicar. A religido budista e a

umbanda: o papel das criangas nesses cultos

religiosos.
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PLANEJAMENTO TRANSDISCIPLINAR DOS ENCONTROS TEMATICOS

Texto Literario

Disciplinas

Conteudo Vivenciado

Profundamente

Portugués/Geografia/Historia/Matem
atica/Ensino Religioso/Artes

Local onde vocé mora/Linha do Tempo da sua

familia/Geografia do seu local de nascimento e
do local onde vocé mora. Numero de pessoas na

sua casa e nimero de quartos. Operagdes com

calculo

Soneto de
Amigo

Portugués/Geografia/Historia/Matem
atica/Ensino Religioso/Artes

A lingua na comunicag@o com 0s amigos. As
amizades entre bairros, cidades, estados, paises e
continentes. A histdria do continente americano

Os amigos nas religides. A amizade entre os

grandes artistas da palavra.

Casamento

Portugués/Geografia/Historia/Matem

atica/Ensino Religioso/Artes

A leitura da poesia e o ritmo da literatura. O
sotaque das familias dependendo da regido onde
as pessoas moram. As familias do Recife no ano

de 1500, 1600, 1700, 1800, 1900 e 2000.

De gramatica e
de linguagem

Portugués/Geografia/Historia/Matem

atica/Ensino Religioso/Artes

A comunicagdo verbal e ndo verbal/ A lingua e
sua forma de poder/O discurso do prefeito do
Cabo/Onde se encontram as igrejas do
Cabo?/Censo (estatistica) para o nimero de
habitantes da escola a partir da religido. A lingua
de dois grandes pintores: Pablo Picasso e Paul

Cézanne.

Epilogo da
Infancia

Portugués/Geografia/Historia/Matem

atica/Ensino Religioso/Artes

A leitura de livros para crianga na escola. A
crianga e o trabalho infantil. O nimero de
criangas com menos de 11 anos na Escola

Monteiro Lobato. O desenho das criangas ¢ o
tipo de desenho de criangas. Os artistas famosos
quando crianga. Somar, dividir, subtrair e
multiplicar. A religido budista e a umbanda: o

papel das criancas nesses cultos religiosos.
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PLANEJAMENTO PREVISTO DAS AULAS TRANSDISCIPLINARES

Més Contetdo Objetivos ¢ Estratégias Numero
de
Encontros
O sabor e o Leitura por Andaime do Conto Tchau. Pré-leitura, leitura e pos-leitura.
Set saber do 2
texto
literario
Rebeca tem | Releitura do texto Tchau. Ativando os conhecimentos prévios sobre leitura e produgcdo
um de textos. Técnicas para auxiliar na produg@o de uma carta para a mie de Rebeca.
problema: o Leitura do texto O bife e a pipoca de Lygia Bojunga Nunes. Leitura de Mapa Mundi
Set que faremos para ajudar Rebeca a se localizar no Brasil e no mundo. Video com depoimentos de 2
para ajuda- | criangas que foram abandonadas pelos pais. Como se faz a leitura de um mapa? Quem
la? inventou os mapas? Para que os mapas servem? Rebeca sabe ler mapas? Construgéo de
um mapa da regido onde os sujeitos da pesquisa moram.
Rebeca Assistir ao video de 10 minutos sobre viagens fantasticas. Selecionar figuras nas
necessita revistas sobre lugares variados do pais. Ler o texto do jornal sobre pregco de passagem
Out | viajar parair | aérea e calcular qual a agéncia de viagem é mais barata para Rebeca. Identificar o tipo
aprocurade | de transporte mais adequado para Rebeca viajar. Voltar ao Mapa Mundi e comparar o 2
sua mae. clima do local para onde a mae de Rebeca talvez tenha ido e o local onde Rebeca
reside.
Out Rebeca nio Analisar pre¢os de roupas em lojas da cidade do Cabo de Santo Agostinho depois
tem roupa analisar se os pregos de lojas no shopping sdo mais em conta. Montar um pequeno 2
adequada e | guarda-roupa para Rebeca. Entrevistar Carmem Aguiar, consultora de Moda do Senac-
Donatelo Pernambuco, sobre qual a roupa mais indicada para lugares frios. Ouvir o depoimento
ficard com | do maestro Mério Cancio sobre a profissdo de musico. Estudar um pouco a histéria de
quem? Onde dois grandes musicos brasileiros: Heitor Villa-Lobos e Chiquinha Gonzaga. Ouvir
o pai de musicas atuais e verificar se sdo iguais. Estudar um pouco sobre a musica do pais para
Rebeca onde Rebeca vai. Analisar a historia dos nomes de Rebeca e Donatelo.
trabalha? Visitar o Senac para saber um pouco sobre a formagdo do trabalhador.
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Nov A mae de Ouvir a palestra sobre as rea¢des do alcool no corpo humano. Estudar o
Rebeca foi texto do livro didatico sobre o perigo do 4lcool para quem dirige
embora porque embriagado. Conversar com a Dra. Angela Carrazonne sobre como a
estava paixdo altera o nosso comportamento. Discutir a queda dos prédios na
apaixonada. O cidade de Olinda e analisar se o engenheiro estava bébado ou apaixonado.
pai ficou, mas Perguntar a um padre, a um pastor, a um espirita, a um budista, o que eles
ndo suportou a pensam sobre o alcool e a paix@o. Montar um jari simulado para analisar o
soliddo e se procedimento da mie de Rebeca. 2
embriagou. O
que muda na
quimica do nosso
corpo quando
mudam
Dez | Rebeca ira viajar Fazer uma aula-passeio para o Aeroporto para saber de um agente de
mesmo? E como | viagem se é possivel uma crianga viajar sozinha. Verificar se Rebeca sabera
ficam as aulas? E | ler os mapas que se apresentardo para ele ao longo da viagem. Estudar um
uma crianga pouco sobre a lingua da personagem Nikus e verificar quais as diferengas
viaja sozinha? entre a lingua de Rebeca e a de Nikus. Fazer uma aula-passeio para a
Secretaria de Educacdo do Municipio e procurar saber se € possivel um 2
aluno deixar as aulas em pleno semestre letivo. Organizar um evento na
sala de aula para tentar angariar dinheiro para Rebeca poder comprar as
passagens aéreas.
Dez Rebeca

conseguiu o que

se pretendia?

Avaliar o que aconteceu com Rebeca e apresentar através de seminario o

conhecimento que foi produzido ao longo das aulas transdisciplinares.
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Transcri¢do da 1* e da 2* Aula Transdisciplinar
07/09/05 e 14/09/05

Momento da meditagdo. Neste momento, so eu falei. Os aprendizes ficaram em siléncio
ouvindo a musica instrumental.

Fechem os olhos. Escutem a musica. Escutem a musica. Tentem deixar a mente sem
problemas. Escutem a musica. Procurem esquecer os problemas que ficam 14 fora. A
musica pode ajudar na concentracdo. Respirem. Inspirem pelo nariz e expirem pela boca.
Facam isso trés vezes. Trés vezes. Tentem ouvir o som da respiragdo. Tentem ouvir o
som da respiracdo. Aos poucos abram os olhos e movimente o corpo.

A leitura do conto Tchau

01 PP — O que vocés acham que ha dentro da caixa?

(??)

(02) Lucas — Um segredo.

(03) PP — Quem acha que é um segredo? Quem pensa como Lucas?
29

(04) PP — Vamos, gente. O que tem dentro da caixa?

(05) Simone — Parece que é um presente. E um presente, professor?
(06) Carlos — E um jogo?

(07) PP — Vocés gostam da caixa? Vocé acha a caixa bonita, Nelson?
29

(08) Adriana — Ela € bonita. Parece com a da livraria.

(09) PP — Sera que dentro da caixa tem um jogo?, um segredo? O que sera que ha dentro
da caixa?

(10) Camila — Diz logo. Fico com frio na barriga.

(11) Débora — Fica calma, menina. Quer mandar no professor?

(12) PP — O que vocés acham que tem dentro da caixa?

(13) SP — Um livro.

(14) PP — Por que vocés acham que € um livro?

29

(15) PP — Por que?

(16) Cinthya - Porque vamos ter uma aula de leitura.

(17) Carlos — Porque o senhor fala muito em livro.

(18) PP — Sera que é um livro mesmo?

(19) Carlos — E. Quer dizer, acho que é.

(20) PP — Quem concorda com Carlos?

(21) Simone — Eu acho que ¢ um livro mesmo.

(22) PP — Sera que € um livro mesmo?
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(23) Claudio — Acho que é o conto Tchau.
(24) PP — Sera?
(25) Simone — Professor, assim, a gente morre de curiosidade.

(22) PP — Vamos fechar os olhos, enquanto eu abro a caixa?

(23) Débora — Que coisa chata. Diz logo, professor.

(24) Simone — Chata ¢ vocé. Diga ndo, professor.

(25) Nelson — Professor, acho que ¢ um quadro o que tem dentro da caixa.

(26) PP — Por que um quadro?

(27) Nelson — Porque o senhor disse que gosta de quadros.

(28) PP — Gosto muito de quadros.

(29) Nelson — Acho que é um quadro que o senhor mostrou pra gente. Um quadro que o
senhor disse que foi pintado ha muito tempo. O quadro que ndo ¢ daqui do Brasil. E ou
ndo ¢é?

(30) PP — Vamos ver. Agora, fechem os olhos. Vamos ver, Nelson. Vamos fechar os
olhos e eu vou abrir a caixa. Quando vocés abrirem os olhos, entdo saberdo ou ndo o que
tem dentro da caixa.

