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RESUMO

O estudo discute a formacao universitaria, entendida como processo de conscientizagao
dos sujeitos por meio da educagdo. Analisa-se a produgdo de duas perspectivas que, em-
bora tenham como mote o mesmo objeto (leitura, escrita e formacao no ensino superior),
percorrem caminhos distintos. A primeira, de carater anterior, esta sintetizada nas produ-
¢oes de Britto (2003a, 2003b, 2005, 2007, 2009) e Britto et al. (2008); a segunda decorre
dos estudos de Lea e Street (1998), cuja concepcao tem alcangado ampla repercussdao no
meio académico brasileiro, sobretudo a partir do inicio dos anos 2000. O objetivo € com-
preender de que modo os estudos sobre letramento académico vém abordando a questao
da formagao universitaria; em que se diferenciam dos estudos anteriores, que nao tinham
o letramento como perspectiva tedrica; e discutir os efeitos que tais estudos tém produzido
na pesquisa em educagdo brasileira, especialmente no que se refere a leitura, a escrita e a
formacao na universidade. A pesquisa ndo se vincula a uma perspectiva tedrica enrijecida;
entende, porém, o sujeito como participante no processo de produgao, circulagdo e apro-
priacdo do conhecimento em uma sociedade marcada por desigualdades, como defendem
— com a devida cautela na aproximagao — Heller (2016), Freire (2019), Adorno (2024)
e Britto (2015). Adota-se, como método epistemoldgico, o paradigma indiciario, formu-
lado por Carlo Ginzburg (1989; 2007), buscando confrontar as diferentes perspectivas
tedricas. A andlise indica que o campo do letramento académico vem colonizando os es-
tudos sobre leitura, escrita e formagdo no ensino superior. Embora se apresente como
proposta inovadora, tende a reafirmar concepgdes superadas, com discussdes centradas
em praticas didaticas e orientagdes pragmaticas, ancoradas em pedagogias ndo-criticas,
como as do “aprender a aprender” e da “teoria das competéncias”. O letramento acadé-
mico insere-se nesse contexto impulsionado por certo encantamento com o supostamente
inédito e pela recusa a educagao tradicional, trago recorrente nas producdes das areas de
Humanas.

Palavras-chave: Educacdo; Formacao universitaria; Conhecimento; Leitura e escrita;
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ABSTRACT

The study discusses university education, understood as a process of the subjects’ aware-
ness through education. It analyzes the production of two perspectives that, although cen-
tered on the same object (reading, writing, and education in higher education), follow
distinct paths. The first, of an earlier nature, is synthesized in the works of Britto (2003a,
2003b, 2005, 2007, 2009) and Britto et al. (2008); the second derives from the studies of
Lea and Street (1998), whose conception has achieved wide resonance in the Brazilian
academic context, especially since the early 2000s. The objective is to understand how
studies on academic literacy have addressed the issue of university education; how they
differ from earlier studies that did not adopt literacy as a theoretical perspective; and to
discuss the effects these studies have produced in Brazilian educational research, partic-
ularly regarding reading, writing, and formation within the university. The research is not
tied to a rigid theoretical framework; however, it conceives the subject as an active par-
ticipant in the processes of production, circulation, and appropriation of knowledge in a
society marked by inequalities, as argued — with due caution in approximation — by
Heller (2016), Freire (2019), Adorno (2024), and Britto (2015). The epistemological
method adopted is the evidential paradigm, formulated by Carlo Ginzburg (1989; 2007),
seeking to confront different theoretical perspectives. The analysis indicates that the field
of academic literacy has progressively colonized studies on reading, writing, and educa-
tion in higher education. Although presented as an innovative approach, it tends to reaf-
firm outdated conceptions, with discussions centered on didactic practices and pragmatic
orientations, often grounded in non-critical pedagogies such as the “learning to learn” and
“competence” theories. Academic literacy thus emerges in this context driven by a certain
fascination with the supposedly new and by a rejection of traditional education — a re-
current trait in the productions within the Humanities.

Keywords: Education; Higher Education Training; Knowledge; Reading and Writing;

Academic Literacy
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1. PROBLEMATIZACAO

A introduc¢do do termo letramento no debate pedagogico brasileiro, nos anos de
1980, quando Mary Kato (1986) optou por um neologismo para traduzir literacy do in-
glés, trouxe ndao apenas um novo termo, mas também maior complexidade ao ja confuso
campo da leitura e da escrita. A ampliacao do uso do termo letramento e sua aplicagdo a
distintos campos do conhecimento propiciam um cenario favoravel a sua adjetivagdo
quase ilimitada — fenomeno analisado por Gisele Gomes (2023). A autora identificou, a
partir do exame de um expressivo nimero de ocorréncias, a recorréncia do uso do termo
acompanhado de adjetivo ou de locugdo adjetiva, denominados por ela letramentos espe-
cificados. O estudo mostrou que, de forma ampla e difusa, o termo passou a abarcar uma
multiplicidade de areas do saber, praticas sociais € campos de atua¢do, numa profusao de
usos que inclui desde expressdes como letramento da letra e letramento funcional em
saude até formulacdes absolutamente genéricas, como letramentos futuros.

Alguns desses usos sao pontuais, circunscritos a contextos especificos — como ¢
o caso de letramento das aguas. Outros, embora ndo amplamente consolidados, alcangam
certa recorréncia, tanto no uso cotidiano, quanto em textos académicos, a exemplo de
letramento da letra. Ha, ainda, aqueles que se configuram como campos de estudo deli-
mitados, com produgdo bibliografica sistematica, constituicdo de grupos de pesquisa e
realizagdo de eventos cientificos, como ocorre com o letramento funcional em saude ¢
letramento midiatico. O letramento académico — e suas variagcoes — se insere nesse con-
junto, destacando-se como campo consolidado, com escopo tedrico e metodoldgico pro-
prios, voltado a investigacdo das praticas de leitura e escrita no contexto universitario.

A partir dos anos 2000, observa-se um movimento continuo e crescente de tratar
o problema da formagao universitaria por meio do conceito de letramento. Com a adogao
dessa perspectiva, emergem questdes fundamentais: o que, de fato, se entende por “letra-
mento académico”? O que distingue “letramento académico” de leitura e escrita ou de
conhecimentos e capacidades de estudar na universidade? Como se pde e que efeitos isso
tem?

O campo de estudos sobre as chamadas praticas de letramento(s) académico(s),
embora recente e abrangente, incorpora discussdes oriundas do debate mais antigo sobre
leitura e escrita no ensino superior. Surgem, assim, outras questoes: que se pde como
questdo da educagdo superior? Qual o perfil formativo que se tem? O que os estudos sobre

letramento colocam sobre i1ss0?
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A pesquisa, nesse sentido, tem como finalidade discutir a formagao universitaria,
compreendida como um processo de conscientizagdo dos sujeitos por meio da educagdo.
Para tanto, sdo discutidas duas perspectivas que tratam sobre o mesmo objeto: a formagao
universitaria por meio da leitura e da escrita. Uma trata sobre os estudos de Britto e seus
colaboradores, sintetizada em Britto (2003a, 2003b, 2005, 2007, 2009) e Britto et al.
(2008); a outra refere-se a perspectiva que advém dos estudos de Lea e Street (1998), que
ganhado ampla repercussdo no universo académico brasileiro.

Apesar de tratarem sobre o mesmo objeto, as abordagens divergem em suas fun-
damentagdes teodrico-metodologicas. De um lado, estao os estudos que partem do conceito
de letramento, aplicando-o ao contexto universitario na forma de letramento académico;
de outro, situam-se os que discutem a formagdo universitaria a partir do debate sobre
leitura e escrita na universidade, sem aderirem a noc¢do de letramento. Diante disso, este
estudo discutiu o que se compreende por letramento académico, a concepgao de formagao
nele implicada e em que medida essa abordagem dialoga — ou se distancia — dos estudos
voltados a leitura e a escrita no contexto universitario que ndo aderem a perspectiva do
letramento.

No que diz respeito a teoria do letramento académico, discute-se o que €, de onde
veio, como e por qué veio e suas implicagdes para os estudos sobre formacao na univer-
sidade brasileira. Ja nos estudos de Britto (2003, 2005, 2007, 2009), Britto et al. (2008),
sintetiza-se os conceitos por ele engendrados, como: postura epistemoldgica, aluno novo,
disposicdes objetivas e subjetivas, IES periférica, e outros que fazem parte da compreen-
sao do autor sobre os processos formativos do estudante universitario.

Este trabalho nao se origina de incoémodos individuais, mas resulta de esforgo co-
letivo, voltado as discussdes sobre a formagado dos sujeitos e sua relacdo com o conheci-
mento. Desse modo, abordam-se problematicas ja investigadas pelo Grupo de Pesquisa,
Estudos e Intervencao em Leitura, Escrita e Literatura na Escola (Lelit), da Universidade
Federal do Oeste do Para (Ufopa), que dao continuidade a trabalhos anteriores desenvol-
vidos pelo orientador desta pesquisa, Luiz Percival Leme Britto, e por colaboradores na
Universidade de Sorocaba (Uniso), voltados aos processos formativos dos sujeitos na
educagdo superior.

Esses trabalhos discutem a relagdo dos sujeitos com a leitura e a escrita, seus mo-
dos de estudar e se relacionar com a cultura académica, bem como a forma pela qual esses
sujeitos se inserem no ensino superior, especialmente aqueles oriundos de segmentos so-

ciais historicamente excluidos desse espago em razao de fatores socioeconémicos e do
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projeto de educagao superior implantado no Brasil. Esses estudantes, frequentemente, es-
tudam em institui¢cdes de pouco “prestigio”, onde ha baixa produgdo e circulagdo de co-
nhecimento, predominando proposta formativa de carater pragmatico, orientada as de-
mandas do capital.

De modo geral buscou-se compreender o que se entende por formagdo universi-
taria nas duas linhas de pensamento analisadas — a dos trabalhos de Britto (2003, 2005,
2007, 2009), Britto et al. (2008) e a dos estudos sobre letramento académico — e como
o conceito de letramento académico se distingue dos estudos anteriores sobre leitura e
escrita na universidade.

Buscou-se assim: investigar como o conceito de letramento académico se consti-
tuiu e quais efeitos produziu no campo dos estudos sobre leitura e escrita; examinar em
que medida as abordagens do letramento académico se diferenciam ou se aproximam das
concepcdes de formagdo presentes em Britto (2003, 2005, 2007, 2009), Britto et al.
(2008); analisar as repercussdes teoricas e ideologicas dessas produgdes, em especial
quanto a adesdo a pedagogias de orientagdo neoliberal e a reconfiguragdo da ideia de
formacao; identificar como o termo “académico” ¢ empregado nas producdes do campo
e quais sentidos assume.

A tese foi organizada em segdes independentes, mas complementares. Além da
colocagdo do problema que se faz nesta secdo, sao discutidos:

Percurso investigativo: segdo em que se discute os postulados do paradigma in-
diciario de Carlo Ginzburg (1989; 2007), método epistemoldgico que serviu para as dis-
cussdes que permeiam o trabalho como um todo. Apresenta-se ainda dois outros métodos
analiticos que se complementam entre si. Método da “inquiri¢do”, que trata de, com o
auxilio do paradigma indiciario, buscar nas producdes do campo investigado, sem recor-
tes, o que o “campo de conhecimento” esta entendendo por determinado conceito, no
contexto desta tese, formacao universitaria. “Leitura scanner”, método de analise dos da-
dos empiricos, tanto das produ¢des de Britto (2003, 2005, 2007, 2009), Britto et al.
(2008), quanto nas produgdes dos estudos sobre letramento académico, bem como das
produgdes que repercutem ambas perspectivas tedricas. A “leitura scanner” se caracteriza
por possibilitar acesso mais agil e pratico do assunto de determinada produgdo académica,
por meio de leituras superficiais, mas atentas, por meio de palavras-chave, resumos e
busca por termos especificos.

Palavras sdo so palavras? — estudo dos termos vinculados aos processos for-

mativos dos sujeitos: a se¢do aborda conceitos fundamentais que atravessam a formagao
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humana. Inspirado em texto de Raymond Williams (2007), que propde um vocabulario
de “palavras-chave” relacionadas a cultura, a se¢do esta organizada em verbetes, articu-
lados entre si em menor ou maior grau, a fim de discutir a relacdo dos sujeitos com o
conhecimento. Embora os verbetes ndo estejam diretamente vinculados a educagao supe-
rior, trazem conceitos essenciais para compreensao de formagao adotada neste trabalho —
processo de conscientizagdo/emancipagao dos sujeitos. Examina-se ainda os modos de
produgdo, circulagdo e apropriacdo do conhecimento na sociedade capitalista e as forgas
presentes nesse processo.

O conhecimento como mercadoria: as “ofertas” das universidades — a se¢ao
tem como pano de fundo o modo como a educagdo superior brasileira ¢ retratada em
campanhas publicitarias das Institui¢des de Ensino Superior, considerando a l6gica mer-
cantil que j& ha algum tempo domina esse nivel de ensino. Sao analisadas pegas publici-
tarias e apresentacoes de websites, verificando os valores e estratégias argumentativas
que as sustentam. Identificou-se que, do modo como o sujeito e as instituicdes de ensino
superior sdo retratados, o ensino superior ¢ apresentado como mercadoria e os estudantes,
como clientes, de modo que a simples oposi¢do publico/privado se mostra insuficiente
para explicar os diferentes perfis formativos; ha contradi¢des estruturais no sistema, evi-
denciando o projeto disfuncional de universidade implantado no pais, voltado ao grande
capital. Observa-se ainda a consolidagdo do EAD como modelo dominante e precarizado,
com alta razao aluno/professor e baixa qualificagdao docente. Questiona-se, assim, o limite
de um modelo centrado na certifica¢do, que transforma o diploma em produto e reforga
desigualdades historicamente constituidas. O fim da secdo, apesar de se valer de pegas
publicitarias, ndo ¢ discutir a propaganda em si, mas compreender a educagao superior €
as dinamicas do conhecimento na universidade.

Leitura e escrita na universidade: a secdo apresenta a concepcao de leitura e
escrita defendida nesta tese, problematizando a mitificacdo da leitura em duas visdes —
Britto (2015) — que, embora muitas vezes bem intencionadas, sdo igualmente nocivas a
formacao de leitores: a catastrofico-denuncista, que afirma vivermos em uma nacao de
nao leitores, e a salvacionista, que a entende como bem civilizador e edificante. Estabe-
lece-se articulagdo dessas visdes as esferas do conhecimento propostas por Britto (2015),
ressaltando a leitura como processo de relacdo com os bens da cultura hegemonica em
uma sociedade em que operar com o texto escrito € mais que um direito, € uma necessi-
dade. Por fim, apresentam-se algumas consideragdes sobre a leitura e a escrita no ensino

superior, as quais sao complementadas por outras producdes dispersas ao longo do texto.
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Defende-se o ato de ler para além de protocolos que perpetuam desigualdades e favore-
cem o grande capital. Nesse sentido, compreende-se a leitura como instrumento de eman-
cipagdo dos sujeitos, possibilitando o acesso ao pensamento especulativo — processo
que, contudo, apenas se efetiva por meio de uma educacao escolar voltada a formacao
omnilateral.

A producio de Luiz Percival Leme Britto sobre educacio superior: a se¢cdo
apresenta uma analise “arqueoldgica” das obras do autor acerca da formagao universita-
ria. Esses trabalhos, inicialmente, apresentavam maior énfase em questdes exclusivas so-
bre leitura e escrita. Embora tal compreensao ja estivesse presente em sua concepgao de
leitura e escrita, ha a percepgao do autor de que os problemas enfrentados pelos estudantes
universitarios estavam mais relacionados as formas de acesso a cultura hegemonica e aos
modos de argumentacdo cientifica que aos métodos de ensino da educacao regular. Suas
produgdes, entdo, voltam-se para as formas de estudar e para a relacdo dos estudantes
com o conhecimento historicamente constituido pela humanidade. Iniciados na Universi-
dade de Sorocaba (UNISO), onde foi professor, o autor engendra alguns conceitos essen-
ciais para o seu pensamento, que foram amadurecidos posteriormente na Universidade
Federal do Oeste do Para (Ufopa), onde passou a atuar. Os principais conceitos defendi-
dos pelo autor sdo: aluno novo; institui¢ao de ensino superior periférica (IES periférica);
postura epistemologica critica/aberta e fechada/rigida; disposi¢des objetivas e subjetivas,
além de outros que os sustentam. Nesse sentido, além desse processo arqueologico, rea-
liza-se uma analise sobre o amadurecimento tedrico desses conceitos, bem como sua re-
percussdo na producdo académica brasileira (e em alguns paises hispano-falantes). Os
estudos nao tiveram grande repercussao no meio académico, mas sdo essenciais para com-
preender o pensamento do autor e de seus colaboradores sobre leitura, escrita e formacao
na educacao superior, servindo de contraponto aos trabalhos que tratam dessas tematicas
sob a perspectiva do letramento. As analises, conduzidas sob método epistemologico do
paradigma indiciario, evidenciam, em algumas produgdes que repercutem os conceitos
do autor e de seus colaboradores, incorporacao acritica de tais conceitos, muitos deles
apropriados para discutir a formacao universitaria a partir do termo/conceito letramento
académico — e seus equivalentes —, 0 que revela um processo de colonizagdo dos estudos
sobre formacdo universitaria pelo/pelos letramento(s) académico(s).

Letramento e formacao: a secao incorpora e expande as discussoes iniciadas, no
ambito do Lelit, por Gisele Gomes (2023), em sua dissertacao de mestrado, sobre o pro-

blema do letramento, especialmente suas implicagdes na educagdo escolar. Parte-se da

16



percepgao de que o alargamento conceitual e a expansao indiscriminada da aplicacao do
termo advém da percepcao difusa e instrumental de educagdo escolar e de formagao. A
tese que se sustenta € a de que a ideia de letramento foi disseminada no universo acadé-
mico e pedagdgico brasileiro prescindindo da critica, em fun¢do de uma oscilagdo epis-
temologica das ciéncias humanas. Observa-se na se¢do que o que se vem denominando
letramento esta permeado de concepgdes de formagao e aprendizagem diversificadas,
agregando vasta gama de sentidos que projetam um conceito “gaseificado” (Geraldi,
2011), inundado de dualidades e vinculados a concep¢des funcionais de habilidades e
competéncias. Para tanto, tratou-se de considerar os eixos fundantes do conceito con-
forme vieram se estabelecendo no Brasil a partir da década de 1980 e realizar levanta-
mento de ocorréncias de letramento, verificando sua inser¢ao tedrica e seu campo de cor-
respondéncia. A andlise demonstra que, tal como se apresenta, o que se denomina letra-
mento disputa negativamente com os conceitos de formagao e de conhecimento, esvazi-
ando-os. E, embora se apresente como novidade e de carater progressista, reproduz os
modelos ndo criticos de educagao, ora refor¢ando a perspectiva instrumental-pragmatica,
ora repercutindo as teses liberais idealistas. Conclui-se que a aplicagdo generalizada de
letramento como saber aplicado ndo contribui para a educagao brasileira.

Letramento académico — a se¢do problematiza o termo, fruto da adjetivagao in-
discriminada e de um corpo teorico especifico baseado em Lea e Street (1998). Discuti-
mos seu surgimento a partir de levantamento no Google Académico’, buscando identifi-
car em que momento 0 campo se constituiu € quem sao seus principais autores. Os dados
indicam que o termo passou a integrar os debates sobre leitura e escrita no ambiente uni-
versitario no inicio dos anos 2000, consolidando-se como campo de estudos, ainda que
confuso, ao dividir espago com outras denominagdes, como letramento universitario, le-
tramento do professor e letramento linguistico-universitario, além de usos mais difusos
e pouco refletidos, como letramento juridico. Também com base no paradigma indiciario,
analisamos obras de autores centrais do campo e producdes que repercutem suas ideias,
a fim de compreender suas concepcdes de formacao universitaria. Observou-se que mui-
tos trabalhos, a semelhanga dos letramentos especificados, utilizam o termo sem funda-
mentacao tedrica consistente, frequentemente por modismo. Além disso, verificou-se um

“hiato” entre o corpo teorico e os dados empiricos em diversas produgdes, bem como a

! Utilizamos esse recurso, cientes de suas limitagdes, apenas para obter um panorama geral das produ-
¢Oes, sem pretensdes estatisticas.
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recorréncia de perspectivas formativas ancoradas em teorias nao criticas de educagao,
como a pedagogia das competéncias e o professor reflexivo.

Por fim, apresentam-se algumas reflexdes gerais, ndo com o propdsito de estabe-
lecer conclusoes definitivas, mas de suscitar o debate — que exige amadurecimento tedrico
de nossa parte —, bem como de trazer a tona discussdes sobre letramento e letramento

académico que parecem cristalizadas na produgdo académica.
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2. PERCURSO INVESTIGATIVO

“Nao devemos partir das boas velhas coisas, € sim das mas coisas
novas” (Ginzburg, 2007, p. 17) Didlogo de Bertolt Brecht e Wal-
ter Benjamim

Os manuais de metodologia cientifica costumam dividir os procedimentos de pes-
quisa em duas grandes categorias: qualitativa e quantitativa. Tais distingdes, apesar de
amplamente difundidas, revelam-se imprecisas e pouco operacionais. Em vez de nos ater-
mos a classificagdes estanques, muitas vezes exigidas por mero formalismo nas produ-
coes académicas, o que propomos ¢ a valorizagdao do percurso investigativo em sua sin-
gularidade, atentos aos movimentos, escolhas e desvios de cada processo de pesquisa em
oposi¢do a rigidez classificatoria.

Nesse contexto, tomamos como um dos métodos epistemoldgicos para esta pes-
quisa o paradigma indiciario, formulado por Carlo Ginzburg (1989; 2007). Trata-se de
uma forma de conhecimento que se baseia na atengdo a vestigios, indicios e sinais apa-
rentemente marginais, mas capazes de revelar estruturas amplas e profundas da realidade.

Segundo Ginzburg (1989), esse paradigma surgiu por volta do final do século
XIX, embora ndo tenha sido teorizado de forma sistematica naquele momento. Tal abor-
dagem poderia “ajudar a sair dos incomodos da contraposi¢ao entre ‘racionalismo’ e ‘ir-
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racionalismo’” (Ginzburg, 1989, p. 143). Ginzburg (1989) analisa um conjunto de obras
e, a partir delas, constroi o “quebra-cabega” conceitual que da forma ao que denomina
“paradigma indiciario”.

O primeiro autor a que recorre Ginzburg (1989) ¢ o médico, historiador e critico
de arte Giovanni Morelli, que propunha o método indiciario aplicado inicialmente a atri-
buicao de autoria de obras de arte — especialmente pinturas de autoria disputada ou in-

certa. Morelli propunha uma mudanga de foco no exame da obra, privilegiando a atengdo

a detalhes sutis em vez de caracteristicas facilmente imitaveis.

Os museus estdo cheios de quadros atribuidos de maneira incorreta.
Mas devolver o quadro ao seu verdadeiro autor ¢ dificil, muitas vezes
encontramo-nos frente a obras ndo assinadas, talvez mal pintadas ou
num mau estado de conservagao. Nessas condigdes, ¢ indispensavel dis-
tinguir os originais das copias. Para tanto, porém (dizia Morelli), é pre-
ciso ndo se basear, como normalmente se faz, em caracteristicas mais
vistosas, portanto mais facilmente imitaveis. [...] € necessario examinar
os pormenores mais negligenciaveis, ¢ menos influenciados pelas ca-
racteristicas a que o pintor pertencia. (Ginzburg, 1989, p. 144)
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Além do método de identificagao de obras de arte de Giovanni Morelli, Ginzburg
(1989) identifica tragos do paradigma indiciario no trabalho de Sigmund Freud e no raci-
ocinio dedutivo de Sherlock Holmes, personagem de Arthur Conan Doyle. Em comum,
os trés modelos de investigacdo valorizam pequenos sinais, aparentemente irrelevantes,

como percursos de acesso a uma verdade oculta.

Nos trés casos, pistas talvez infinitesimais permitem captar uma reali-
dade mais profunda, de outra forma mais intangivel. Pistas, mais preci-
samente sintomas (no caso de Freud), indicios (no caso de Holmes) sig-
nos pictoricos (no caso de Morelli). (Ginzburg, 1989, p. 150)

Essas aproximacgdes nao sao por acaso: “no final do século XIX — mais precisa-
mente, na década de 1870-80 —, comecou-se a se afirmar nas ciéncias humanas um para-
digma indiciario baseado justamente na semiodtica” (Ginzburg, 1989, p. 151). O autor ob-
serva que haveria um conjunto de disciplinas de “carater indicidrio”, contrapondo essas
ciéncias as galileanas: enquanto as ciéncias indicidrias se diferenciam por seu foco em
vestigios e sinais, as ciéncias galileanas buscariam explicagdo mais direta e objetiva dos

fenOmenos.

O grupo de disciplinas que chamamos indiciarias (incluida a medicina)
ndo entra absolutamente nos critérios de cientificidade deduziveis do
paradigma galileano. Trata-se, de fato, de disciplinas eminentemente
qualitativas, que tém por objeto casos, situagdes e documentos indivi-
duais, enquanto individuais, e justamente por isso alcangcam resultados
que tém uma margem ineliminavel de casualidade. (Ginzburg, 1989, p.
156)

Na introdugdo de “O fio e os rastros”, Ginzburg (2007) retoma o mito grego de
Teseu e o Minotauro de Creta — aquele do her6i que recebe da amada, Ariadne, um novelo
de 12 que o guia para a saida do labirinto, onde venceria o0 Minotauro. Observa que o mito
omite os rastros de Teseu nesse processo. Na elaboragdo deste livro, assim como em ou-

tras obras suas, Ginzburg (2007, p. 07) recorre a combinagao de diversos temas,

O que une os capitulos deste livro, dedicados a temas muito heterogé-
neos, ¢ a relagdo entre o fio — o fio do relato, que ajuda a nos orientar-
mos no labirinto da realidade — e os rastros. Ha muito tempo trabalho
como historiador: procuro contar servindo-me dos rastros, historias ver-
dadeiras (que as vezes tém objeto o falso). Hoje nenhum dos termos
dessa definicdao (‘contar’, ‘rastros’, ‘histérias’, ‘verdadeiras’, ‘falso’)
me parece algo dbvio.

Essa passagem ajuda a compreender o pensamento desse autor, pautado, ndo no

que esta evidente, mas naquilo que se permite perceber por meio de indicios, rastros,
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fugindo de verdades preestabelecidas. Assim, esse método de analise serve para destrin-
char e trazer a tona significados e intengdes presentes em textos.

Ao ler um texto, mesmo

contra as intengdes de quem os produziu, podemos fazer emergir vozes
incontroladas: por exemplo, as das mulheres ou homens que, nos pro-
cessos de bruxaria, de fato escapavam aos esteredtipos sugeridos pelos
juizes. Nos romances medievais podemos detectar testemunhos histori-
cos involuntarios sobre usos e costumes, isolando na fic¢do fragmentos
de verdade. [...] Ler os testemunhos histéricos a contrapelo, como Wal-
ter Benjamin sugeria, contra as intengdes de quem os produziu — em-
bora, naturalmente, deva-se levar em conta as intengdes — significa su-
por que todo texto inclui elementos incontrolados. [...] Essas zonas opa-
cas sdo alguns dos rastros que um texto (qualquer texto) deixa atras de
si. (Ginzburg, 2007, p. 11-12)

Uma das principais criticas ao paradigma indiciario diz respeito ao relativismo
que o acompanharia. Ginzburg (1989) se posiciona sobre o rigor do paradigma indiciario,
J& que seu funcionamento escapa aos modelos tradicionais de regras fixas e lanca uma

pergunta a qual oferece apenas indicios de resposta:

Mas pode um paradigma indiciario ser rigoroso? Ninguém aprende o
oficio de conhecedor ou diagnosticador limitando-se a por em pratica
regras preexistentes. Nesse tipo de conhecimento entram em jogo (diz-
se normalmente) elementos imponderaveis: faro, golpe de vista, intui-
c¢do. (Ginzburg, 1989, p. 178)

Leandro e Passos (2021), ao analisarem narrativas no campo da educag¢do, desta-
cam a importancia de elementos estruturais, como a frequéncia de palavras e frases, além
da etimologia, na perspectiva do paradigma indiciario de Ginzburg (1989). Esses recursos
linguisticos funcionam como indicios que revelam sentidos subjacentes nos discursos.
Discutindo o papel do paradigma indiciario em sua pesquisa, apontam que

A percepcdo da frequéncia de palavras e frases em narrativas em pes-
quisas em Educagdo pode dar indicios do que o sujeito compreende so-
bre um determinado conceito, sobre quais as bases pedagogicas que o

guiam e sobre posturas assumidas ao longo da carreira. Utilizar com
frequéncia, nas narrativas, termos como “constru¢do do conhecimento”,

9 ¢ 2 cc

“transmissdo do conhecimento”, “aprendizagem significativa”, “treina-

9 ¢ LRI LR T

mento”, “exercicio”, “tarefa”, “atividade”, pode dar indicio da perspec-
tiva tedrica em que um professor se apoia e revelar se tal perspectiva ¢
consciente, por exemplo. (Leandro; Passos, 2021, p. 14)

Leandro (2020, p. 111) considera que “nao € preciso dizer ‘o sujeito usou 25 vezes
tal expressdo’. Frequéncia de palavras e frases, nesse caso, ndo ¢ fim, mas meio para
encontrar alguns indicios narrativos”. Assim, ndo € o caso de contar palavras, mas iden-

tificar indicios que o uso de determinados termos pode revelar. No que diz respeito a
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etimologia, Leandro e Passos (2021) ressaltam que, no paradigma indiciario, ela ndo se
resume a busca do significado literal da palavra, envolvendo a reconstrucdo analitica dos
termos. E possivel identificar palavras aparentemente comuns que carregam sentidos dis-
tintos; a etimologia, portanto, pode oferecer pistas sobre o significado ou sentido em um
contexto especifico.

Na analise dos artigos, a frequéncia que as expressoes usadas pelos autores (ou
mesmo sua auséncia) diz muito do que se tem sobre as perspectivas de formagdo nos
artigos sobre letramento académico; mas, mais do que isso, cabe compreender o que de-
terminada palavra ou expressao toma dentro do texto, se estd ligada a um campo maior a
que o texto se filie ou se esta tomada de maneira pré-critica, como aponta Luiz Orlandi
(2018).

Em nossos termos, o método adotado nesta tese é o da “inquiricio”?. Neste caso,
tratamos de “interrogar o campo” quanto aos significados que determinados termos assu-
mem no contexto daquilo que se estd denominando “formagdo universitaria”, sua anco-
ragem e implicagdes conceituais € metodologicas.

A escolha pelo paradigma indiciario fundamenta-se na compreensdo de que o que
o campo “diz” sobre formagao universitaria se apresenta, ndo de forma explicita, mas por
meio de pistas dispersas nos textos, que vao se revelando e compondo um todo passivel
de organizac¢do. Assim, torna-se possivel delinear o que se entende por formacgao a partir
da perspectiva do campo de estudos denominado letramento académico.

Ao tratarem do paradigma indiciario, Leandro e Passos (2021) destacam a impor-
tancia do estranhamento no pensamento de Ginzburg, para quem ¢ fundamental que o
pesquisador experimente distanciamento em relacdo ao objeto investigado, sublinhando
que “estranhar € para compreender, ndo para afirmar que o que vejo € diferente do que
acredito e discorrer sobre meus juizos de valor” (Leandro; Passos, 2021, p. 20).

Assim, o objetivo ¢ “inquirir o campo” de estudos sobre educagdo superior por
meio de um olhar estranhado, que possibilite compreensao profunda do objeto de estudo;
em outras palavras, trata-se de, retomando a epigrafe, ndo “partir das boas velhas coisas,
e sim das mas coisas novas” (Ginzburg, 2007, p. 17).

A pesquisa foi conduzida por meio de cinco estratégias de investigacdo de natu-
reza bibliografica, complementares entre si, mas com finalidades distintas:

e Estudo conceitual;
e Estudo bibliografico;

2 Termo que vem sendo usado nas investigagdes do grupo de pesquisa, comunicado oralmente do orientador.
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e Estudo panoramico;
e Estudo bibliografico-analitico;
e Estudo bibliografico de analise critica.

O estudo conceitual investigou as raizes de temas fundamentais para compreen-
sao da formagdo dos sujeitos na e para a universidade, mesmo que nao estivessem direta-
mente ligados ao conceito de letramento académico. Foram exploradas no¢des como edu-
cacdo, formagdo, cultura e os processos pelos quais os sujeitos estabelecem relagdo com
o conhecimento, bem como suas expressoes no contexto da educagdo superior.

No estudo bibliografico, foram analisadas producdes que ndo tém como perspec-
tiva tedrica o conceito de letramento académico, mas que discutem leitura e escrita na
universidade, com o objetivo de compreender os antecedentes do debate e sua relacao
com o conceito mais amplo de letramento.