Apaguei as luzes. Coloquei uma musica para tornar o clima uma espécie de suspense.
Pedi para que os aprendizes contassem comigo de 1 até 10, abri a caixa e de dentro da
caixa, retirei 29 envelopes tamanho oficio. No mesmo instante, percebi que o grau de
curiosidade aumentou ao tempo em que se tornou uma espécie inquietagdo para todos.

(31) Gregorio - O que € isso?

(32) Gregorio — A gente pode abrir?

(33) PP — Ainda ndo.

7?

(34) PP — Podem abrir.

7?

(35) Claudio — Acertei, acertei, acertei!!! Professor, e o que vem na historia?
(36) PP — Vamos ver. Agora, vamos ver....

(37) PP — O que vocés acham que essa histdria conta?

(38) Nelma — Eu acho que fala de uma pessoa que foi embora.

(39) Carlos — Eu também.

(40) Simone — Eu acho que fala de uma pessoa que ficou sozinha no quarto dela.
(41) Andreza — Eu também acho, professor. Ela ta sozinha. Ninguém ta com ela.
(42) PP — E sobre o titulo do livro? O que vocés acham ? O que vocés pensam?
(43) PP — Vocés acham que Tchau ¢ a mesma coisa de Adeus?

(44) Simone — Adeus, a pessoa ndo volta. Tchau, a gente diz assim para ir ali.
(45) PP — Vamos a leitura. Eu farei a leitura em voz alta ¢ vocés me acompanhardo em
siléncio. Pode ser?

(46) SP — Pode.
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Fiz a leitura do conto Tchau de modo que os aprendizes pudessem compreender a histéria
e tive o interesse de promover o processo de identificacdo. A leitura do conto foi feita em
voz alta e alterei as o ritmo, o timbre, a entonag@o da voz quando necessario. A leitura do
conto Tchau demorou cerca de 10 (dez) minutos e os aprendizes acompanharam a leitura

em siléncio.

(47) PP — Quem quer comentar a historia?

(??)
(48) PP — Vocés entenderam?
(49) PS — Sim.

(50) Carlos — E a histéria de uma menina que ndo quer deixar a mae ir embora.

(51) Katia— E que a mie dela se apaixonou por um gringo.

(52) Claudio — O pai dela ficou sofrendo.

(53) PP — O que vocés acham da atitude da mée de Rebeca?

(54) Simone — E uma mulher ruim. Foi embora com macho e deixou os filhos.

(55) PP — Rebeca sofreu?

(56) Débora — Claro.

(57) Carlos — Ela sofreu e o irmao dela também sofreu muito.

(58) PP — Por que vocé acha, Carlos, que o irmao sofreu muito?

(59) Carlos — Porque ele ficou s6 com o pai que sé sabia trabalhar.

(60) PP — E Rebeca, por que sofreu?

(61) Simone — Ela ndo queria que a mae dela fosse embora. A mae dela ndo presta. La na
minha rua, sabe professor, tem uma mulher que fez a mesma coisa da mae dessa menina.
Fiquei com uma pena da menina.

(62) PP — Alguém mais, além de Simone, sentiu pena de Rebeca?

(63) SP — Sim.

?7?

(64) PP — Quem e por qué?
7?

(65) Nelson — Ele ficou sozinha. Acho isso chato. Na capa do livro, a mulher ta sozinha.
Lembra?

(66) PP — Lembro sim. E vocé acha que Rebeca ficou triste.

(67) Nelson — Acho que sim.

(68) PP — E vocé no lugar dela, também ficaria?

(69) Simone — Eu fico triste quando fico sé.

(70) PP — E vocé, Nelson?

7?

(71) PP — Hein?

(72) Nelson — Fico mais ou menos.

(73) PP — Sera que Rebeca ficou?

(74) SP — Sim.

(75) Carlos — Ela queria que a mae nao fosse embora.

(76) PP — Mas a mae foi. E ai?

(77) Simone — Mas ela pensava que a mée voltaria, por isso ela disse tchau.



(78) PP — Vocé acha que ela pensava ou vocé acha que ela queria?
(79) Simone — Sei 14. Acho que os dois.

(80) Celso — Ele queria que a mae ficasse, professor.

(81) PP — Mas para onde a mae estava indo?

(??)

(82) PP — Pensaram que a mae estivesse indo para algum lugar?

(83) Carlos — Acho que para a casa de Nikus.

(84) Sera?

(85) ftalo — Ele ndo mora fora?

(86) PP — Explique a pergunta, talo.

(87) Italo — Acho que ele mora fora do Brasil

(88) Simone — Danou-se, entdo a mae de Rebeca vai para fora do Brasil.
(89) Nelson — Eita! Agora, Rebeca perdeu a mae de vez.

(90) PP — Mas a gente precisa fazer alguma coisa. Vocés ndo acham?
2/

(91) SP — A gente pode ajudar Rebeca.

(92) PP — Mas como? De que maneira?

(??)

(93) Carlos — Sinto vontade de ajudar Rebeca, mas nao sei como.
(94) PP — Eu acho que posso sugerir. Querem ouvir?

(95) SP — Sim.
(96) Qual seria na opinido de vocés, o maior problema de Rebeca?
(?7)

(97) Nelson — Ela quer a mae de volta.

Anexo 4-D

(98) PP — Trazer a mae de volta, seria o maior problema de Rebeca? O que vocés acham?

(99) Nelson — E, professor. Acho que é.
(100) Natélia — Também acho.

(101) SP — Professor, a mae foi embora porque quis. Rebeca vai fazer ela volta como?
(102) PP — E verdade. Para Rebeca sozinha conseguir trazer a mae de volta sera muito

dificil. A nio ser que...

(103) Carlos — A ndo ser que o pai dela ajude.

(104) Paulo — Ele ta com raiva dela. Acho que ele ndo vai ajudar.
(105) Vanda — Mas ele gostava dela. Quem sabe?

(106) Simone — E se a gente ajudasse?

(107) SP — O que?

(108) Simone — Se a gente ajudasse Rebeca?

(109) PP — Acho que Simone tem razao.

(110) Débora — Mas € s6 uma historia.

(111) Simone — Mas a gente pode acreditar.

(112) PP — E isso, Simone. A gente pode acreditar.

(113) Qual seria na opinido de vocés, o maior problema de Rebeca?
(?7)

(114) Nelson — Ela quer a mae de volta.
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(115) PP — Trazer a mae de volta, seria o maior problema de Rebeca? O que vocés
acham?

(116) Nelson — E, professor. Acho que ¢.

(117) Natalia — Também acho.

(118) SP — Professor, a mae foi embora porque quis. Rebeca vai fazer ela volta como?
(119) PP — E verdade. Para Rebeca sozinha conseguir trazer a mie de volta serd muito
dificil. A ndo ser que...

(120) Carlos — A ndo ser que o pai dela ajude.

(121) Paulo — Ele ta com raiva dela. Acho que ele ndo vai ajudar.

(122) Vanda — Mas ele gostava dela. Quem sabe?

(123) Simone — E se a gente ajudasse?

(124) SP — O que?

(125) Simone — Se a gente ajudasse Rebeca?



Anexo 4-F

Transcri¢do da 3* Aula Transdisciplinar
21/09/05

Momento da meditagdo. Neste momento, s eu falei. Os aprendizes ficaram em siléncio
ouvindo a musica instrumental. Nesta aula, fizemos alguns exercicios corporais. Utilizei
técnicas orientadas pelo Pilates e pedi para que os aprendizes pensassem na importancia
deles para o mundo, para o universo, para aquela aula. O objetivo era trabalhar a auto-
estima dos aprendizes.

(01) PP — Na aula passada, a gente ficou com o desejo de ajudar Rebeca. Eu pedi para
que vocés pensassem em alguma agdo que pudéssemos fazer para ajudar a nossa amiga.
Vocés pensaram?

?7?

(02) PP - Vocés querem ajudar Rebeca. Mas de que forma a gente comeca?

(03) Carlos — A gente tem de saber para onde foi a mae de Rebeca.

(04) PP — Acho que o Carlos tem razdo. Acho que a gente deve pensar para onde a mae
de Rebeca foi. O que vocés acham?

(??)

(05) Natalia — Ela foi para casa de Nikus.

(06) Selma — Também acho, professor.

(07) PP — Sera?

(08) SP — Sim. Ela deve ter ido para casa de Nikus.

(09) PP — Mas onde o Nikus mora?

(10) Simone — Deve morar no pais dele.

(11) PP — Também acho. Mas onde fica o pais dele?

(??)

(12) PP — Vocés sabem onde fica o pais de Kikus?

(77)

(13) PP — Vamos ler o conto outra vez? Quem sabe a gente tem uma idéia.

Fizemos a releitura do conto. Dessa vez, os aprendizes participaram da leitura.Fizemos
uma roda de leitura. Queriamos que os aprendizes voltassem a historia.

(14) PP - Vocés querem ajudar Rebeca. Mas de que forma a gente comeca?
(15) Carlos — A gente tem de saber para onde foi a mae de Rebeca.

(16) PP — Acho que o Carlos tem razdo. Acho que a gente deve pensar para onde a mae
de Rebeca foi. O que vocés acham?

(??)

(17) Natalia — Ela foi para casa de Nikus.

(18) Selma — Também acho, professor.

(19) PP — Sera?

(20) SP — Sim. Ela deve ter ido para casa de Nikus.

(21) PP — Mas onde o Nikus mora?

(22) Simone — Deve morar no pais dele.
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(23) PP — Também acho. Mas onde fica o pais dele?
(77)

(24) PP — Vocés sabem onde fica o pais de Kikus?
(77)

(23) Miguel — O pais dele deve ser longe.

(24) PP — Por que vocé acha isso?

(25) Miguel — Por que ele fala outra lingua.

(26) PP — Que lingua?

(77)

(27) Cassio — Inglés.

(28) PP — Inglés? Vocé acha que ele fala inglés, por qué?
(29) Céssio — Por que ele € de outro pais.

(30) Débora — E s6 existe inglés, ¢ meu filho?

29

(31) PP — Quem aqui sabe alguma palavra em inglés?
2?

(32) Diego — Love.

(33) PP — E o que significa na nossa lingua.

(34) SP — Amoooooooor.

(35) PP — Vejo que vocés saber falar inglés. Mas serd que a lingua que o Nikus fala
também ¢é inglés?

(36) Carlos — E ndo. T4 aqui no livro. Ele fala francés.

7?

(37) PP — Quem sabe alguma palavra em francés?
2?

(38) PP — Alguém sabe?

7

(39) PP — Carlos disse que o Nikus fala francés. Alguém discorda?

(40) SP — Nao. T4 na historia.

(41) PP — E que mais ta na historia?

(42) Simone — A mae de Rebeca também fala essa lingua.

(43) PP — Essa lingua que a mae de Rebeca fala e que Nikus fala ¢ uma lingua de outros
paises. Vocés sabem qual?

7?

(44) PP — Quem arrisca?

??

(45) PP — Ha alguns paises onde as pessoas que nascem 14, aprendem logo cedo a lingua
francesa. O mais importante deles ¢ a Franca. A Franca ¢ uma pais que fica num
continente chamado Europa.

??

(46) PP — Quem sabe onde fica a Europa?

7?

(47) PP — Seré que a mae de Rebeca foi para Europa? O que vocés acham?

(48) Simone — Ela foi embora para casa do namorado.
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(49) Thiago — O namorado tem um nome estranho.

(50) PP — Como assim, Thiago?

(51) Thiago — Parece um nome de outro lugar.

(52) PP — Talvez se a gente descobrisse onde € esse lugar, a gente conseguisse saber para
aonde foi a mde de Rebeca. Eu acho que sei uma jeito da gente tentar descobrir.

(53) Camila — Como, professor.

(54) PP — A gente pode ver no mapa. Eu trouxe um mapa. Alguém pode me ajudar a
colocé-lo na parede?

(55) SP — Sim.

(56) Carlos — Professor, como € que a gente vé€ no mapa?

(57) PP — Eu vou explicar para vocés como ¢ que a gente 1€ o mapa. Depois, a gente vai
tentar ler o mapa. Pode ser?

(58) SP — Pode.

(59) PP — O mapa serve para que a gente aprenda a conhecer lugares. Esse mapa que eu
trouxe para a nossa aula, ¢ chamado de Mapa Mundii.

2?

(60) PP — No Mapa Mundi, a gente vé todos os continentes e todos os paises do planeta.
Na verdade, a gente vé o desenho. O simbolo.

29

(61) Simone — Olha, Professor, aqui tem a Franga. Sera que ¢ 1a que a mae de Rebeca ta?
(62) PP — E isso que eu quero que vocés descubram. Mas antes, de descobrir se a mie de
Rebeca t4 na Franga. A gente precisa saber se realmente Nikus ¢ de 14. Vamos voltar para
o0 texto?

(63) Cinthya — Ele ¢ grego. Grego ¢ da Grécia. Na novela, tem Nikus.

(64) PP — Cinthya, repete o que vocé disse.

(65) Cinthya — Na novela da televisdo, o nome do homem ¢ Nikus e ele ¢ da Grécia.

(66) PP — E no texto, diz o que?

(67) Cinthya — Diz que ele € grego.

(68) PP — O que vocés acham?

2?

(69) Carlos — Ele entdo voltou pra Grécia com a mie de Rebeca.

(70) PP — Eu acho mais provavel do que a Franga. Mas vamos olhar no Mapa Mundi, se a
Franga fica perto da Grécia.

(71) Simone — Rebeca ndo vai poder ir sozinha para um lugar tdo longe. Professor, e ai?
(72) PP — A gente pode tentar ajudé-la. Tem crianca que viaja so.

(73) Débora — Judiagdo. Eu que nao ia.

(74) Simone — E se fosse a tua mae?

(75) Débora — Ai eu ia.

(76) PP — Vamos pensar em ajudar a Rebeca. Talvez, Nikus tenha realmente levado a
mae de Rebeca para a Grécia. Vamos olhar no Mapa Mundi onde fica a Grécia.

(77) Camila — Ela foi foi para esse lugar. Professor, como ¢ 14?

(78) PP — Camila, a Grécia é um pais muito antigo. Foi 14 que apareceram os primeiros
filésofos ocidentais. A Grécia é um lugar que foi muito importante para os outros paises
do mundo ocidental.
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(79) Camila — Sera que Rebeca consegue chegar 1a?

(80) PP — Eu quero que vocés pensem uma coisa comigo. Se a mae de Rebeca realmente
foi para a Grécia e se a gente tem duvidas sobre esse lugar, acho que o melhor caminho ¢
a gente escrever uma carta para a mae de Rebeca, pedindo que ela explique como ¢é a
Grécia. Talvez com a carta que a gente enviar, ele se sensibilize e volte para Rebeca. O
que vocés acham?

(81) Débora — Como a gente vai mandar a carta, se a gente nao tem o enderego?

(82) PP — Boa pergunta, Débora. Mas a gente faz a carta e quando a gente souber o
endereco certo, a gente manda.

(83) Débora — Mas quem vai dizer o enderego?

(84) Carlos — A gente inventa. A gente inventa um enderego e manda. Nao €, professor?
(85) PP — E uma hipétese. Agora, vamos voltar para o livro. L4, na histéria, tem um
monte de coisa que a gente ainda ndo viu.

(86) Débora — Mas a gente ja leu tudo.

(87) Carlos — Tem coisa que a gente v€ e que ndo ta no livro, ndo &, professor?

(88) PP — Como assim, Carlos?

(89) Carlos — Tem o irmao da Rebeca. Professor, o irméo dela ndo fala?

(90) Débora — Que doido!

(91) PP — Fala.

(92) Carlos — Nao escuto a voz dele na histéria. Ele ndo diz nada?

(93) O que voce acha?

(94) Carlos — Acho que ele sempre diz para o gato dele: amanha minha mae vai voltar e a
gente vai ficar com ela e com o meu pai. Minha irma vai ficar também com a gente. Tudo
vai ficar como era antes de minha mae ir embora para esse lugar bem distante.

(95) PP — Carlos, na histdria, ndo lembro que Donatelo tenha gato. Vocé acha que além
de falar sozinho também tem um gato?

(96) Carlos — Ele tem também um cachorro. Mas o cachorro nao late mais. Ficou doente e
quase morreu no dia em que a mae dele foi embora.

(97) Débora — Professor, Carlos ta inventando coisa da historia. Pode?

(98) PP — Pode.

(99) Carlos — Professor, quando leio o livro, fico imaginando e fico querendo que o que
eu imagino aconteca na realidade. Quando imagino, mudo o que acontece. Assim: na
minha imaginacdo, eu posso fazer coisas que ndo consigo sem imaginar.

(100) PP — Que tipo de coisas, Carlos?

(101) Carlos — Eu posso entrar numa parede e ficar 1a dentro até passar os problemas que
acontecem na minha casa. Dentro da parede, eu fico quieto feito Donatelo. Quer dizer,
falo sozinho. E uma onda.

(102) Carlos — Quando canso de imaginar, abro o olho e fico olhando bem pra fora.
Minha mae fica querendo me levar pro médico.

(103) Débora — Tu € doido, Carlos. Nao existe isso. Que menino doido, Professor!

(104) Débora — Professor, a gente ndo vai ter aula mesmo?

(105) PP — Voceé diz aula mesmo como?

(106) Débora — Aula feito a professora Antonia?
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(107) PP — Vocé quer aula de que jeito?

(108) Débora — No quadro pra gente copiar.

(109) Carlos — Professor, essa menina € assim mesmo: chata!

(110) Débora — Chata € vocé. S6 quero aula feito a gente tem mesmo.

(111) PP — Débora, vocé quer aula feito vocés tém, por qué?

(112) Débora — E chato leitura. Num consigo entender direito essa histéria.

(113) PP — E se eu te explicar outra vez?

(114) Débora — Gosto nao, professor.

(115 PP — Quer tentar?

(116) Débora — Ta.

(117) PP — Débora, vocé acha que Donatelo fala sozinho?

(118) Débora — Nao. Eu acho que Carlos ficou inventando o que ele ndo viu. Também,
Professor, Carlos gosta muito de inventar. Nessa escola, todo mundo sabe que ele gosta
de mentir. Até o pai dele ja disse aqui pra professora que ele gosta de ficar mentindo que
viu assombrag¢do, viu coisa que ndo existe de verdade.

(119) Carlos — Professor, Donatelo deve ser muito triste. A mée dele foi embora ¢ nem
disse nada pra ele. Professor Donatelo pode ter uma doenga que a professora Sandra teve.
(120) PP — Nao entendi.

(121) Carlos — A professora Sandra que foi nossa professora, ficou muito triste e teve
uma depressao.

(122) PP — Vocé acha de Donatelo pode ter depressao, Carlos?

(123) Carlos — Acho que pode. Ele fica calado e acho que a escritora ndo escreveu, mas
quis que a gente pensasse. O senhor ndo acha ndo, Professor?

(124) PP — E possivel. No texto literario, a gente ndo 1& s6 o que estd escrito com
palavras. A gente 1€, como vocé fez, também com o que estd escrito em nossa
imaginagdo. Talvez, sem que tenha dito nada, a Lygia Bojunga tenha imaginado que
Donatelo possa vir a ter depressao.