O estudo panoramico consistiu da andlise das produgdes de Luiz Percival Leme
Britto e seus colaboradores acerca da leitura, escrita e formagdo no ensino superior. O
objetivo foi relacionar a obra do autor ao problema de pesquisa, destacando os conceitos
por ele desenvolvidos e sua contribuicdo para a analise e compreensao geral do tema.

O estudo bibliografico-analitico investigou a emergéncia do conceito de letra-
mento e os desafios que impds a educagdo escolar, apontando os caminhos percorridos e
os problemas que se colocaram a sua consolidagao.

Por fim, o estudo bibliografico de analise critica examinou artigos de pesquisa-
dores brasileiros sobre o termo/conceito “letramento académico” e seus congéneres (por
ex., letramento universitario), buscando identificar as interpretagdes que lhe sao atribui-
das, o nivel de criticidade em relagdo a proposta original de Lea e Street (1998) e a pre-
senca de subcategorias surgidas no debate contemporaneo.

Essas estratégias permitiram identificar e refletir sobre as concepgdes de formacgao
subjacentes as producdes académicas que tratam do letramento académico, contribuindo
para a compreensao aguda do tema no contexto da educagdo superior.

As produgdes que citam os artigos sobre educagdo superior, elaborados por Luiz
Percival Leme Britto e seus colaboradores, bem como aqueles que tratam do letramento
académico, foram mapeadas por meio do que se denomina, nesta pesquisa, leitura scan-
ner. Esse procedimento consiste em trés etapas diferentes e complementares:

e Leitura de superficie: modelo de leitura que proporciona verificar o que
ha de relevante para analise nos textos. De modo sintético, identificam-se

conceitos-chave nos titulos, resumos e palavras-chave dos textos;
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e Leitura dos resumos: um resumo bem escrito, geralmente, traz a sintese
do que o texto trata: objetivos, base epistemologica, locus e sujeitos de
pesquisa, método de produgao de dados e resultados. A leitura minuciosa
dos resumos pode dar melhores indicios dos textos.

e Utilizacao da ferramenta de pesquisa do leitor de PDF: esse recurso
permite verificar, de forma quase imediata, a presenga de conceitos-chave

relacionados aos interesses da pesquisa;

No que se refere aos estudos de Britto e seus colaboradores, bem como a analise
das produgdes vinculadas a perspectiva do letramento académico, ndo foram realizados
recortes temporais nem qualquer outra forma de categorizagdo. As leituras foram condu-
zidas conforme a necessidade imposta pelo desenvolvimento da pesquisa, e as produgdes
analisadas corresponderam aquelas acessiveis e pertinentes aos objetivos do estudo. Con-
siderando o elevado volume de publicagdes disponiveis — sobretudo no que se refere ao
letramento académico —, tornou-se inviavel abarcar a totalidade da producdo existente.
Por essa razdo, qualquer tentativa de delimitacdo exaustiva mostrou-se metodologica-

mente inadequada.
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3. PALAVRAS SAO SO PALAVRAS? — ESTUDO DOS TERMOS VINCULA-
DOS AOS PROCESSOS FORMATIVOS DOS SUJEITOS

As palavras, em determinados contextos e, principalmente, ao longo do tempo,
tomam significagdes diversas.

Raymond Williams (2007), no livro Palavras-Chave: Um Vocabulario de Cultura
e Sociedade, explora, desde uma perspectiva historico-filosofica, como determinados ter-
mos foram sendo transformados ao longo da historia, moldados por diferentes contextos
e usos, até adquirirem os significados atuais. O autor relata a complexidade de determinar

os significados das palavras na natureza de seu trabalho:

Nao ¢ um dicionario ou glossario de um tema académico especifico.
Néao é uma série de notas de rodapé para historias ou defini¢des de al-
gumas palavras no dicionario. Pelo contrario, ¢ o registo de uma inves-
tigacdo sobre um vocabulario: um corpo de palavras e significados nas
nossas discussdes mais gerais, em inglés, sobre as praticas e institui¢des
que agrupamos como cultura e sociedade. (Williams, 2007, p. 18)

Mais que defini¢des, Williams discute conceitos. Enquanto a definigdo esta ligada
ao imediato, os conceitos se articulam em construcgdes teoricas complexas, atravessadas
por dinamicas historicas e ideologicas. Nessa pesquisa se dedica a explorar nuances na
lingua inglesa e, embora nao utilize exatamente esses termos, seu método contribui para
a compreensdo de como certos vocabulos — muitas vezes adotados de forma irrefletida
— sdo empregados no uso cotidiano € em contextos especializados da ciéncia, da arte e
da filosofia.

Compreender o significado que determinado termo assume em contexto teorico
especifico ¢ caminho fértil para elucidar determinado fenomeno. Jorge Larrosa, ao refletir
sobre conceitos como experiéncia, saber, ciéncia e conhecimento — e suas implicagdes
para o campo da educagdo —, apresenta perspectiva que converge com a de Williams

(2007).

as palavras produzem sentido, criam realidades e, as vezes, funcionam
como potentes mecanismos de subjetivagdo. Eu creio no poder das pa-
lavras, na forca das palavras, creio que fazemos coisas com as palavras
e, também, que as palavras fazem coisas conosco. As palavras determi-
nam nosso pensamento porque ndo pensamos com pensamentos, mas
com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta genialidade ou in-
teligéncia, mas a partir de nossas palavras. (Larrosa, 2002, p. 21)

O autor estrutura sua reflexao sobre as palavras, destacando que a escolha voca-

bular ndo ocorre de modo aleatdria, mas carregando um conjunto de disputas ideologicas.
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As palavras com que nomeamos o que somos, o que fazemos, o que
pensamos, o que percebemos ou o que sentimos s3o mais do que sim-
plesmente palavras. E, por isso, as lutas pelas palavras, pelo significado
e pelo controle das palavras, pela imposi¢do de certas palavras e pelo
silenciamento ou desativagdo de outras palavras sdo lutas em que se
joga algo mais do que simplesmente palavras, algo mais que somente
palavras. (Larrosa, 2002, p. 21)

Outro autor que atribui as palavras — e as suas implicagdes no campo educacional
— papel fundamental na compreensdo dos conceitos e das perspectivas tedricas ¢ Luiz
Orlandi (2018). Segundo este autor, a constru¢do de uma teoria requer a utilizagao de
certos elementos basicos que, apesar de nao serem definidos diretamente, desempenham
papel fundamental na estruturagdo de todo o sistema conceitual. Esses elementos sdo o
que “os logicos denominam termos primitivos de certa teoria, os termos nao definidos,
mas que servem de base para definir os outros termos dessa mesma teoria”. (Orlandi,
2018, p. 211)

Esta secao apresenta algumas “palavras-chave”, no sentido atribuido por Williams
(2007), ou “termos primitivos”, conforme propde Orlandi (2018), que contribuem para a
compreensao da formagao universitaria, objeto primeiro deste trabalho. Desde logo, res-
saltamos as limitagdes que apresentam, tendo em vista as mais variadas correntes teoricas
— muitas contraditérias — que tratam dos modos como se faz o conhecimento, bem como
os modos como este ¢ produzido, circula e ¢ apropriado pelos sujeitos.

A organizacao da secdo ¢ feita por verbetes que norteiam as discussdes que se
sucedem nas secOes seguintes. A inten¢ao nao ¢ estabelecer significado acabado dos ter-
mos/conceitos, mas buscar aproximagdes que permitam compreender como se da a rela-
¢do do sujeito com a realidade que o cerca. A disposi¢cdo nado sera estabelecida de modo
alfabético, pois alguns termos-conceitos necessitam de outros para explicagdo precisa,
uma vez que deles derivam, e ha diversas intersec¢des que se estabelecem. Partindo sem-
pre do mais geral — o diciondrio —, a discussdo vai se encorpando com referéncias diversas

para circunscrever o objeto maior: o conhecimento e a formacao dos sujeitos.

3.1 Verbetes

No limite das possibilidades, foram estabelecidos 13 verbetes que apresentam cor-
relagdo entre si e apresentam visdo ampla da forma pela qual os sujeitos se relacionam
com o conhecimento historicamente produzido pela humanidade. Os termos tém carater

abrangente, sem necessariamente aderir a uma corrente de pensamento especifico.
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Estabeleceu-se como ponto de partida o uso mais geral que se apresenta no dicionario
Houaiss online da lingua portuguesa, passando a dicionarios e textos de carater concei-

tual.

3.1.1 Conhecimento

“Conhecimento” ¢ um dos conceitos centrais no debate sobre formagao dos sujei-
tos. O ato de conhecer, impulsionado pela curiosidade, ¢ inerente a natureza humana.
Desde que os seres humanos desenvolveram a capacidade cognitiva necessaria para trans-
formar o ambiente em que vivem, o conhecimento — em sua acepgdo mais elementar —
passou a ser parte constitutiva da experiéncia humana. Ao longo da historia, esteve no
cerne de disputas e conquistas, desde o dominio do fogo até os avangos sofisticados nas
areas da nanotecnologia e da inteligéncia artificial.

Esse talvez seja um dos termos mais complexos de serem conceituados e cauda-
tario de todos os outros que se sucedem. Partindo do modo mais recorrente para se buscar
o significado de uma palavra, recorre-se ao dicionario Houaiss online® que elenca 17

acepcoes da palavra conhecimento:

1. 0 ato ou a atividade de conhecer, realizado por meio da razao e/ou
da experiéncia 1.1. ato ou efeito de apreender intelectualmente, de
perceber um fato ou uma verdade; cognicio, percepcio. 1.2 p.ext.
fato, estado ou condicio de compreender; entendimento.

2. p.met. a coisa conhecida. 2.1 p.ext. dominio, teérico ou pratico, de
um assunto, uma arte, uma ciéncia, uma técnica etc.; competéncia,
experiéncia, pratica.

3. p.met. faculdade de conhecer.

4. p.ext. intui¢do, pressentimento ou outra forma de cognigao.

5. fato de reconhecer uma coisa como adrede sabida ou conhecida; re-
conhecimento.

6. (1488 [?]) p.ext.; frm.; ant. relacdo carnal do homem e da mulher.

7. familiaridade (com uma coisa ou uma pessoa), adquirida pela ex-
periéncia.

8. p.ext. ato ou efeito de estabelecer uma relagdo com alguém, em grau
de intimidade variavel, mas ger. menor que na amizade.

9. p.ext. pessoa com quem se estabeleceu uma ligeira relagdo pessoal
ou que, pelo menos, se sabe de quem se trata.

10. p.ext.; frm.; ant. nocio que cada um tem de sua propria existén-
cia e das pessoas familiares, coisas, fatos do dia a dia; consciéncia,
lucidez.

11. p.ext. fato ou condi¢ao de estar ciente ou consciente de (algo).
12. p.met. a coisa que se conhece, de que se sabe, de que se esta infor-
mado, ciente ou consciente. 12.2. p.ext. somatorio do que se sabe; o

3 Optamos por suprimir os exemplos presentes nas defini¢des do dicionario. Embora se reconheca que eles contribuem
para a compreensdo, a escolha pela omissdo visa tornar o texto mais sintético.
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conjunto das informacgoes e principios armazenados pela humani-
dade.

13. P (reg.) gratiddo, reconhecimento. 13.1. p.ext.; P presente de agra-
decimento.

14. adm recibo emitido pelas coletorias de impostos referente a presta-
¢do paga por um contribuinte.

15. com m.q. recibo (no sentido de ‘reconhecimento escrito’).

16. fil procedimento compreensivo por meio do qual o pensamento
captura representativamente um objeto qualquer, utilizando re-
cursos investigativos dessemelhantes — intuicio, contemplacgio,
classificacio, mensuracio, analogia, experimentacio, observacio
empirica etc. — que, variaveis historicamente, dependem dos para-
digmas filoso6ficos e cientificos que em cada caso lhes deram origem.
16.1. fil na tradi¢do metafisica, esp. no platonismo, apreensio inte-
lectual das esséncias eternas e imutaveis de todas as coisas, para
além de suas aparéncias sensiveis. 16.2. fil na tradi¢fo influenciada
pela ciéncia moderna, tal como o empirismo, criticismo ou positi-
vismo, representacio elaborada pela inteligéncia exclusivamente a
partir de impressdes sensiveis.

17. jur ato ou efeito de um juizo de primeira ou de superior instancia
acolher uma causa ou um recurso por se atribuir jurisdi¢do e competén-
cia para julga-los [E a fase do processo na qual o juiz toma ciéncia dos
fundamentos do pedido, das alegacdes e provas, para decidir sobre a
existéncia do direito pretendido pelas partes.] (Grifos acrescidos)

Os trechos destacados oferecem indicios dos fendmenos internos que compoem o

complexo processo de conhecer. Representados em uma nuvem de palavras*, alguns dos

termos mais recorrentes podem ser destacados da seguinte forma:

Figura 1: Nuvem de palavras do termo Conhecimento
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Fonte: Autor (2025)

4 Para a elaboragdo das nuvens de palavras apresentadas nesta tese, recorremos aos termos relacionados a tematica,
presentes nas acepgdes da palavra do dicionario Houaiss online. Utilizamos, como ferramenta, o site https://wor-
dart.com/create. Optamos por esse recurso tendo em vista que sites que elaboravam nuvens similares, de forma auto-
matica, dispersavam as ideias, focando nos termos mais recorrentes que néo representavam os conceitos em si.
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Além da forma singular, a pluraliza¢ao apresentada no dicionario traz ainda mais
complexidade e elementos para analise:

conhecimentos: substantivo masculino plural
1. erudig@o, sabedoria, cultura, sapiéncia.
2. a coisa conhecida; nog¢oes, informagdes, fundamentos, base.

Figura 2: Nuvem de palavras do termo Conhecimentos
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Fonte: Autor (2025)

A simples consulta aos dicionarios revela a multiplicidade de significados atribu-
idos ao termo. No entanto, para compreendé-lo de forma aprofundada, € preciso recorrer
a definicdes que ultrapassem os usos comuns do termo. Essa perspectiva, inspirada no
pensamento de Raymond Williams, valoriza a complexidade dos sentidos atribuidos as
palavras, sem desconsiderar a importancia das percepcdes cotidianas. Williams (2007)
evidencia essa abordagem ao justificar sua preferéncia por um vocabulario, em vez de um
dicionario, ndo como critica a qualidade das obras lexicograficas, mas como tentativa de

captar nuances historicas e sociais dos termos.

Nao ¢ um dicionario ou glossario de um assunto académico especifico.
N4o ¢ uma série de notas de rodapé de historias ou defini¢cdes de dicio-
nario de algumas palavras. E, na verdade, o registro de uma investiga-
¢a0 sobre um vocabulario: um corpo compartilhado de palavras e sig-
nificados em nossas discussdes mais gerais, em inglés, sobre as praticas
e institui¢cdes que agrupamos como cultura e sociedade. [...] Chamei-as
de Palavras-chave em dois sentidos relacionados: sdo palavras signifi-
cativas e vinculativas em certas atividades e sua interpretagdo; Sao pa-
lavras significativas e indicativas em certas formas de pensar. Alguns
usos vinculavam certas maneiras de ver a cultura e a sociedade, princi-
palmente nessas duas palavras muito gerais. Alguns outros me parece-
ram abrir, na mesma area geral, questdes e problemas dos quais todos
nds precisavamos estar muito mais conscientes. (Williams, 2007, p. 19)
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Longe de buscar a robustez do trabalho de Williams (2007), pretendemos, dentro
das possibilidades, compreender o uso das palavras que fazem referéncia aos processos
formativos dos sujeitos.

Outro caminho para a busca de significados dos termos e conceitos pode ser en-
contrado nas defini¢cdes gregas. Demerval Saviani (2015), ao fundamentar sua tese em
defesa da educacao escolar e do acesso aos “conhecimentos mais elaborados” — assim
chamados por ele —, apresenta trés dindmicas distintas de conhecimento elaboradas pelos
classicos gregos: doxa (66&a), sophia (copin) e episteme (émioTun).

Doxa refere-se ao “saber proprio do senso comum, o conhecimento espontaneo
ligado diretamente a experiéncia cotidiana, um claro-escuro, misto de verdade e de erro”.
Sofia corresponde & “sabedoria fundada numa longa experiéncia de vida. E nesse sentido
que se diz que os velhos sdo sabios e que os jovens devem ouvir seus conselhos”. Esse
significado pressupde que “do ponto de vista da sofia, um velho € sempre mais sabio do
que um jovem”. A terceira forma de conhecimento, episteme, “significa ciéncia, isto €, o
conhecimento metddico e sistematizado” (Saviani, 2015, p. 288).

Silvio Sanchéz Gamboa (2017) também recorre ao helenismo, acrescentando que
ha, entre as diversas formas de conhecimento, um processo de tensdo. O autor indica a
existéncia de conflitos entre mito, religido (razao mitica: mythos) e o conhecimento cien-
tifico (episteme), entre senso comum (doxa) e ciéncia (episteme) e entre o conhecimento
cientifico (episteme) e a filosofia (sofia).

Com relag@o ao primeiro conflito, “o mito (mythos) se refere a um relato de algo
fabuloso que se supde acontecido num passado remoto e quase sempre carece de precisao,
veracidade e comprovagao”. Citando o Diciondrio de Filosofia de Nicola Abbagnano,
observa o autor que “ndo existe palavra grega equivalente a latina religare; entretanto,
pode ser entendida como crenga na garantia sobrenatural de salvacao e técnicas destinadas
a obter e conservar essa garantia” (Abbagnano, 2007 apud Sanchéz Gamboa, 2017, p.

132). Finaliza o argumento indicando que

Tanto o mito como a religido, embora tenham uma funcio pedagogica,
ou controladora da consciéncia individual, segundo a nova visao inau-
gurada pelo logos, sdo formas do conhecimento que nao respondem ra-
cionalmente as necessidades e as indagacdes dos homens sobre os mis-
térios do mundo, a sociedade e sobre o proprio homem. A radicalidade
do conflito entre razdo mitica (mythos) e episteme (logos), exposta pe-
los pré-socraticos e os sofistas, ¢ substituida pela relacdo de superagéo
proposta por Platdo e Aristoteles, quando aceitas como formas diferen-
ciadas e com fungdes sociais diferentes do conhecimento. (Sanchéz
Gamboa, 2017, p. 132)
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Assim como Saviani (2015), Sanchéz Gamboa (2017, p. 132) destaca que “a doxa
(opinido) se refere a qualquer conhecimento ou crenga que ndo possui garantia de vali-
dade, contrapondo-se a ciéncia (episteme)”. Com base em Platdo, sustenta que a opinido
ocupa posi¢ao intermediaria entre o saber e a ignorancia. Por isso, nao ha cisao absoluta
entre doxa e episteme, tratando-se, antes, de formas distintas de conhecimento.

A terceira tensdo ocorre entre Episteme e Sofia. Essas formas de conhecer confi-
guram-se como as mais aprimoradas do pensamento racional, diferentemente do que su-
gere Saviani (2015), ainda que este ndo se aprofunde na discussdo. Sanchéz Gamboa
(2017, p. 133) argumenta que ambas, embora apresentem conflitos entre si, representam

uma espécie de “superacdo da razao mitica e do senso comum”.

Apesar dessas nuances, para Aristoteles e para o Ocidente, até o século
XIX de nossa era, filosofia e ciéncia eram uma s6 € mesma coisa. Toda
ciéncia, diz Aristoteles, investiga os principios, as causas e a natureza
dos seres que sdo seu objeto de estudo. [ja a filosofia] sdo opinides ou
se referem a coisas contingentes que ndo sdo objeto de ciéncias, mas de
persuasao. [...] A ciéncia oferece conclusdes verdadeiras, ja o silogismo
dialético (filosofico) oferece aporias ou duvidas objetivas inerentes ao
raciocinio que esta aberto a novas investigacdes. (Sanchéz Gamboa,
2017, p. 134-136)

Para esses dois autores, os conceitos gregos servem de introducdo para seus pen-
samentos sobre as dinamicas que moldam o conhecimento e fundamentam suas discus-
sOes sobre a relagdao dos sujeitos com o saber e o papel da escola nesse processo.

Luiz Percival Leme Britto (2015), no livro Ao revés do avesso. leitura e formagdo,
em que discute o papel da leitura e da escrita na formacao dos sujeitos, observa que, o

conhecimento, no mundo contemporaneo, pode ser entendido sob trés esferas:

1. A esfera da cotidianidade, a qual correspondem as praticas da vida
diaria, o pensamento de senso comum e as formas gerais de ser e de
consumir; 2. A esfera da aplicabilidade técnica, a que se vinculam, por
exemplo, os protocolos de produgdo e de comportamento, a tecnologia
e as leis de convivéncia social; e 3. A esfera do pensamento especula-
tivo, a qual se associam a ciéncia, a alta cultura, a filosofia, o universo
legislativo, etc. (Britto, 2015, p. 68)

Essas esferas nao sao absolutas, havendo comunicagao ¢ intersecao entre elas. Os
conhecimentos da primeira esfera, em geral, tendem ao automatismo: sao pouco sistema-
tizados, apoiam-se em crencas, habitos incorporados, valores, e, na maioria das vezes, sao
adquiridos por meio dos costumes e das praticas sociais, de forma automatizada e irrefle-

tida (préximos ao conceito grego de doxa).
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Britto chama a atengao para o fato de que o senso comum nao deve ser compre-
endido apenas como o conjunto de saberes oriundos da experiéncia cotidiana. Como uma
espécie de meio-termo, propde o conceito de “senso comum complexo” — um tipo de
conhecimento que, embora nao pertenca estritamente ao dominio da légica cientifica
(ainda que se aproprie de elementos dela), ndo se reduz a um saber trivial. Muitas das
descobertas cientificas, a medida que se difundem socialmente, acabam incorporadas ao

S€nso comum.

O senso comum complexo orienta as formas de comportamento ¢ de
avaliagdo da vida em sociedade conforme as demandas produtivas e po-
litico-institucionais, realizando, na dimensao da cotidianidade, determi-
nagdes consequentes da esfera da técnica. Ainda que muitas vezes in-
corporado pela convivéncia imediata, que se faz por aprendizagem as-
sistematica, ele impde o alfabetismo pragmatico como condi¢ao de pos-
sibilidade. (Britto, 2015, p. 68-69)

Claramente, ao tratar da primeira esfera do conhecimento, o autor se inspira no
conceito de cotidianidade de Agnes Heller (2016), para quem, a vida cotidiana é o con-
junto de atividades que estruturam a existéncia humana. E nesse espago que as interagdes
sociais e as experiéncias pessoais ocorrem de maneira espontanea. A vida cotidiana re-
presenta o palco em que se manifestam as contradi¢des sociais, as relagdes de poder e a
construgdo da identidade, tornando-se central para a compreensao dos processos forma-
tivos do sujeito.

O pragmatismo € uma categoria fundamental na compreensao da cotidianidade no
pensamento da filosofa hungara. Antes, porém, de abordar como esse conceito ¢ enten-
dido, cabe considerar a etimologia do termo, frequentemente empregado de forma pejo-
rativa. Em texto dedicado as origens da palavra “pragmatismo”, Rachel Gazolla de An-

drade (2000, p. 9) assinala que o termo esta relacionado a maneira como

o agir do homem ¢ pertinente ao que ele mesmo estabeleceu como seu
campo pratico, quer saiba ou ndo com clareza sobre isso, € 0 grego an-
tigo denomina esse campo com um feixe de palavras: prdsso (cumprir,
trabalhar), praxis (a agdo de prdsso), pragma (a agdo feita), prgama-
tikos (o que concerne ao pragma), prattein (fazer).

Os significados apresentados pela autora apontam que a palavra esta ligada ao
praticismo de uma tarefa e a seu efeito imediato. Observa também que a palavra pragma,

na Grécia Antiga, era
A obra, a tarefa util, necessaria; pragmatikos € o que diz respeito ao agir

eficiente, deve resultar no ato util, esperado; pragmatikés ¢ aquele ho-
mem que, dominando um tipo de ag@o de modo eficaz ¢ um praktikos
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(habil no fazer), consegue o ato finalizador esperado. (Andrade, 2000,
p- 13)

No pensamento de Heller, o pragmatismo — assim como outras caracteristicas da
vida cotidiana— nao carrega conotagao pejorativa, sendo, ao contrario, essencial a exis-
téncia cotidiana. Nao ha, em si, aspectos negativos ou destrutivos na vida cotidiana; no
entanto, quando esses aspectos se cristalizam, comprometem a capacidade de apreensao
do novo, do irrepetivel e do singular em cada situagdo, reduzindo as chances de o sujeito

transcender a cotidianidade.

Nao ha vida cotidiana sem espontaneidade, pragmatismo, economi-
cismo, andologia, precedentes, juizo provisorio, ultrageneralizagdo, mi-
mese ¢ entonagdo. Mas as formas necessarias da estrutura e do pensa-
mento da vida cotidiana ndo devem se cristalizar em absolutos, mas tém
de deixar ao individuo uma margem de movimento e possibilidades de
explicitagdo. Se essas formas se absolutizam, deixando de possibilitar
uma margem de movimento, encontramo-nos diante da alienacdo da
vida cotidiana. (Heller, 2016, p. 40)

Para a autora, todos os aspectos da vida cotidiana aparecem como tendéncia, nao
havendo fosso intransponivel entre a vida do sujeito comum e o que chama de humano
genérico. No geral, os elementos da vida cotidiana sdo aprendidos, ndo por meios formais
de educacao, mas pela vida vivida, de modo consuetudinério. A formac¢ao consuetudinaria
esta enraizada na vida das pessoas e tende sempre ao imediatismo, a irreflexdo, embora

seus elementos sejam imprescindiveis as atividades cotidianas.

A assimilag@o do comportamento consuetudinario, das exigéncias soci-
ais e dos modismos, a qual, na maioria dos casos, ¢ uma assimilacao
ndo tematizada, ja exige para sua efetivagdo a espontaneidade. Pois, se
nos dispuséssemos a refletir sobre o conteudo de verdade material ou
formal de cada uma de nossas formas de atividade, ndo poderiamos re-
alizar nem sequer uma fracéo das atividades cotidianas imprescindiveis;
e, assim, tornar-se-iam impossiveis a producao e a reprodugdo da vida
da sociedade humana. (Heller, 2016, p. 32)

Quando diz isso, a autora refere-se as atividades imediatas da vida cotidiana, como
atravessar a rua, que envolve decisdes rapidas, baseadas em conhecimentos praticos. Nes-
sas situagdes, o sujeito ndo realiza calculos precisos, como determinar a velocidade exata
de um veiculo ou o tempo necessario para que ele o alcance, caso mantenha sua veloci-
dade. Em vez disso, utiliza conhecimentos da vida pratica que, embora nado teorizados ou
analisados em detalhes, sdo indispensaveis para lidar com as demandas praticas da vida

comum.
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O ser humano caracteriza-se por ser, simultaneamente, em um ser particular (o
eu) e um ser genérico (humano-genérico). Essa caracteristica ¢ essencialmente humana,
pois, em outros seres, o particular expressa toda a espécie. As atividades geradas a partir
do “eu”, no entanto, podem converterem-se em atividades ‘“humano-genéricas”. Heller
(2016) cita como exemplo o trabalho, que, embora se faca por necessidades especificas
do “eu”, torna-se atividade do “humano-genérico” quando socialmente necessario. Nao
ha, portanto, ruptura entre as atividades triviais individualizadas e aquelas proprias do
humano-genérico.

Newton Duarte (2010, p. 44-45), resenhando os estudos de Agnes Heller, argu-

menta que:

Quando as atividades estdo voltadas predominantemente para a repro-
dugdo das pessoas, ou seja, para a continuidade da vida de cada ser hu-
mano, essas atividades constituem, segundo Heller, a esfera da vida co-
tidiana ou simplesmente o cotidiano. Quando as atividades estéo predo-
minantemente voltadas para a reprodugado da sociedade elas constituem
as esferas ndo cotidianas da vida humana ou simplesmente o ndo coti-
diano. Para Heller, portanto, uma atividade cotidiana ndo ¢ uma ativi-
dade realizada necessariamente todos os dias e, igualmente, uma ativi-
dade pode ser realizada todos os dias e ndo pertencer a esfera da vida
cotidiana.

O autor utiliza como exemplo as atividades de ir ao supermercado e de escrever
um artigo. A primeira € pratica constitutiva da vida cotidiana, que, embora nao ocorra
diariamente, € essencial a sobrevivéncia. Ja a escrita do artigo implica disciplinamento,
envolvendo a atividade de pesquisa, a qual deve ser entendida como pratica social neces-
saria, uma vez que a reproducao da sociedade contemporanea exige sujeitos comprome-
tidos com a produgdo de conhecimento. No entanto, essas atividades ndo se fazem em
absoluto, uma vez que a atividade de escrita também se faz para ele como meio de sobre-
vivéncia (trabalho), na medida em que ¢ desta que advém seu sustento.

Assim, toda atividade humana ¢ dotada de alguma medida de esclarecimento. An-

drade (2000, p. 9), aponta que,

Para os pensadores gregos, ndo ha agdo a ser executada que nao tenha
um fundamento teorico, quer se saiba desse fundamento, quer ndo. So-
mente as agdes ditas impetuosas, a dos loucos, dos ignorantes ¢ dos
desmesurados podem efetuar-se sem a teoria - sem a reflexdo que recai
num conjunto - necessaria para qualquer deliberagdo para o agir ou para
o produzir. Assim pensaram os gregos antigos a theoria, essa visdo da
alma que considera, reflete, relaciona, separa-se da empeiria para me-
lhor recolhé-la e compreendé-la, voltando, entdo, a ela melhor esclare-
cido.
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O esclarecimento do individuo, se da em menor ou maior clareza. No entanto,
afora os exemplos apresentados por Andrade (2000), ndo ha sujeito que viva fora da co-
tidianidade. Na mesma dire¢c@o, Ernani Maria Fiori (1994, p. 13), em prefacio de “Peda-
gogia do Oprimido” sublinha que:

Nao ha homem absolutamente inculto: o homem “hominiza-se” expres-
sando, dizendo o seu mundo. Ai comecam a historia e a cultura. Mas o
primeiro instante da palavra ¢é terrivelmente perturbador: presentifica o
mundo a consciéncia e, a0 mesmo tempo, distancia-o. O enfrentamento
com o mundo é ameaga e risco. O homem substitui o envoltorio protetor
do meio natural por um mundo que o provoca e desafia. Num compor-
tamento ambiguo, enquanto ensaia o dominio técnico desse mundo,

tenta voltar a seu seio, imergir nele, enleando-se na indistingao entre
palavra e coisa.

Conhecer mais, transcender o imediatismo da vida cotidiana, exige que o indivi-
duo se esclarega, o que Paulo Freire (2019) chama de hominizagao, partindo de um pro-
cesso de consciéncia primaria — “curiosidade ingénua” —, para realizar-se no trato com o
mundo e com a cultura elaborada de modo critico, o que corresponderia ao que o autor
denomina “curiosidade epistemologica” (ver consciéncia).

Ricardo Anjos e Newton Duarte (2014), incorporam a ideia de vida cotidiana dois
conceitos de Vigotski, entendendo que a vida dos homens pode ser entendida sob dois
tipos de objetivagdes: objetivagdes genéricas “em si” e objetivacdes genéricas “para si”.

As objetivacdes “em si” dizem respeito aquelas que constituem a vida cotidiana,
assim entendidas porque “as pessoas se relacionam espontaneamente com essas objetiva-
¢oOes na cotidianidade, delas se apropriando de maneira pragmatica, em decorréncia do
convivio social” (Anjos; Duarte, 2014, p. 02).

Nas objetivagdes genéricas “para si”’, ha um nivel de abstracdo maior, da qual o
pragmatico ndo da conta; “pertencem a esse grupo a ciéncia, a arte e a filosofia. Diferen-
temente das objetivacdes do primeiro grupo, essas requerem a superagao da espontanei-
dade e do imediatismo da cotidianidade” (Anjos; Duarte, 2014, p. 2).

Newton Duarte (2010, p. 46), dissertando sobre o mesmo tema, aponta que, no

pensamento de Agnes Heller:

As ‘objetivacdes genéricas para-si’ (ciéncia, arte, filosofia, moral e po-
litica) surgem historicamente a partir da esfera da vida cotidiana, mas
vao aos poucos se constituindo em esferas relativamente autonomas em
relagdo aquela, vao se distanciando da heterogeneidade propria das ati-
vidades cotidianas e se homogeneizando em esferas com caracteristicas
especificas. Historicamente existiram sociedades sem essas objetiva-
¢des, mas seu surgimento e desenvolvimento acabaram por incorpora-
las a esséncia humana, ou seja, ndo é mais possivel o desenvolvimento
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do género humano sem a participagao das ‘objetivagdes genéricas para-
bl

S1.

Nesse sentido, o sujeito da cotidianidade esta inserido em uma realidade de que
deve ser participante e capaz de agir com autonomia dentro da cotidianidade que, por sua
vez, “nao esta ‘fora’ da historia, mas no ‘centro’ do acontecer historico: é a verdadeira
‘esséncia’ da substancia social” (Heller, 2016, p. 21).