(125) Sérgio — Professor, no livro da gente de Ciéncias, na pagina 26, tem uma
reportagem que fala sobre essa doenca.

(126) PP — Sérgio, vocé quer comentar pra gente o que tem no livro? Vamos ler um
pouco sobre essa doenga que talvez Donatelo tenha.

(127) Katia — Deixa eu ler, Professor?

(128) PP — Pode ser, Sérgio?

(129) Sérgio — Eu leio metade e ela metade.

(130) PP — Pode ser, Katia?

(131) Katia — Sim.

(132) PP — Entao vamos a leitura do texto informativo sobre depressao.



Anexo 4-L

Transcri¢do da 4* Aula Transdisciplinar
29/09/05

Esta aula aconteceu de um modo ndo previsto. Nesta aula, encontrei Rodrigo. S6
consegui coletar o que transcrevo agora. A ocorréncia me deixou aturdido.

(01) PP — Vamos fazer a meditagdo?

(02) SP — Vamos.

(03) PP — Todos fiquem em siléncio e escutem a musica.
(04) SP — Certo.

(05) Débora — Professor, ele num quer nao.

(06) Rodrigo — Nao gosto de fazer isso ndo.

(07) PP — Voce é novo aqui? Chegou quando?

(08) Rodrigo — Sei ndo. Nao ¢ da sua conta.

(77)

(09) PP — Vocé quer participar?

(10) Rodrigo — Nao.

(11) PP — Entao, fique em siléncio.

(12) Rodrigo — Vocé ndo manda em mim. Fico ndo.
(13) SP — Deixa ele, professor. Deixa esse idiota.

(14) PP — Calma.

(15) Carlos — Professor, a gente vai comegar a leitura?

(?7)

(16) Simone — Professor, a gente vai comecar de que momento?
(??)

(17) SP — Professor!!!!!!

(18) PP — Sim.

(19) Carlos — Professor, o senhor parece que acordou agora.

(20) PP — Vamos comecar da parte em que Rebeca conversa com a mae dela.

(21) Carlos — Elas vém na praia e a mae conta a Rebeca o que acontece com ela.

(22) Nelson — Rebeca ndo entende direito o que acontece com a mae dela.

(23) PP — E o que acontece com a mae de Rebeca?

(24) Camila — Ela quer se separar do pai de Rebeca e ir embora para longe.

(25) PP — Para onde?

(??)

(26) Carlos — Ela vai para a Grécia. A gente ja viu isso. Na Grécia, ela vai morar em uma
casa que tem quatro janelas grandes e duas portas enormes.

(27) PP — Por qué?

(28) Carlos — Quando ela quiser levar os filhos para 14, eles podem ver a rua e decidirem
se irdo brincar ou se irdo ficar em casa.

(29) PP — Vocé acha que eles decidirdo o que?

(30) Carlos — Ainda nio sei.

(31) PP — Quem acha o que Carlos acha?
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(32) Simone - Eu. Acho bom. Se Rebeca for pra Grécia, ela vai precisar levar roupa de
frio. Roupa quente. L4, € bem frio. Rebeca tem de ser proteger.

(33) Rodrigo — Nao quero falar nada néo.

(34) PP — Vocé quer o livro?

(35) Rodrigo — Quero ndo. Quero ficar no meu canto.

(36) PP — Vocé quer participar da aula, hoje, Rodrigo? Vamos fazer bastante atividades.
(37) Rodrigo — Nao. Quero ndo. Deixa eu quieto.

(38) Diego — Quando minha méae foi embora, meu pai foi atras dela.
(39) Adriana — O meu tio foi atras da minha tia.

(40) PP — Sera que o Pai de Rebeca quer ir atras da Mae de Rebeca?
(41) Simone — Quer ndo. Homem ¢ orgulhoso.

(42) PP — Como assim?

(42) Simone — Homem gosta que a mulher fique ali, aglientando tudo.
(43) PP — O que ¢ isso, Rodrigo?

(44) Camila — Ele bateu a cabec¢a com for¢a na banca, professor.

(45) PP — Rodrigo, o que € isso? Vocé ta bem?

(46) PP — Rodrigo, o que vocé tem?

(47) Rodrigo — Medo.

(48) PP — Medo do qué?

(49) Rodrigo - Eles hoje vieram para me buscar.

(50) PP — Eles quem, Rodrigo?

Algumas falas que ouvi depois:

(51) Mae de Rodrigo — Acho que ele ficou doido.
(52) Professora Antonia — Calma.
(53) Simone — A mae dele parece com a mae de Rebeca. Quer dizer, ¢ pior.

Conversa que tive com a Professora da Turma

(54) PP — Por que ninguém me disse?

(55) Professora da turma — A gente ficou sabendo naquele dia da crise que ele teve.

(56) PP — E como ele esta?

(57) Professora da turma — A mae disse que ele td bem, mas que ndo quer mais voltar pra
escola.

(58) PP — Mas e a Escola?

(59) Professora da turma — A gente ndo pode fazer nada.

Nesse dia, a aula foi encerrada mais cedo.
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Transcri¢do da 5% e da 6* Aula Transdisciplinar
05/10/05 e 12/10/05

Momento da meditagdo. Neste momento, fizemos exercicios de respiragdo. Os aprendizes
demonstraram maior poder de concentracdo. Estavam mais envolvidos com a proposta da
aula.

(01) PP — Na aula passada, a gente ficou com um impasse: como enviar a carta para a
mae de Rebeca. Eu mudei um pouco que havia programado com vocés, porque as coisas
que Carlos me disse foram importantes. Mas queria retomar. Trouxe para vocé€s um outro
texto da Lygia Bojunga.

(02) Simone — Qual é?

(03) PP — E um fragmento de um outro conto que a Lygia escreveu.

(04) Camila — Professor, o que é fragmento?

(05) PP — Quem trouxe dicionario?

(06) Henrique — Eu.

??

(07) Camila — No dicionario de Henrique, procure a palavra fragmento. E diga para todo
mundo o que significa.

7?

(08) Camila — Professor, como € que eu fago pra achar a palavra? Nao sei.

(09) PP — Veja as trés primeiras letras da palavra FRA. Procure na letra F e procure
palavras que iniciam assim. Entendeu?\

(10) Camila — Sim.

??

(11) Simone — Professor. Eu sei que Rebeca é inventada. Mas desde que comecei a gostar
dela que quero fazer uma coisa para ela.

(12) PP — Nao entendi, Simone. Vocé pode explicar?

(13) Simone - Professor, toda vez que a gente conversa sobre o problema de Rebeca
tenho vontade de chorar. Fico com pena dela. A mae dela € muito nojenta. Se eu pudesse,
levava Rebeca para morar comigo.

(14) PP — Mas Rebeca ¢ uma personagem de fic¢do, Simone.

(15) Simone - O chente, o senhor quem pensa. Rebeca pode ser sé na historia do Tchau.
Mas desde quando a gente comecou a ter aula com o senhor que eu fago uma coisa toda
dia para Rebeca.

(16) Simone - Eu sei que ela € inveng@o. Mas quero dar pra ela essa blusa.

(17) Camila — Professor, achei o significado.

(18) PP — Otimo! Quer dizer?

(19) Camila — Fragmento ¢ o mesmo que parte, pedago. A gente vai ler um pedago do
conto.

(20) PP — Sim. Vamos ler uma carta que uma personagem envia para outra. Ok.



Anexo 4-O

Faco a leitura da carta do conto O bife e a pipoca. Em seguida, comego a mostrar para os
aprendizes a relevancia de se mandar uma carta.

(21) PP — Vocés gostam de escrever cartas?

2?

(22) PP — Quem escreve cartas, aqui?
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(23) Saulo — Escrevo. Minha tia mora em Catende. Escrevo para ela.

(24) PP — E vocé faz como a personagem do conto?

(25) Saulo — Mais ou menos. Mas eu sei fazer carta.

(26) PP — Vocé quer explicar aqui no quadro como ¢ a carta que vocé faz?

(27) Saulo — Quero nio.

(28) Diego - Vai menino, ta feito Débora?

(29) Débora — Nao quero que vocé diga o meu nome, seu ridiculo.

(30) Diego — E vocé.

(31) Saulo — Eu vou, professor.

(32) PP — Entdo venha. A gente precisa aprender a fazer a carta. Sem a carta, a gente nao
vai conseguir falar com a mae de Rebeca.

(33) Simone — Vai logo, Saulo.

(34) Saulo — Eu comeco escrevendo assim: coloco o local, depois coloco o dia, depois
coloco o ano. Ai vem a parte que eu digo: Tudo bom, Tia Ana? E depois, eu comeco a
perguntar como ela vai e comego a contar como eu vou. No final, eu digo até logo e
€screvo meu nome.

(35) PP — Eu adorei seu jeito de fazer carta.

(36) Saulo — Ta certo, professor?

(37) PP — Acho que muito certo. Vocé tem duvidas?

(38) Saulo — Tenho.
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(39) PP — Quais?

(40) Saulo — Se a minha tia recebe todas as cartas.

(41) PP — Como assim?

(42) Saulo — E que nem sempre, ele me diz se recebeu.

(43) PP — Pergunte a ela: tia, vocé recebeu minha ultima carta?

(44) Saulo — Eu s6 posso perguntar se for até 14. E que ela ndo pode falar no telefone. Ela
¢ surda. E ai por isso que eu escrevo carta. Ela € surda, mas ndo ¢ cega.

(45) PP — Entdo, aguarde. Ela deve responder. Gente, vamos mandar a carta para a mae
da Rebeca?

2

(46) SP — Vamos.

(47) PP — Vejam esses modelos de cartas. Vou coloca-los aqui na mesa. Vocés devem vir
olhar e observar. Tem varios modelos. Vejam e depois, vamos conversar.

(48) Adriana — Professor, nfo sei como escrever a carta para a mie de Rebeca. E que eu
ndo sei escrever muito bem.
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(49) PP — Nao tem problema. Vocé faz como sabe e depois, eu ¢ vocé€ vamos ver onde
pode haver melhora.

(50) Nelson — Uma carta para a Grécia ¢ cara, professor?

(51) PP — Antes de vir para a aula hoje, passei nos correios € descobri que ndo ¢ muito
caro. Acho que Rebeca consegue enviar.

(52) Nelson — Mas a gente vai mandar mesmo?

(53) PP — Vamos imaginar que sim. Vamos escrever, depois a gente decide o que fazer
com as cartas.

(54) Simone — Eu acho que se a gente mandar a carta, eu mando também a blusa.

(55) PP — Simone, nio se esqueca de que manda uma carta para a Grécia ¢ diferente de
mandar uma blusa.

(56) Carlos — Professor, eu posso comegar a carta, dizendo que sou amigo da Rebeca?
(57) PP — Sim.

(58) Antonio — Eu quero fazer uma carta curta. Pode ser?

(59) PP — Antonio, carta ¢ diferente de bilhete. Por que vocé quer fazer uma carta curta?
(60) Antonio — Nio sei escrever muito.

(61) PP — Escreva o que vocé puder. Faga bastante pergunta sobre a Grécia. Pense no que
a gente aprendeu na aula passada sobre a Grécia.

(62) Thiago — Eu vou comecgar perguntando para a mde da Rebeca, por que ela foi
embora e deixou a filha sozinha?

(63) PP — Voceé acha legal comecar assim? Sera que ela ndo vai ficar chateada?

(64) Thiago — O senhor acha?

(65) PP — Nao sei. O que vocé pensa?

(66) Thiago — Acho que nao.

(67) PP — Entdo, mande ver.

(68) Carlos — Professor, vou falar para a mie de Rebeca sobre aquele filme que a gente
viu na aula passada. Aquele que as criangas eram abandonadas pelos pais. A mae de
Rebeca deve nem saber dessas coisas.

(69) Débora — Carlos, s6 quer ser o sabe-tudo.

(70) PP — E vocé, Débora, vocé comegou como a carta?

(71) Débora — Ainda tou no inicio. Acho uma coisa doida mandar uma carta sem
endereco.

(72) PP — Invente um endereco.

(73) Débora — Nao sei inventar ndo, professor. Como ¢ que eu fago?

(74) PP — Que tal se a gente mandasse as cartas para o endereco que ta no livro?

(75) Simone — Entao, eu posso mandar a blusa?

2?

(76) PP — Talvez. Vocé quem sabe. SO ndo se esquega de que Rebeca ndo € de carne e
0Ss0.

(77) Simone — Mas eu gosto dela.

29

(78) PP — Quem ja ta terminando a carta?

(79) Lucas — Ja fiz, professor. Quer ler?

(80) PP — Sim.
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(81) Lucas — S6 nao sei o nome da mae de Rebeca.

(82) PP — A gente pode pensar um nome para ela. Talvez alguma coisa que tenha a ver
com artes. O que vocé acha?

(83) Lucas — Acho bom. Carta sem nome.

(84) PP — Vocé sabe que o nome de Rebeca e Donatelo sdo nomes que tém relagdo com
artes.

(85) Lucas — Como assim?

(86) PP — A gente vai estudar as artes que estdo nos nomes de Rebeca e Donatelo. Espere
s6 um pouquinho mais.

(87) Caio — Professor, terminei a carta.

(88) PP — Todos terminaram? Quem quer ler a sua?

(89) Sérgio — Professor, eu quero.

(90) PP — Entao, leia.
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Transcri¢do da 7* e da 8* Aula Transdisciplinar
19/10/05 e 26/10/05

(01) PP - Vamos pensar uma coisa, Rebeca viu a sua mae indo embora. Tentou, de todo
jeito (Ver 6 parte do conto Tchau), impedir que a sua mie fosse embora com o grego.
Agora, ela precisa trazer a sua mae de volta para cumprir a promessa que fez ao pai. Mas
a Mae de Rebeca, ao que tudo indica, foi morar com Nikus. E agora, como resolver essa
situacdo?

(02) Sérgio — A gente manda a carta que fez na aula passada. A gente ja sabe onde fica a
Grécia. Agora, fica mais fécil.

(03) PP — Vamos mandar as cartas para o endereco da Editora Casa Lygia Bojunga.
Agora, se organizem. Vamos até os correios, saber como se preenche um envelope de
carta ¢ como se envia uma carta para fora do Estado.

(04) Simone — Que bom.

(05) PP — Todos prontos? Vamos entdo.

Nos correios, os aprendizes ouviram informagdes sobre como se preenche um envelope
de carta e como se envia uma carta para fora do Estado. Também nos correios, os
aprendizes ouviram informagdes sobre como se envia uma carta para fora do Pais.

(06) Carlos — A gente precisa mandar essa carta logo, professor. Rebeca tem ficado triste.
O senhor ndo acha?

(07) PP — Acho que sim, Carlos. Vamos conversar com todo mundo. A gente manda hoje
mesmo. Basta preencher os envelopes. Eu trouxe envelopes.

(08) Cinthya — Professor, se a gente vai mandar a carta, a gente precisa de dinheiro. Eu
ndo tenho dinheiro.

(09) PP — Tudo bem. Eu vou pagar o envio das cartas de vocés, Mas preciso que vocés
me digam quanto vou ter de gastar.

(10) Cinthya — O senhor vai pagar para todo mundo?

(11) PP — Sim. Mas preciso de que vocés facam as contas.

(12) Camila — Professor, sera que Rebeca sabe fazer conta de Matematica? No texto, ndo
vi nada disso.

(13) PP — Mas tem. Veja que vocé precisa enviar uma carta para a mae de Rebeca. E para
fazer esse envio, vocé precisa calcular. Veja que vocé so esta calculando o prego da carta,
porque vocé leu a historia de Rebeca.

(14) Cinthya — Isso eu sei. Mas eu digo que na histdria, ninguém diz se Rebeca sabe ou
ndo sabe fazer conta de Matematica.

(15) PP — O que vocé acha?

(16) Cinthya — Eu acho que ela sabe. Ela ¢ mais ou menos da minha idade.

(17) PP — Vocé sabe?

(18) Cinthya — Mais ou menos.

(19) PP — Vai ver que ¢ o mesmo caso de Rebeca.
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(20) Cinthya — Se a gente mandar a carta e a mae dela responder dizendo que se
arrependeu e quer voltar? O que a gente faz?

(21) PP — Como assim?

(22) Cinthya — A gente ainda vai ajudar Rebeca?

(23) PP — Isso ¢ uma decisdo que a gente sé pode tomar depois de enviar a carta. Para
enviar a carta, vamos ter que resolver uns problemas matematicos.

(24) Caio — Nao gosto muito de Matematica, mas até que estou gostando de estudar
Matematica, escrevendo carta. E diferente.

(25) PP — Vamos entdo fazendo as contas de quanto terei de gastar para enviar as cartas.
Considerem que cada envelope custou R$ 1,00 (Hum Real) ¢ que o envio de cada carta é
de RS 1,50 (Hum Real e Cingiienta). Vamos ver como é que a gente resolve essa questio.
(26) Simone — A gente soma e multiplica. Nao é?

(27) PP — Acho que sim. Vamos ver?

(28) Débora — Acho que a gente tem de saber quantas cartas serdo enviadas e ai a gente
vai chegando ao resultado.

(29) PP — Vocé gosta de Matematica, Débora?

(30) Débora — Gosto muito ndo, mas quero ver se a mde dessa menina manda logo
noticiais.

(31) Diego — Professor, a gente pode consultar o Mapa Mundi ? E que na minha carta, eu
digo pergunto se a Grécia fica perto do Japao?

(32) PP — Vocé acha que fica? D& uma olhadinha no Mapa Mundi,

(33) Camila — Professor, acho que o senhor vai ter de pagar R$ 65,00 (Sessenta e Cinco
Reais).

(34) PP — Explique.

(35) Camila — Aqui na sala, tem 35 alunos, entdo eu somei 1,50 trinta e cinco vezes e
depois somei 1,00 trinta e cinco vezes.

(36) PP — E vocé encontrou quanto?

(37) Camila — R$ 65,00 (Sessenta e Cinco).

(38) PP — Some outra vez. Acho que néo so isso.

(39) Camila — E mais?

(40) PP — Penso que sim.

(41) Diego — Professor, vi no Mapa e ficam longe. Mas posso perguntar mesmo assim?
(42) PP — Vocé acha que deve perguntar o que ja sabe?

(43) Diego — Quero ver e se a mae de Rebeca sabe, entendeu?

(44) PP — Se ¢ assim, entdo pergunte.

(45) Simone — Professor, serd que as cartas chegam?

(46) PP — Vocé ouviu o que o responsavel pela agéncia aqui de Ponte dos Carvalhos
disse. Se a gente fizer tudo direitinho, chega.

(47) Camila — Professor, somei outra vez. Deu outro resultado.

(48) PP — Qual foi.

(49) Camila — R$ 70, 25 (Setenta Reais e Vinte e Cinco Centavos).

(50) PP — Como foi que vocé fez?