Ricardo Eleutério dos Anjos (2019), tomando por base a teoria historico-cultural,
em sua argumentagdo, salienta que — baseado em Heller (2016) e Duarte (2013) e no
pensamento de Vigotski — as objetivagdes genéricas em si configuram-se como a maxima

possibilidade da formagao do individuo, de maneira que

a passagem do cotidiano ao ndo cotidiano na vida dos seres humanos,
bem como o controle do para-si sobre o em-si ¢ um processo dialético
de superagdo por incorporagdo. Ndo ha como considerar uma separacio
rigida entre o em-si e o para-si, pois ambas as esferas de objetivacdes
genéricas ndo possuem uma existéncia autonoma. O ser humano, ao su-
perar sua cotidianidade, incorpora-a ¢ avanga as esferas nao cotidianas,
num processo de sintese dialética entre as duas esferas. (Anjos, 2019,
p. 24)

A passagem dos elementos que constituem a cotidianidade para o humano gené-
rico se faz em processo de tensdo e superacdao, demandando do sujeito atitude critica sobre
o mundo e sobre si proprio em direcao ao que Heller (2016) chama de “Condugao da
Vida™.

Retomando o pensamento de Britto (2015), a segunda esfera de realizagao do co-
nhecimento situa-se nessas nuances que o conhecimento toma. Nenhum sujeito esta preso
absolutamente ao senso comum, mas também nao hé sujeito que transcenda absoluta-

mente o humano genérico. Isso porque

A vida cotidiana € a vida de todo homem. Todos a vivem, sem nenhuma
excecdo, qualquer que seja seu posto na divisdo do trabalho intelectual
e fisico. Ninguém consegue identificar-se com sua atividade humano-
genérica a ponto de poder desligar-se inteiramente da cotidianidade. E,
ao contrario, ndo ha nenhum homem, por mais ‘insubstancial’ que seja,
que viva tao somente na cotidianidade, embora essa o absorva prepon-
derantemente. (Heller, 2016, p. 26)

Ainda que nao transcenda ao humano genérico, € possivel que o sujeito consiga
operar com o saber util, sistematizado em procedimentos e instrumentos de atuagao sobre

0 meio em que vive. Mesmo que a segunda esfera apontada por Britto — aplicabilidade

5 Ver vocabulo consciéncia.
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técnica — esteja no campo do pragmatismo, o sujeito dispde de informagdes e articulagdes

para operar com a tecnologia (ciéncia aplicada), protocolos de procedimentos e normati-

zagoes. Essa esfera:

corresponde ao conhecimento considerado 1til, sistematizado e apre-
sentado em procedimento e instrumentos de atuacdo sobre o meio, im-
plicando a tecnologia (ciéncia aplicada), os protocolos de procedimen-
tos industriais e comerciais, as normatizacdes (inclusive da vida pratica,
como as relativas a alimentacao, asseio, etc.). Tem como medida de va-
lor a produtividade (de coisas, de servigos, de comportamentos), como,
por exemplo, ocorre com os padrdes de competitividade e de eficiéncia,
adotados pela pedagogia da adequagdo. (Britto, 2015, p. 69)

A terceira esfera — pensamento especulativo —constitui-se como a mais elevada

expressao do conhecimento humano, em que se verifica a presenga continua e sistematica

do conhecimento organizado. Estd intimamente ligada aos processos de conscientiza¢ao

dos sujeitos frente ao conhecimento. Essa esfera

supode formas de organizacao e exposicao distintas do falar e do pensar
cotidiano, exige a explicitagdo, referenciagdo e descontextualizagdo do
pensamento, o que, por sua vez, faz da metacogni¢do procedimento in-
telectual fundamental para sua realizagdo. (Britto, 2015, p. 69)

O dicionario Houaiss define pensamento como:

. ato ou efeito de pensar.

. aquilo que se pensa.

. faculdade que tem como objetivo o conhecimento; inteligéncia.

. natureza, grau ou nivel dessa faculdade.

. capacidade ou posicao intelectual.

. maneira de pensar, de julgar; opinido, ponto de vista.

. faculdade de fantasiar, de imaginar.

. observagdo que resulta de reflexdo; meditacao.

. representacio mental de algo concreto e objetivo; ideia.

10. sentimento de responsabilidade; cuidado, preocupacao.

11. expectativa baseada em possibilidades; ideia.

12. sentenga que, em poucas palavras, explicita regra ou principio de
alcance moral; maxima, provérbio.

13. conjunto de ideias de uma pessoa, de uma escola, de um povo,
de uma raca ou de uma época.

14. conjunto de representagdes, de imagens guardadas na consciéncia;
sentimento.

15. o tema central de uma obra. 16. fil atividade cognitiva, racional;
conhecimento por conceitos. (grifos acrescidos)

O 001N DN WK —

ja especular ¢ definido como:

1 t.iint. (prep.: sobre) estudar com atencio, detalhadamente (algo),
do ponto de vista tedrico; pesquisar, investigar.

2. t.i.int. (prep.: sobre) buscar entender (algo) por meio da razio, te-
oricamente; raciocinar, refletir, teorizar.
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3. t.i.int. (prep.: sobre); infrm., pej. ficar apenas no estudo e na teoria,
sem tomar medidas praticas.

4. t.d.int. conjecturar maldosamente, sem base em fatos concretos.

5. t.iint. (prep.: sobre) fazer perguntas; indagar, perguntar, bisbi-
lhotar.

6. t.i.int. (prep.: com) praticar especulagdo financeira.

7. t.1. (prep.: com) aproveitar-se de circunstancias, cargo, posi¢ao, rela-
cionamentos etc., para obter vantagens pessoais; tirar proveito, preva-
lecer-se, usar. (grifos acrescidos)

As palavras pensamento e especular dao indicios de elementos da terceira esfera,
dimensao em que, o fazer e o pensar ndo se limitam a aspectos praticos, destacando-se as
capacidades humanas de questionar (sobre a vida, o mundo), estudar, investigar, refletir,
elaborar teorias (como no pensamento cientifico) e imaginar novos mundos (como na
arte).

Marilena Chaui (2000), ao apresentar atitudes proprias da filosofia, traz reflexdes
que se aproximam do pensamento de Britto (2015). Ao situar a filosofia em oposigao ao
pensamento cotidiano, afirma que a atitude filosofica ¢, ao mesmo tempo, negativa e po-
sitiva. A atitude positiva consiste em “um dizer ndo ao senso comum, aos pré-conceitos,
aos pré-juizos, aos fatos e as ideias da experiéncia cotidiana, ao que ‘todo mundo diz e

pensa’, ao estabelecido”. Por outro lado, a atitude positiva requer

uma interrogagdo sobre o que sdo as coisas, as ideias, os fatos, as situa-
¢oOes, os comportamentos, os valores, n6s mesmos. E também uma in-
terrogacao sobre o porqué disso tudo e de nos, € uma interrogacao sobre
como tudo isso ¢ assim e ndo de outra maneira. O que é? Por que é?
Como ¢?. (Chaui, 2000, p. 9)

Esses posicionamentos constituem o que a autora denomina atitude critica e pen-
samento critico. O pensar critico requer dos sujeitos que deixem de lado todo e qualquer
fato estabelecido; € necessario espanto e admiracdo, como se estivessem diante do objeto
pela primeira vez; “como se estivéssemos acabando de nascer para o mundo e para nos
mesmos € precisassemos perguntar o que €, por que € e como ¢ o mundo, € precisassemos
perguntar também o que somos, por que somos € como somos” (Chaui, 2000, p. 9-10).

A esfera do pensamento especulativo exige aten¢do especial e conceitos que vao
além do uso geral. Essa esfera se aproxima das “objetivagdes genéricas para si”’, conforme
indicam Anjos e Duarte (2014), relacionadas a nog¢ao de humano genérico, tal como pro-

posta por Heller (2016).
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3.1.2 Saber

O dicionario Houaiss online da duas possibilidades de classificagdo gramatical da
palavra saber: verbo e substantivo. Para a discussao que apresentamos, a forma substan-
tiva € a mais adequada, permitindo estabelecer relagdo paradigmatica com o substantivo
conhecimento.

Enquanto substantivo, saber pode ser compreendido como:

13. soma de conhecimentos adquiridos; sabedoria, cultura, erudigao;
14. prudéncia e sensatez ao agir; experiéncia;

15. capacidade resultante da experiéncia; pratica;

16. RJ o anel de grau das professoras primarias.

A nuvem de palavras resultante das acepcoes 13, 14 e 15 revela a seguinte con-

formacao:

Figura 3: Nuvem de palavras do termo Saber
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Fonte: Autor (2025)

Percebem-se elementos comuns ao vocabulo “conhecimento”, como experiéncia,
cultura, sabedoria e a propria palavra conhecimentos, no plural.
O dicionario de filosofia de Abbagnano (2007) traz dois significados possiveis

para o termo:

1. conhecimento em geral, e neste caso designa: qualquer técnica con-
siderada capaz de fornecer informagdes sobre um objeto; um conjunto
de tais técnicas; ou o conjunto mais ou menos organizado de seus resul-
tados. [...] 2. ciéncia, ou seja, como conhecimento cuja verdade ¢ de
certo modo garantida (para este significado v. CIENCIA). (Abbagnano,
2007, p. 865)

39



A primeira acepgao apresentada por Abbagnano (2007) aproxima-se do conceito
de conhecimento, ndo sendo possivel verificar diferencas formais entre conhecimento e
saber. De fato, muitos autores utilizam saber e conhecimento como sinénimos, o que tam-
bém se verifica no uso cotidiano.

Em seu Dicionario de Filosofia, José Ferrater Mora (2001) propde uma distingao

entre esses dois termos.

O vocabulo ‘saber’ (usado as vezes como verbo e as vezes como subs-
tantivo: ‘o saber’) é frequentemente equiparado ao termo ‘conheci-
mento’ (VER). No entanto, ¢ muito comum na literatura filosofica de
varias linguas (por exemplo, portugués, espanhol, francés, alemao) em-
pregar ‘saber’ num sentido mais amplo que ‘conhecimento’. De acordo
com isso, enquanto o conhecimento se refere a situagoes objetivas e da
lugar, uma vez devidamente sistematizado, a ciéncia (VER), o saber
pode se referir a toda sorte de situagdes, tanto objetivas como subjeti-
vas, tanto teoricas quanto praticas. [...] Entendido num sentido muito
amplo, o saber ¢ um ‘contato com a realidade’ com o fim de discrimina-
la; o termo ‘saber’ esta relacionado com ‘sabor’, e este ultimo indica
que se trata de ‘provar’ as coisas ¢ ver a que ‘sabem’. Mas esse sentido
de ‘saber’ ndo € preciso. Além de um ‘contato com a realidade’, o saber
requer certos elementos: tendencia a uma objetivagdo e universalizagao
do sabido, tendencia a tornar consciente o que se sabe, atitude critica,
interrogagdo, etc. (Mora, 2001, p. 2572-2573)

Mora (2001) cita o filésofo alemdao Max Scheler, que classifica o saber em trés
categorias: saber técnico, saber culto ¢ saber de salvacdo. O saber técnico, segundo
este autor, pode ser material, espiritual ou psiquico e estdo vinculados as necessidades
praticas dos individuos. Ja o saber culto “tem suas raizes na admiragao e na curiosidade
[...] pode ter a sua origem real na necessidade, e ser um instrumento para o dominio da
Natureza ou dos homens, mas em sua esséncia € desinteressado”, sao exemplos desse tipo
de saber a ciéncia e a filosofia (neste caso aproxima-se ao segundo significado apresen-
tado por Abbagnano (2007)). O saber de salvagao trata-se de um saber cujo fim ¢ a di-
vindade e “ndo se refere a este mundo, mas ao ‘outro mundo’” (Mora, 2001, p. 2573-
2574).

Esse autor apresenta ainda outras trés possibilidades de classificagdao de saber:

saber vulgar ou comum; saber cientifico e saber filosofico.

O saber ‘vulgar’ ou ‘comum’ se fundamenta na ‘experiéncia da vida’
(ver EXPERIENCIA). Em muitas de suas manifestagdes, esse saber
adota um realismo ingénuo segundo o qual as coisas sdo tal como apa-
recem. Em todo caso, esse saber possui um minimo de elementos uni-
versais e de leis. As vezes se disse que esse saber carece de método e
organizagdo ou, em todo caso, que se trata de um método ¢ de uma or-
ganizag¢do nao sistematicos. O saber ‘vulgar’ e ‘comum’ pode e costuma
estar mesclado com pré-conceitos de toda classe, mas ¢é frequente que
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os saberes mais rigorosos estejam fundados parcialmente em tal saber.
(Mora, 2001, p. 2574)

Observa-se, nas caracteristicas apontadas, que esse tipo de saber, embora nao sis-
tematizado, ¢ essencial na formacao dos demais saberes. E precisamente essa caracteris-
tica que se manifesta no saber cientifico. Segundo o autor, o saber cientifico emerge

como forma de “correcdo” do saber comum, de maneira que:

O saber cientifico ¢ uma experiéncia elaborada pelo método, mas jul-
gamos que isto ndo esgota a natureza desse saber. Caracteristico do
mesmo ¢ o uso de métodos, de hipoteses, regras etc. O saber cientifico
se interessa por leis, hipoteses, causas, estruturas, relacdes etc. (Mora,
2001, p. 2574)

A definicao do saber filoséfico, por sua vez, apresenta alguma dificuldade em sua

elaboracio:

Alguns o consideram como ‘superior’ ao cientifico; outros, como com-
pletamente distinto do cientifico. Uns destacam que o saber filoséfico
carece de pressupostos e €, portanto, ‘absoluto’; outros, que consiste
justamente em possuir pressupostos e até em ‘proporcionar’ pressupos-
tos aos demais saberes. Em alguns casos, o saber filosofico oferece ca-
racteristicas muito similares as do saber cientifico; em outros casos se
parece com o que chamamos saber ‘vulgar’ ou ‘comum’. Se se toma
‘saber’ em sentido muito amplo, pode-se incluir nele ndo s6 o conhecer
propriamente dito, mas também o ‘orientar-se’, o ‘comportar-se’ etc.
(Mora, 2001, p. 2574)

No pensamento de Paulo Freire, o termo “saber” toma diversos significados a de-
pender da concepgdo pedagogica que se assuma. Nilton Bueno Fischer e Vinicius Lima

Lousada (2015), ao discutirem o termo no dicionario Paulo Freire, apontam que,

Na concepc¢ao “bancaria” de educagao, o saber supostamente consiste ¢
existe no conhecimento erudito ou cientifico, sistematizado, a ser doado
pelos supostos sabios as classes populares ou aos educandos, conside-
rados ignorantes, a fim de iluminarem seus saberes. No saber do edu-
cando haveria insuficiéncia de saber. (Fischer; Lousada, 2015, p. 367)

Os autores destacam que, no pensamento freireano — ancorado na compreensao
dialogica de educacdo — ha diferentes tipos de saber que ndo devem ser hierarquizados
nem classificados como validos ou invalidos. Nesse sentido, os saberes dos educandos
devem ser reconhecidos e considerados pelo educador. Paulo Freire denomina esse tipo
de saber de “saberes de experiéncia feitos”, referindo-se aqueles “que sdo elaborados na
experiéncia existencial, na dialogica da pratica de vida comunitaria em que estdo inseri-

dos, no circuito dialogico homens-mulheres-mundo’” (Fischer; Lousada, 2015, p. 367).
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Sobre o que Paulo Freire chama de “saber da experiéncia feito”, Ana Lucia Souza
de Freitas (2015), no Dicionario Paulo Freire, aponta que esse tipo de saber encontra-se
na relagdo entre saber e ignorancia. Citando trechos de obras de Freire, destaca que o
pedagogo critica a perspectiva cientificista, que tende a supervalorizar o saber cientifico
e a desqualificar o senso comum. Segundo Freitas (2015), Freire defende a importancia
de relativizar o lugar da ciéncia, afirmando a necessidade de desmistifica-la e atribui-la
ao seu devido papel na producao do conhecimento. Nesse sentido, no pensamento freire-
ano, o conceito de “saber de experiéncia feito” pode ser entendido como forma de valo-
rizar os saberes oriundos da vivéncia cotidiana. Assim, seria fundamental reconhecer cri-
ticamente os elementos de bom senso presentes no senso comum, evitando sua desquali-
ficagdo automatica.

Fischer e Lousada (2015, p.367) ressaltam, no entanto, que:

Respeitar os saberes prévios dos educandos, gerados em sua pratica so-
cial — no dialogo da subjetividade com a objetividade e nas trocas co-
nectivas entre as intersubjetividades dos homens e das mulheres —, ndo
significa a idealizacdo do saber popular por parte do educador, mas,
precisamente, na percepgao exigida pelo pensar certo de que ndo ha es-
tado absoluto de ignorancia ou de saber. Todo mundo sabe alguma coisa
do mesmo modo que ninguém ignora ou domina todo o saber. Respeitar
os saberes de “senso comum” ou produzidos na experiéncia existencial
ndo ¢ limitar o ato educativo a esse saber, mas dialogar com ele, pro-
blematiza-lo tendo em vista a elaboragdo de um saber relacional, como
sintese articuladora entre os saberes apreendidos na escola da vida com
os apregoados na vida da escola.

Pode-se aproximar do pensamento freireano aos pressupostos de Jorge Larrosa
(2002), em texto em que reflete sobre a experiéncia (entendida como pratica transforma-
dora do individuo) e o saber da experiéncia.

Esse autor defende que “o saber de experiéncia se da na relagao entre o conheci-
mento e a vida humana. De fato, a experiéncia ¢ uma espécie de mediacao entre ambos”.
Adverte, no entanto, que tanto conhecimento quanto vida ndo devem ser compreendidos
a partir dos sentidos comumente atribuidos a esses termos. No que se refere ao conheci-
mento, observa que, naquilo que se convencionou chamar de sociedade do conhecimento,
ele é “basicamente mercadoria e, estritamente, dinheiro; tdo neutro e intercambiavel, tdo
sujeito a rentabilidade e a circulacdo acelerada como o dinheiro” (Larrosa, 2002, p. 27).

Ja vida

se reduz a sua dimensao biologica, a satisfacao das necessidades (geral-

mente induzidas, sempre incrementadas pela l6gica do consumo), a so-
brevivéncia dos individuos e da sociedade. Pense-se no que significa
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para nos “qualidade de vida” ou “nivel de vida”: nada mais que a posse
de uma série de cacarecos para uso e desfrute. (Larrosa, 2002, p. 26-27)

Compreendidos dessa forma, a mediacao estabelecida entre conhecimento e vida
se reduz, na verdade, a resposta as demandas do capital e do Estado. Em contraposicdo a
essa visdo, propde que tanto conhecimento quanto vida sejam percebidos de uma pers-
pectiva anterior ao advento da ciéncia moderna e da sociedade burguesa, em que carre-

gavam o significado de indagacdo do mundo. O saber da experiéncia,

trata-se de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de
uma comunidade humana particular; ou, de um modo ainda mais expli-
cito, trata-se de um saber que revela ao homem concreto e singular, en-
tendido individual ou coletivamente, o sentido ou o sem-sentido de sua
propria existéncia, de sua propria finitude. Por isso, o saber da experi-
€ncia € um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se
a experiéncia ndo ¢ o que acontece, mas o que nos acontece, duas pes-
soas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma
experiéncia. O acontecimento ¢ comum, mas a experiéncia ¢ para cada
qual sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida. O
saber da experiéncia ¢ um saber que nao pode separar-se do individuo
concreto em quem encarna. segundo (Larrosa, 2002, p. 27)

Tanto no pensamento freireano quanto em Larrosa, a experiéncia ocupa lugar cen-
tral na constituicdo do saber. Em ambas, o saber que emerge da experiéncia ¢ elemento
fundamental na transformac¢do do sujeito, inserindo-se no processo de conscientizacao.
Também para Larrosa (2002), o saber da experiéncia nao se reduz ao que € imediatamente
acessivel pelos sentidos. Para que esse saber traga beneficios para os sujeitos individuais
e para a coletividade, ¢ necessario instaurar mudanga radical tanto na sociedade quanto
na forma como o conhecimento ¢ concebido. Subordinado a l6gica mercantil, o saber sera
apenas um instrumento de dominagao do capital, reproduzindo sua logica e finalidade.

Tanto “saber” como “conhecimento” sdo frequentemente utilizados como sinoni-
mos por diversos autores. Saviani (2015) adota essa equivaléncia. Contudo, verifica-se
um movimento relativista, aparentemente recente, que tende a reservar “conhecimento”
para contextos formais ou académicos, associando “saber” a experiéncias da vida cotidi-
ana. Essa distin¢do evidencia-se por uma simples busca por titulos de artigos no Google
Académico, como: “Série Terranos: pinturas de mestres do saber tradicional e agroeco-
logia”; “Saber tradicional: produ¢do de farinha no quilombo Abacatal (Ananindeua-PA,
Amazonia)”; e “Relacao do saber tradicional com o conhecimento cientifico: a impor-

tancia das ervas medicinais na saade indigena”®.

¢ Embora o fendmeno merega investigagdo aprofundada, tal empreitada extrapola os limites deste texto.
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3.1.3 Senso comum

“Senso comum” aparece no dicionario Houaiss, juntamente com outras expres-
soes, como locu¢do do vocéabulo independente “senso”, apresentando as seguintes acep-
coes:

1. no aristotelismo, na escolastica e no cartesianismo, faculdade cogni-
tiva cuja fungdo é reunir as multiplas impressdes dos nossos sentidos,
com o objetivo de unificar a imagem de um objeto percebido;

2. (1798) na filosofia romana, e posteriormente no pensamento mo-
derno, conjunto de opinides, ideias e concepgdes que, prevalecendo em
um determinado contexto social, se impdem como naturais ¢ necessa-
rias, ndo evocando ger. reflexdes ou questionamentos; consenso. 2.1
entendimento, compreensdo comum (em sentido neutro, positivo ou ne-
gativo). 2.2. senso pratico (ver)

A partir das acepgdes, € possivel sintetizar a seguinte nuvem de palavras:

Figura 4: Nuvem de palavras do termo senso comum
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Fonte: Autor (2025)

Destacam-se na nuvem de palavras termos como opinido, compreensao comum e
senso pratico, os quais remetem a uma das formas de conhecimento discutidas por Saviani
(2015) e Sanchéz Gamboa (2017): a doxa, conhecimento proprio do senso comum, vin-
culado a cotidianidade. Tal concepgao se aproxima do que Heller (2016) denomina com-
portamento consuetudindrio, isto €, acdes e conhecimentos necessarios para a vida co-
mum do sujeito comum.

Ao tratar sobre o senso comum, Marilena Chaui (2000, p. 314) langa um conjunto

de afirmativas.

44



O Sol ¢ menor do que a Terra.
O Sol se move em torno da Terra, que permanece imovel.
As cores existem em si mesmas.

Cada género e espécie de animal ja surgiram tais como os conhe-
cemos.

A familia ¢ uma realidade natural criada pela Natureza para ga-
rantir a sobrevivéncia humana e para atender a afetividade natural
dos humanos, que sentem a necessidade de viver juntos.

A raca ¢ uma realidade natural ou biologica produzida pela dife-
renca dos climas, da alimentagdo, da geografia e da reproducao
sexual.

Chaui (2000, p. 314) ressalta que tais afirmativas dificilmente sdo refutadas, pois

pertencem ao dominio do senso comum, sendo “transmitidas de geragdo em geragao, e,

muitas vezes, transformando-se em crenga religiosa, em doutrina inquestionavel”. No en-

tanto, ressalta, esse conjunto de afirmativas que parecem estar dadas no cotidiano €, na

verdade, constituido por diferentes areas das ciéncias. Como, por exemplo, as duas pri-

meiras que advém dos estudos da astronomia e de Nicolau Copérnico.

Chaui (2000, p. 315) apresenta um conjunto de caracteristicas inerentes ao senso

comum.

sdo subjetivos, isto é, exprimem sentimentos e opinides individuais e
de grupos, variando de uma pessoa para outra, ou de um grupo para
outro, dependendo das condi¢des em que vivemos. [...] sdo qualitativos,
isto €, as coisas sao julgadas por nés como grandes ou pequenas, doces
ou azedas, pesadas ou leves, novas ou velhas, belas ou feias, quentes ou
frias, Gteis ou inuteis, desejaveis ou indesejaveis, coloridas ou sem cor,
com sabor, odor, proximas ou distantes, etc.; sdo heterogéneos, isto ¢,
referem-se a fatos que julgamos diferentes, porque os percebemos como
diversos entre si. [...] sdo individualizadores por serem qualitativos e
heterogéneos, isto é, cada coisa ou cada fato nos aparece como um in-
dividuo ou como um ser autéonomos; [...| generalizadores, pois tendem
a reunir numa sé opinido ou numa so ideia coisas e fatos julgados se-
melhantes; [...] tendem a estabelecer relagdes de causa e efeito entre as
coisas ou entre os fatos; [...] ndo se surpreendem e nem se admiram
com a regularidade, constincia, repeticdo e diferenca das coisas; [...]
pelo mesmo motivo e ndo por compreenderem o que seja investigagio
cientifica, tendem a identificd-la [a ciéncia] com a magia, conside-
rando que ambas lidam com o misterioso, o oculto, o incompreensivel;
[...] costumam projetar nas coisas ou no mundo sentimentos de angtistia
¢ de medo diante do desconhecido.
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Ao reunir tais caracteristicas, a fildsofa argumenta que o senso comum tende a se
cristalizar em preconceitos, os quais passam a orientar a forma como interpretamos a re-
alidade e os acontecimentos que nos cercam.

No dicionario de filosofia de Abbagnano (2007), assim como no dicionario

Houaiss, o termo aparece primeiramente ligado ao pensamento de Aristoteles que:

designou com esta expressao a capacidade geral de sentir, a qual atri-
buiu duas fungdes: 1- constituir a consciéncia da sensagdo, que € o ‘sen-
tir o sentir’ [...] 2- perceber as determinagdes sensiveis comuns a varios
sentidos, como o movimento, o repouso, o aspecto, o tamanho, o nu-
mero ¢ a unidade. (Abbagnano, 2007, p. 872)

Abbagnano sublinha que essa percep¢ao de senso comum foi admitida em toda
psicologia aristotélica. Ja nos escritores classicos latinos, “essa expressdo tem o signifi-
cado de costume, gosto, modo comum de viver ou de falar”. Para Giambattista Vico,
citado por Abbagnano (Vico, apud Abbagnano 2007, p. 873), “o senso comum ¢ um juizo
sem reflexdo, comumente sentido por toda uma ordem, todo um povo, toda uma nagao,
ou por todo o género humano”.

O dicionarista ressalta que, hoje, a expressao tem carater pratico, como descrita

pelo filésofo norte-americano John Dewey.

os problemas e as indagac¢des em torno do senso comum dizem respeito
as interagOes entre os seres vivos ¢ o ambiente, com o fim de realizar
objetos de uso e de fruigdo, os simbolos empregados sao determinados
pela cultura corrente de um grupo social. Eles formam um sistema, mas
trata-se de um sistema de carater mais pratico que intelectual. Esse sis-
tema ¢ constituido por tradigdes, profissdes, técnicas, interesses e insti-
tuicdes estabelecidas no grupo. As significacdes que o compdem sdo
efeito, da linguagem cotidiana comum, com a qual os membros do
grupo se intercomunicam. (Dewey apud Abbagnano, 2007, p. 873).

Essa ¢ a mesma perspectiva predominante na esfera da cotidianidade, em que pre-
valece o conhecimento dado, aceito tal como esta, sem questionamentos (Britto, 2015).
Cabe retomar a discussao do autor no que diz respeito ao —assim chamado por ele — senso
comum complexo, espécie de meio termo que se encontra entre o saber sistematizado e
aquele proprio da cotidianidade, para que ndo se trate o senso comum como algo dado e
desprezavel nos processos de conhecimento humano.

E oportuno retomar, do mesmo modo, o pensamento freireano sobre o “saber de
experiéncia feito”, em que o senso comum assume papel central como ponto de partida,
em um processo dialdgico, para a produgdo de um conhecimento mais sistematizado. E

possivel, de igual maneira, aproximar-se das premissas do “saber da experiéncia” em
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Larrosa (2002), ndo para estabelecer equivaléncia com o conhecimento do senso comum,
mas para reconhecer que esse ndo pode ser completamente desprezado nas nuances que
se configuram na relagdo dos sujeitos com o conhecimento, pois, apesar de assistematico
e pautado nos pressupostos apontados por Chaui (2000), esses conhecimentos — o que
Heller (2016) chama de conhecimentos consuetudinarios — sdo essenciais para a vida co-
tidiana, quando nao cristalizados, servindo de ponto de partida para o conhecimento ci-

entifico, com vistas ao humano genérico.

3.1.4 Informacao

Outro termo frequentemente associado a conhecimento ¢ informagao, muitas ve-
zes tratada como seu sindnimo. No entanto, existem especificidades que devem ser con-
sideradas, especialmente diante da ideia amplamente difundida de que vivemos na cha-
mada “era da informagao”, como se a simples disponibilidade informacional fosse, por si
s0, suficiente para promover o acesso aos bens da cultura hegemonica.

O dicionario Houaiss define informac¢ao como:

1. comunicagdo ou recepgdo de um conhecimento ou juizo.

2. o conhecimento obtido por meio de investigacdo ou instrugdo; escla-
recimento, explicacdo, indicagdo, comunicagdo, informe.

3. acontecimento ou fato de interesse geral tornado do conhecimento
publico ao ser divulgado pelos meios de comunicagdo; noticia.

4. em ambito burocratico, esclarecimento processual dado ger. por fun-
cionario de apoio a autoridade competente na solugdo ou despacho de
requerimento, comunicacao etc.

5. informe escrito; relatorio

6. conjunto de atividades que t€m por objetivo a coleta, o tratamento e
a difusdo de noticias junto ao publico.

7. conjunto de conhecimentos reunidos sobre determinado assunto.

8. elemento ou sistema capaz de ser transmitido por um sinal ou com-
binacao de sinais pertencentes a um repertorio finito.

9. com opinido ou parecer que contém dados sobre uma pessoa fisica
ou sobre a evolugdo de uma pessoa juridica.

10. comn quantidade numérica que mede a incerteza do resultado de um
experimento a realizar-se; medida quantitativa do conteudo da informa-
¢ao.

11. inf mensagem suscetivel de ser tratada pelos meios informaticos;
contetido dessa mensagem.

12. inf interpretacdo ou significado dos dados.

13. inf produto do processamento de dados.

14. mil; B conjunto de informes (documentos ou observagdes) ja anali-
sados, integrados e interpretados, que habilita um comandante a tomar
decisdes seguras relativas a uma linha de agdo e a conduta da manobra
(mais us. no pl.).
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15. dir.fal fase inicial do processo falimentar onde s3o apurados os bens,
direitos e obrigacdes do falido.

16. dir.adm ato pelo qual 6rgao da administragao publica faz esclareci-
mentos sobre 0 processo administrativo.

17. dir.prc conjunto de dados fornecidos pela autoridade impetrada no
habeas corpus sobre o fato que se quer qualificar como abusivo.
18.(1911) gar; B sinal de possivel existéncia de diamantes nas adjacén-
cias, dado pela presenca de satélites (no sentido de ‘minerais’)

As defini¢des apresentadas pelo dicionario estao, em grande parte, associadas as
areas da informatica e do direito. Excluindo-se essas acep¢des mais técnicas e especiali-

zadas, ¢ possivel delinear a seguinte nuvem de palavras:

Figura 5: Nuvem de palavras do termo Informagéo
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Os termos que compdem a nuvem mantém pouca relacdo com os processos de
formacao dos sujeitos. A concentracao de significados vinculados a informatica sugere
que o termo estd mais associado a esse campo semantico especifico do que as dindmicas
proprias de produgao de conhecimento.

Ao que tudo indica, o avango da informatica tem impulsionado o uso do termo.
Com a chegada das chamadas “novas tecnologias”, espalhou-se a ideia de que o conheci-
mento romperia barreiras, tornando-se acessivel a todos. Essa expectativa ganhou forga

com a popularizacdo da internet de alta velocidade e, mais recentemente, com as
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Inteligéncias Artificiais, que ampliariam a inser¢ao dos individuos no mundo tecnologico
e, consequentemente, as possibilidades de acesso a informacao.

Britto (2003, 2003, p. 52-53), em um momento em que essa nova realidade come-
cava a se delinear, refletindo sobre as novas tecnologias e seus impactos no processo de

apropriacdao do conhecimento, afirmava que:

Esta forma de perceber o fendmeno da comunicacao eletrénica, con-
tudo, apenas mascara as desigualdades antigas e novas, através da ilu-
sao do acesso ilimitado. Ela se apoia em uma concepgao politica e de
participacdo social centrada na imagem de sujeitos individuais, consi-
derados como unidades socioldgicas plenas e de mesmo valor, igno-
rando as consideragdes historicas e objetivas de exercicio do poder e de
reproducgdo da organizagdo social que o sustenta. Fazendo tabua rasa da
vida social, a tese da democratizagdo pela revolucdo da informatizacio
nao distingue informagéo de conhecimento nem as formas de como uma
e outro sao construidos e divulgados. O conhecimento, no entanto, nao
so se confunde com informagdo como tampouco se caracteriza ou se
mede pela quantidade de informagdo disponivel ou armazenada dentro
de um sistema.

A observacao de Theodor Adorno, ao tratar da televisao e de suas implicagdes na
sociedade estadunidense, permanece pertinente ao se discutirem os atuais processos de
difusdo frenética de informacdes. Segundo esse autor, o que se modifica ¢ o meio, mas os
processos continuam essencialmente os mesmos: “o veiculo técnico da televisao € novo.
Mas os atuais conteudos, procedimentos e tudo o que se relaciona a eles ainda sdo mais
ou menos tradicionais” (Adorno, 2024a [1963], p. 79).

Britto (2003) ressalta que ndo se trata de negar os avangos promovidos pelas novas
tecnologias da informacao, mas de afirmar que, por si s0, tais avangos ndo garantem a
democratizacao do conhecimento. O autor distingue os conceitos de conhecimento e in-

formacgao, chamando a ateng¢do para as particularidades internas que os diferenciam.

O conhecimento, individual ou coletivo, ¢ delimitado por uma situacao
histdrica concreta. Isto vale para o conhecimento cientifico — que im-
plica a apreensdo e compreensdo de fatos do mundo dentro de um qua-
dro discursivo definido — e para valores e representacdes de senso co-
mum. Ao considerar a constru¢do do conhecimento, tem-se que consi-
derar também o modo como sdo elaboradas e veiculadas as informacdes
e conformagdes ideologicas dentro das quais se constroem os valores e
saberes dominantes que informam as praticas sociais. (Britto, 2003, p.
53)

De natureza distinta, a informagao
ndo ¢ expressao de um fendmeno por si. Ela supde uma escolha entre

inimeras possibilidades. Enquanto recorte especifico do real, qualquer
informagao ganha sentido dentro de uma rede complexa de outras
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informagoes enunciadas e possiveis de serem enunciadas. Nesse movi-
mento, qualquer informagao resulta da ag¢ao politica de instancias de
poder (ou de contrapoder) na forma de produto sdcio-historico. (Britto,
2003, p. 53)

No mesmo sentido e de maneira enfatica, em texto em que discute os processos

de producao do conhecimento, Marco Antonio Dias (2003, p. 17) aponta que:

Os dois conceitos ndo sdo sindnimos. Informacéo ¢ um conjunto de da-
dos ao qual se tem acesso. O conhecimento pressupde uma capacidade
de aprendizagem e uma capacidade cognitiva, bases para uma agdo
consciente sobre as estruturas. Parece ndo haver duvida de que a criagdo
do conhecimento e sua manipulagio, bem como o controle e a manipu-
lagdo da informagdo, sdo instrumentos essenciais que 0s paises ricos
utilizam para assegurar sua hegemonia no mundo globalizado.

Conhecimento e informagao nao sao categorias propriamente opostas. No entanto,
a maneira como os sujeitos se relacionam com cada uma delas possibilita a distingao
apontada pelos autores. Em certa medida, a informacdo pode ser compreendida como uma
forma de conhecimento, ainda que ndo o esgote em sua totalidade.

Dias Sobrinho (2014) argumenta que, na sociedade contemporanea, o volume de
informagdes cresce de maneira acelerada e descontrolada, destacando a necessidade de
reflexdo critica sobre os impactos dessa “superproducao” de dados. Em sua andlise, com-
para o fenomeno a Torre de Babel, apontando que a fragmentagao e a falta de rigor cien-
tifico e ético nas informagdes propagadas dificultam o desenvolvimento da compreensao

profunda e critica da realidade.

A torre de Babel contemporanea ¢ feita da proliferagao desenfreada da
superproducdo de informagdes. Sem controle do rigor cientifico e ético,
fragmentadas e descontinuas, a grande maioria das informagdes desco-
nexas e fracionadas ndo contribui para a compreensdo da realidade hu-
mana, para o enriquecimento da cultura e para a formacao intelectual
consistente e critica da populagdo. A informacao fragmentada e autofa-
gica nao se faz conhecimento. O saber que reduz a verdade a utilidade
nado se transforma em sabedoria. (Dias Sobrinho, 2014, p. 659)

Diante do que expdem os autores, fica claro que, embora as novas tecnologias
tenham ampliado significativamente o acesso a informacao, tal acesso ndo garante, por si
s0, a democratizacdo do conhecimento. Informacgao e conhecimento sdo fendmenos dis-
tintos, que exigem processos criticos de constru¢ao e contextualizagdo para que possam
contribuir com a formagao dos sujeitos. Sem essa reflexdo e sem o reconhecimento das
desigualdades sociais e historicas que permeiam o acesso € a apropriacdo do conheci-

mento, corre-se o risco de perpetuar a falsa ideia de universalidade e igualdade.
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3.1.5 Razao

A retomada dos termos presentes no verbete “conhecimento” do Diciondrio
Houaiss online, bem como na defini¢do apresentada por Abbagnano (2007) desse mesmo
termo, percebemos que a palavra razdo ocupa posic¢ao de destaque. No dicionario Houaiss
online, o termo ¢ definido a partir das seguintes acepgoes:

1 faculdade de raciocinar, de apreender, de compreender, de ponderar,
de julgar; a inteligéncia.

2. raciocinio que conduz a inducao ou deducao de algo.

3. capacidade de avaliar com correcdo, com discernimento; bom senso,
juizo.

4. aquilo que provoca, ocasiona ou determina um acontecimento, a exis-
téncia de algo; causa, origem.

5. justificag@o de um ato; explicagdo de um fato; argumento, motivo.
6. recurso para convencer alguém, para alterar-lhe a opinido ou o com-
portamento; argumento.

7. a lei moral; justiga.

8. informagao a respeito de algo ou do estado em que se encontra algo;
noticia, nova.

9. fil faculdade intelectual e linguistica que distingue o ser humano dos
outros animais [Originada no aristotelismo, esta concepcdo perpassa
toda a historia da filosofia, tendo sido adotada pela ciéncia moderna na
designagdo taxondmica da espécie humana (homo sapiens).] cf. animal
racional.

10. fil faculdade humana da linguagem e do pensamento, voltada para
a apreensdo cognitiva da realidade, em contraste com a fun¢io desem-
penhada pelos sentidos na captacdo de percepcdes imediatas e ndo re-
fletidas do mundo externo.

11. fil o pensamento moral, em sua fun¢do de orientar a conduta hu-
mana, prevendo as consequéncias e avaliando o significado das agdes,
com autonomia em relago as inclina¢des sensiveis.

12. fil no heraclitismo, estoicismo e hegelianismo, pensamento ou inte-
ligéncia que se manifesta simultaneamente na objetividade ordenada e
regular da natureza fisica, e na subjetividade do espirito humano.

13. fil no cartesianismo, faculdade caracterizada por seu poder de dis-
cernimento entre o verdadeiro e o falso, ou o bem e o mal, e eventual-
mente acometivel por afec¢des antagonicas, tais como a paixdo e a lou-
cura; bom senso.

14. mat quociente de dois nimeros.

15. mat quociente entre dois termos consecutivos de uma progressao
geométrica.

16. mat diferenca entre termos consecutivos de uma progressao aritmé-
tica.

17. relagdo entre grandezas da mesma espécie. 17.1 relagdo das partes
de um todo comparadas entre si ou cada uma delas comparada com o
todo.

18. espécie de livro de escrituracdo mercantil.
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Afora os usos de outras areas — notadamente a matematica —, de acordo com a

defini¢do do dicionario Houaiss online, razao, em seu uso mais geral, bem como em tex-

tos filosoficos, traz as seguintes palavras satélites:

Razdo
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Figura 6: Nuvem de palavras do termo Razio
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E interessante notar que a compreensao do termo pressupde nivel de abstracao

maior e sua defini¢do s6 se faz possivel por meio de conceitos complexos. Em seu dicio-

nario de termos filoso6ficos, Nicola Abbagnano (2007, p. 824) expde quatro possibilidades

para a palavra razao:

1. Referencial de orientagdo do homem em todos os campos em que
seja possivel a indagagdo ou a investigacao. Nesse sentido, dizemos que
a Razdo ¢ uma ‘faculdade’ propria do homem, que o distingue dos ani-
mais.

2. Fundamento ou R. de ser. Visto que a R. de ser de uma coisa ¢ sua
esséncia necessaria ou substancia expressa na defini¢do, assume-se as
vezes por “R.” a propria substancia ou a sua defini¢do. Este ¢ um signi-
ficado frequente na filosofia aristotélica ou nas correntes nela inspira-
das.

3. Argumento ou prova. Nesse sentido dizemos: ‘Ele exp0s suas R.” ou
‘E preciso ouvir as R. do Adversario’. A esse significado refere-se tam-
bém a expressdo “Ter R.”, que significa ter argumentos ou provas sufi-
cientes, portanto, estar com a verdade.

4. Relagdo, no sentido matematico. Nesse sentido fala-se também em
“R. direta” ou “R. inversa” (em ingl€s o termo empregado nesse caso é
rathi).

Dentre as possibilidades apresentadas, a primeira mostra proximidade conceitual

com o verbete do dicionario Houaiss: ambas destacam uma caracteristica primordial da

razdo: ser algo imanentemente humano. Abbagnano aponta que a primeira acepgao apre-

senta dois significados subordinados: “a) como faculdade orientadora geral; b) como
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procedimento especifico de conhecimento”. Em a), o autor afirma que razao ¢ o “em-
blema da livre investigacao”, sendo “a for¢a que liberta dos preconceitos, do mito, das
opinides enraizadas, mas falsas e das aparéncias, permitindo estabelecer um critério uni-
versal ou comum para a conduta do homem em todos os campos” (Abbagnano, 2007, p.
839).

Mora (2001, 2455) faz longa apreciagdo do termo. O primeiro significado exposto

pelo autor aproxima-se do que aborda Abbagnano.

Chama-se ‘razdo’ uma faculdade atribuida ao ser humano e por meio
da qual ele se distinguiu dos demais membros da série animal. Essa fa-
culdade ¢ definida usualmente como a capacidade de alcangar conheci-
mento do universal, ou do universal e necessario, de ascender ao reino
das ‘ideias’ (seja como essé€ncias, seja como valores, ou ambos).

No entanto, cabe indagar, assim como qualquer outro termo/conceito: o que seria
propriamente “ser humano”?
Tomando por base a psicologia historico-cultural, Ricardo Eleutério Anjos e New-

ton Duarte (2014, p.1-2) afirmam que

os seres humanos sdo de natureza essencialmente social e tudo o que
neles ha de propriamente humano provém da sua vida em sociedade,
por meio da apropriacao da cultura objetivada ao longo da historia dessa
sociedade. [...] Aquilo que € muitas vezes chamado de natureza humana
¢ um resultado da objetivac@o historica da cultura e sua apropriacéo pe-
las novas geracdes, as quais também produzem novas objetivacdes,
num processo que s6 pode ter fim com o desaparecimento da espécie
humana.

Nas discussdes dos autores, o termo cultura aparece como central, ressaltando sua
estreita relacdo com o conhecimento e a formagao. Apesar de ser de defini¢do complexa,
o conceito de cultura ¢ fundamental para compreender os processos de constituicao dos
sujeitos. Torna-se, assim, necessario aprofundar a reflexdo sobre cultura, reconhecendo-

a como um elemento essencial na formag¢ao humana.

3.1.6 Cultura

O dicionario Houaiss online define cultura como:

1 agr. acdo, processo ou efeito de cultivar a terra; lavra, cultivo. 1.1
p-met.; agr. parte cultivada de um sitio, unidade produtiva ou regido;
1.2 p.met.; agr. produto de tal cultivo; plantacdo, criagdo ou desenvol-
vimento com cuidados especiais.

2. Agr. m.q. cultivo;
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3. bio cultivo de microrganismos, células dissociadas, tecido vivos, or-
gdos ou parte de 6rgdos etc. em um meio contendo nutrientes adequados
e em condic¢des propicias a sua sobrevivéncia ¢ desenvolvimento. 3.1.
p.met.; bio esse meio nutriente.

4. p.met.; bio. conjunto de microrganismos, células, tecido vivos etc.
assim controlados e desenvolvidos.

5. criagd@o de alguns animais;

6. fig. o cabedal de conhecimentos, a ilustragdo, o saber de uma pessoa
ou grupo social;

7. antrpol conjunto de padrdes de comportamento, crengas, conheci-
mentos, costumes etc. que distinguem um grupo social cf. contracul-
tura;

8. soc, hist forma ou etapa evolutiva das tradi¢des e valores intelectuais,
morais, espirituais (de um lugar ou periodo especifico); civilizagdo.

9. antrpol transferéncia de tragos comportamentais entre individuos nao
por heranca genética.

10. antrpol complexo de atividades, institui¢des, padrdes sociais ligados
a criagdo e difusdo das belas-artes, ciéncias humanas e afins.

As primeiras acepgoes apresentadas pelo dicionario fazem alusdo a cultura em seu

aspecto ligado a criacdo e cultivo de algo, na agricultura, pecudria ou biologia. As acep-

coes 6 a 10 dizem respeito ao objeto de estudo deste texto: a cultura enquanto valores,

tradicdes, saberes, conhecimentos. Essas acepcdes podem ser dispostas na seguinte nu-

vem de palavras:

Figura 7: Nuvem de palavras do termo Cultura
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Fonte: Autor (2025)

Os dois eixos ficam claros nos sindbnimos apresentados pelo diciondrio: adubio e

sapiéncia. O primeiro diz respeito a agricultura, o segundo a conhecimento, a bens cultu-

rais, como arte, ciéncia, filosofia, historia. Abbagnano (2007, p. 225), em seu dicionario

filosofico, traz a palavra cultura em dois significados basicos:
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No primeiro e mais antigo, significa a formac¢do do homem’, sua me-
lhoria e seu refinamento. No segundo significado, indica o produto
dessa formacgdo, ou seja, o conjunto dos modos de viver e de pensar
cultivados, civilizados, polidos, que também costumam ser indicados
pelo nome de civilizagao.

O autor ndo apresenta nesses dois significados relagdo com a agricultura, somente

com a formagao dos sujeitos.

No significado referente a formagao da pessoa humana individual, essa
palavra corresponde ainda hoje ao que os gregos chamavam Paideia e
que os latinos, na época de Cicero e Varrdo, indicavam com a palavra
humanitas: educa¢do do homem como tal, ou seja, educagdo devida as
‘boas artes’ peculiares do homem, que o distinguem de todos os outros
animais (AULO GELIO, Noct. Att., XIII, 17). As boas artes eram a
poesia, a eloquéncia, a filosofia etc, as quais se atribuia valor essencial
para aquilo que o homem ¢ e deve ser, portanto para a capacidade de
formar o homem verdadeiro, o homem na sua forma genuina e perfeita.
(Abbagnano, 2007, p. 225)

O conceito de Paideia também ¢ abordado por Sanchéz Gamboa (2018), ao tratar

das formas de conhecimento entre os gregos. Segundo o autor, a Paideia esta associada a

superacgao de outras formas de saber, como o conhecimento baseado na razao mitica e na

doxa.

Um dos pontos chave dessa reflexdo filosofica sobre a formagao do ho-
mem grego se refere ao trato com o conhecimento nas formas da razdo
mitica, 0 senso comum, da ciéncia e da filosofia. Essas formas confli-
tantes se inserem no cerne da Paideia. Como tratar os saberes originados
nas tradi¢des religiosas e culturais, como criar novos conhecimentos?
A maiéutica socratica sintetiza uma forma pedagodgica do trato com os
saberes e os conhecimentos. O processo de perguntar e responder, me-
diado pela duvida e o raciocinio logico e pelo método geométrico. O
processo de perguntar e responder se coloca no centro tanto da pedago-
gia como da reflex@o filosofica e a analise epistemoldgica. As respostas
tornaram-se saberes que poderdo ser transmitidos, divulgados e sociali-
zados na forma de crengas ou conhecimentos ou submetidos a suspeita
e a duvida, criando a possibilidade de novas respostas. (Sanchéz Gam-
boa, 2018, p. 136)

A pergunta, a duvida e a reflexdo surgem como elementos centrais na concepgao

de Paideia apresentada por Sanchéz Gamboa. O autor sustenta que a Paideia ultrapassa

a ideia de simples processo educativo, configurando-se como formagao integral do cida-

ddo nos ambitos ético, estético, intelectual e politico. Nessa perspectiva, a cultura pode

7 O autor utiliza a palavra homem para se referir a0 género humano, no entanto, neste texto sempre que se referir a
espécie humana serdo utilizadas palavras genéricas como individuos ou sujeitos, serdo mantidas somente aquelas que
fazem parte de citagdes, como neste caso.
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ser compreendida como o processo pelo qual os seres humanos se humanizam e se apro-
priam dos bens culturais mais elevados produzidos pela humanidade.
No segundo significado da palavra “cultura” apresentado por Abbagnano (2007,

p- 228), o termo ¢:

especialmente usado por socidlogos e antropdlogos para indicar o con-
junto dos modos de vida criados, adquiridos e transmitidos de uma ge-
racdo para a outra, entre os membros de determinada sociedade. Nesse
significado, C. nfo ¢ a formagdo do individuo em sua humanidade, nem
sua maturidade espiritual, mas ¢ a formagdo coletiva ¢ anénima de um
grupo social nas instituigdes que o definem.

Nesse segundo sentido de cultura — conjunto de modos de vida adquiridos, com-
partilhados e transmitidos entre os membros de uma sociedade —, o individuo deixa de
ser o centro do processo formativo, dando lugar a coletividade e as instituicdes que mol-
dam comportamentos, valores e praticas sociais. Trata-se de concep¢do em que a cultura
nao se refere a formagao ética ou espiritual do sujeito, mas a construgdo anénima e cole-
tiva de uma identidade social.

O autor apresenta ainda um significado neutro, desvinculado de hierarquias valo-

rativas, em que cultura

¢ um termo com que se pode designar tanto a civilizagdo mais progres-
sista quanto as formas de vida social mais rusticas e primitivas. Nesse
significado neutro, esse termo ¢ empregado por fildsofos, socidlogos e
antropdlogos contemporaneos. Tem ainda a vantagem de ndo privile-
giar um modo de vida em relagdo a outro na descri¢do de um todo cul-
tural. De fato, para um antropologo, um modo ristico de cozer um ali-
mento ¢ um produto cultural tanto quanto uma sonata de Beethoven.
(Abbagnano, 2007, p. 229)

Cultura ¢ um conceito de particular interesse para Raymond Williams (1992;
2007), tendo sido o termo que motivou os estudos que deram origem ao livro Palavras-
chave: um vocabulario de cultura e sociedade.

Retornando do exército apos servir durante a segunda guerra mundial, Raymond
Williams se depara com significados muito diferentes daqueles a que havia tido antes;
essas complexidade e multiplicidade de sentidos atribuidos ao termo “cultura” sdo exem-

plificadas pelo autor em reflexao sobre suas proprias experiéncias com o uso da palavra:

Eu ja tinha ouvido esse termo ser usado antes em dois sentidos: um nas
periferias, em casas de cha e lugares assim, onde parecia ser a palavra
escolhida para indicar um tipo de superioridade social, nio de ideias
e aprendizado, e ndo apenas de dinheiro ou posicio, mas em uma
area mais intangivel, em relacdo ao comportamento; mas também,
em segundo lugar, entre meus amigos, para quem era uma palavra ativa
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escrever poemas e romances, fazer filmes e pinturas e trabalhar em
teatros. O que cu estava ouvindo agora eram dois sentidos diferentes,
que eu ndo conseguia entender claramente: primeiro, no estudo da lite-
ratura, um uso da palavra para indicar, vigorosamente, mas nao expli-
citamente, alguma formacao de valor fundamental (e o proprio termo
literatura tinha o mesmo tipo de énfase); Segundo, em discussdes mais
gerais, mas com o que me pareceram implicagcdes muito diferentes, um
uso que o tornou quase equivalente a ‘sociedade’, um modo de vida
particular — ‘cultura norte-americana’, ‘cultura japonesa’. (Willi-
ams, 2007, p. 16, grifos acrescidos)

A partir disso, inicia-se o estudo historicizado do termo em inglés. Segundo esse

autor, a origem remota do vocabulo remete ao verbo latino colere, que possuia significa-

dos como habitar, cultivar, proteger e honrar com veneracao. O autor observa que alguns

desses significados seguiram trajetdrias semanticas distintas, dando origem a palavras di-

ferentes: habitar deu origem a colonia; honrar com veneragdo, a culto; € cultivar, a pro-

pria nogdo de cultura, relacionada ao cultivo — inicialmente da terra, e posteriormente

do espirito e da sociedade.

Em seu livro “Cultura”, descreve historicamente a evolugao do termo na tradicao

inglesa, evidenciando como sua aplicacdo atual resulta de um longo processo de transfor-

magoes conceituais:

Comegando como nome de um processo — cultura (cultivo) de vegetais
ou (criagdo e reproducdo) de animais e, por extensdo, cultura (cultivo
ativo) da mente humana — ele se tornou, em fins do século X VIII, par-
ticularmente no alemao e no inglés, um nome, um nome para configu-
racdo ou generalizacdo do ‘espirito’ que informava o ‘modo de vida
global’ de determinado povo. (Williams, 1992, p. 10)

A partir dessa mudanca, observa avango expressivo no uso do termo, especial-

mente na acepgdo de “cultivo ativo da mente”, o que deu origem a trés sentidos interliga-

dos:

EE T3

(1) Estado mental desenvolvido — como em “pessoa de cultura”, “pessoa
culta”, passando por (ii) os processos desse desenvolvimento — como
em “interesses culturais”, “atividades culturais”, até (iii) os meios des-
ses processos — como em cultura considerada como “as artes” e “o tra-

balho intelectual do homem”. (Williams, 1992, p. 11)

Ao aprofundar a discussdo no livro Palavras-chave, Williams (2007) sistematiza

esses desdobramentos em trés principais sentidos contemporaneos do termo:

1. substantivo independente e abstrato que descreve um processo de de-
senvolvimento intelectual, espiritual e estatico; 2. substantivo indepen-
dente, quer seja usado de modo geral ou especifico, indicando um modo
particular de vida, quer seja de um povo, um periodo, um grupo ou da
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humanidade em geral; 3. substantivo independente que descreve as
obras e as praticas da atividade intelectual e, particularmente, artistica.

As possibilidades apresentadas tanto por Abbagnano (2007), quanto por Williams
(1992;2007), no sentido de “cultivo da mente” podem ser compreendidas em trés dimen-
soes: como processo de formacao do individuo, como estado resultante desse desenvol-
vimento (a pessoa culta) e como fruto desse processo — os bens culturais produzidos,
como obras artisticas, cientificas e intelectuais.

Newton Duarte (2013, p. 26), dissertando sobre a atividade vital inerente aos seres

humanos nas obras de Marx, aponta que:

Somos seres naturais, fazemos parte da natureza pelo simples fato de
que somos seres vivos. Mas a natureza humana nao ¢ fruto pura e sim-
plesmente da natureza, € fruto também da sociedade, da cultura, da ex-
periéncia historicamente acumulada.

Ha evidente percepcao de que a experiéncia que diferencia o humano do restante
da natureza ndo ¢ algo que se incorpora de qualquer modo, mas sim dentro da historia, na
experiéncia cultural vivida. Ao mesmo tempo em que a cultura converge em dire¢do ao
conhecimento do sujeito, enquanto ser uno e ser social, o conhecimento s6 se produz por
meio da e na cultura em um momento histérico especifico.

Dentro de uma perspectiva que considera os individuos seres historicos, a cultura
¢ fundamental para entender os processos cognitivos, pois € por meio dela que ocorre a
formagao do individuo e sua humanizacdo. Sob essa 6tica, o ser humano, ao nascer, ¢
apenas uma “coisa” e se transforma em sujeito de suas agdes ao se apropriar da dos ele-
mentos culturais produzidos pela humanidade. Assim, a cultura serve como o meio pelo
qual o sujeito se desenvolve, moldando sua identidade capacitando-o a atuar de forma
consciente no mundo ao seu redor.

Theodor Adorno e Max Horkheimer (1973), no livro Temas Basicos de Sociolo-
gia, aproximam cultura de civilizacdo. Os autores apontam que, nos filosofos cléassicos,

em especial Possidonio e Cicero,

Cultura sempre teve uma conotagdo de ‘cultura espiritual’, enquanto
que civilizacao subentende um progresso material. ‘Civilizagdo’, entre-
tanto, ndo se opde originalmente a cultura do espirito para designar tdo-
0 o0 aspecto material da cultura mas designa, outrossim, o &mbito geral
da humanidade, no sentido de humana civilitas, de que nos fala Dante
na Monarquia. (Adorno; Horkheimer, 1973, p. 93)

Assim como faz Raymond Williams (1992; 2007) no exame de suas palavras-

chave, os filésofos elaboram ampla contextualizacdo historica e tedrica das nogdes de
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cultura e civilizagao. No curso dessa analise, recorrem a Kant para evidenciar a complexa
interdependéncia entre cultura e civilizagdo.
Utilizando a forma gramatical da coordenagio, Kant coloca os dois con-
ceitos de Cultura e Civilizagdo numa relagdo que ndo ¢ a da simples
sucessdo no tempo nem de mera incompatibilidade, caracterizando-os
como elementos interdependentes e até contraditorios do processo de
gradual socializagdo. Ele sabe que ndo pode existir uma sem a outra;
que o desenvolvimento interior do homem e a sua configuragdo do
mundo externo dependem um do outro, sendo uma ilusdo querer criar
um mundo de interioridade que no desse provas de sua existéncia atu-
ando sobre a realidade exterior. (Adorno; Horkheimer, 1973, p. 96)
Williams (2007, p. 59) também aproxima os vocabulos cultura e civilizagdo. No
vocabulo civilizagdo, aponta que:
Em geral, civilizagdo ¢ usada hoje para designar um estado ou condigdo
consumada da vida social organizada. Como CULTURA (v.c.), com a
qual tem uma longa e ainda dificil interacdo, originalmente se referia a
um processo, € em alguns contextos esse sentido ainda sobrevive.
Outro aspecto destacado por Williams (2007) quanto ao sentido geral que a pala-
vra cultura assumiu, juntamente com civilizag¢do, € seu uso no plural. Discutindo o argu-
mento do filésofo alemao Johann Herder (1744-1803) sobre a ideia de superioridade da
cultura europeia e a consequente subjugacdao e dominacao de outras nagdes, argumenta
que ja no século XVIII era necessario falar em “culturas™: “as culturas especificas e vari-
aveis de diferentes nagdes e periodos, mas também as culturas especificas e variaveis dos
grupos sociais € economicos dentro de uma mesma nagdo” (Williams, 2007, p. 89). O
mesmo movimento, teria ocorrido com civilizagdo:
Houve um momento critico em qual civilizagdo foi usado no plural.
Com as civilizagdes isso aconteceu mais tarde do que com as culturas;
[...] No inglés moderno, civilizagdo ainda se refere a uma condigdo ou
estado geral e ainda é contrastada com selvageria ou barbarie. Mas o
relativismo inerente aos estudos comparativos e refletido no uso de ci-
vilizagdes afetou esse significado primario, € ¢ comum hoje que a pala-
vra atraia algum adjetivo definidor: civilizagdo ocidental, civilizagdo

moderna, civilizagdo industrial, civilizagdo cientifica e tecnologica.
(Williams, 2007, p. 61)

Percebe-se, nas palavras do autor, o relativismo gerado pela pluralizagdo do termo
civilizagdo e a consequente necessidade de qualifica-lo por meio de adjetivos. Atual-
mente, ocorre processo semelhante em relacdo ao termo cultura. Passou-se a falar, por
exemplo, em cultura burguesa, cultura de massa, e, mais do que isso, expressoes que
combinam os dois fendmenos: culturas indigenas amazonicas, culturas juvenis urbanas,

culturas camponesas tradicionais, culturas digitais contemporaneas, culturas operarias.
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Esse movimento, amplamente difundido nas ciéncias humanas, estende-se a inumeros
outros termos, como linguagens e letramentos, empregados na analise dos objetos deste
trabalho. Este fenomeno, longe de oferecer explicagdes precisas, tende a provocar o que
Orlandi (2018) denomina flutuagoes no campo das ciéncias humanas.

Essa ideia ¢ discutida por Duarte (2010) quando trata do relativismo cultural pre-

sente nas — assim chamadas por ele — pedagogias do “aprender a aprender”.

Mas o que delimita uma cultura? Ha muita imprecisdo no pensamento
pedagdgico contemporaneo acerca dos critérios para se delimitar uma
cultura. Ao mesmo tempo que se fala em cultura ocidental ou oriental,
também se fala em cultura negra ou branca, culturas indigenas, cultura
popular ou de elite, cultura das criancas ou dos adolescentes ou dos jo-
vens, cultura gay, cultura dos surdos, cultura dos cegos, cultura escolar,
cultura institucional, cultura das ‘tribos’ juvenis etc. (Duarte, 2010, p.
36)

Segundo Duarte (2010), o relativismo cultural interfere diretamente no modo
como o conhecimento ¢ compreendido e, consequentemente, nos contetidos escolares,
uma vez que cada uma dessas culturas teria sua particularidade e os contetidos escolares
deveriam atendé-las, por que se ndo isso acarretaria a “auséncia de referéncias para a
defini¢do do que ensinar na escola as novas geragdes” (Duarte, 2010, p. 37).

Em Teoria da Semicultura, Theodor Adorno (2005) vé o conceito de cultura li-
gado tanto a formacao dos sujeitos — entendida como formagao cultural — quanto ao

que chama de semiformagao.

A ideia de cultura ndo pode ser sagrada — o que a reforgaria como se-
miformacdo —, pois a formagdo nada mais € que a cultura tomada pelo
lado de sua apropriagdo subjetiva. Porém a cultura tem um duplo cara-
ter: remete a sociedade e intermedia esta ¢ a semiformagdo. Na lingua-
gem alema de hoje se entende por cultura, em oposi¢do cada vez mais
direta a praxis, a cultura do espirito. (Adorno, 2005, p. 2)

O autor demonstra ceticismo diante da idealiza¢do da cultura e recorre ao escritor
suico Max Frisch, que observou que “pessoas que se dedicavam, com paixao e compre-
ensdo, aos chamados bens culturais, e que, no entanto, puderam se encarregar tranquila-
mente da praxis assassina do nacional-socialismo” (Adorno, 2005, p. 03).

Para o filésofo alemao, cultura ndo deve ser concebida como bem em si. A partir

da observagao de Frisch, Adorno argumenta que:

Tal fato ndo apenas indica uma consciéncia progressivamente dissoci-
ada, mas sobretudo d4 um desmentido objetivo ao contetido daqueles
bens culturais — a humanidade e tudo o que lhe for inerente — en-
quanto sejam apenas bens, com sentido isolado, dissociado da implan-
tacdo das coisas humanas. A formagdo que se esquece disso, que
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descansa em si mesma e se absolutiza, acaba por se converter em semi-
formagdo. (Adorno, 2005, p. 03)

Assim como ocorre com outros termos apresentados neste glossario, a reflexdo de
Adoro reforca a percepgdo de que os fenomenos nao devem ser tomados como um bem

em si, sob o risco de se cristalizarem em posturas pragmatistas.

3.1.7 Experiéncia

Outro termo que aparece com destaque no vocabulo “conhecimento” ¢ experién-
cia — o ato ou a atividade de conhecer, realizado por meio da razdo ou da experiéncia.

Experiéncia ¢ definida pelo dicionario online Houaiss como:

1. experimentagdo, experimento (método cientifico).

2. fil qualquer conhecimento obtido por meio dos sentidos.

3. forma de conhecimento abrangente, ndo organizado, ou de sabedoria,
adquirida de maneira espontanea durante a vida; pratica.

4. forma de conhecimento especifico, ou de pericia, que, adquirida por
meio de aprendizado sistematico, se aprimora com o correr do tempo;
pratica.

5. tentativa, ensaio, prova.

As acepgoes apresentadas no dicionario permitem a elaboragdo da seguinte nuvem

de palavras, na qual se destacam os termos fundamentais que compdem suas defini¢des:

Figura 8: Nuvem de palavras do termo Experiéncia

L dentidos Selt‘ﬂé;%%a‘a”;;
pratlca espo N a neo

Cientifico sentidos! Conhecimentos Conhecimento

- Conhecimento ™
pratica pratica

prética , " c,rt\\[n atico Conhecimento

waesistematico

pesrpgntalugoa C I e n t I fl CO (.Elimlill:(d-..-._,_-

tematico Conhecimento sentidos | pritica agnantineo
sentidos
\en sentidos

Fonte: Autor (2025)

No vocabulo, bem como na nuvem de palavras, fica evidenciada a relacdo entre
experiéncia e conhecimento. No vocabulo, sdo apresentadas duas concepcdes de conhe-

cimento: uma de carater cotidiano, que se refere a aprendizagens irrefletidas e
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consuetudindrias; e outra, de carater sistematizado, relacionada a aprendizagem formal e
ao método cientifico. Essas concepgdes aproximam-se bastante da primeira esfera (dos
conhecimentos cotidianos) e da terceira esfera (do pensamento especulativo) do conheci-
mento apresentadas por Britto (2015).