(51) Camila — Fiz de outro jeito. A primeira vez tava errado. Agora ta certo?
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(52) PP — Se vocé somou direito, acho que esta certo. Vocé precisa saber se aqui tem 35
alunos. Depois, veja 35 alunos multiplicado pelo valor do envelope e pelo valor da
postagem. Ok? Na préxima, a gente continua.
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Transcri¢do da 9% e da 10* Aula Transdisciplinar
09/11/05 e 16/11/05

(01) PP — Vamos conversar sobre a situagdo atual de Rebeca?

(02) SP — Vamos.

(03) PP — O que ja sabemos e que podemos usar na ajuda a Rebeca?

(04) Adriana — A gente sabe que a Mae de Rebeca foi embora com Nikus e que Nikus
mora num pais chamado Grécia e que neste pais, se fala uma lingua chamada grego e que
14, ha muito tempo, as pessoas falavam com filoésofos.

(05) Nelson — A gente também aprendeu que para Rebeca chegar até a Grécia, ela precisa
comprar roupas quentes, porque la o clima ¢ diferente do nosso aqui no Cabo. L4, o clima
¢ frio e aqui, o clima é quente. Também aprendeu que os filosofos eram homens
inteligentes.

(06) PP — No conto Tchau, vocés leram essas informagdes?

(07) Carlos — Nao. A gente aprendeu com nos debates sobre a situagdo de Rebeca.

(08) PP — O que mais a gente sabe que pode ajudar Rebeca?

(09) Débora — Contar.

(10) PP — Explique.

(11) Débora — A gente tem de saber contar o dinheiro para poder ajudar Rebeca a
comprar as coisas.

(12) — Vamos voltar ao texto de Rebeca. Depois, vamos para a sala de video. L4, iremos
assistir a um video sobre viagens. O que vocés acham?

(13) SP — Legal!

Assistimos ao video. Voltamos para a sala de aula.

(14) PP —E ai, o que acharam?

(15) Heitor — Se a viagem de Rebeca daquele jeito, vai ser bom.

(16) Cinthya — Eu achei que a viagem de Rebeca néo vai ser simples.

(17) PP — Como assim?

(18) Cinthya — Ela é pequena. Acho que o pai ndo vai deixar ela ir de avido. E na Grécia,
a gente so chega de avido ou de navio.

(19) PP — Mas crianga pode viajar de avido se acompanhante.

(20) Débora — Ela vai ter que gastar bastante dinheiro. Acho que mais de 5.000 (Cinco
Mil).

(21) PP — De onde vocé tirou esse valor?

(22) Débora — Perguntei para o meu tio que € motorista de dnibus de viagem. Ele me
disse que numa viagem de avido, a gente gasta mais dinheiro, porque a viagem de avido ¢
mais cara e numa viagem de navio, ainda é mais caro.

(23) PP — Entdo, como a gente faz? Desiste?

(24) Simone — De jeito nenhum. A gente faz uma festa e arrecada dinheiro para ajudar
Rebeca.
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(25) PP — E uma boa idéia. A gente inventa que vai fazer uma festa e planeja tudo como
se fosse de verdade.

(26) Simone — Professor, vamos fazer de verdade? A gente gosta de fazer festa. Aproveita
que ta perto do Natal.

(27) PP — Mas a gente nao precisa do dinheiro de verdade. Vocé precisa ficar atenta para
o fato de Rebeca ser uma ficgdo. Mas concordo. Se a diretora aceitar e a professora de
vocés, a gente organiza a festa.

(28) Carlos — A festa ¢ para arrecadar dinheiro para ajudar Rebeca a viajar. Vai ser bom.
(29) PP — Mas antes de comegarmos a organizacdo da festa, vamos pesquisar, nestas
revistas que eu trouxe, figuras que tragam imagens de lugares diferentes ao redor do
mundo. Vocés recortam e colam na folha de papel em branco. Depois, a gente conversa
sobre. Vamos la.

(30) Caio — Professor, a gente gosta dessa aula.

(31) PP — Por que?

(32) Caio — Porque nem parece uma aula de verdade.

(33) PP — Como assim? Explique.

(34) Caio — E que & diferente. A gente nunca tinha lido uma historia que fosse tdo
comprida. Parece que essa histdria de Rebeca nunca tem fim.

(35) PP — Voce gosta disso?

(36) Caio — Sim.

(37) PP — Vamos encontrar as figuras nas revistas.

(38) Simone — Professor, encontrei uma imagem de Porto de Galinhas.

(39) PP — E uma bela praia do municipio de Ipojuca.

(40) Carlos — Antes eu pensava que Porto Galinhas era Cabo.

(41) PP — Eu também pensei isso. Mas olhei no mapa de Pernambuco e vi que nio era.
(42) Saulo — Professor, é importante a gente saber coisas sobre o lugar onde a gente mora.
Nao ¢ verdade?

(43) PP — E muito importante. O lugar onde, muitas vezes, é o lugar onde a gente nasceu,
o lugar onde nossa familia mora. E o lugar que indica o jeito da nossa fala, do modo
como a gente se veste. O modo como a gente pensa.

(44) Caio — Professor, a gente pode mostrar as figuras?

(45) PP — Claro. Mostre ca.

(46) Caio — Essa figura é de uma ilha. E uma ilha que eu acho que é Fernando de
Noronha.

(47) PP — E um lugar muito bonito.

(48) Caio — Rebeca bem que queria ir pra 14/

(49) PP — Como voce sabe isso?

(50) Caio — E quem nio ia querer?

(51) PP — E verdade.

(52) Camila — Deixa eu ver, Caio?

(53) Caio — T4 aqui.

7?

(54) PP — Vamos colar nossas figuras no papel madeira e fazer um painel?

(55) SP — Sim. Vamos.
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(56) PP — Quem quer falar sobre por que escolheu a figura?

29

(57) Carlos — Eu quero. Escolhi uma imagem. Essa aqui (Apontando para figura), porque
parece com a Grécia. E Rebeca deve mesmo querer ir para a Grécia.

(58) PP — Por que sera que Rebeca quer ir para a Grécia?

(59) Camila — Porque a mae dela deve ter ido pra la.

(60) PP — Vocés acham que a Grécia é parecida de um ponto de vista geografico com o
Cabo de Santo Agostinho?

??

(61) PP — Quem ja pensou nisso? Pensou dessa maneira?

(62) Simone — Acho que €. Meu tio disse que 14 tem praia e eu sei que aqui também tem.
(63) PP — Sera que a mae de Rebeca teria vindo para ca?
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(64) Carlos — Acho que ndo. Aqui tem muita violéncia. Ontem mataram o homem do
milho 14 perto de casa.

(65) PP — Mas sera que na Grécia também ndo tem violéncia. Vocés sabiam que a Grécia
jé fez muitas guerras?

(66) Andreza — Aqui, no Cabo, tem guerra de comunidade. Outro dia, houve tiro perto de
onde eu moro.

(67) PP — A guerra que acontece aqui no Cabo é entre quem?
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(68) Silas — E com os caras que gostam de roubar.

(69) PP — E quem sdo esses caras?

(70) Silas — E tanta gente. Minha avé diz que é alma sebosa.

(71) PP — O que quer dizer alma sebosa, Silas?

(72) Silas — E gente que é ruim. Eu conhego uns dez.

29

(73) PP — Gente, se Rebeca viajar do Rio de Janeiro para a Grécia, vocés acham melhor
ela viajar de avido ou de navio?
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(74) Simone — De avido.

(75) PP — Quem concorda com Simone?

29

(76) Saulo — Eu acho que também ela vai de avido.

(77) PP — Vamos estudar um pouco sobre o transporte que Rebeca usard? Eu trouxe pra
vocés umas informagdes sobre a historia do avido e a histéria do navio. Depois que a
gente ouvir as historias, a gente pode pensar melhor sobre o transporte. Quem topa?

(78) SP — A gente topa.

(79) PP — Entdo, vamos la...

Mostrei para eles, através de album seriado, informagdes sobre a historia do avido e sobre
a histéria do navio. Durante as minhas explicagdes, eles foram anotando o que achavam
mais importante. E depois, a gente comecaria a escolher o tipo de transporte.
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(80) PP — Agora que a gente soube um pouco mais da histéria do avido e do navio, qual é
o melhor para Rebeca?
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(81) SP — O aviao.

(82) PP — Por que?

(83) Cinthya — E mais rapido. E ela vai sozinha.

(84) PP — Entdo, vamos ver o que & preciso Rebeca fazer para viajar de avido até a
Grécia?

(85) Caio — Vamos.

(86) PP — Que tal se a gente comecar a pensar no pre¢o da passagem de avido. Acho que
¢ importante. O que vocés acham?

(87) Simone — E.

(88) PP — Eu trouxe esse texto aqui. Cada um pegue um.

(89) Carlos — E sobre pre¢o de passagem de avido.

2?

(90) PP — Exatamente. Vamos ler e depois, a gente vai tentar calcular quanto Rebeca tem
de ter para viajar. A gente vai ter que usar nossos conhecimentos de Matematica. Se a
gente ndo souber, vai complicar a vida de Rebeca.

(91) Débora — Eu acho que vai ser a mesma férmula que foi no outro problema. Nao é,
professor?

(92) PP — Acho que talvez, no caso agora, a gente precise usar a divisdo. Vocés nao
acham?

(93) Saulo — E.
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(94) PP — Leiam o texto e vamos para os calculos. Vocés vao tentando. A gente vai vendo
0 que consegue.

Os aprendizes leram o texto em siléncio. Depois, comecamos a reflexdo sobre as
hipdteses em relagdo ao texto lido. A aula ja estava chegando ao final. E as atividades
propostas ficaram para os outros encontros previstos. Eu percebia que, mesmo tendo
planejado tudo, as vezes, as coisas fugiam um pouco do planejamento previsto. Mas eu
também percebia que, através da histéria de Rebeca, estdvamos vivenciando varios
conhecimentos e os aprendizes também percebiam a mesma coisa.

(95) Carlos — Além do preco das passagens, a gente necessita saber mais coisas sobre a
Grécia. Nao ¢ professor?

(96) PP — E sim, Carlos. Necessita mesmo. Vamos estudar. Vamos ler sobre a Grécia. A
gente vai fazendo a pesquisa e descobrindo mais.

(97) Andreza — Acho que nunca pesquisei tanto.

(98) PP — Vocé acha legal?

(99) Andreza — Acho.

(100) PP — No préximo encontro, a gente conversa mais....
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Transcri¢do da 11* e da 12* Aula Transdisciplinar
23/11/05 e 30/11/05

(01) Débora — Professor, o pai de Rebeca nunca olhou ela direito. Ele fez uma coisa
errada

(02) PP — Por que?

(03) Débora — Ele era pai dela. Tinha de saber que ela parecia com a mae dela. Ele so
pensava me trabalhar e esqueceu a familia.

(04) PP — Sera que ele autoriza a viagem de Rebeca?

(06) Simone — Vai ver que nio.

(05) PP - Rebeca, além de todos os problemas, necessita de autorizacdo para viajar.
Como conseguird? Vocés tém alguma idéia? Antes da gente discutir essa questdo, a gente
vai precisa voltar para a geografia. Eu trouxe outro mapa.
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(06) Lucas — Professor, isso € um mapa normal?

(07) PP — Como assim, Lucas?

(08) Lucas — E que eu s6 vejo mapa diferente.

(09) PP — Explique melhor.

(10) Lucas — Assim, feito esse do caderno.
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(06) Lucas — Eu conhego esse.

(07) PP — Mas existem outros. Esse que estamos vendo ¢ um mapa que fala sobre o
planeta Terra.

(08) Lucas — Nunca vi desse jeito.

(09) PP — E um globo, Lucas. Aqui na escola tem. L4 na sala dos professores.

(10) Lucas — A Professora nunca mostrou.

(11) PP — Mas agora vocé ta vendo.

(12) Simone — Professor, a gente vai comprar as roupas para Rebeca viajar?

(13) PP — Vamos, sim. Hoje, a gente vai ouvir uma palestra com Carmem Marinho.

(14) Caio — Quem ¢€?

?/

(15) PP — E uma pessoa que estuda sobre moda. Ela trabalha no SENAC.
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Os aprendizes ouviram a palestra da produtora de moda Carmem Marinho. Carmem
Marinho falou sobre a moda e sobre como a moda tem a ver com o comportamento das
pessoas e vice-versa. Carmem falou sobre como ¢ importante conhecer a regido e os
costumes do lugar para aonde se vai viajar. Os aprendizes fizeram perguntas.

(16) Camila — Vocé acha que Rebeca deve usar que Roupa?

(17) Carmem Marinho — Acho que ela deve usar roupas que sejam adequada ao clima do
lugar.

(18) PP — Como ¢ o clima, Camila?
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(19) Camila — E diferente do nosso. Depende da estagio do ano. A gente estudou que
1a,as vezes faz muito frio. Mas também faz muito calor. No caso, Rebeca vai viajar numa
época de frio.

(20) Carmem Marinho — Entdo, ela deve levar roupas quentes.

Carmem Marinho nos acompanhou na pesquisa que fizemos nas lojas do Cabo de Santo
Agostinho sobre as roupas. Fizemos uma aula-passeio com os aprendizes. Nao foi
possivel gravar em audio ou video o que se passava. Mas fui anotando o que vi e ouvi.
Oscilei entre os meninos € Carmem e vi o quanto eles estavam fazendo relacdo entre a
historia de Rebeca.

(21) Carlos — Ela nd3o tem muito dinheiro. Nao pode levar muita coisa. Tem de levar
pouco.

(22) Débora — Ela s6 pode comprar o que o dinheiro permite. Até agora, a gente nao
conseguiu vender todos os ingressos da festa.

(23) Carmem Marinho — Que festa?

(24) Simone — A festa que a gente vai fazer no més que vem. O dinheiro € para ajudar na
viagem de Rebeca.

(25) Carmem Marinho — Mas eu pensei que Rebeca era uma histéria?

29

(26) Caio — Professor, sua amiga nao sabe?

2?

(27) Caio — A gente ja pulou essa parte. A gente sabe que ¢ invengdo, mas a festa € para
aprender. Entendeu?

??

(28) PP — A festa ajuda na elaboracdo de solucdes para o jogo do qual eles fazem parte. E
um jogo de ficcdo. Tudo que eles estdo fazendo aqui foi motivado pela leitura do conto
Tchau. Até mesmo a sua participagdo na aula € fruto disso.

(29) Carmem Marinho — Depois quero ler essa tese, Hugo.

2

(30) PP — Ok.

Voltamos para a sala de aula com muitas informagdes. No transcorrer do processo, 0s
aprendizes foram montando um guarda-roupa para Rebeca. Divididos em grupo, foram
elegendo o tipo de roupa, a cor, a quantidade. Cada grupo montou de acordo com o que
haviamos estudado sobre a Grécia e sobre os costumes de seu povo. Carmem Marinho
ficou impressionada como eles estavam envolvidos.

(31) Carmem Marinho — Hugo, quero ler esse livro. Deve ser o maximo.
29

(32) Simone — Professor, boto na mala a minha blusa?
(33) PP — Claro, Simone. Pde sim.



Anexo 4-AC

Nesta aula, os aprendizes conheceram o maestro Mario Cancio. Ele foi fazer uma palestra
sobre a musica. Os aprendizes estavam estudando comigo qual a relag@o entre a musica e
o nome de Rebeca e Donatelo. A palestra de Mario Cancio foi realizada no auditoério do
Centro Cultural Mestre Dié. Na ocasido, Mario Cancio falou sobre a historia da musica
classica e narrou alguns episddios de sua trajetdria musical. Comentou sobre musicas que
eram consideradas classicas no mundo e que estava feliz de participar daquele momento.
Os aprendizes fizeram perguntas sobre a historia da musica classica e sobre os nomes
Rebeca e Donatelo. Mario Cancio, de modo muito gentil, foi respondendo e os aprendizes
foram anotando.

(34) PP — Anotem o que puderem. E importante. Na sala, a gente vai conversar sobre o qu
estamos escutando.

(35) Cinthya — Eu quero estudar mais sobre os grande musicos. Nunca tinha visto um
maestro assim feito vi seu Mario Cancio.

(36) PP — Eu tenho alguns livros que falam sobre uns musicos famosos. Vocé quer?

(37) Cinthya — Sim.

Os aprendizes fizeram uma pesquisa sobre os nomes de Rebeca e Donatelo e descobriram
que o pai de Rebeca, por ser musico, deve ter colocado os nomes dos filhos. Nesta aula, a
gente conseguiu conversar sobre a profissdo do pai de Rebeca e os aprendizes estudaram
um pouco sobre formagdo profissional. Eu os levei ao Senac para que conhecessem uma
escola de formacgdo profissional. No Senac, por questdes legais, ndo foi possivel filmar.
Os aprendizes conheceram o lugar onde se ensina musica e onde se ensina pintura. L4,
conversaram com dois professores da area de Artes. De volta a sala de aula, os aprendizes
e eu refletimos bastante sobre o que havia sido feito ao longo dos dois encontros.

(38) Simone — A gente aprendeu que a profissdo de musico é muito bonita e que s6 quem
tem talento fica para sempre.

(39) Carlos — O que eu achei bom foi ouvir sobre pintura. Eu achei que a pintura ¢ uma
atividade que faz a gente se sentir bem. Aqui, na escola, era bom que tivesse aula de
pintura e aula de musica.

(40) PP — Quando eu era da idade de vocés, na escola onde eu estudava, uma escola
publica como essa, a gente aprendia musica e aprendia pintura. A minha professora de
musica era uma senhora de outro pais. Ela era francesa.

(41) Saulo — Entao sabia falar francés como a méae de Rebeca e o Nikus.

(42) PP — E isso mesmo. Agora, vamos estudar mais sobre musica. Eu trouxe para vocés
a histdria de dois musicos brasileiros. Chiquinha Gonzaga e Heitor Villa-Lobos. Aqui,
nestas fitas de video, a gente tem a historia deles. Vamos ver.

Vimos o video e conversamos sobre a histdria daqueles dois musicos brasileiros.
(43) Carlos — Professor, acho que o pai de Rebeca era assim feito Villa-Lobos.

(44) PP — Explique.
(45) Carlos — Amava a musica.
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(46) PP — E 0 que a mie de Rebeca diz.

(47) Débora — Mas ele s6 gosta mesmo € de musica. Deixou a familia de lado.

(48) PP — Acho que a gente deve comegar a estudar um pouco sobre o pai de Rebeca.

(49) Simone — Até que fim. Parecia que ele tava esquecido.

(50) PP — O que vocés querem estudar sobre ele?

(51) Pedro — Ele bebe.

(52) PP — A gente pode estudar a bebida no corpo. Digo, como a bebida afetou o pai de
Rebeca. Que acham?

(53) SP — Bom.

(54) Carlos — No livro de Ciéncias, fala sobre isso.

(55) PP — Vamos olhar o que Carlos ta dizendo?

29

(56) Caio — Sim. Eu leio, professor. Eu leio.

(57) PP — Certo. Vamos ouvir a leitura de Caio.

(58) Cinthya — A bebida ¢ do deménio.

2?

(59) PP — Por que?

(60) Cinthya — Muda a cabeca da pessoa. Meu pai quando bebe fica um cdo. Quer
quebrar tudo.