O dicionario de termos filos6ficos de Abbagnano (2007) indica que a experiéncia
pode ser entendida de duas maneiras:

1. participagdo pessoal em situagdes repetiveis, onde o individuo esta en-
volvido ativamente;

2. o uso da repeticao de certas situacdes para verificar as solugdes que elas
permitem, sem a necessidade de participacao direta.

O autor argumenta que a primeira abordagem ¢ de carater subjetivo, centrada no
Eu, enquanto a segunda ¢ objetiva e impessoal, ndo exigindo que o individuo vivencie
diretamente os fatos. Na perspectiva subjetiva, as experi€ncias pessoais oferecem menos
possibilidades de acesso ao conhecimento produzido pela humanidade. Ja na objetiva,
embora ndo haja relagdo de causa e efeito, a ndo exigéncia de participagao direta amplia
as chances de o sujeito acessar os bens da cultura hegemonica.

Williams (2007, p.138) aponta também duas possibilidades de compreensao da

palavra em seu uso moderno:

(1) conhecimento acumulado sobre eventos passados, seja por meio da
observacao consciente ou pela consideragao e reflexao; e (ii) um tipo
particular de consciéncia, que em certos contextos pode ser distinguida
de ‘razdo’ e ‘conhecimento’.

Essa definicao acrescenta novo elemento a compreensao da experiéncia: a cons-
ciéncia do que esta sendo vivido. Na percep¢ao do autor, para que a experiéncia ocorra
plenamente, ¢ essencial que o individuo tenha a capacidade de se transformar ao longo
das atividades que vivencia. Assim, a experiéncia €, ndo apenas simples vivéncia, mas
processo de mudanca e aprendizado continuo que afeta a sensibilidade e o desenvolvi-
mento pessoal do sujeito.

No mesmo sentido, para Britto (2015, p. 48):

a experiéncia ¢ a condicdo do fazer humano. Tudo o que somos e sabe-
mos, as formas como agimos e compreendemos as coisas, nossos dese-
jos e sorrisos, tudo isso resulta da experiéncia. Nesse sentido, a experi-
éncia € a vida que se organiza simbolica e psicologicamente em cada
pessoa, sempre em relagdo aos outros, ao tempo historico, ao lugar onde
estamos. Mas ¢ evidente que ha momentos de experiéncia que t€m um
peso constitutivo maior em nossa personalidade e nosso saber; sdo si-
tuacdes em que 0 que nos passa nos toca e que pode ser mais ou menos
elaborados e trazidos a dimensdes da consciéncia. E razoavel dizer que
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esses momentos sdo cruciais para o desenvolvimento da ética, para a
afirmac@o da liberdade e da autonomia e para instigar a criatividade.

Na percepcao desse autor, hd certo dualismo — embora ndo absoluto — entre a ex-
periéncia da vida cotidiana e a experiéncia que conduz o sujeito ao conhecimento do hu-
mano genérico. O elemento que diferencia essas duas concepgoes €, assim como o € para
Williams (2007), a consciéncia que o sujeito tem desse evento. Quanto maior a conscién-
cia do sujeito da experiéncia vivida, maiores serdo as possibilidades de superagdo dos
elementos constitutivos da atividade cotidiana.

Ao analisar o significado de experiéncia em diferentes idiomas — espanhol, por-
tugués, francés, italiano, inglés e alemao —, Larrosa (2002, p. 21) observa que a palavra
pode ser compreendida como aquilo que “nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca.
Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas
coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos acontece”.

O autor ressalta que, para compreensao de que trata experiéncia deve-se, primei-
ramente, distingui-la de informag¢do. Larrosa (2002, p. 21-22) argumenta que, apesar do
volume de informagdes disponiveis no mundo ser maior do que nunca, a experiéncia

torna-se cada vez mais rara.

A informagao ndo ¢ experiéncia. E mais, a informag¢ao ndo deixa lugar
para a experiéncia, ela ¢ quase o contrario da experiéncia, quase uma
antiexperiéncia. Por isso a énfase contemporanea na informagdo, em
estar informados, e toda a retdrica destinada a constituir-nos como su-
jeitos informantes e informados; a informagao nio faz outra coisa que
cancelar nossas possibilidades de experiéncia.

O autor aproxima experiéncia e opinido, argumentando que, enquanto os sujeitos
sdo constantemente inundados por informacgdes, cada vez mais efémeras, exige-se deles
opinides sobre tudo e qualquer coisa a que tenham acesso. Essa dinamica destroi as pos-
sibilidades de experiéncia e faz com que os sujeitos, progressivamente, conformem-se
aos aparatos dos meios de comunicacdo de massa, bem como perpassa a educagdo por

meio do que denomina “aprendizagens significativas”.

A opinido seria como a dimensdo ‘significativa’ da assim chamada
‘aprendizagem significativa’. A informacao seria o objetivo, a opinido
seria 0 subjetivo, ela seria nossa reagdo subjetiva ao objetivo. Além
disso, como reagdo subjetiva, € uma reacdo que se tornou para nos au-
tomatica, quase reflexa: informados sobre qualquer coisa, ndés opina-
mos. Esse “opinar” se reduz, na maioria das ocasides, em estar a favor
ou contra. (Larrosa 2002, p. 23)
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Outro fator para a auséncia de experiéncia ¢ a falta de tempo. Segundo o autor, os
fatos se sucedem tdo vertiginosamente que fica o individuo incapaz de acompanhar tais
mudangas, assim, os estimulos tornam-se fugazes e instantaneos, sendo rapidamente
substituidos por outros igualmente efémeros. O acontecimento se apresenta como choque,
como sensacdo imediata, pontual e fragmentada, restringindo-se a vivéncia instantanea,
“cada acontecimento ¢ imediatamente substituido por outro que igualmente nos excita
por um momento, mas sem deixar qualquer vestigio” (Larrosa, 2002, p. 23).

Assim como ocorre na relacao entre informagao e opiniao, a falta de tempo produz
efeitos nocivos sobre a educagdo. Na logica de sucessao vertiginosa dos acontecimentos,
a formagao escolar passa a ser orientada por dinamicas igualmente fugazes e aceleradas,

de modo que

Esse sujeito da formagdo permanente e acelerada, da constante atuali-
zacdo, da reciclagem sem fim, € um sujeito que usa o tempo como um
valor ou como uma mercadoria, um sujeito que nao pode perder tempo,
que tem sempre de aproveitar o tempo, que ndo pode protelar qualquer
coisa, que tem de seguir o passo veloz do que se passa, que ndo pode
ficar para tras, por isso mesmo, por essa obsessdo por seguir o curso
acelerado do tempo, este sujeito ja ndo tem tempo. E na escola o curri-
culo se organiza em pacotes cada vez mais numerosos ¢ cada vez mais
curtos. Com isso, também em educagdo estamos sempre acelerados e
nada nos acontece. (Larrosa, 2002, p. 23)

O autor destaca a categoria trabalho como elemento que impacta diretamente a
possibilidade de experiéncia. De maneira enfatica, afirma que “a experiéncia ¢ cada vez
mais rara por excesso de trabalho” (Larrosa, 2002, p. 23). Sua critica dirige-se ao processo
pelo qual a experiéncia vem sendo transformada em mercadoria, especialmente na relagdo
estabelecida entre formacgao académica e experiéncia profissional — tendéncia que, se-
gundo ele, recebe respaldo de determinadas correntes pedagogicas. “Tenho ouvido falar
de certa tendéncia aparentemente progressista no campo educacional que, depois de cri-
ticar o modo como nossa sociedade privilegia as aprendizagens académicas, pretende im-
plantar e homologar formas de contagem de créditos para a experiéncia e para o saber de
experiéncia adquirido no trabalho” (Larrosa, 2002, p. 23-24).

Diante dos fatores que interditam a experiéncia expostos, Larrosa (2002, p. 23-

24) argumenta:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque,
requer um gesto de interrup¢do, um gesto que ¢ quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes,
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suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender
o automatismo da agdo, cultivar a atenc¢ao e a delicadeza, abrir os olhos
e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-
se tempo e espaco.

Ap0s expor sua concepgao sobre experiéncia e refletir acerca das possibilidades
inerentes a esse processo, Larrosa (2002) trata do que denomina sujeito da experiéncia.
Retomando os sentidos atribuidos a palavra experiéncia nas diferentes linguas que consi-
dera, destaca que em espanhol — “lo que nos pasa” —, “o sujeito da experiéncia seria
algo como um territorio de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que
acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa
alguns vestigios, alguns efeitos” (Larrosa, 2002, p. 24).

No francés — ce que nous arrive —, “o sujeito da experiéncia ¢ um ponto de che-
gada, um lugar a que chegam as coisas, como um lugar que recebe o que chega e que, ao
receber, lhe da lugar”. Em portugués, italiano e inglés em que experiéncia pode ser en-
tendida como “aquilo que nos acontece, nos sucede”, “o sujeito da experiéncia € sobre-

tudo um espago onde t€m lugar os acontecimentos” (Larrosa, 2002, p. 24).

Em qualquer caso, argumenta, € necessario que o individuo seja passivo.

Trata-se, porém, de uma passividade anterior & oposi¢ao entre ativo e
passivo, de uma passividade feita de paixao, de padecimento, de paci-
€ncia, de atenc¢do, como uma receptividade primeira, como uma dispo-
nibilidade fundamental, como uma abertura essencial. (Larrosa, 2002,
p. 24)

O autor aborda as raizes latinas e gregas da palavra experiéncia, que estido associ-
adas a duas ideias fundamentais nesses idiomas: perigo e travessia, e destaca que uma
palavra atual que preserva a raiz grega per € peiratés — pirata —, a qual considera bela por

representar a ideia de sujeito da experiéncia.

O sujeito da experiéncia tem algo desse ser fascinante que se expoe
atravessando um espago indeterminado e perigoso, pondo-se nele a
prova e buscando nele sua oportunidade, sua ocasido. [...] Tanto nas
linguas germéanicas como nas latinas, a palavra experiéncia contém in-
separavelmente a dimensao de travessia e perigo. (Larrosa, 2002, p. 24)

Outra caracteristica essencial da experiéncia ¢ a dimensdo formativa e transfor-
madora do sujeito. Ao comentar passagem do filosofo Martin Heidegger, que define a
experiéncia como o ato de deixar-se afetar, submeter-se, ser atravessado e transformado
pelo acontecimento, o fildsofo cataldo ressalta que tais palavras expressam a ideia de que

a experiéncia pode ser observada por “sua capacidade de formagao ou de transformacao.
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E experiéncia aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nos acontece, € ao Nos
passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto
a sua propria transformagao”.

Nesse processo de formagdo e transformagdo, marcado pela travessia e pelo pe-
rigo, ndo ha espaco para relativismos e a experiéncia ndo € apenas a participacdo em
eventos especificos, mas atividade que efetivamente modifica e transforma o sujeito a

partir do que ¢ vivido e experimentado.

3.1.8 Ciéncia

A palavra ciéncia aparece de forma latente na definicdo de conhecimento no Di-
cionario Houaiss online. E possivel identificar a presenca de ciéncia também em outras
defini¢des apresentadas, quase sempre associada ao saber sistematizado.

O Dicionario Houaiss online define ciéncia como:

1 conhecimento atento e aprofundado de alguma coisa. 1.1 esse conhe-
cimento como informagdo, nogdo precisa; consciéncia. 1.2 conheci-
mento amplo adquirido via reflex@o ou experiéncia.

2. processo racional us. pelo homem para se relacionar com a natureza
¢ assim obter resultados que lhe sejam uteis.

3. corpo de conhecimentos sistematizados que, adquiridos via observa-
cdo, identificagdo, pesquisa e explicacdo de determinadas categorias de
fendmenos e fatos, sdo formulados metddica e racionalmente.

4. p.met. atividade, disciplina ou estudo voltado para qualquer desses
ramos do conhecimento.

5. p.ext. conjunto de conhecimentos tedricos, praticos ou técnicos vol-
tados para determinado ramo de atividades; talento; mestria.

6. p.ext. erudicdo, saber.

7. conhecimento puro independente da aplicagdo.

8. fil conhecimento que, em constante interrogagao de seu método, suas
origens e seus fins, procura obedecer a principios validos e rigorosos,
almejando esp. coeréncia interna e sistematicidade p. opos. a opinido.
8.1 na metafisica grega ou no hegelianismo moderno, conhecimento fi-
losofico racional, absoluto e sistematico a respeito da esséncia do real,
culminancia de todos os saberes particulares e especificos. 8.2 fil cada
um dos inlimeros ramos particulares e especificos do conhecimento, ca-
racterizados por sua natureza empirica, logica e sistematica, baseada em
provas, principios, argumentagdes ou demonstragdes que garantam ou
legitimem a sua validade [Menos importante na filosofia grega, tal sen-
tido da palavra tornou-se hegemonico no decorrer do pensamento filo-
sofico moderno.]

As diferentes acepcdes do termo demonstram estreita relagdo com a nogao de co-

nhecimento, sendo muitas vezes utilizados como sindnimos ou complementares —
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“conhecimento cientifico”. Mesmo em seus usos mais comuns de cotidiano, ciéncia nao

se resume a uma nog¢ao univoca, desdobrando-se em um conjunto articulado de significa-

dos e dimensdes, cuja compreensao exige analise critica e aprofundamento dos fenome-

nos que o constituem. A nuvem de palavras associadas ao termo no dicionario apresenta

notavel semelhanga com aquela vinculada ao vocdbulo conhecimento.
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Figura 9: Nuvem de palavras do termo Ciéncia
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Fonte: Autor (2025)

Ha ainda no dicionario Houaiss online um rico conjunto de locugdes que tem ci-

éncia como nucleo:

Ciéncia Crista: rel. doutrina e praticas religiosas da Igreja de Cristo,
Cientista, institui¢do religiosa fundada por Mary Baker Eddy em 1879,
em Boston (E.U.A.), com o fim de restabelecer o Cristianismo dos pri-
meiros tempos e de vencer, por meios espirituais, doengas fisicas e o
pecado [No Brasil, o trabalho dos militantes desse movimento iniciou-
se no Sul do Brasil no inicio do século XX.].

ciéncia infusa: ciéncia espontanea, nao adquirida, que se acredita, por
vezes, ser de inspiragdo sobrenatural.

ciéncia penitenciaria: jur. estudo das execugdes das penas, das condi-
¢des penitenciarias em que sdo executadas as penas; direito penitencia-
rio.

ciéncia politica: ciéncia social cujo objeto principal ¢ a descrigdo ¢ a
analise das institui¢des e processos politicos, esp. governamentais; po-
liticologia, politologia.

ciéncia pura: atividade cientifica exclusivamente intelectual, sem qual-
quer aplicagdo pratica ou técnica.

ciéncias abstratas: ci€éncias cujos objetos se situam no plano das abs-
tragdes tratadas por métodos cientificos (16gica, matematica, estatistica
etc.) p.opos. a c. concretas

ciéncias aplicadas: disciplinas que visam a aplicacdo pratica e/ou téc-
nica de resultados cientificos

ciéncias biolégicas: bio. m.q. biologia
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ciéncias concretas: ciéncias que tém por objeto o estudo das coisas
concretas, dadas no plano empirico p. opos. a ciéncias abstratas.
ciéncia econdmicas: m.q. economia (no sentido de 'disciplina’).
ciéncias exatas: ciéncias cujos métodos e resultados se baseiam na fi-
delidade e precisao de numeros, grandezas, proporgdes etc.; as ciéncias
matematicas.

ciéncias experimentais: ciéncias que adotam sistematicamente méto-
dos e principios fundamentados em experiéncias ¢ nao na simples ob-
servacao

ciéncia fisicas: ciéncias relativas ao mundo fisico, ao estudo das pro-
priedades dos corpos e das for¢as que atuam sobre eles (esp. a fisica e
a quimica)

ciéncias humanas: disciplinas que tratam dos aspectos do homem
como individuo e como ser social (p.ex., psicologia, historia, sociolo-
gia, linguistica etc.)

ciéncias morais: ét. ciéncias que tratam da moral, das regras de conduta
etc. em seus diversos aspectos.

ciéncias naturais: ciéncias que t€m por objeto a observagio e o estudo
da natureza e dos fenomenos naturais (biologia, botanica, zoologia, mi-
neralogia, geologia etc.), p. opos. as ciéncias tedricas ou abstratas, como
a matematica ou a filosofia

ciéncia normativas: ét. ciéncias que estabelecem normas para a con-
duta humana com respeito a valores éticos

ciéncia ocultas: oct. conhecimentos relativos a fatos que escapam a ex-
plicagdes objetivas e cuja pratica ¢ confiada a pessoas supostamente
iniciadas (alquimia, magia, astrologia, quiromancia etc.)

ciéncias sociais: disciplinas que tém por objeto o estudo das sociedades
humanas em seus diferentes aspectos (sociologia, historia etc.)

de ciéncia certa:

com certeza; com seguranga.

falsa ciéncia: m.q. pseudociéncia.

gaia ciéncia: lit. a arte de versejar segundo a praticavam os trovadores
provengais do sXI ao XIII, e que se estendeu a escola galego-portu-
guesa, a escola catala e outras.

meia ciéncia: pej. conhecimento superficial

pretensa ciéncia: m.q. pseudociéncia

tomar ciéncia: ter conhecimento, passar a saber

Algumas locugdes evidenciam a tendéncia de uso da adjetivagcdo como estratégia

para atribuir, em determinados contextos, estatuto de cientificidade — como se observa

em expressdes como ciéncias ocultas, ciéncias infusas € ciéncias penitencidrias. Em ou-

tros casos, a adjetivacao reflete a crescente especializagdo dos campos do saber, como em

ciéncias naturais, ciéncias humanas € ciéncias sociais. Tais construgdes demonstram a

crescente difusdo do termo, muitas de senso comum, e evidenciam a complexidade de se

estabelecer um conceito de ciéncia capaz de abarcar todos esses fenomenos.

De maneira bastante sintética, Hilton Japiassu e Danilo Marcondes (2008, p. 87)

em seu Dicionario de basico de filosofia.

1. Em seu sentido amplo e classico, a ciéncia € um saber metodico e
rigoroso, isto é, um conjunto de conhecimentos metodicamente
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adquiridos, mais ou menos sistematicamente organizados, e suscetiveis
de serem transmitidos por um processo pedagogico de ensino. 2. Mais
modernamente, ¢ a modalidade de saber constituida por um conjunto de
aquisicOes intelectuais que tem por finalidade propor uma explicagdo
racional e objetiva da realidade. Mais precisamente ainda: ¢ a forma de
conhecimento que ndo somente pretende apropriar-se do real para ex-
plica-lo de modo racional e objetivo, mas procura estabelecer entre os
fendmenos observados relagdes universais e necessarias, o que autoriza
a previsao de resultados (efeitos) cujas causas podem ser detectadas
mediante procedimentos de controle experimental.

Os autores apresentam relacdao que se estabelece entre ciéncia e filosofia para al-

guns autores. Em Platao,

ciéncia ¢ uma introdugdo a filosofia; ¢ ela que permite o discurso ver-
dadeiro, mas seus conceitos exigem ser justificados pela filosofia; por
isso, a ciéncia é a mediagdo entre o sensivel e o discurso absolutamente
verdadeiro, que € o da filosofia. (Japiassi; Marcondes, 2008, p. 88)

Para René Descartes,

a filosofia deixa de ser o acabamento para tornar-se o pressuposto da
ciéncia. Sua imagem ¢ famosa: o saber ¢ como uma arvore cujas raizes
sd0 a metafisica, o tronco a ciéncia fisica, e os ramos as ciéncias apli-
cadas. (Japiassu; Marcondes, 2008, p. 88)

Para Immanuel Kant,

s0 a ciéncia conhece. ‘Conhecer’ ndo ¢ mais contemplar um ser fora de
nds, como um ‘em-si’, mas construir: s6 podemos conhecer estruturas
e os limites do espirito, isto €, somente a coisa para nos, tal como ela
nos aparece: o fendmeno. E por isso que a metafisica, que pretende atin-
gir a coisa em si, fracassa, pois seus trés objetos, o Eu, o mundo e Deus,
ndo correspondem aos dados da experiéncia. (Japiassu; Marcondes,
2008, p. 88)

Neste ponto, cabe retomar as discussoes de Sdnchez Gamboa (2017) a respeito da
tensdo que se estabelece, no pensamento helénico, entre as formas de conhecimento epis-
teme (ciéncia) e sofia (filosofia). Com base nas reflexdes de Marilena Chaui, o autor ar-
gumenta que, apesar das diferengas e conflitos entre essas expressoes do pensamento ra-
cional, ha entre elas unidade fundamental, pois ambas se configuram como superagdo da
razao mitica e do senso comum. Chaui (2000, p. 11) estabelece relacdo de complementa-
ridade entre as duas formas de conhecimento, ao indicar que a filosofia constitui o pres-
suposto do desenvolvimento das ciéncias, por ser responsavel pelas perguntas fundamen-
tais que orientam o pensamento cientifico.

Verdade, pensamento, procedimentos especiais para conhecer fatos, re-

lagdo entre teoria e pratica, corre¢do e acumulo de saberes: tudo isso
ndo ¢ ciéncia, sdo questdes filosoficas. O cientista parte delas como
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questdes ja respondidas, mas ¢ a Filosofia quem as formula e busca res-
postas para elas. Assim, o trabalho das ciéncias pressupoe, como con-
digdo, o trabalho da Filosofia, mesmo que o cientista ndo seja fildsofo.

Outro argumento desenvolvido pela autora, que merece atengdo, ¢ o da atitude

cientifica, concebida em oposicao a atitude caracteristica do senso comum.

a ciéncia desconfia da veracidade de nossas certezas, de nossa adesdo
imediata as coisas, da auséncia de critica e da falta de curiosidade. Por
1sso, ali onde vemos coisas, fatos e acontecimentos, a atitude cientifica
vé problemas e obstaculos, aparéncias que precisam ser explicadas e,
em certos casos, afastadas. (Chaui, 2000, p. 316)

Em contraposi¢do as marcas do senso comum, Chaui (2000, p. 317-319) elenca

um conjunto de caracteristicas que singularizam o pensamento cientifico.

Em oposi¢ao ao subjetivismo, a ciéncia € objetiva, “procura as estruturas
universais € necessarias das coisas investigadas”;

Em oposicao ao carater qualitativo, a ciéncia ¢ quantitativa, “‘busca medi-
das, padroes, critérios de comparagdo e avaliagdo para coisas que parecem
ser diferentes”;

Em oposi¢ao a heterogeneidade, a ciéncia ¢ homogénea, “busca as leis
gerais de funcionamento dos fendmenos, que sao as mesmas para fatos que
nos parecem diferentes”;

Em oposigao ao carater individualizador, a ciéncia € generalizadora, “pois
retne individualidades, percebidas como diferentes, sob as mesmas leis,
os mesmos padrdes ou critérios de medida, mostrando que possuem a
mesma estrutura”;

Em oposicao ao carater generalizador do senso comum que ¢ de outra es-
pécie ao que Chaui (2000) apresenta para o pensamento cientifico, uma
vez que aquele tende a reunir em uma s6 opinido a totalidade, a ciéncia ¢
diferenciadora, pois “ndo reune nem generaliza por semelhangas aparen-
tes, mas distingue os que parecem iguais, desde que obedecam a estruturas
diferentes™;

Em oposicao as relagdes de causa e efeito generalizadoras do senso co-
mum, a ciéncia so “estabelece relagdes causais depois de investigar a na-
tureza ou estrutura do fato estudado e suas relagdes com outros seme-
lhantes ou diferentes”;

Em oposicdo a falta de surpresa do senso comum diante da novidade, a
ciéncia “surpreende-se com a regularidade, a constancia, a frequéncia, a
repeticdo e a diferenga das coisas e procura mostrar que o maravilhoso, o
extraordinario ou o ‘milagroso’ ¢ um caso particular do que ¢ regular, nor-
mal, frequente”;

Em oposi¢do a compreensdo de que a ciéncia € a magia ocupam lugar se-
melhante, o pensamento cientifico distingue-se da magia, pois esta

admite uma participagdo ou simpatia secreta entre coisas diferentes, que
agem umas sobre as outras por meio de qualidades ocultas e considera
0 psiquismo humano uma for¢a capaz de ligar-se a psiquismos superi-
ores (planetarios, astrais, angélicos, demoniacos) para provocar efeitos
inesperados nas coisas € nas pessoas. [a ciéncia, por outro lado] opera
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um desencantamento ou desenfeiticamento do mundo, mostrando que
nele ndo agem forcas secretas, mas causas e relagdes racionais que po-
dem ser conhecidas e que tais conhecimentos podem ser transmitidos a
todos. (Chaui, 2000, p. 318, grifo acrescido)

Em oposi¢ao ao medo diante do desconhecido, a ciéncia “afirma que, pelo

conhecimento, o homem pode libertar-se do medo e das supersti¢oes, dei-

xando de projeta-los no mundo e nos outros”;

Em oposicao ao carater cristalizador do senso comum, a ciéncia “procura

renovar-se e modificar-se continuamente, evitando a transformacdio das

teorias em doutrinas, e destas em preconceitos sociais”.

O dicionario filos6éfico de Abbagnano (2007, p. 136) define ciéncia como:

Conhecimento que inclua, em qualquer forma ou medida, uma garantia
da propria validade. A limitagao expressa pelas palavras ‘em qualquer
forma ou medida’ é aqui incluida para tornar a definicéo aplicavel a C.
moderna, que nao tem pretensdes de absoluto. Mas, segundo o conceito
tradicional, a C. inclui garantia absoluta de validade, sendo, portanto,
como conhecimento, o grau maximo da certeza. O oposto da C. é a opi-
nido (v.), caracterizada pela falta de garantia acerca de sua validade.

O conhecimento cientifico ndo pode estar fundamentado em opinides, as quais

“designam qualquer conhecimento (ou crenga) que nao inclua garantia alguma da propria

validade” (Abbagnano, 2007, p. 136). O que diferencia o conhecimento cientifico daquele

adquirido na experiéncia cotidiana ¢ justamente a possibilidade de verificagdo por meio

de métodos especificos.

Chaui (2000, p. 319) apresenta argumento semelhante (novamente em oposi¢ao a

senso comum).

A ciéncia distingue-se do senso comum porque este € uma opinido ba-
seada em habitos, preconceitos, tradi¢des cristalizadas, enquanto a pri-
meira baseia-se em pesquisas, investigagoes metodicas e sistematicas e
na exigéncia de que as teorias sejam internamente coerentes ¢ digam a
verdade sobre a realidade. A ciéncia ¢ conhecimento que resulta de um
trabalho racional.

Abbagnano (2007, p. 136-139) acrescenta que as ciéncias podem ser classificadas

conforme o tipo de garantia de validade que lhes sdo atribuidas, podendo ocorrer por meio

de demonstragdo, descrig¢do ou corrigibilidade.

A doutrina segundo a qual a C. prove a garantia de sua validade de-
monstrando suas afirmagdes, isto €, interligando-as num sistema ou
num organismo unitario no qual cada uma delas seja necessaria e ne-
nhuma possa ser retirada, anexada ou mudada, ¢ o ideal cléssico da ci-
éncia.
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A concepgao descritiva da C. comegou a formar-se com Bacon, Newton
e os filosofos iluministas. Seu fundamento € a distingdo baconiana entre
antecipagdo e interpretacdo da natureza: a interpretacdo consiste em
‘conduzir os homens diante dos fatos particulares e das suas ordens’
(Nov. Org., 1, 26, 36).

Uma terceira concepgao € a que reconhece, como garantia iinica da va-
lidade da C, a sua auto corrigibilidade. Trata-se de uma concepgao das
vanguardas mais criticas ou menos dogmaticas da metodologia contem-
poranea ¢ ainda nao alcangou o desenvolvimento das outras duas con-
cepcdes acima; apesar disso, € significativa, seja por partir da desistén-
cia de qualquer pretensdo a garantia absoluta, seja por abrir novas pers-
pectivas ao estudo analitico dos instrumentos de pesquisa de que as C.
dispoem.

Williams (2007, p. 54), dissertando sobre o termo em lingua inglesa, destaca que:

A palavra chegou ao inglés no século XIV, a partir do p.i. ciéncia fran-
cesa e latim scientia, conhecimento. Seus primeiros usos foram muito
gerais. Era um termo para o conhecimento como tal. [...] Esse sentido
as vezes era distinguido de consciéncia, para expressar a diferenca entre
conhecer algo teoricamente, por assim dizer (ciéncia), e conhecé-lo com
convic¢ao e comprometimento (consciéncia).

No uso analisado por Williams (2007), evidencia-se estreita relagdo entre ciéncia
e conhecimento, assim como com o vocabulo consciéncia, este ultimo assumindo cono-
tagdo de superacdo da propria ciéncia. Conforme destaca o autor, “o uso geral como co-
nhecimento e aprendizado, e o uso especifico para alguma area ou corpo de conhecimen-
tos, continuaram vigentes até o inicio do século XIX” (Williams, 2007, p. 55).

Ao explorar o vocabulo, Williams apresenta um conjunto de outros termos com

0s quais ciéncia mantém proximidade, como experiéncia, arte, razao, teoria e empiria:

Inicialmente, a distingd@o crucial ndo estava na ciéncia, mas sim naquela
feita no S18 entre experiéncia e experimento (ver empirico). Isso apoiou
uma distingdo entre conhecimento pratico e tedrico (ver teoria), que
mais tarde foi expressa como uma distingdo entre arte e ciéncia em seus
sentidos gerais de S17 e S18. (Williams, 2007, p. 55)

Larrosa (2002) discute a relacdo entre a ciéncia moderna e a experiéncia, apon-
tando que a primeira opera transformagdo decisiva: converte a experiéncia em método,
isto €, em experimento. Nessa conversdo, a experiéncia torna-se um procedimento con-
trolado que visa a obteng¢do de resultados previsiveis, seguros e repetiveis. Essa concep-
¢do, no entanto, distancia-se radicalmente do sentido que o autor atribui a experiéncia —

entendida como aquilo que nos acontece, nos atravessa, nos forma e nos transforma.

A partir dai o conhecimento ja ndo ¢ um pdthei mathos, uma aprendi-
zagem na prova e pela prova, com toda a incerteza que isso implica,
mas um mathema, uma acumulacdo progressiva de verdades objetivas
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que, no entanto, permanecerdo externas ao homem. Uma vez vencido e
abandonado o saber da experiéncia e uma vez separado o conhecimento
da existéncia humana, temos uma situagdo paradoxal. Uma enorme in-
flagdo de conhecimentos objetivos, uma enorme abundancia de artefa-
tos técnicos € uma enorme pobreza dessas formas de conhecimento que
atuavam na vida humana, nela inserindo-se e transformando-a. (Lar-
rosa, 2002, p. 28)

O autor adverte para a necessidade de nao se tomarem experiéncia e experimento

como sindnimos. Enquanto a experiéncia ¢ singular, irrepetivel e marcada pela imprevi-

sibilidade, o experimento caracteriza-se por ser um percurso controlado, preditivo e vol-

tado a produgdo de consensos. Em contraposicao as verdades estabelecidas e aos resulta-

dos previamente delineados, Larrosa defende a importincia de uma abertura ao desco-

nhecido — aquilo que ndo se pode antecipar, “pré-ver” ou “pré-dizer” — como trago

constitutivo da experiéncia auténtica.

3.1.9 Formacao

Termo fundamental para este texto, formagdo € definida no dicionéario Houaiss

online como:

1. ato, efeito ou modo de formar, constituir (algo); criagdo, construcao,
constituigao.

2. maneira como uma pessoa ¢ criada; tudo que lhe molda o carater, a
personalidade; criagdo, origem, educagao.

3. conjunto de conhecimentos e habilidades especificos a um determi-
nado campo de atividade pratica ou intelectual.

4. conjunto dos cursos concluidos e graus obtidos por uma pessoa.

5. ato ou efeito de dar forma; configuragdo, modelagem.

6. disposicao (de objetos ou pessoas); posicionamento, ordenamento.

7 aer conjunto de aeronaves em voo sob um mesmo comando.

8 bot, fitog grupo de comunidades vegetais em uma certa area geogra-
fica que apresentam caracteristicas fisionomicas, climaticas e ambien-
tais semelhantes.

9 desp m.q. equipe.

10 geol unidade fundamental na classificag@o local das rochas, caracte-
rizada por homogeneidade litologica, forma dominante, lateralmente
continua.

11. mil disposi¢do de navios, acronaves ou tropa, deslocando-se em
conjunto.

As acepcoes 1, 2, 3 e 4 do diciondario online Houaiss trazem elementos sobre a

relacdo dos sujeitos com o conhecimento. A nuvem de palavras produzida por essas acep-

¢des ndo traz grandes avangos:
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Figura 10: Nuvem de palavras do termo Formagao
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E necessario ir, entdo, mais a fundo nessa questdo. O dicionario filosofico de

Abbagnano (2007, p. 470) aponta que a formagao:

No sentido especifico que esta palavra assume em filosofia e em peda-
gogia, indica o processo de educacio ou de civilizagdo, que se expressa
nas duas significa¢des de cultura, entendida como educagdo e como sis-
tema de valores simbolicos.

Cecilia Collares, Maria Moysés e Wanderley Geraldi (1999), em texto em que
discutem concepgdes de sujeito e conhecimento, trazem um conjunto de palavras que
remetem a formagao: informar, formar, forma, forma. Segundo os autores, essas palavras
tém tomado conotagdo depreciativa: “formar remete a enformar, por em forma — em suas
duas leituras de f(0)(6)rma”. A palavra enformar, dizem eles, remete a ideia de passado e
futuro. Diz respeito a valores e a forma de ser do sujeito que se queira reproduzir. Deste

modo,

Sempre que reconhecemos, na sociedade do presente, a luta ideologica
de diferentes interesses, estamos olhando o presente com um olhar do
tempo futuro. Para aqueles que projetam um futuro que repete as rela-
¢oes sociais do presente — em que sdo beneficiados e por isso mesmo
impdem seus interesses como interesses de todos —, trata-se de entender
a ‘formacgdo’ como ‘enformac¢do’, definindo desde sempre, € com o
olhar voltado para o passado, como deve ser a forma do futuro. Trata-
se de construir o futuro ndo como um acontecimento, mas como uma
repeticdo do presente. Busca-se congelar os acasos para produzir/ cons-
truir subjetividades assujeitadas a um conjunto prefixado de modos de
compreensao do mundo. (Collares; Moysés; Geraldi, 1999, p. 205)

Conforme os autores, a formacao dos sujeitos pode assumir carater positivo, ao

promover a incorporagdo dos bens culturais mais elevados. No entanto, sobretudo
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enquanto projeto vinculado ao capitalismo, pode funcionar como instrumento de manu-
tencao das relagdes de poder vigentes.

Adorno, ao discutir os conceitos de cultura, formacao cultural e o que chama de
semicultura e formagao, reforga essa ideia, apontando que a formagao nao deve ser com-

preendida de maneira estritamente positiva.

Quando o campo de for¢as a que chamamos formagao se congela em
categorias fixas — sejam elas do espirito ou da natureza, de transcen-
déncia ou de acomodacdo — cada uma delas, isolada, se coloca em con-
tradi¢do com seu sentido, fortalece a ideologia e promove uma forma-
cdo regressiva. (Adorno, 2005, p. 3)

Antonio Joaquim Severino (2006), a exemplo de Collares, Moysés e Geraldi
(1999), explora o verbo formar, seus significados, as possibilidades de derivac¢do para a
criacdo de novas palavras, bem como sua relacdo com o processo de formacao dos sujei-

tos.

O verbo formar tenta expressar: constituir, compor, ordenar, fundar,
criar, instruir-se, colocar-se ao lado de, desenvolver-se, dar-se um ser.
E relevante observar que seu sentido mais rico é aquele do verbo refle-
xivo, como que indicando que é uma agdo cujo agente s6 pode ser o
proprio sujeito. Nessa linha, afasta-se de alguns de seus cognatos, por
incompletude, como informar, reformar e repudia outros por total in-
compatibilidade, como conformar, deformar. Converge apenas com
transformar... A ideia de formagdo é pois aquela do alcance de um modo
de ser, mediante um devir, modo de ser que se caracterizaria por uma
qualidade existencial marcada por um maximo possivel de emancipa-
¢do, pela condicdo de sujeito autdnomo. (Severino, 2006, p. 621)

Severino (2006) defende perspectiva de transformacao e emancipagao do sujeito,
em contraste com a énfase predominante na “enformagao” que caracteriza 0s processos
educacionais, sob a logica capitalista.

Essas concepgdes opostas sao discutidas por Marilena Chaui, que, ao abordar os
processos ideologicos presentes na educacao, problematiza dois modos distintos de com-

preender a educacdo e a formagao.

Em geral, costuma-se opor educagdo como formagio e educacdo como
informacgdo, oposi¢do que reaparece quando se distinguem aprendiza-
gem e treinamento, conscientizacdo ¢ pragmatismo, espirito critico e
automatos. Aqueles que privilegiam o polo formagdo/ aprendiza-
gem/conscientizacdo tém a esperanca de que a educagdo possa ser um
instrumento de conhecimento e de transformagdo do real, gracas a sua
compreensao critica. Nao podemos também ignorar o fato de que tais
oposi¢des implicam uma outra, qual seja, entre uma vis@o humanista e
uma visao tecnocratica da educagao. (Chaui, 2016, p. 253)
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A autora, no entanto, coloca em xeque essa dicotomia, argumentando que ha entre

as duas formas rela¢do de complementaridade:

Parece-me um tanto duvidosa a oposi¢ao formagdo/informagao e apren-
dizagem/treinamento, ndo porque quem forma informa e quem ensina
treina, mas porque, ao contrario, informar ja ¢ também uma maneira
determinada de conceber a formacgao, assim como treinar ja ¢ uma ma-
neira determinada de conceber o aprendizado. (Chaui, 2016, 253)

Essas reflexdes reforgam a argumentagdo desenvolvida neste texto, ao destacar
que a formagao ndo pode ser reduzida a métodos aplicados a sujeitos abstratos e genéri-
cos. Ao contrario, deve ser compreendida em seu contexto histdrico, como processo mar-
cado por tensdes. Sao justamente essas tensdes que abrem a possibilidade de formacgao
voltada a conscientiza¢do. Diante disso, torna-se essencial repensar a educacdo como um

processo de conscientizagdo, pois:

uma classe social e um aluno ndo sdo coisas (como pensa a sociologia)
nem sdo ideias (como pensa a filosofia): sdo um acontecer, um fazer-
se, acdo e reagdo, conflito e luta, movimento de autodescoberta e de
autodefini¢do pelo seu proprio agir em cujo curso a classe tanto quanto
o aluno se constituem sabendo de si. (Chaui, 2016, p. 255)

A filésofa propde algumas perguntas acerca do processo educacional e, em se-
guida, elabora comentarios que destacam a importancia das tensdes e contradigoes como

elementos constitutivos do processo formativo dos sujeitos.

Em lugar de nos comprazermos no maniqueismo apaziguador de certas
dicotomias, nas quais tanto a ignorancia quanto a verdade vém de fora,
tanto o mal (a opressdo) quanto o bem (a liberagdo) também vém de
fora, ndo seria mais rica uma pedagogia que levasse a sério o fenémeno
da consciéncia contraditoria? Por que essa pedagogia seria mais rica
(poderiamos mesmo dizer libertaria)? Porque a contradigdo sendo in-
terna (tanto no aluno quanto no professor), pode por-se em movimento
por si mesma sem que precise aguardar a a¢do um “bom” motor-imével
para mové-la, tirando-a da suposta passividade para leva-la a uma néo
menos suposta atividade. (Chaui, 2016, p. 255-256)

Hé necessidade, portanto, de assumir a contradi¢gdo como elemento constitutivo
da educacdo, respeitando a autonomia dos sujeitos.

Neste texto, adota-se o conceito de formagao como ato de incorporar, adquirir ou
desenvolver conhecimentos que permitem indagacdo do mundo e um comportamento de
estudar, de viver, aquilo que transcende a cotidianidade, as formas mais comuns da vida
pratica (Heller, 2016). Esses conhecimentos podem ser incorporados por meio de méto-
dos sistematicos e controlados ou de forma espontanea (consuetudindria) na vida cotidi-

ana.
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Na primeira forma de apreensdo dos processos formativos do sujeito, a ciéncia
ocupa papel central e € responsavel por incorporar conhecimentos sistematicos e propor-
cionar ao sujeito acesso aos bens da cultura hegemonica. Ciéncia, nesse sentido, seria a
compreensao das coisas, ndo pela simples experiéncia de um individuo isolado, mas pela
percepgao consciente do objeto, de forma imparcial, isento de opinides particulares e nao
passiveis de comprovacao.

A formagao consuetudindria refere-se aos conhecimentos adquiridos no cotidiano,
oriundos da vivéncia pratica e das experiéncias do dia a dia. Trata-se de um saber cons-
truido com base nos costumes, nas interagcdes sociais € nas tradigdes que os sujeitos ja
carregam antes mesmo de passarem por processos formais de educacdo. O dicionario

Houaiss online define consuetudinario como:

1. que se pratica repetidamente, como um costume; usual, costumeiro,
habitual. 2. que diz respeito aos costumes de um povo. 3. que se baseia
nos costumes, na pratica, nos habitos de uma sociedade. 3.1. jur fun-
dado nos costumes, na pratica, e nao nas leis escritas (diz-se do direito,
de lei etc.); costumeiro

O verbete indica que seria tudo o que € usual, costumeiro. A palavra “consuetudi-
nario” tem origem no latim consueto e diz respeito aos habitos, aos costumes. Miguel
Spinelli (2009, p. 31-32), fazendo aproximagdo entre os vocabulos latinos mores e con-

sueto, aponta que ambos tratam:

daquilo que € caracteristico e predominante nas atitudes e sentimentos
que marcam as realizagdes ou manifesta¢des culturais de uma comuni-
dade (grupo ou nagdo). E por elas que os individuos se identificam com
os de suas relagdes (atuais e antepassadas) (...) € consueta, por exemplo,
aquela alma que se rege por uma heranga do passado, por, digamos, o
que ¢ historico, tradicional, duradouro, transladado de geracdo em ge-
racdo, € que, sob essa condi¢do, ¢ reconhecido como digno de valor.
Trata-se, com efeito, de um habito embutido na alma quer de um indi-
viduo particular quer de uma coletividade ou de uma cultura.

O dicionario filos6fico de Abbagnano nao traz propriamente a palavra consuetu-

dinario, mas habito, derivada de consuetudo e trata da:

repeticdo constante de um acontecimento ou de um comportamento, de-
vido a um mecanismo de qualquer gé€nero (fisico, fisioldgico, biologico,
social, etc.) Na maioria das vezes, esse mecanismo se forma por meio
da repeticao dos atos ou dos comportamentos e, portanto, no caso de
acontecimentos humanos, por meio do exercicio. Diz-se que “as coisas
habitualmente acontecem assim” para indicar qualquer uniformidade
nos acontecimentos, mesmo ndo humanos, conquanto ndo seja uma uni-
formidade rigorosa e absoluta, mas apenas aproximada e relativa, con-
tudo, capaz de permitir uma previsdo provavel. (Abbagnano, 2007, p.
494)
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O termo estd muito presente no direito, area em que ¢ entendido como conjunto
de préticas sociais que ndo estdo escritas ou apresentam processos judiciais, mas sdo tidos
como lei. E consuetudinario, por exemplo, o direito dos povos indigenas as terras de seus
antepassados, algo que vem aos poucos sendo reconhecido no direito formal.

Em texto em que trata da formagao de professores e suas praticas em sala de aula,
Washington Abreu (2016), incorporando o conceito de formagao consuetudinaria, pontua
que a formacao dos sujeitos se da por meio de dois processos, um vertical, composto por
conhecimentos sistematizados e “promovido pela instrugao formal, como escolas e agén-
cias de formacgao continuada, por isso, institucional” (Abreu, 2016, p. 148). Ja a formacao
consuetudinaria — horizontal —, por sua vez, se da por meio dos costumes, dos habitos,
transmitidos de geracdo em geragao.

O conhecimento fruto dessa formacao institucional aproxima-se daquilo que Sa-
viani (2015) denomina de saber erudito ou saber sistematizado. Este saber/conhecimento,
de natureza cientifica, ¢ mais elaborado, com valor de verdade e possibilidade de com-
provagdo por meios sistematizados e controlaveis. Ja os conhecimentos frutos dessa for-
macao consuetudindria tendem a ser mais pragmaticos, da vida cotidiana, do senso co-
mum, sem a preocupacao de sistematizagdo em que reina a fé e a confianca, prescindindo
de comprovagdo. Ambos sao aprendidos pelos sujeitos durante seu processo formativo.

A formagdo consuetudindria estd geralmente ligada a saberes assistematicos, es-
pontaneos, vinculados a cultura popular. Ja a formagao institucional, esta vinculada ao
saber cientifico, tendencia a conhecimentos da cultura hegemonica, sistematizados e mais
elaborados. A figura central dessa formacao (ndo tinica, mas a que dispde de maior pres-
tigio e tem como papel fundante a formagao dos sujeitos) € a escola, em todos seus niveis,
da educacdo infantil a pds-graduagdo, em menor ou maior intensidade.

Esses processos formativos se complementam e ha constante disputa. Em texto
que trata sobre a discussdo do processo de escolarizacdo contemporaneo, baseados nos
estudos do historiador inglés Edward P. Thompson, Luciano Mendes de Faria Filho e

Liane Maria Bertucci (2009) apontam que:

Se entendemos que a escola, ao se estruturar como institui¢do e, no mo-
mento mesmo de sua lenta institucionaliza¢do, ndo age em um vazio
cultural, mas em uma situagdo de grande densidade cultural, na qual as
pessoas sdao produzidas e reconhecidas como sujeitos na e da cultura,
ou seja, que nossas sociedades, antes mesmo da escola, produziram
também modos de significar e reconhecer as “pessoas educadas”
(da)naquelas sociedades, € preciso reconhecer, entdo, que o projeto edu-
cativo posto em agdo na e pela escola entra em tensdo com processos
educativos ja existentes. (Faria Filho; Bertucci, 2009, p. 12)
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Fica evidente que os processos educativos ndo sao isentos de tensdo, aquilo que
jé faz parte da formagdo dos sujeitos, a bagagem formativa que trazem interfere no modo
como irdo se relacionar com o conhecimento elaborado a que possam ter acesso na for-
magcao institucional. Essas consideragdes conduzem-nos ao proximo vocabulo: educagao.
Em certa medida, educac¢do e formacgao sdo termos complementares e, em alguns contex-

tos, chegam a ser utilizados como sindnimos.

3.1.10 Educacao

O dicionario Houaiss online apresenta as seguintes acepgoes para a palavra edu-

cacao:

1. ato ou processo de educar(-se). 1.1 qualquer estagio desse processo.
2. aplicagdo dos métodos proprios para assegurar a formagao e o desen-
volvimento fisico, intelectual e moral de um ser humano; pedagogia,
didatica, ensino.

3. o conjunto desses métodos; pedagogia, instrug¢ao, ensino.

4. conhecimento e desenvolvimento resultantes desse processo; pre-
paro.

5. desenvolvimento metddico de uma faculdade, de um sentido, de um
orgao.

6. conhecimento e observacao dos costumes da vida social; civilidade,
delicadeza, polidez, cortesia.

7. adestramento de animais.

8. aclimacdo de plantas.

A partir dessas acepgdes € possivel desenvolver a seguinte nuvem de pala-

vras/conceitos:

Figura 11: Nuvem de palavras do termo Educagao
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A nuvem de palavras aponta dois eixos fundamentais da educagao. O primeiro, de

carater pragmatico, refere-se ao treinamento voltado a uma finalidade especifica. O se-

gundo envolve processos intelectuais complexos, que transcendem o contetdo ensinado

e exigem do sujeito maior nivel de abstragao.

O dicionario de termos filos6ficos de Abbagnano (2007, p. 305-306), define edu-

cagao como:

transmissao e o aprendizado das técnicas culturais, que sdo as técnicas
de uso, produgdo e comportamento, mediante as quais um grupo de ho-
mens ¢ capaz de satisfazer suas necessidades, proteger-se contra a hos-
tilidade do ambiente fisico e bioldgico e trabalhar em conjunto, de
modo mais ou menos ordenado e pacifico. Como o conjunto dessas téc-
nicas se chama cultura (v. CULTURA, 2), uma sociedade humana nao
pode sobreviver se sua cultura ndo ¢ transmitida de geragdo para gera-
¢do; as modalidades ou formas de realizar ou garantir essa transmissao
chamam-se educagao.

Essa citagdo vincula-se a segunda possibilidade, em que educagdo ¢ entendida

como meio de apropriacao da cultura. Trata-se de transmitir e, consequentemente, apro-

priar-se do conhecimento produzido pela humanidade. Antonio Joaquim Severino, em

texto em que trata dos sentidos que se propdem a palavra formagao na filosofia, assegura

que

Na cultura ocidental, a educagio foi sempre vista como processo de for-
macgao humana. Essa formacao significa a propria humanizagdo do ho-
mem, que sempre foi concebido como um ente que ndo nasce pronto,
que tem necessidade de cuidar de si mesmo como que buscando um
estagio de maior humanidade, uma condig¢do de maior perfeicdo em seu
modo de ser humano. (Severino, 2006, p. 621)

No entanto, como j4 antecipado na discussdo sobre a formagdo, o processo edu-

cativo se faz na tensdo. Nesse sentido, Saviani (2015, 287) ressalta que:

O trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histdrica e co-
letivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagio diz
respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que preci-
sam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles
se formem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

Ao se considerar educacao, a primeira associagdo que geralmente se estabelece ¢

com a escola. De acordo com Saviani (2015, p. 288), cabe a instituicao escolar a respon-

sabilidade de transmitir ao individuo aquilo que o autor denomina “saber sistematizado”
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— um conhecimento que se distingue dos saberes pragmaticos e do senso comum. Esse

tipo de saber

nao se trata, pois, de qualquer tipo de saber. Portanto, a escola diz res-
peito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo;
ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e
ndo a cultura popular. (...) A escola existe, pois, para propiciar a aqui-
sicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado
(ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse saber. As
atividades da escola basica devem se organizar a partir dessa questao.

O ato de ensinar, contudo, envolve diversas especificidades. Antes mesmo de se

pensar no ensino, ¢ fundamental que se tenha algo a ensinar. O saber elaborado a que se

refere Saviani ¢ fruto da pratica investigativa — nasce da curiosidade diante do mundo,

das perguntas e indagacdes, como afirma Freire (2019, p. 30-31):

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres
se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo bus-
cando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque in-
dago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, in-
tervindo educo ¢ me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nao
conhego e comunicar ou anunciar a novidade.

Para Freire, ensinar ¢ um processo continuo de busca. A pesquisa ultrapassa a

simples constatagdo dos fatos, assumindo carater de intervencao transformadora. O autor

enfatiza que pesquisar ¢ descobrir o novo e partilhar esse conhecimento, fazendo do ato

de ensinar pratica de autoformagao e transformagao permanente. Esse movimento ciclico

entre investigar e ensinar estimula a curiosidade e renova constantemente o saber.

Dias Sobrinho (2015), ao refletir sobre o papel da educagdo na formagdo humana,

afirma que ela € um processo por meio do qual os individuos vao se construindo enquanto

seres humanos. Sob a perspectiva defendida pelo autor, a educagdo, assim como o € para

Saviani (2015), ¢ um processo de emancipagao dos sujeitos.

Pela educagao, vamos construindo-nos como seres humanos (Barata-
Moura, 2004, p. 31-32), ao mesmo tempo ¢ inseparavelmente, nos pla-
nos individual e social. Vamos sendo o que somos como individuos e,
pelo mesmo processo, seguimos produzindo nossa forma de participa-
c¢do na edificagdo da sociedade. Seres relacionais que somos, educamo-
nos, educamos outros e pelos outros somos educados. A aprendizagem,
a produgdo ¢ a disseminagdo de conhecimentos e, inseparavelmente, a
vivéncia de valores fundamentais da vida constituem as condigdes ¢ a
matéria prima da formag¢do humana. Em sentido mais alargado, se inse-
ridos nos ideais de emancipagdo humana, contribuem para a construgao
das bases de uma nagéo socialmente justa, culturalmente elevada, poli-
ticamente democratica ¢ economicamente desenvolvida. (Dias Sobri-
nho, 2015, p. 583)
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O processo educativo, desde essa perspectiva, ndo se resume a experiéncia indi-

vidual, configurando-se como processo social que exige responsabilidade de quem dele

participa.

A responsabilidade da formagdo pessoal ¢ correlativa da responsabili-
dade coletiva de construgao da histéria humana. Se ontologicamente te-
mos o direito a ser humanos, por isso mesmo temos todos o direito a
educacgfo. E mais que direito. Moralmente, temos todos o dever de rea-
lizar-nos mais completamente como seres humanos. Devido a esse de-
ver, impde-se o principio da responsabilidade coletiva da educagdo. A
formac¢do humana propiciada pela educagdo nao deve ser entendida e
praticada simplesmente como uma historia de realizagdo pessoal para
usufruto proprio, mas, também, correlativamente, de enriquecimento da
esfera publica. (Dias Sobrinho, 2015, p. 583)

Para Adorno (2024b), a educacdo ndo deve ser compreendida como simples mo-

delagem de pessoas ou mera transmissdo de conhecimentos, mas como a produgdo de

uma consciéncia verdadeira. Trata-se de um processo de emancipac¢do que, em uma soci-

edade democratica, constitui condic¢ao sine qua non:

Isto é: uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas ope-
rar conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma demo-
cracia efetiva s6 pode ser imaginada como uma sociedade de quem ¢
emancipado. Numa democracia, quem defende ideais contrarios a
emancipacao e, portanto, contrarios a decisdo consciente independente-
mente de cada pessoa em particular, ¢ um antidemocrata, até mesmo se
as ideias que correspondem a seus designios sao difundidas no plano
formal da democracia. As tendéncias de apresentacdo de ideais exteri-
ores que ndo se originam a partir da propria consciéncia emancipada,
ou melhor, que se legitimam frente a essa consciéncia, permanecem
sendo coletivistas reacionarias. Elas apontam para uma esfera a que de-
veriamos nos opor nao so exteriormente pela politica, mas também em
outros planos muito mais profundos. (Adorno, 2024b, p. 122)

As observagdes de Severino (2006), Saviani (2015), Adorno (2024b) e Freire

(2019) remetem ao processo educativo vinculado ao segundo eixo de sentido que pode

ser extraido das acepgodes do dicionario Houaiss online — processos intelectuais comple-

x0s, que transcendem o conteudo ensinado e exigem do sujeito maior nivel de abstragao.

O primeiro eixo, identificado no vocdbulo educacdo — entendido como treina-

mento voltado para finalidade especifica —, pode ser reconhecido em outras abordagens

educacionais, especialmente naquelas que enfatizam o desenvolvimento de competéncias

e habilidades, termos que concorrem negativamente com conhecimento e, em grande me-

dida, interferem no modo pelo qual o conhecimento e a formagdo sdo compreendidos.

Esses termos, mais que escolha vocabular, configuram-se como projetos de formacao dos

sujeitos, atrelados ao modo capitalista de formar (ou enformar) os sujeitos para atividades
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pragmaticas, geralmente vinculados as duas primeiras esferas apontadas por Britto (2015)

— cotidianidade e aplicabilidade técnica.

3.1.11 Competéncia

O dicionario Houaiss online define competéncia como:

1. jur aptiddo de uma autoridade publica de efetuar determinados atos;
1.1. jur qualidade legitima de jurisdi¢@o ou autoridade, conferidas a um
juiz ou a um tribunal, para conhecer e julgar certo feito submetido a sua
deliberagdo dentro de determinada circunscri¢do judiciaria; 1.2. jur po-
der detido por um individuo, em razdo do seu cargo ou fung@o, de pra-
ticar atos proprios deste ou desta;

2. p.ext. atribuicdo, algcada, conta;

3. p.ext. capacidade que um individuo possui de expressar um juizo de
valor sobre algo a respeito de que ¢é versado; idoneidade;

4. p.ext. soma de conhecimentos ou de habilidades;

5. fig.; infrm. individuo de grande autoridade num ramo do saber ou do
fazer; notabilidade;

6. (1557) pretensdo de mais de um (individuo, grupo, empresa etc.) a
mesma coisa; concorréncia, disputa, competicao;

7. luta, conflito, discussao;

8. gram.gener o saber linguistico inconsciente do individuo, gragas ao
qual ele é capaz de construir, reconhecer ¢ compreender frases grama-
ticais em sua lingua, mesmo as nunca ouvidas antes; gramatica interna-
lizada [Resulta da aplicag@o da sua capacidade inata para a aquisi¢do da
linguagem aos dados linguisticos assistematicos ouvidos na infancia.]
p.opos. a desempenho; cf. intuigdo e lingua;

9. hidrog capacidade que possui um fluido (aguas, vento) de deslocar
certos elementos;

10. psic capacidade objetiva de um individuo para resolver problemas,
realizar atos definidos e circunscritos

Desconsiderando os usos especificos em areas como direito, linguistica e hidro-
grafia, e tomando como base os sentidos comuns da palavra, € possivel chegar a seguinte

nuvem de palavras:
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Figura 12: Nuvem de palavras do termo Competéncia
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Ainda que alguns tenham conotagao positiva, os termos associados a palavra com-
peténcia — diferentemente de conhecimento, formacao, saber, educacao, cultura — j& pres-
supdem visdo tecnicista e competitiva. Nao por acaso, o termo vincula-se as perspectivas
pedagogicas voltadas a formagao que atenda as demandas do capitalismo, subordinando
a educagdo a logica instrumental e mercadologica.

O termo nao esta registrado de forma direta em nenhum dos diciondrios técnicos
consultados, o que se explica pelo fato de ser debate recente, sobretudo com a difusao das
ideias de Philippe Perrenoud, com o livro Dez novas competéncias para ensinar, publi-
cado originalmente em 2000. Apenas no verbete “educacao profissional” do Dicionario
Paulo Freire, Silvia Maria Manfredi (2015) estabelece relagao entre o pensamento frei-
reano e as perspectivas pedagogicas que defendem formagao de carater operacional, ba-

seada nas chamadas competéncias e habilidades.

A expressdo “educacdo/formacgdo profissional” refere-se a proces-
sos/percursos que visam a aquisi¢ao e o desenvolvimento de conheci-
mentos, habilidades, destrezas para o desempenho de ocupagdes, pro-
fissdes e oficios, em diferentes campos e niveis de atuacao, relativos a
produgdo de bens e servigos (materiais e culturais) em uma sociedade
historicamente situada. (Manfredi, 2015, p. 141)

De acordo com Manfredi, a formagao profissional pode ocorrer de maneira infor-
mal ou formal, sendo que, neste Gltimo caso, deve considerar as instituigdes responsaveis,
os sujeitos envolvidos (educadores e educandos) e os contetidos técnico-cientificos e po-
litico-ideologicos.

Nos ultimos anos a questdo da educagdo profissional tendeu a se pola-

rizar. Na perspectiva neoliberal, desenvolveu-se toda uma terminologia
derivada da chamada “pedagogia das competéncias”, em que a
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educacgao profissional (sua concepgao e estruturagao curricular e conte-
udos) passa a ser regida por uma orientagdo estritamente pragmatica e
técnico-operacional, com base na trilogia do saber ser, saber fazer e sa-
ber pensar. Como contraponto, outras vertentes conceituais defendem
orientagdes mais globalizantes, entendendo a educagdo como um pro-
cesso multifacetado, permanente que propicia aos trabalhadores se de-
senvolver como sujeitos e cidaddos. Essas vertentes, sob diversas de-
signagdes — educagdo/formagdo politécnica, educagdo ¢ formagdo om-
nilateral —, tendem a privilegiar, além das bases técnico-cientificas que
servem de base a uma profissdo/oficio ou ocupagio, o desenvolvimento
de temas e questoes relacionadas com: o trabalho/trabalhador (em sua
dimensdo subjetiva e objetiva), sua histéria, cultura e como sujeito
construtor de cidadania. (Manfredi, 2015, p. 144)

Conforme Manfredi (2015), embora Paulo Freire nao discuta diretamente o termo,
“algumas premissas podem ser lidas nas entrelinhas de seus varios escritos”. A autora
cita, por exemplo, Pedagogia da Indagac¢do, em que Freire aborda o avango da tecnologia
moderna e o papel da formagdo dos sujeitos nesse contexto. A partir dessa analise, com-
preende que as ideias de Paulo Freire “se aproximem mais da concep¢ao que faz da for-
macao para o trabalho uma dimensao dentro de um processo mais amplo e complexo de
formacao humana” — a formagao/educacao ominilateral (Manfredi, 2015, p. 145).

Newton Duarte (2010) ¢ um dos principais criticos da pedagogia das competén-
cias no Brasil. Em texto em que discute as teorias pedagogicas, aponta que predomina no
debate educacional brasileiro aquilo que chama de “pedagogias do aprender a aprender”,
“com destaque para o construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia
das competéncias, a pedagogia dos projetos e a pedagogia multiculturalista” (Duarte,
2010, p. 33).

Esse autor observa que uma caracteristica fundamental articula essas vertentes
pedagogicas: arecusa a chamada “educagao tradicional”. As ideias que fundamentam tais
perspectivas, contudo, ndo sao exclusivas do final do século XX e inicio do XXI. Elas
remontam ao movimento escolanovista, embora nao se restrinjam a releitura dessas con-
cepgdes, pois

estao inteiramente em sintonia com o universo ideoldgico contempora-
neo. As ideias defendidas por essas pedagogias, mesmo quando tém
mais de um século de existéncia, assumem novos sentidos dados espe-
cialmente pelo contexto ideoldgico no qual predomina uma visdo de

mundo pés-moderna acrescida de elementos neoliberais quase nunca
admitidos como tal. (Duarte, 2010, p. 34)

Essas pedagogias configuram um “eclético caldo ideologico”. Além disso, o autor
destaca a auséncia de critica consistente ao sistema capitalista: “embora alguns de seus

defensores questionem certos aspectos desse sistema, ndo chegam a propor sua superagao,
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acreditando ser possivel transforma-lo sem uma ruptura radical com a atual forma de or-
ganizagdo social” (Duarte, 2010, p. 34).

Especificamente sobre a pedagogia das competéncias, observa que esta:

aponta para a mesma dire¢ao do aprender fazendo, da resolucao de pro-
blemas e do espirito pragmatico. O que ha de especifico nela ¢ a tenta-
tiva de decomposicdo do aprender a aprender em uma listagem de ha-
bilidades e competéncias cuja formagdo deve ser objeto da avaliagdo,
em lugar da avaliagdo da aprendizagem de contetidos. (Duarte, 2010, p.
42)

Para a superacdo dessas pedagogias, Duarte (2010) alerta que ndo se faz necessa-
rio somente a negagdo do que estd posto, mas a superagao da sociedade capitalista por

uma sociedade comunista que:

deve ser uma sociedade superior ao capitalismo e para tanto ela tera que
incorporar tudo aquilo que, tendo sido produzido na sociedade capita-
lista, possa contribuir para o desenvolvimento do género humano, para
o enriquecimento material e intelectual da vida de todos os seres huma-
nos. Trata-se de: superar os limites do [luminismo sem negar o carater
emancipatorio do conhecimento e da razdo; superar os limites da demo-
cracia burguesa sem negar a necessidade da politica; superar os limites
da ciéncia posta a servico do capital sem, entretanto, negar o carater
indispensavel da ciéncia para o desenvolvimento humano; superar a
concepcao burguesa de progresso social sem negar a possibilidade de
fazer a sociedade progredir na dire¢do de formas mais evoluidas de
existéncia humana. Em termos pedagogicos, trata-se da superagdo das
pedagogias negativas, ou seja, € necessario superar a educago escolar
em suas formas burguesas sem negar a importancia da transmissao, pela
escola, dos conhecimentos mais desenvolvidos que ja tenham sido pro-
duzidos pela humanidade.

A proposta do autor vai além da negacao do capitalismo, ao defender que a supe-
ragao da sociedade capitalista implica a incorporacao de seus elementos positivos, como
os avancos tecnoldgicos e cientificos. Nesse contexto, a escola desempenha papel funda-
mental ao transmitir aos sujeitos os produtos da cultura, além de fomentar a compreensao
e a superacao da ideologia burguesa, produzindo nos sujeitos a consciéncia necessaria ao

processo formativo.

3.1.12 Alienacao

Um termo que nas pesquisas em educacao toma o sentido oposto de conhecimento

e, por isso, merece atengado ¢ alienacao, definida pelo dicionario Houaiss como:

1. jur transferéncia para outra pessoa de um bem ou direito.
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2. estado resultante do abandono ou privagdo de um direito natural.

3. fig. fato de ceder ou perder; rentincia, desprendimento.

4. fil no hegelianismo, processo em que a consciéncia se torna estranha
a si mesma, afastada de sua real natureza, exterior a sua dimensao espi-
ritual, colocando-se como uma coisa, uma realidade material, um objeto
da natureza.

5. fil, pol no marxismo, processo em que o ser humano se afasta de sua
real natureza, torna-se estranho a si mesmo na medida em que ja ndo
controla sua atividade essencial (o trabalho), pois os objetos que pro-
duz, as mercadorias, passam a adquirir existéncia independente do seu
poder e antagdnica aos seus interesses cf. reificacdo (fil pol).

6. p.ext.; infrm. indiferencga aos problemas politicos e sociais.

7. p.ext. desorientagdo quanto ao comportamento e as convicgdes pes-
soais; sensa¢do de absurdo existencial.