(61) PP — O que sera que acontece com a nossa cabeca quando a gente ingere bebida
alcodlica?

(62) Simone — Fica tudo rodando. Eu ja bebi.

(63) PP — Como assim?

(64) Simone — J& bebi com a minha irma. A gente bebeu vinho. E a minha cabeca ficou
rodando. Gostei ndo.

(65) PP — Alguém mais ja bebeu?

29

(66) Sandro — Eu bebo. Eu gosto.

2?

(67) PP — Vocé quer falar sobre isso?

(68) Sandro — N3o. E que eu bebo porque eu gosto.

(69) PP — Vocé acha que o pai de Rebeca bebia por que gostava?

(70) Simone — Acho que ndo. Acho que ele tava com raiva da separagao.

(71) Sandro — Quando tou chateado, bebo.

(72) PP — Voce ja conversou com alguém em casa sobre isso?

(73) Sandro — Minha mée disse que tanto faz. Eu que me cuide.

(74) PP — Sera que o pai de Rebeca so6 tinha essa op¢ao?

(75) Carlos — Ele bebeu para esquecer.

(76) PP — E esqueceu?

(77) Carlos — Nao.

(78) PP — No préximo, encontro a gente continua a discussdo. Em casa, leiam mais o
conto. Vejam se conseguem entender melhor as razdes do pai de Rebeca. Ok?

(79) SP — Ok?
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Transcri¢do da 13* e da 14* Aula Transdisciplinar
07/12/05 e 14/12/05

Nesta aula, organizei uma palestra da Dra.Angela Carrazone. Ela falou sobre o que
acontece com o corpo da gente quando a gente ingere bebida alcoodlica de modo
excessivo. E também comentou um pouco sobre como a paixdo pode alterar a nossa
consciéncia.

(01) PP — Gente, essa ¢ Angela Carrazone. Ela vai conversar um pouco com a gente sobre
aquele tema da aula passada.

(02) Amgela Carrazone — Boa tarde. Estou muito feliz de estar aqui com vocés. O
professor Hugo falou que vocés estdo lendo uma histdria. Que histéria € essa?

(03) Carlos — Um conto chamado Tchau.

(04) Angela Carrazone — E sobre o que fala esse conto?

29

(05) Carlos — Sobre Rebeca e seus problemas.
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(06) PP — E quais sdo os problemas de Rebeca?

(07) Saulo — Sao muitos, mas o mais forte ¢ a que a mae dela foi embora e talvez ndo
volte mais.

(08) PP — E o que a gente tem a ver com isso?

(09) Simone — Vamos ajudar Rebeca a viajar para a Grécia e vamos ajudar Rebeca a
encontrar com a mae dela. Para isso, a gente vem hd um tempo, estudando tanto assunto,
de tudo que ¢ matéria. SO que a gente estuda sem ser divido. A gente estuda como se
fosse a vida.

(10) Angela Carrazone — Que bom! Vocés estio estudando de um jeito bem diferente. Eu
acho isso bom. Espero poder ajudar vocés. Querem ouvir o que tenho para dizer?

(11) SP — Sim.

Dra. Angela Carrazone falou sobre que tipo de mudanga acontece no corpo do homem
quando ele ingere alcool de modo descontrolado. Falou que se o homem beber muita
bebida alcodlica durante um tempo grande, ele podera ficar viciado. Fez relagdo entre o
estado de uma pessoa embriagada e o estado de uma pessoa apaixonada. Disse que o
corpo se altera quando a gente se apaixona.

(12) Camila — Eu s6 fico pensando no meu namorado.

(13) PP — Mas agora, ¢ hora de pensar nos estudos.

(14) Camila — Nao consigo me desligar.

(15) Angela Carrazone — E que a quimica do nosso corpo muda. Eu quero que vocés
vejam essas imagens.

Angela Carrazone mostrou imagens do corpo humano e foi explicando para mim e para
os aprendizes como as alteracdes quimicas no corpo alterando o nosso humor, no nosso
gosto pela vida.
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(16) Saulo — A gente ja estudou sobre depressdo. E que Donatelo talvez tenha depressio.
(17) Angela Carrazone — Quem é Donatelo?

(18) Saulo — O irmao de Rebeca. Carlos acha que ele fala, mas no livro, a escritora Lygia
Bojunga ndo escreve o que ele fala. Carlos € que fica inventando. O professor disse que
pode inventar.

(19) Angela Carrazone — Entendi.

Posterior a palestra de Angela Carrazone, os aprendizes se organizaram para a aula-
passeio que fariamos para o aeroporto. Por razdes técnicas, ndo foi possivel gravar em
audio ou filma a aula-passeio. No entanto, no aeroporto, os aprendizes ouviram uma
palestra sobre viagens internacionais e conheceram uma agéncia de viagens e ficaram
sabendo como seria o procedimento para a compra das passagens. De volta a sala de aula,
organizamos uma planilha de despesas que Rebeca teria de ter e vimos que com o
dinheiro que arrecadariamos na festa, Rebeca poderia comprar a passagem para Grécia.
Na ocasido, os aprendizes também leram uma matéria de jornal sobre o dolar, a moeda
dos Estados Unidos.

(20) PP — Como andam os preparativos para a festa?

(21) Simone — Todo mundo ta animado. Minha mae quer vir.

(22) PP — Verdade?

(23) Simone — Ela comegou a ler o livro. Disse que quer saber quem ¢ essa Rebeca.
(24) PP - Ok.

Depois, da palestra de Angela Carrazone e da aula-passeio para o aeroporto, solicitei dos
aprendizes uma pesquisa:

(25) PP — Conversem com um padre, um pasto evangélico, um espirita e um budista para
saber a opinido deles sobre esse assunto do pai de Rebeca.

(26) Camila — Eu ndo conheco budista.

(27) PP — Quem nao conhece todo mundo que eu citei, pergunte para pelo menos um
deles. Ok? Até a proxima aula.

(28) Carlos — Professor, adorei o aeroporto. Eu nunca tinha visto um avido de verdade.
(29) PP — Mas agora ja viu.

Em funcdo de alguns acontecimentos, precisei refazer algumas a¢des do planejamento.
Por isso, no encontro seguinte, retomei o que havia sido visto na aula-passeio e fizemos
um juri simulado. Estavamos chegando ao final de nossa viagem.

(30) PP — E agora o que faremos? Estudamos Historia, Geografia, Matematica, Artes,
Lingua Portuguesa. Mas a gente ainda ndo sabe se Rebeca viaja ou ndo viaja. O que
vocés querem?

29

(31) SP — Que ela encontre a mae. Se ela ndo viajar, a gente quer que a mae dela volte.
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(32) PP — Vamos ver ser ela viaja com o dinheiro que ela tem. Se o pai autoriza e se a
mae dela de fato foi para a Grécia. A gente ¢ quem vai decidir.

(33) Carlos — Professor, montamos o que o senhor pediu.

Os aprendizes tinham montado um quadro de despesas e receitas. Pelo quadro, Rebeca
tinha condi¢des de comprar a passagem.

(34) PP — Vocés querem que ela viaje?
(35) SP — Sim.

Os aprendizes decidiram que Rebeca viajaria. O que pressup0s tanto a autorizagdo do pai
de Rebeca, quanto fato da mae de Rebeca ter ido para a Grécia.

(36) Carlos — A gente s6 ndo sabe se ela vai querer voltar com Rebeca.
(37) PP — Mas se vocés quiserem, ela volta.

(38) Simone — Professor, tive uma idéia.

(39) PP — Diga 14, Simone.

(40) Simone — Rebeca vird para a nossa festa.

(41) PP — Como assim?

(42) Simone — O senhor vai ver.

Os aprendizes estavam decididos que Rebeca viajaria para a Grécia. Eles ndo tinham
certeza se Rebeca encontraria a mae. Mas sabiam que isso nao era facil.

(43) Simone — Como a gente quis que ela viajasse. Entdo, antes de viajar, ele vem para a
nossa festa.
(44) PP — E justo.

Solicitei que os aprendizes escrevessem em um caderno tudo o que tinham aprendido até
aquela data. Recebi mais de trinta cadernos com bastante anota¢do. Por razdes técnicas
ndo posso reproduzi-los aqui. Mas o que me deixou satisfeito foi ter percebido que,
através da leitura do conto 7chau, pude aprender, em conjunto com aquelas criangas, um
universo de informagdes importantes. Uma das coisas que mais me impressionaram no
processo de compreensdo da leitura, foi quando cheguei a festa organizada pelos
aprendizes e encontrei Rebeca.

(45) Simone — Professor, essa é Rebeca.

Rebeca era uma personagem que ganhava vida. Os aprendizes tinham acordado com a
professora de Artes do Mestre Dié para fazer uma pequena pega teatral do conto Tchau.
Para mim, havia sido surpresa. Nao imaginei que aquela historia que eu havia comegado
com eles, a despeito de tantos obstaculos, houvesse dado no que deu.
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(46) Rebeca — Professor Hugo, minha mae mandou uma carta resposta para mim. Ela via
me receber 14 na Grécia. Disse que, mesmo que ndo fique mais com o meu pai, quer ficar
para sempre comigo € com 0 meu irmao.

Essa foi a ultima fala que consegui transcrever. Em fun¢@o da natureza das aulas, nem
tudo que se disse foi registrado no audio e/ou no video. Anotei muitas falas que foram
ditas nos corredores, na cantina, no patio. Falas que foram ditas no Onibus quando
viajamos para Recife. Porém, sem duvida, os principais registros estdo aqui.
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Fotos
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Entrevista com a Professora da Turma
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Aula Transdisciplinar
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Aula-Passeio
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A Escola Municipal Monteiro Lobato
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Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
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