A nuvem de palavras resultante das acepgdes do dicionario ndo diz muita coisa

sobre a complexidade do termo na sua relagdo com a educagao:

Figura 13: Nuvem de palavras do termo Alienacao
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Fonte: Autor (2025)

Williams (2007, p. 33) observa que o termo ja faz parte do vocabulario inglés ja

ha alguns séculos. Segundo o autor, o termo:

foi usado a partir do S14 para descrever um ato de alienagdo ou um
estado de alienacdo (i), geralmente em conexao com o afastamento ou
afastamento de Deus, ou com uma ruptura nas relagdes entre um ho-
mem ou grupo ¢ alguma autoridade politica estabelecida. A partir de
S15 passou a ser usado para se referir a acdo de transferir a propriedade
de algo para outra pessoa (ii), ¢ especialmente a transferéncia de direi-
tos, bens ou dinheiro. [...] (iii). Por analogia, como antes em latim, a
palavra também foi usada a partir do século XV para se referir a perda,
deslocamento ou desordem das faculdades mentais e, portanto, a lou-
cura (iv).

O dicionario filosofico de Abbagnano (2007, p. 26) apresenta algumas possibili-

dades de interpretacao, segundo o autor:
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Esse termo, que na linguagem comum significa perda de posse, de um
afeto ou dos poderes mentais, foi empregado pelos fildsofos com certos
significados especificos. Na Idade Média, as vezes foi usado para indi-
car um grau de ascensao mistica em dire¢do a Deus. [...] foi empregado
por Rousseau para indicar a cessao dos direitos naturais a comunidade,
efetuada com o contrato social. [...] Hegel empregou o termo para indi-
car o alhear-se a consciéncia de si mesma, pelo qual ela se considera
como uma coisa. Este alhear-se ¢ uma fase do processo que vai da cons-
ciéncia a autoconsciéncia.

Assim como Abbagnano (2007), Mora (2001, p. 83) apresenta o termo alienagao
no pensamento de Hegel. Para aquele filosofo, alienacao refere-se ao que o autor deno-

mina "consciéncia infeliz".

a consciéncia infeliz é a "alma alienada" ou "alma alheada", isto ¢, "a
consciéncia de si como natureza dividida" (ou "escondida") [...] Hegel
supde que a consciéncia pode se experimentar como separada da reali-
dade a qual pertence; sendo essa realidade consciéncia de realidade, a
mencionada separagdo ¢ separagdo de si mesma. Surge entdo um senti-
mento de dilaceragdo ¢ desunido, um sentimento de afastamento, alie-
nacao, alheamento e despossessao.

Mora argumenta que a percep¢ao de Hegel influenciou o pensamento de Karl
Marx. No entanto, enquanto Hegel se preocupou com o aspecto metafisico do termo,

“Marx interessou-se pelo aspecto ‘concreto’ € ‘humano’ da alienagao”.

Ele tratou primeiro do problema da alienacdo do homem na cultura. Se-
guindo Feuerbach, abordou depois o aspecto, por assim dizer, ‘natural-
social’ da alienagdo. Marx julgou particularmente importante a questao
da aliena¢ao do homem no trabalho. Segundo ele, a separagao entre o
produtor ¢ a propriedade de suas condi¢gdes de trabalho constitui um
processo que transforma em capital os meios de produgdo ¢ ao mesmo
tempo transforma os produtores em assalariados. Por conseguinte, €
preciso libertar o homem da escravidao originada pelo trabalho que nao
lhe pertence (o "excedente" de trabalho) mediante uma apropriagao do
trabalho. Dessa maneira, o homem pode parar de viver em estado alie-
nado para alcangar a liberdade, ou apropriagdo. (Mora, 2001, p. 83)

Em seu Diciondario de Termos Marxistas, Tom Bottomore (1988) apresenta alguns

significados da palavra no pensamento de Marx, segundo o autor, alienacado seria a:

acdo pela qual (ou estado no qual) um individuo, um grupo, uma insti-
tuicdo ou uma sociedade se tornam (ou permanecem) alheios, estranhos,
enfim, alienados [1] aos resultados ou produtos de sua propria atividade
(e a atividade ela mesma), e/ou [2] & natureza na qual vivem, e/ou [3] a
outros seres humanos, ¢ — além de, e através de, [1], [2] e [3] — também
[4] a si mesmos (as suas possibilidades humanas constituidas historica-
mente). Assim concebida, a alienagdo é sempre alienacao de si proprio
ou autoalienac¢do, isto ¢, alienagdo do homem (ou de seu ser proprio)
em relacdo a si mesmo (as suas possibilidades humanas), através dele
proprio (pela sua propria atividade). E a alienag@o de si mesmo nao ¢
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apenas uma entre outras formas de alienacdo, mas a sua propria esséncia
e estrutura basica. Por outro lado, a “autoaliena¢do” ou aliena¢do de si
mesmo ndo ¢ apenas um conceito (descritivo), mas também um apelo
em favor de uma modificagao revolucionaria do mundo (desalienagao).
(Bottomore, 1988, p. 18-19)

O auto destaca que o termo ja havia sido usado tanto na filosofia quanto na vida
cotidiana, sob os mais diversos significados e apresenta um conjunto de precursores do
conceito de alienagdo, sem que utilizassem propriamente o termo, mas que “provavel-
mente ndo ha nenhum pensador antes de Hegel que possa ser lido e compreendido em
termos da alienacao e desalienagao melhor do que Rousseau” (Bottomore, 1988, p. 19).

No Diciondrio Paulo Freire, José Fernando Kieling disserta sobre os significados
que alienagao toma no pensamento freireano. Segundo Kieling (2015, p. 33) as formas
alienantes recebem critica constante nas obras de Paulo Freire e podem ser entendidas

como:

a perda da condigao de sujeito na sociedade. Perda efetiva nos processos
histdricos, que reduzem as populagdes a condigdes desumanas de vida
a subserviéncia, a posi¢des de exploragdo que diminuem a capacidade
dos homens de ser mais. Mas seu contraponto acompanha o proprio
movimento de denuncia. [...] E, entre a desumanizagio e a possibilidade
de ser mais gente, Freire transita suas iniciativas emancipatorias, seus
enfrentamentos histdricos e escreve suas experiéncias e reflexdes, na
expectativa de que a perspectiva humanizante impregne generalizada-
mente as escolas de paises como o Brasil, principalmente as situadas na
periferia dos grandes centros e no meio rural. A alienagdo, para Freire,
s6 tem razdo de ser no seu enfrentamento pratico € emancipatorio.

Na obra de Heller (2016), alienacdo ¢ discutida logo no primeiro capitulo, valor e
historia. Ao discutir as formas produtivas nas obras de Marx, a autora argumenta que “a
propria producdo, por exemplo, pode ser universal, livre, consciente, ou, ao contrario,
como ocorre na alienacao (Entfremdung), especializada, mecanica, escravizada ao salario
(Heller, 2016, p. 04). Mais a frente, discutindo as formas necessarias da estrutura e do
pensamento da vida cotidiana, argumenta que a “embora constitua indubitavelmente um
terreno propicio a alienagdo, ndo ¢ de nenhum modo necessariamente alienada” 1sso s
ocorre quando se absolutizam [as formas do pensamento cotidiano], deixando de possi-
bilitar uma margem de movimento, [desse modo] encontramo-nos diante da alienagao da
vida cotidiana (Heller, 2016, p. 41; 40-41).

A autora ¢ enfatica nesse ponto:

Repetimos: a vida cotidiana ndo ¢ alienada necessariamente em conse-

quéncia de sua estrutura, mas apenas em determinadas circunstancias
sociais. Em todas as épocas, existiram personalidades representativas
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que viveram numa cotidianidade nao alienada; e, dado que a estrutura-
¢do cientifica da sociedade possibilita o final da alienagao, essa possi-
bilidade encontra-se aberta a qualquer ser humano. (Heller, 2016, p. 41)

Para usar as palavras de Heller, ndo existe uma “muralha chinesa” entre a ativi-
9

dade cotidiana e a prdxis nao cotidiana.

Ademais, tal abismo jamais foi inteiramente insuperavel para o indivi-
duo isolado: em todas as épocas, sempre houve um niimero maior ou
menor de pessoas que, com ajuda de seu talento, de sua situacao, das
grandes constelacdes historicas, conseguiu supera-lo. Mas, para a
massa, para o grande numero dos demais, subsistiu o abismo, quer
quando era muito profundo, quer quando mais superficial. (Heller,
2016, p. 42)

No pensamento de Adorno (2005), alienagao pode ser entendida como semicul-
tura ou semiformacgao.

No ensaio Educag¢do para qué?, Adorno (2024b), ao dialogar com socidlogo
norte-americano Howard Becker sobre os processos de alienagao na musica, contesta a
interpretacao reducionista que confere a alienagcao um significado simplificado. O autor

rejeita essa concepgao simplista.

Eu me oponho por assim dizer a inflac¢do instalada em relagdo ao con-
ceito de “alienacdo”. Os chamados fendmenos da alienagdo baseiam-se
na estrutura social. O defeito mais grave com que nos defrontamos atu-
almente consiste em que os homens ndo sdo mais aptos a experiéncia,
mas interpdem entre si mesmos e aquilo a ser experimentado aquela
camada estereotipada a que ¢ preciso se opor. Penso aqui sobretudo
também no papel desempenhado na consciéncia e no inconsciente pela
técnica, possivelmente muito além de sua funcdo real. Uma educacdo
efetivamente procedente em dire¢do a emancipagdo frente a esses feno-
menos ndo poderia ser separada dos questionamentos da psicologia pro-
funda. (Adorno, 2024b)

Para Britto (2015), a alienacdo se faz por dois movimentos complementares:

Por um lado, estd a demanda pragmatica: premida pela necessidade de
dar conta das exigéncias da sobrevivéncia (nao pela natureza, mas pela
condicdo de vida, de trabalho e de formagdo) a gente ndo encontra o
espaco necessario para fruir o saber e o sabor estético, qualquer que seja
sua forma de manifestagdo. Por outro lado, manifesta-se o automa-
tismo: imersa nos afazeres vida pratica, a gente age sem considerar os
sentidos e valores de suas a¢des e dos instrumentos que usa para realiza-
las. Por assim dizer, “age sem pensar”. Simplesmente reconhece as coi-
sas como elementos definitivos, que parecem ser como se s6 pudessem
ser da maneira como aparecem. (Britto, 2015, p. 55)

No discurso de todos os autores elencados, a alienagao mantém relagao fortemente
vinculada a consciéncia — relagdo de carater antagonico. Por exemplo, na leitura que faz

de Hegel, Mora (2001) concebe a alienagdo como ‘consciéncia infeliz’. A tomada de
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consciéncia, embora nem sempre nomeada dessa forma, aparece como o processo funda-

mental pelo qual o sujeito pode se emancipar das dinamicas de alienagdo que atravessam

a sociedade.

3.1.13 Consciéncia

O dicionario Houaiss online da lingua portuguesa define consciéncia como:

1. sentimento ou conhecimento que permite ao ser humano vivenciar,
experimentar ou compreender aspectos ou a totalidade de seu mundo
interior.

2. sentido ou percepgdo que o ser humano possui do que ¢ moralmente
certo ou errado em atos e motivos individuais, funcionando como o juiz
que ordena acerca de coisas futuras e que se traduz em sentimentos de
alegria, satisfagdo, ou de culpa, remorso, acerca de coisas passadas.

3. sistema de valores morais que funciona, mais ou menos integrada-
mente, na aprovagao ou desaprovagdo das condutas, atos e intengdes
proprias ou de outrem.

4. conjunto de ideias, atitudes, crencas de um grupo de individuos, re-
lativamente ao que t€ém em comum ou ao mundo que os cerca.

5. conhecimento, convic¢ao, discernimento, compreensao.

6. entendimento acerca de ou interesse por determinado tema ou ideia,
esp. por problemas sociais e politicos.

7. 0 ser humano, tomado como ser pensante ou espiritual; alma, espirito,
mente.

8. p.met. individuo cuja consciéncia (politica, moral, religiosa etc.) €
esp. firme, obstinada e/ou representativa de determinada corrente ou
fase.

9. pega na extremidade da haste da broca manual, constituida por uma
chapa curva de metal que o operador encosta ao peito quando quer exer-
cer pressdo sobre a ferramenta.

10. ét faculdade, principio ou propriedade (inata ou, para a teologia an-
tiga, de implantag@o divina) acima da qualidade moral dos atos e moti-
vos de uma pessoa, a qual funciona como juizo do certo, associado ao
Bem, e do errado, associado ao Mal.

11. fil faculdade por meio da qual o ser humano se apercebe daquilo
que se passa dentro dele ou em seu exterior cf. senciéncia 11.1 fil no
cartesianismo, a vida espiritual humana, passivel de conhecer a si
mesma de modo imediato e integral, estabelecendo dessa maneira uma
evidéncia irrefutavel de sua propria existéncia e, por extensdo, da reali-
dade do mundo exterior 11.2 fil na reflexdo contemporanea calcada em
Nietzsche (1844-1900) e na psicandlise, faculdade a perceptiva de al-
cance restrito, ja que a dimensao pulsional ou passional do ser humano
¢ refrataria a qualquer tentativa de controle ou conhecimento que se
pretenda integral e absoluto.

12. med estado do sistema nervoso central que permite a identificacéo
precisa, o pensamento claro € o comportamento organizado p.opos. a
inconsciéncia 12.1 estado apresentado por um individuo de posse de
suas faculdades (ver, ouvir, pensar etc.) p.opos. a coma 3, hipnose e
desmaio.
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13. psic nivel da vida mental do qual o individuo tem percepcdo (ao
contrario dos processos inconscientes).

14. psic fase subjetiva de uma parte dos processos fisicos (esp. dos pro-
cessos perceptivos) que se produzem no sistema nervoso.

15. psicn m.q. consciéncia psicologica.

16. téxt nos teares manuais, pedra suspensa por um cordel, us. para re-
tesar a trama.

As defini¢des apresentadas pelo dicionario Houaiss online indicam que a consci-

éncia se refere, sobretudo, a capacidade de o individuo compreender sua relacio com o

conhecimento, com o mundo e com sua maneira de agir diante da realidade. Nas primeiras

acepcdes, em especial, ser consciente significa ter compreensdao do mundo e desenvolver

percepcdo critica de sua existéncia e atuagdo. As ideias centrais associadas ao vocabulo

podem ser sintetizadas na nuvem de palavras:

Cren(;as Conheciméntd

Figura 14: Nuvem de palavras do termo Consciéncia
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Fonte: Autor (2025)

Abbagnano (2007, p. 185) apresenta dois vocabulos independentes para descrever

consciéncia. O primeiro seria

a possibilidade de dar ateng@o aos proprios modos de ser e as proprias
acoes, bem como de exprimi-los com a linguagem. Essa possibilidade
¢ a Unica base de fato sobre a qual foi edificada a nogao filosofica de
CONSCIENCIA. Platio e Aristoteles, que ndo tiveram este segundo
conceito, conheceram e descreveram o primeiro.

O segundo significado esta presente na filosofia moderna e pode ser entendido

uma relag@o da alma consigo mesma, de uma relagéo intrinseca ao ho-
mem, ‘interior’ ou ‘espiritual’, pela qual ele pode conhecer-se de modo
imediato e privilegiado e por isso julgar-se de forma segura ¢ infalivel.
Trata-se, portanto, de uma nog¢do em que o aspecto moral— a
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possibilidade de autojulgar-se — tem conexdes estreitas com o aspecto
teorico, a possibilidade de conhecer-se de modo direto e infalivel.

Segundo o autor:

O uso filosofico da nogdo de C. supde o reconhecimento da realidade
dessa esfera e da sua natureza privilegiada. E s6 por existir uma esfera
de interioridade, que é uma realidade privilegiada, de natureza superior
ou, de qualquer forma, acessivel ou mais indubitavel para o homem,
que a C. constitui um instrumento importante de conhecimento e de ori-
entacdo pratica. (Abbagnano, 2007, p. 186)

O autor faz longa apreciacao do termo na filosofia moderna. No pensamento filo-
sofico, o termo/conceito tem desde significados ligados a Deus e a fé humana, a relagdo
com a ciéncia.

A conscientizagao configura-se como via de superagao dos processos de alienagao
que afetam os sujeitos. Heller (2016), ao tratar das dindmicas da vida cotidiana, argu-
menta que a alienacdo decorre da cristalizacao dos elementos que compdem o cotidiano.
Inspirada em Goethe, a filosofa hiingara, sustenta que para escapar desse processo, o in-
dividuo deve, por meio de um esforgo pessoal e consciente, buscar o que denomina, con-
dugdo da vida — uma orientagdo reflexiva e deliberada sobre a propria existéncia. A

“conducdo da vida” se da pela

relagdo consciente do individuo com o humano-genérico e que essa ati-
tude — que €, a0 mesmo tempo, um ‘engagement’ moral, de concepcao
do mundo, e uma aspiracdo a autorrealizagdo e a auto fruigcdo da perso-
nalidade ‘ordena’ as varias e heterogéneas atividades da vida. A condu-
¢do da vida supde, para cada um, uma vida prépria, embora se mantendo
a estrutura da cotidianidade; cada qual devera apropriar-se a seu modo
da realidade e impor a ela a marca de sua personalidade. (Heller, 2016,
p. 44-45)

A “conducdo da vida” ¢, portanto, um processo de tomada de consciéncia que
pode levar o sujeito a ter a capacidade de operar com conceitos e abstragcdes da ciéncia,
da filosofia e da arte. Anjos e Duarte (2014, p. 5), comentam que, nesse processo, o sujeito

passa a ter autonomia sobre suas atitudes,

ndo ¢ conduzido pela vida cotidiana, mas ¢ ele quem a conduz, partindo
da relacdo consciente que este tem com as objetivacdes genéricas para-
si. Essa condugdo consciente da vida cotidiana ¢ entendida aqui como
liberdade, pois o ser humano conduz sua vida de forma voluntaria.

Heller (2016, p. 45) ndo trata necessariamente de contetidos escolares ou educagao
stricto sensu, como o fazem Anjos e Duarte (2014), a autora estabelece como condigdo

para a “conducdo da vida” a superagdo dos modos de dominacao impostos pelo capital.
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E claro que a condugéo da vida é sempre apenas uma tendéncia de rea-
lizagdo mais ou menos perfeita. E € condugao da vida porque sua per-
feicao ¢ fungdo da individualidade do homem e ndo de um dom parti-
cular ou de uma capacidade especial [...], mas ndo é impossivel empe-
nhar-se na condugdo da vida mesmo enquanto as condigdes gerais eco-
ndémico-sociais ainda favorecem a alienagao.

Luiz Gilberto Kronbauer (2015), no vocébulo “consciéncia” do dicionario Paulo

Freire, observa que ha no pensamento feireano trés tipos de consciéncia: “intransitiva”,

“transitiva ingénua” e “transitiva critica”.

A primeira seria

a condic¢do do ser humano que esta imerso em sua realidade e que ainda
ndo tem a capacidade de objetiva-la. A consciéncia intransitiva ¢ o grau
de consciéncia caracteristico de sociedades fechadas, cujos individuos
ndo ultrapassam o ‘horizonte bioldgico’ de sua forma de vida. Suas pre-
ocupagdes restringem-se ao vital bioldgico. E a consciéncia dos seres
humanos cuja ‘vida ¢ mera biologia’, que ainda ndo se fez biografia.
Escapa-lhes a apreensdo de problemas que se situam além de sua esfera
biologicamente vital e, por isso, ainda ndo sdo capazes para 0 compro-
misso historico. (Kronbauer, 2015, p. 86)

Em nenhuma das possibilidades, a consciéncia ¢ categoria estanque. No processo

de superagdo, a consciéncia transitiva pode ser alcancada por meio da interagdo com o

mundo, uma vez que, por sua natureza, a consciéncia € aberta e estd em permanente mo-

vimento.

A consciéncia ‘transitiva ingénua’ ja percebe a contradigao social, mas
ainda se move nos limites do conformismo, adotando explicagdes fabu-
losas para os fendmenos. Ela ndo ¢ capaz do pensamento auténomo por-
que ndo se arrisca na investigacdo pelas verdadeiras causas e, por isso
mesmo, nio ¢ capaz de se aventurar na diregdo da mudanga. E o tipo de
consciéncia dependente, que transfere para os outros e para as institui-
¢Oes a responsabilidade pela solugdo dos problemas. (Kronbauer, 2015,
p- 86)

Ao tratar da mesma tematica, em que discutem o conceito de “leitura de mundo”

nas obras de Paulo Freire, Luiz Percival Britto e Cristiano Di Giorgi (2022) observam que

a consciéncia transitiva ingénua, embora aparente representar a superacao da alienagdo

— em razao do aumento da mobilidade social e da melhoria nas condi¢des de existéncia

—, acaba, na verdade, por intensifica-la. Caracteriza-se pela ingenuidade, pela simplici-

dade na interpretacdo dos problemas e pela auséncia de uma postura critica diante da

realidade.

Essa forma de consciéncia — que condiz com a escola e a educagao ade-
quadas ao modo produtivo ¢ as relagdes de poder estabelecidas pelo
capitalismo na contemporaneidade — ndo eleva o humano a condicao de
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liberdade (‘matriz verdadeira da democracia’). Outrossim, evidencia
que a consciéncia critica ndo brotara espontaneamente, mas apenas por
meio da acdo politica consistente, da qual a educag@o € parte. Freire tem
plena percepgdo de que a condi¢@o de opressdao ndo mudara por causa
da educagdo revolucionaria, embora essa tenha um papel a cumprir.
(Britto; Di Giorgi, 2022, p. 4)

Kronbauer (2015) aponta que, no pensamento freireano, com o desenvolvimento

da capacidade de didlogo e argumentagao, ha a possibilidade de que a consciéncia critica

ingénua evolua para consciéncia critica, comprometida com a interpretagdo profunda da

realidade e com o engajamento sociopolitico que, por sua vez,

substitui as explicagdes magicas e no seu lugar adota principios e rela-
¢Oes causais para interpretar a realidade. Ela tem a pré-disposicao para
rever sua posicao e se da conta dos pré-conceitos que deformam as in-
terpretagdes. A responsabilidade pelos seus atos, a atitude argumenta-
tiva dialoégica e a receptividade diante do novo sdo caracteristicas.
(Kronbauer, 2015, p. 86-87)

A curiosidade, nesse contexto, esta estreitamente relacionada ao ato de conhecer

e de interrogar o mundo, sendo motor do pensamento critico € da busca por compreensdo

mais profunda da realidade.

Outro termo vinculado aos processos de conscientizagdo dos sujeitos, presente nas

obras de Paulo Freire, ¢ a curiosidade. Essa palavra estd intimamente relacionada ao ato

de conhecer e de questionar o mundo. No pensamento freireano, tal postura critica asso-

cia-se a forma como o sujeito interage com a realidade de maneira dialdgica e transfor-

madora. Ana Lucia Souza de Freitas (2015, p. 88), no Dicionario Paulo Freire, afirma

que:

A curiosidade é conhecida por Paulo Freire como uma necessidade on-
toldgica que caracteriza o processo de criacdo e recriacdo da existéncia
humana. Porém, ao ultrapassar os limites peculiares do dominio vital, a
curiosidade torna-se a fundadora da produ¢ao do conhecimento. Foi a
capacidade de olhar o mundo de forma curiosa e questionadora, que
transformou homens e mulheres em seres capazes de agir sobre a reali-
dade para transforma-la, transformando também a qualidade da sua pro-
pria curiosidade.

A partir dessa ideia fundamental, Freire (2019) propoe dois conceitos pelos quais

0s sujeitos se relacionariam com a realidade, com a cultura e com o mundo que os cerca:

“curiosidade ingénua” e “curiosidade epistemologica”. A primeira, geralmente vinculada

a conhecimentos de senso comum, esta relacionada a uma forma de ver o mundo enrije-

cida, em que as verdades estao prontas e acabadas. A segunda, fruto do saber metodizado,
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diz respeito a visao critica do mundo, em que as verdades estdo inacabadas e o ato de
conhecer se faz pela pergunta curiosa diante do mundo.

O conceito proposto por Freire (2019) de “curiosidade epistemologica™ aparece
em sua obra como um processo de superagao da “curiosidade ingénua”. Nao se trata de
ruptura abrupta em que um sobrepde-se ao outro, mas o mesmo individuo, no seu curso
formativo, por meio da educa¢ao emancipadora, vai transformando o seu pensamento e
passa a “pensar certo”. Para Freire (2019, p. 29) a transicdo entre a “curiosidade ingénua”
e a “curiosidade epistemologica” passa por esse “pensar certo”, ou seja, “ndo estarmos
demasiado certos de nossas certezas”. O autor discute a relagdo entre o pensar certo e a
transicdo da “curiosidade ingénua” para a “curiosidade epistemologica”, destacando o

papel do educador nesse processo.

Pensar certo, em termos criticos, ¢ uma exigéncia que os momentos do
ciclo gnosiologico vao pondo a curiosidade que, tornando-se mais e
mais metodicamente rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho
chamando ‘curiosidade epistemoldgica’. A curiosidade ingénua, do que
resulta indiscutivelmente um certo saber, ndo importa que metodica-
mente desrigoroso, € a que caracteriza o senso comum. O saber de pura
experiéncia feito. Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto
implica o respeito ao senso comum no processo de sua necessaria supe-
ragdo quanto o respeito e o estimulo a capacidade criadora do educando.
Implica o compromisso da educadora com a consciéncia critica do edu-
cando cuja ‘promogdo’ da ingenuidade ndo se faz automaticamente.
(Freire, 2019, p. 31)

A transicao da “curiosidade ingénua” para a “curiosidade epistemoldgica”, pro-
posta por Freire (2019), aproxima-se da perspectiva de Heller (2016) da passagem da vida
cotidiana a0 humano genérico, ao rejeitar a dicotomia entre o senso comum € o saber
sistematizado. Ambos reconhecem que essas formas de conhecimento se influenciam mu-
tuamente. Para ambos, ¢ a cristalizacao do sujeito nos limites do senso comum que o
mantém preso ao ja dado, impedindo o avanco do pensamento. Freire (2019) enfatiza que
a superacao da “curiosidade ingénua” nao se da pelo contato direto com o objeto, reque-

rendo movimento sistematico de criticizacao.

Nao ha para mim, na diferen¢a e na ‘distancia’ entre a ingenuidade e a
criticidade, entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta dos
procedimentos metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma supe-
ragdo. A superacdo e ndo a ruptura se da na medida em que a curiosi-
dade ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario, continu-
ando a ser curiosidade, se criticiza. Ao criticizar-se, tornando-se entio,
permito-me repetir, curiosidade epistemoldgica, metodicamente ‘rigo-
rizando-se’ na sua aproximagdo ao objeto, conota seus achados de
maior exatiddo. Na verdade, a curiosidade ingénua que, ‘desarmada’,
esta associada ao saber do senso comum, ¢ a mesma curiosidade que,

96



criticizando-se, aproximando-se de forma cada vez mais metodica-
mente rigorosa do objeto cognoscivel, se torna curiosidade epistemolo-
gica. Muda de qualidade, mas nao de esséncia. (Freire, 2019, p. 32-33)

Comentando a curiosidade epistemologica nas obras de Paulo Freire, Feitas (2015,

p. 137) argumenta que:

Principalmente nas obras da década de 1990, a curiosidade é tematizada
e adjetivada como epistemologica. A criagdo do termo curiosidade epis-
temoldgica traduz, em sintese, a compreensao de Paulo Freire sobre a
postura necessaria para que o ato de conhecer seja eficaz numa perspec-
tiva critica. A curiosidade epistemoldgica ndo € uma curiosidade qual-
quer. E aquela que esta ligada ao ato dificil, mas prazeroso, de estudar.
E tipico da consciéncia critica e se desenvolve no processo de consci-
entiza¢do. Promover a transi¢do da curiosidade ingénua para a curiosi-
dade epistemolodgica exige o desenvolvimento de rigor metodico.

Com risco de imprecisdo, pode-se estabelecer aproximagdo entre o conceito de
vida cotidiana, tal como proposto por Heller (2016), e a no¢do de “curiosidade ingénua”,
desenvolvida por Freire (2019). Em ambos, os sujeitos permanecem vinculados majori-
tariamente ao senso comum. De modo semelhante, ¢ possivel relacionar a “curiosidade
epistemoldgica” com o que Heller (2016), a partir das ideias de Johann Goethe, denomina
“conducdo da vida”. Essas ideias representam, em esséncia, um rito de passagem da in-
genuidade para a criticidade — ainda que tal transi¢ao se configure apenas como tendén-
cia, considerando que nenhum sujeito vive totalmente fora da cotidianidade.

Outra aproximacao possivel, correndo risco ainda maior de imprecisdo, pode ser
estabelecida entre o pensamento de Theodor Adorno (2005; 2024), os postulados de Hel-
ler (2016) e a perspectiva freireana, especialmente no que se refere a critica as formas de
reproducdo da alienagdo e a defesa de processos educativos voltados a autonomia e a

conscientizagao dos sujeitos.

Quando o campo de forcas a que chamamos formagao se congela em
categorias fixas — sejam elas do espirito ou da natureza, de transcen-
déncia ou de acomodag¢do — cada uma delas, isolada, se coloca em con-
tradi¢ao com seu sentido, fortalece a ideologia ¢ promove uma forma-
cdo regressiva. (Adorno, 2005, p. 3)

Nesse contexto, destaca-se um conceito central no pensamento adorniano que
contribui para essa articulagdo tedrica: Bildung. A palavra, de origem alema, impede que
o pensamento de Theodor Adorno (2024) se limite a um Unico vocabulo e, a0 mesmo
tempo, evidencia a articulacao entre os conceitos discutidos neste texto. O portugués nao
possui equivalente direto capaz de abarcar todos os processos que a palavra expressa.

Embora comumente traduzida por especialistas como “formacdo cultural”, Bildung
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compreende um conjunto mais amplo e intricado de significados — razao pela qual o
termo nao € abordado diretamente nas analises sobre cultura, formacdo, conhecimento e
outros conceitos que, embora distintos, participam da complexidade que Bildung encerra.

Esse posicionamento fundamenta-se em observagao dos tradutores de “Teoria da
Semicultura”, Newton Ramos de Oliveira com colaboragdo de Bruno Pucci e Claudia
Moura Abreu. O entendimento dos autores ¢ de que “Bildung indica, a0 mesmo tempo,
formagao cultural e cultura”. Assim, no “titulo original — Halbbildung — pode assumir,
ora um ora outro dos dois sentidos. Tem sido pratica comum a autores e tradutores brasi-
leiros optarem pela traducdo de cultura, semicultura, semiculto”. Os autores citam outras
tradugoes para exemplificar seu posicionamento: “Wolfgang Leo Maar e Barbara Freitag,
respectivamente em Pedagogia dialética, de Schmied-Kowarzuj Wolfdietrich, Sao Paulo:
Brasiliense, 1983 e A teoria critica, ontem e hoje, Sao Paulo: Brasiliense 1986”. Desse
modo, para evitar reducionismos e imprecisdes, optamos por ndo incluir a expressao em
nenhum dos verbetes isoladamente.

No ensaio 4 filosofia e os professores, em que comenta os critérios € as expecta-
tivas envolvidos na admissao de professores ao curso de filosofia, Adorno (2024) concei-

tua formagao cultural.

E justamente aquilo para o que ndo existem a disposi¢do habitos ade-
quados; ela s6 pode ser adquirida mediante esfor¢o espontaneo e inte-
resse, ndo pode ser garantida simplesmente por meio da frequéncia de
cursos, e de qualquer modo estes seriam do tipo ‘cultura geral’. Na ver-
dade, ela nem ao menos corresponde ao esfor¢o, mas sim a disposicdo
aberta, a capacidade de se abrir a elementos do espirito, apropriando-os
de modo produtivo na consciéncia, em vez de se ocupar com os mesmos
unicamente para aprender, conforme prescreve um cliché insuportavel.
(Adorno, 2024, p. 64)

O comentario de Adorno (2024) refere-se a sujeitos altamente especializados, en-
quanto Agnes Heller e Paulo Freire dedicam-se a reflexao sobre os sujeitos comuns, in-
seridos na vida cotidiana. Ainda que se dirijam a realidades distintas, os conceitos elabo-
rados pelos trés autores — “Formagao, para o filosofo alemao, “condugao da vida”, no
caso da filosofa hungara, e “curiosidade epistemoldgica”, no caso do educador brasileiro
— convergem em um mesmo ponto: a disposi¢ao para o conhecimento. Em todos os ca-
sos, contudo, tal disposi¢cao ndo decorre apenas da vontade individual dos sujeitos, mas
exige a existéncia de condicdes objetivas especificas que a possibilitem.

Luiz Percival Leme Britto (2009) formula alguns conceitos que convergem com

o pensamento dos autores. O autor argumenta que o sujeito apresenta certa posi¢ao frente
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ao conhecimento a que ¢ exposto, podendo essa postura ter carater critico ou instrumental.

Esse modo de ser frente ao conhecimento o autor denomina de postura epistemologica.

Para o autor, o carater critico da postura epistemologica € caracterizado como:

Uma postura investigativa que se fundamenta no estudo pormenorizado
do que se pde a pesquisar, destitui o sujeito de reducionismos € o com-
promete com a compreensdo de que o conhecimento, tomado ndo como
verdade absoluta, mas sim como verdade possivel e passivel de novas
indagacdes e formulagdes. (Britto, 2009, p. 16)

J& a postura epistemoldgica instrumental pauta-se em:

Conhecimentos cotidianos e informagdes faceis, majoritariamente vei-
culadas pelas midias massivas, a postura instrumentalizada direciona-
se para aprendizagens pragmaticas que servem de instrumento para
acdes contextualizadas e de pouca exigéncia intelectual. No ambito da
formac@o profissional, tal postura supde a incorporacdo de técnicas e
procedimentos normatizados, na busca de treinamento para o mercado,
de aprendizagem répida e facil. (Britto, 2009, p. 16)

Tiago Santana (2019), discutindo os conceitos propostos por Britto (2009), acres-

centa que:

A abertura epistemolédgica supde formagao; a pouca formacao leva a
alienacgdo, a ignorancia — as quais ndo permitem a postura epistemolo-
gica aberta; mesmo que a pessoa queira ter abertura, esta limitada pela
auséncia do conhecimento. Ha, neste ponto, relagdo dialética entre co-
nhecer e estar aberto ao conhecimento. (Santana, 2019, p. 18)

Desta forma, a postura epistemoldgica ndo esta somente vinculada a vontade do

sujeito de ter abertura de espirito, mas ao que Britto (2009) chama de disposi¢oes objeti-

vas e disposi¢oes subjetivas que esse sujeito dispde para empreender na sua formacao.

As disposicoes objetivas dizem respeito:

Aos recursos materiais de estudo, instalagdes institucionais, tempo dis-
ponivel para utilizacdo dos recursos e dos espagos de estudo, recursos
financeiros, dentre outros elementos objetivos que proporcionam ao su-
jeito maior frui¢do dos ambientes de circulagdo de cultura hegemonica
e dos conhecimentos formais e cientificos. (Britto, 2009, p. 15)

As disposicoes subjetivas, por sua vez,

Caracterizam-se pelo interesse de desenvolvimento intelectual, vontade
e disciplina de estudo; vontade e capacidade de auto avaliagdo de seus
processos de estudo; elaboragdo e planejamento de rotina para estudar;
vida cultural, dentre outros aspectos, que, mesmo parcialmente depen-
dentes das disposi¢des objetivas, ndo sdo determinadas plenamente por
elas. (Britto, 2009, p.15)
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Apesar de anteriores aos conceitos de esferas do conhecimento, a postura episte-
moldgica critica vincula-se ao que autor denomina pensamento especulativo. Ja a postura
instrumental, vincula-se aos conhecimentos de senso comum, apresentados pelo autor na
esfera da cotidianidade. A passagem de um modo de ser e estar no mundo e a relagao do
sujeito com os bens culturais perpassa por um processo educacional que emancipe o in-
dividuo; no entanto, isso somente ¢ possivel em uma sociedade em que haja maiores dis-
posicoes objetivas.

Essas aproximagdes exigem amadurecimento tedrico. No entanto, acreditamos
que podem ser estabelecidas, desde que conduzidas com o devido rigor e cautela, consi-

derando as especificidades das perspectivas teoricas de cada autor.

3.2 Da producio do conhecimento

O modo como o conhecimento ¢ produzido ¢ tratado nas mais diversas areas e
perspectivas teodricas da dimensao individual a dimensdo social. Para o materialista his-
torico-dialético, a producdo do conhecimento se d4 de modo historico na intersec¢ado entre
teoria e pratica — praxis. Sob esta perspectiva, ndo se produz conhecimento sem que se
problematize e se intervenha na realidade a ser modificada — o conhecimento se produz
na tensao (Abrantes; Martins, 2007).

Essa produgdo, no entanto, nao ocorre de maneira isolada das condi¢des objetivas
dos sujeitos. Britto (2015) ressalta que, antes de tudo, os individuos precisam lidar com
os processos de sobrevivéncia. Ao longo da historia, isso se manifestou de diferentes ma-
neiras: desde a satisfacao das necessidades basicas no inicio da atividade humana até as

formas de existéncia na sociedade moderna, como destaca o autor:

Uma vez garantidas as condigdes de sobrevivéncia e dominado o terri-
torio, o conhecimento pode se desprender do imediato, ganhando cara-
ter especulativo, indagando os fundamentos da existéncia (‘Por que as
coisas sdo como s30?’) e, também, um viés contemplativo (‘As coisas.
Que tristes sdo as coisas, consideradas sem énfase’). Nesse sentido, seu
espirito pode se desprender das necessidades imediatas e especular so-
bre si e sobre os outros, imaginar outras vidas, confrontar destinos.
(Britto, 2015, p. 54)

A produgdo do conhecimento esta intimamente ligada a outros dois processos:
circulagdo e seus modos de apropriacao pelos sujeitos. Na sociedade capitalista, assim
como bens materiais, os bens da cultura, aos quais o conhecimento elaborado pelo hu-

mano-genérico faz parte, estd desigualmente distribuido, ficando, na maior parte das
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vezes, restrito a uma camada privilegiada, ndo porque tenha capacidades intelectuais su-
periores, mas porque dispde de maiores de acesso desimpedido a ele. Diante da distribui-
cao desigual, menores serdo as possibilidades das camadas sociais pobres de apropriarem-
se desse conhecimento, ficando relegados a conhecimentos suficientes para o cumpri-
mento de tarefas na vida cotidiana, por meio de informagdes pragmaticas de aplicagao
imediata para dar conta de protocolos simples de que depende o sistema capitalista, le-
vando-os a alienacao.

Essa forma de distribui¢do do conhecimento faz com que aqueles que vivem do
trabalho tenham a possibilidade de acessar as duas primeiras esferas do conhecimento
propostas por Britto (2015), ficando impossibilitados ou, quando muito, demandando es-
forgo extraordinario para alcangar a esfera do pensamento especulativo.

Em sintese, o conhecimento ¢ produzido, e, em um processo dialético e tenso,
circula de modo desigual e ¢ desigualmente apropriado pelos sujeitos. O fluxo ideal — até

mesmo utodpico — seguiria o seguinte esquema:

Figura 15: Processo de produgdo do conhecimento

PRODUCAO ‘ ’ CIRCU'LAQ'A'O

\PRAXIV

— APROPRIAGAO

Fonte: Autor (2025)

A luz do que foi desenvolvido, entende-se o sujeito como participante do processo
de produgao do conhecimento historicamente elaborado pelo humano-genérico, contudo,
o individuo ndo constrdéi nem produz, ele participa do conhecimento em um processo
dindmico e dialético do qual serd agente, ndo no sentido de emanar algo que ndo viria de
lugar nenhum (ou de si mesmo), mas do conhecimento produto da cultura e da histéria
humana.

Retomando o pensamento de Agnes Heller, a espécie humana € composta por se-
res genéricos, em que, cada sujeito “¢€ produto e expressdo de suas relagdes sociais, her-

deiro e preservador do desenvolvimento humano” (Heller, 2016, p. 22-23). Por sua vez,
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Adormo (2024c) entende que a grande questao do humano esta no processo formativo, na
forma como o sujeito se relaciona com o conhecimento e, consequentemente, como se
realiza enquanto sujeito e, portanto, como se torna autobnomo, emancipado e independente
dos proprios processos de alienagao, a esse processo, como ja se salientou, o autor deno-
mina formacgdo cultural.

Heller (2016) chama a atengdo de que, apesar de ser expressao dos conhecimentos

produzidos pela humanidade:

o representante do humano-genérico ndo ¢ jamais um homem sozinho,
mas sempre a integragdo (tribo, demos, estamento, classe, nagdo, hu-
manidade) — bem como, frequentemente, varias integragdes — cuja parte
consciente € o homem e na qual se forma sua “consciéncia de nds”.
(Heller, 2016, p. 23)

Nao ¢ possivel um sujeito sozinho se apropriar da realidade objetiva dos fatos,
sendo necessario que o conjunto social que o leve a isso. Na mesma dire¢do, Abrantes

(2016, p. 133) aponta que,

o desenvolvimento do pensamento ocorre a partir do desenvolvimento
da humanidade (consciéncia social) € que 0 movimento do pensamento
na dimensdo subjetiva (individual) encontra-se em unidade dialética
com as formagoes historicas em suas contradigdes. (Abrantes,

O autor considera que, os processos do pensamento sao indissociaveis do sujeito,
“a pessoa no mundo pensa, sente e age, ou seja, existe na relagdo com a atividade social”.
(Abrantes, 2016, p. 133)

O conhecimento constitui, assim, um conjunto de saberes, valores, questionamen-
tos e explicagoes construidos pela humanidade ao longo do tempo. Essa producdo, atra-
vessada por desigualdades, reflete as condi¢des concretas nas quais os sujeitos vivem e
se desenvolvem, expressando distintas maneiras de perceber, compreender, agir e intervir
no mundo.

Acécia Kuenzer e Maria Célia Moraes (2005, p. 1353), ao tratarem das dinamicas
de produ¢do do conhecimento, destacam que ele se produz em contextos histéricos, soci-

ais e culturais especificos, em

um movimento do pensamento que, no ¢ pelo pensamento, parte da
apreensdo de um primeiro nivel de abstragdo composto pela vital, em-
pirica, cadtica e imediata representacdo do real, e tem, como ponto de
chegada, formulagdes conceituais cada vez mais abstratas. Estas, de
volta ao empirico e imediato ponto de partida, podem apreendé-lo como
totalidade ricamente articulada e compreendida, mas também como
prenuncio de novas perspectivas, apenas intuidas, que levam o presente
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a novas buscas e formulagdes a partir da dindmica histdrica que articula
0 ja conhecido ao presente e anuncia o futuro.

Nessa perspectiva, a producao do conhecimento ocorre na articulagdo entre teoria
e pratica, que se inter-relacionam no processo de apreensdo do objeto. “Inexiste pratica
(empiria) sem teoria (abstracao), e teoria desprovida de pratica” (Abrantes; Martins, 2007,
p. 316). Essa relacdo ¢ condicional: o que em determinado momento constitui empiria
pode, em outro, ser elevado a condi¢do de conhecimento tedrico. Assim, a producdo do

conhecimento faz parte da condi¢ao humana e

encerra sempre a relacdo entre o singular particular e o universal, sendo
um fendmeno histdrico, posto que as propriedades humanas subjetivas
¢ objetivas que a comportam resultam de amplas e complexas relagdes
do homem com a natureza. E na unidade articuladora entre a ideia e a
acdo ou entre a teoria e a pratica que se efetiva a historicidade humana,
concretizada no movimento de constitui¢ao da realidade social. (Abran-
tes; Martins, 2007, p. 315)

A producao do conhecimento ocorre nesse movimento histérico da humanidade
em busca do autoconhecimento e da compreensao do mundo em que esta inserida. Hu-
manidade, contudo, ndo ¢ um coletivo homogéneo, em que todos os individuos tém iguais
oportunidades de participagdo. condicionados pelas estruturas sociais vigentes, vivenciam
diferentes possibilidades de acesso e, portanto, diferentes oportunidades de apropriacao
do conhecimento.

A escola, fundamentada na concepg¢do de educagdo vinculada a formagdo omni-
lateral do ser humano, desempenha papel fundamental na transformacao dessa realidade,
pois ndo ¢ possivel alterar as formas de acesso e produ¢do do conhecimento sem, simul-

taneamente, promover mudancas nas condi¢des concretas em que ele se realiza.

O sujeito cognoscitivo € o ser humano, entendido como sujeito coletivo,
social e historico, que produz conhecimento num determinado modo
social de producdo da existéncia, que, na atualidade, ¢ o capitalista.
Neste modo de produgdo, imperam as relagdes sociais de dominagéo e
se efetiva a contradigdo entre capital e trabalho, determinagao historica
da qual faz parte a produg@o do conhecimento. O conhecimento humano
produzido pelo ser social ndo esta isento da tensdo existente entre os
polos da citada contradi¢do. No caso do materialismo histérico-dialé-
tico, busca-se a objetividade do conhecimento como contributo para a
superagdo de uma realidade que, em sua esséncia, almeja acumular ca-
pital em detrimento do ser humano. (Abrantes e Martins, 2007, p. 315)

Outra caracteristica essencial da producdo do conhecimento € seu carater inaca-

bado. Todo conhecimento que ndo admite a possibilidade da duvida ou da abertura ao
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novo corre o risco de se cristalizar e, consequentemente, tornar-se obsoleto. E o que alerta

Freire (2019, p. 30):

Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo
e se fez velho e se ‘dispde’ a ser ultrapassado por outro amanha. Dai
que seja tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto sa-
ber que estamos abertos e aptos a produgdo do conhecimento ainda ndo
existente. Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momen-
tos do ciclo gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende o conheci-
mento ja existente € o em que se trabalha a produ¢ao do conhecimento
ainda nao existente.

A obsolescéncia, no entanto, nao implica que o ja produzido ndo tem validade,

mas sim que o processo de producao do conhecimento, porque historico, estd a todo mo-

mento se refazendo de modo dialético.

3.3 Da circulacdo do conhecimento

A formacao dos individuos pressupde abertura de espirito, curiosidade, mas tam-

bém das disponibilidades do mundo real, do modo como o conhecimento esté distribuido

na sociedade. Esse processo ¢ dinamico, a probabilidade de formacao € maior nos lugares

em que hd maior producdo e circulacdo de conhecimento e menor nas periferias.

O projeto do capital € o de que o conhecimento fique restrito a poucos, Abrantes

(2015, p. 133):

A socializagdo do conhecimento e a propria disseminagdo do vinculo
teorico com a realidade é objeto da luta de classes. Para os adeptos da
manuten¢ao da desigualdade estrutural a socializagdo do conhecimento
ndo ¢ um problema a ser colocado, ja que visdes adaptativas dos indi-
viduos a sociedade adotam como principio a formagao diferenciada da
forca de trabalho, na qual a tarefa educativa seria identificar “talentos”
para ocupag¢des que demandam niveis mais elevados de conhecimento
e convencer a todos a se conformarem a sociedade atual ¢ ao acesso
desigual ao que é produzido objetiva e subjetivamente pelo ser humano.

O mundo globalizado produz avancos e, em certa medida, possibilita maior circu-

lacdo de conhecimento; no entanto, numa sociedade em que o capital domina todas as

esferas da sociedade, o conhecimento fica restrito a uma pequena parcela da populacao.

Para Dias Sobrinho (2014, p. 645), isso faz com que se instaure um

cenario contraditorio de concorréncias, assimetrias culturais, exclusoes
sociais, globaliza¢do da violéncia, aumento de massas de miséria e,
também, de ilhas de prosperidade, crescimento da capacidade de con-
sumo e impressionantes avangos cientificos e tecnoldgicos que trazem
importantes beneficios, porém, sé a uma parcela da populagdo mundial.
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A globalizagao penetra em todos os espagos mundiais, mas nao sao
nada homogéneos ¢ igualitarios seus impactos sobre os aproximada-
mente 7.000.000.000 de individuos deste planeta.

Contudo, apesar dessa desigualdade na distribui¢do do conhecimento na socie-

dade,

Jamais em outro momento da histéria houve tantas possibilidades de
produzir, ampliar e divulgar tantos e tdo variados conhecimentos. N&o
se trata apenas de uma questao quantitativa e de forma. O que mais im-
porta ¢ refletir sobre os significados do conhecimento na constru¢ao da
sociedade humana. (Dias Sobrinho, 2014, p. 646)

Ressaltando a importancia das tecnologias de informagao no mundo globalizado,

o autor sustenta que,

De modo especial, as tecnologias da comunica¢ao incidiram intensiva
e extensivamente nos modos de producao e de socializagdo dos conhe-
cimentos. Elas permitiram a desmaterializagdo de lugares fisicos que
marcavam rigidamente os territorios intelectuais, potencializaram a
ruptura de espagos temporais ¢ a superacao da demarcagio de fronteiras
entre paises, por meio da criacdo de redes de produtores-consumidores
de conhecimentos e da expansao cada vez mais ampliada das possibili-
dades de acesso propiciadas pelos meios informaticos. (Dias Sobrinho,
2014, p. 655)

Esse raciocinio leva a reflexdo de Britto (2009) acerca das disposi¢des objetivas
e subjetivas. No plano individual, € necessario que o sujeito disponha de recursos para se
apropriar do conhecimento historicamente acumulado. Embora, atualmente, a internet
disponibilize ampla gama de obras literarias — como as de Machado de Assis —, de-
manda condigdes que possibilitem ao individuo apropriar-se desses bens culturais. Isso
implica ndo apenas a abertura de espirito apontada por Adorno, mas, sobretudo, um pro-
cesso educacional que ofereca tanto os meios objetivos — como acesso a internet e a
dispositivos moveis — quanto formagao que desenvolva o senso critico, possibilitando o
sujeito a interagir de forma consciente e produtiva com esses objetos culturais.

A formagao do individuo deve propiciar a capacidade de “pensar certo” para que
tenha consciéncia de que o conhecimento a que tenha acesso nao seja acaso € um conjunto
de informagdes desconexas, mas a apropriagao de elementos do humano-genérico que o
possibilite a condugdo da vida. Isso supde formagdo anterior que permita processar o
conhecimento.

Novamente, aprendem-se coisas porque se sabem coisas em um processo dina-
mico e dialético. De nada adianta dispor das obras de Machado de Assis na integra, na

WEB, se a pessoa ndo tem minimas condig¢des subjetivas para se apropriar daquilo que
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esta a seu dispor. O acesso ao conhecimento ndo esta na simples oferta, mas na quantidade
de conhecimentos processados, experimentados, vivenciados numa perspectiva formativa
aberta, ominilateral, critica, que € o papel da escola, enquanto instrumento de emancipa-
¢do, como apontam Saviani (2015) e Freire (2019).

As instituicdes escolares ocupam papel fundamental na circulagdo do conheci-
mento. Embora outras institui¢des contribuam para esse processo, a escola tem responsa-
bilidade particular nesse ambito. Sua fun¢do central consiste em disseminar o conheci-
mento sistematizado, promovendo ampla difusdo. Quanto mais estruturada, democratica
e bem preparada for a escola, maiores serdo suas condi¢gdes de atuacao, favorecendo a
producao e a circulagdo do conhecimento. Nesse sentido, a escola exerce papel essencial,
especialmente ao atuar desde a educagao basica, criando condi¢des concretas para que os

individuos tenham acesso, possam vivenciar e se apropriar dos conhecimentos.

A educac@o escolar, independente do nivel ao qual nos referimos, cum-
pre a funcdo de transferir as conquistas cientificas e culturais as novas
geragoes, possibilitando-lhes, pela via da apropriagdo de conhecimen-
tos, o desenvolvimento das faculdades psiquicas humanas superiores e
suas correspondentes habilidades operacionais. Esta funcdo langa, de
antemao, aos educadores um grande desafio: desenvolver nos alunos
capacidades intelectuais durante o processo de apropriagao de conheci-
mentos de forma que os saberes adquiridos sejam utilizados com éxito
e atuem como mediadores da rela¢do dos individuos com a realidade.
(Abrantes; Martins, 2007, p. 63):

Outro elemento na forma como circula o conhecimento ¢ a WEB. Em cena iconica
da série de 1991 da “familia dinossauro” da Disney, em parceria com a Jim Henson Pro-
ductions, o personagem principal (em tradugao livre: Dino da Silva Sauro) tem todos os
moveis e eletrodomésticos retirados de casa, em funcdo de dividas. O tnico eletrodomés-
tico poupado pelos cobradores ¢ o aparelho de televisao. Questionando seus cobradores
por que de ndo lhe levarem a TV, ouve como resposta: “o governo nunca deixaria 1Sso
acontecer, pois a televisdo ¢ uma ferramenta essencial para fazer as massas empobrecidas
se sentirem distraidas e confiantes”. Durante muito tempo, a televisdo aberta foi a grande
ferramenta de manipulacdo das massas. Embora ainda exerca papel de destaque, vem aos
poucos sendo substituida pela WEB, em especial pelas redes sociais, (para grande numero
de pessoas, a WEB sdo as redes sociais). Nessa perspectiva, os sujeitos t€ém acesso a in-
formacgdes fragmentarias, “fake news” e formas empobrecidas de cultura.

Grande parte do debate sobre o remodelamento na forma hegemonica de circula-
¢do de conhecimento seria a aparente neutralidade da Web frente a disseminagdo ideolo-

gica da TV. Evidente que isso nao ocorre, assim como na TV, na WEB sao travados
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importantes debates politicos e ideoldgicos. H4 manipulagdes, ha controles, ha jogos e ha
uma espécie de expansao da vulgaridade.

Ao enfatizar a rapidez e a “viralizagdo” em detrimento da profundidade e da ve-
racidade, as redes sociais — que se tornaram fonte significativa de informacao das massas
— disseminam conhecimentos distorcidos e superficiais.

Além disso, ha o enfraquecimento da ciéncia em fungdo de conhecimentos pro-
prios da vida cotidiana e da formagdo consuetudinaria. Nesse cenario, ndo ha critica, o
conhecimento se fecha em si mesmo e se cristaliza, levando a alienacao. Exemplo disso
¢ o grande numero de desinformacgdes proliferadas durante a pandemia da Covid-19,
quando formas de conhecimento de senso comum como “a vacina salva vidas” passou a
ter enorme repulsa e adesdo a um movimento negacionista que, até entdo, era minoria.
Nesse tipo de relagdo com o conhecimento, ndo ha critica e, quanto menor a critica, mais
se enrijecem as verdades, mais o conhecimento ¢ transformado em dado fechado.

Esse processo nao se da de modo aleatorio, estando intimamente ligado ao poder
ideoldgico que, embora em disputa com outras forgas, exerce influéncia no conhecimento
disponivel para as massas. Isso se d4 por meio de estados nacionais, politicas publicas a
servico do grande capital. O conhecimento ¢ mercadoria. E a forma como circula € deter-
minado pela logica do capital como qualquer outra mercadoria.

O conhecimento ndo ¢ somente mercadoria nas esferas banais, também se faz pre-
sente no campo da ciéncia. Sobre esse processo no conhecimento cientifico, Dias Sobri-
nho (2014) observa que ha, de um lado, conhecimentos mantidos em posse daqueles que
o produzem, como os da industria farmacéutica. Um exemplo desse tipo de conhecimento
¢ a vacina para Atrofia Muscular Espinhal (AME) em criangas, que pode chegar ao valor
de 6 milhdes de reais. Isso mostra a face mais perversa do capitalismo, em que a vida
pouco importa. Por outro lado, hé o interesse na divulgacdo de outros achados, menos

relevantes do ponto de vista comercial,

Alguns aspectos da ciéncia sdo divulgados frequentemente pelos meios
de comunicag@o a publicos que normalmente néo teriam capacidade de
entendé-la. O interesse em receber a atengdo da populag@o ndo perten-
cente a comunidade cientifica provocou o desenvolvimento do jorna-
lismo cientifico e a criacdo de estruturas de relagdes publicas e de di-
vulgacdo da ciéncia e tecnologia nas universidades e outras instituicdes
de pesquisa. Uma busca no Google pode oferecer a qualquer individuo
um conjunto de informagdes sobre algum tema cientifico, que no pas-
sado teria que passar por uma longa cadeia até chegar, quando chegava,
ao publico em geral. (Dias Sobrinho, 2014, p. 649)
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A grande problematica ¢ que, em uma sociedade em que a educagdo das massas
ndo cria individuos criticos e capazes de lidar com conhecimentos elaborados, ndo ha

verificagdo de fontes, nao sao dados os devidos créditos.

Em uma rapida vista de olhos em programas disponibilizados na web
se pode constatar que a complexidade de um largo processo de pesqui-
sas, filtros, discussoes, comprovagdes e artigos especializados acaba re-
duzida a poucas palavras e informagdes superficiais. (Dias Sobrinho,
2014, p. 649)

Isso resulta na formacao de “especialistas da internet” que, baseados em conheci-
mentos superficiais e, em trechos descontextualizados, acabam criando verdadeiras redes
de propagacdo e desinformagdes.

Todo esse processo esta articulado a uma logica ideologica que favorece, sobre-
tudo, as elites politica e econdmica, refor¢ando os mecanismos de reproducao das desi-

gualdades sociais.

O fundamento dessa posi¢do ¢ a ideologia da concorréncia entre iguais
e do merecimento — omite-se a desigualdade de condi¢des, logo, a in-
corporag@o dos conhecimentos, de preferéncia a partir da especializa-
¢do precoce, ndo garante por si 6 compromisso com o conjunto da so-
ciedade e ndo antagoniza com os principios da propriedade privada — os
conhecimentos seriam posse de individuos ou grupos e tém como fina-
lidade o atendimento de interesses particulares. Por principio sao ven-
daveis. (Abrantes, 2015, p.133-134)

O acesso ao conhecimento esta profundamente marcado por desigualdades estru-
turais, condicionado por interesses ideologicos que reforcam a ldgica da exclusdo e da
apropriacao privada do conhecimento, em detrimento da formacao critica, sobretudo para
aqueles que tém acesso limitado aos bens da cultura hegemonica.

Dias Sobrinho (2014), ao abordar a forma pela qual o conhecimento se estrutura
e circula na sociedade, destaca diferenca significativa entre a maneira como o conheci-
mento € apresentado e a forma como ¢ utilizado pelos atores sociais. O autor identifica
dois polos fundamentais nessa relagdo: a “sociedade do conhecimento” e a “economia do
conhecimento”.

A sociedade do conhecimento se preocupa com o acesso € a disseminacao do sa-
ber como bem publico, voltado para o desenvolvimento humano, social e cultural. A eco-
nomia do conhecimento, por outro lado, enfatiza a mercantilizacao do saber, priorizando
seu valor economico ¢ utilitario. Essa dualidade reflete tensdes entre a valorizagdo do
conhecimento como direito € como recurso explorado no mercado, o que provoca impac-

tos profundos na educacdo, na ciéncia e na propria forma de viver em sociedade.
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A economia do conhecimento estd amplamente enraizada no mundo
contemporaneo e constitui o cerne da globalizagdo dos mercados. Ela
valoriza predominantemente os conhecimentos que apresentam crité-
rios de utilidade e aplicabilidade as organizagdes mercantis. Esses co-
nhecimentos, notavelmente impulsionados pelos avangos das tecnolo-
gias que movem o capitalismo informacional, sdo o motor do modelo
de progresso vigente. A titulo de agregar riquezas as grandes corpora-
¢oes e o lucro sem limites as elites proprietarias, esse modelo de pro-
gresso ¢ desenvolvimento vem aprofundando desigualdades sociais,
guerras, destruicdo do meio ambiente, crise de valores e incertezas em
amplos setores da vida humana, inclusive na propria economia, foco
central de sua referencialidade. (Dias Sobrinho, 2014, p. 648)

r

Por outro lado, a sociedade do conhecimento ¢ “ainda o sonho e o projeto de uma

humanidade culta e igualitaria”. A discussdo sob seu entorno suscita reflexdes sobre os

rumos que a educagdo e a disseminagao do saber podem tomar em um contexto globali-

zado. Para que esse modelo se concretize, € necessario que ciéncia, tecnologia, inovacao

e educagdo, tanto formal quanto informal, atuem como forgas propulsoras de uma quali-

dade de vida superior para todos.

A sociedade do conhecimento ¢ uma utopia, pois necessitaria de ampla reconstru-

¢do social para a emancipagdo dos individuos,

O conhecimento ndo seria propriedade privada de minorias, € sim um
bem social e direito de todos, para o beneficio geral da populagdo. Isso
exigiria a construgdo de uma nova ecologia da produgéo intelectual e
das aprendizagens, isto é, uma democracia cognitiva relativamente a
producao, distribui¢ao e usos sociais do conhecimento. A ciéncia ¢ a
tecnologia ndo seriam o motor de um progresso que produz unidimen-
sionalmente riquezas anulando a subjetividade e deteriorando as bases
biologicas e as condi¢des de equidade e dignidade da convivéncia hu-
mana. (Dias Sobrinho, 2014, p. 658)

Newton Duarte (2008) afirma que a disseminac¢ao da ideia de “sociedade do co-

nhecimento” pelo capitalismo refor¢a a ideia de mercantilizagdo do saber. A critica se

assemelha ao que Dias Sobrinho (2014) chama de “economia do conhecimento”. Segundo

Duarte (2008, p. 13):

A assim chamada sociedade do conhecimento ¢ uma ideologia produ-
zida pelo capitalismo, ¢ um fendmeno no campo da reproducao ideolo-
gica do capitalismo. Dessa forma, para falar sobre algumas ilusdes da
sociedade do conhecimento € preciso primeiramente explicitar que essa
sociedade ¢, por si mesma, uma ilusdo que cumpre determinada funcéo
ideolodgica na sociedade capitalista contemporanea.

O autor aponta cinco ilusdes resultantes dessa perspectiva:

Primeira ilusdo: o conhecimento nunca esteve tao acessivel como hoje,
isto ¢, vivemos numa sociedade na qual o acesso ao conhecimento foi
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amplamente democratizado pelos meios de comunicacao, pela informa-
tica, pela internet etc. (Duarte, 2008, p. 14)

Embora as possibilidades de acesso ao conhecimento tenham se ampliado, espe-

cialmente com o avanco da tecnologia, a ideia de democratizagdo ¢ ilusoria. Em um sis-

tema educacional que nega o acesso aos bens culturais e direciona a formag¢do para a

manutencao das estruturas de poder, os sujeitos nao dispdem das condi¢des objetivas e

subjetivas para se apropriarem criticamente desse conhecimento. Nesse contexto, o saber

oferecido ¢ frequentemente fragmentado e voltado as demandas do mercado, em vez de

promover forma¢ao humana e critica.

Segunda ilusdo: a capacidade para lidar de forma criativa com situagdes
singulares no cotidiano, ou, como diria Perrenoud, a habilidade de mo-
bilizar conhecimentos, ¢ muito mais importante que a aquisi¢ao de co-
nhecimentos teodricos, especialmente nos dias de hoje, quando ja esta-
riam superadas as teorias pautadas em metanarrativas, isto ¢, estariam
superadas as tentativas de elaboracdo de grandes sinteses teoricas sobre
a historia, a sociedade e o ser humano. (Duarte, 2008, p. 14)

A segunda ilusdo retoma a critica as pedagogias do “aprender a aprender”, que

valorizam excessivamente o aprendizado autdnomo, colocando-o em um patamar supe-

rior ao aprendizado por meio da transmissdo de conhecimentos por outros. Nao se trata

de negar que o individuo tenha autonomia intelectual, mas reconhecer que

as pedagogias do “aprender a aprender” estabelecem uma hierarquia
valorativa, na qual aprender sozinho situa-se em um nivel mais elevado
que o da aprendizagem resultante da transmissao de conhecimentos por
alguém. Ao contrario desse principio valorativo, entendo ser possivel
postular uma educagdo que fomente a autonomia intelectual e moral por
meio da transmissdo das formas mais elevadas e desenvolvidas do co-
nhecimento socialmente existente. (Duarte, 2008, p. 08)

A terceira ilusdo refere-se a excessiva valorizacao da subjetividade, de modo que

tudo é conhecimento:

Terceira ilusdo: o conhecimento ndo ¢ a apropriagdo da realidade pelo
pensamento, mas sim uma construc¢ao subjetiva resultante de processos
semioticos intersubjetivos, nos quais ocorre uma negociacao de signifi-
cados. O que confere validade ao conhecimento sdo os contratos cultu-
rais, isto é, o conhecimento é uma convengao cultural. (Duarte, 2008,

p. 14)

A quarta ilusdo retoma um ponto anteriormente discutido neste texto: a distingdo

entre os conhecimentos sistematizados, ou formais, e aqueles adquiridos por meio da vi-

véncia cotidiana. Na chamada “sociedade do conhecimento”, observa-se a tendéncia de

atribuir o mesmo valor a todos os tipos de saber, independentemente de sua origem ou
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grau de elaboragado. Tal ilusdo consiste em considerar que o conhecimento formal — fun-
damentado no rigor cientifico e académico — teria o mesmo nivel de profundidade e

complexidade que os saberes praticos e populares.

Quarta ilusdo: os conhecimentos tém todos o mesmo valor, ndo havendo
entre eles hierarquia quanto a sua qualidade ou quanto ao seu poder
explicativo da realidade natural e social. (Duarte, 2008, p. 14)

A ultima ilusdo:

o apelo a consciéncia dos individuos, seja por meio das palavras, seja
por meio dos bons exemplos dados por outros individuos ou por comu-
nidades, constitui o caminho para a superagdo dos grandes problemas
da humanidade. (Duarte, 2008, p. 14)

Essa ilusdo ¢ pautada nas visdes idealistas de educagdo, promove experiéncias
educacionais como exemplos que supostamente estariam moldando um futuro melhor por
meio da preparacao das novas geracdes. A superagdo desse cendrio (ilusorio), chave para
promover uma educagao consistente e transformadora, passa pela critica e pelo abandono

das pedagogias do “aprender a aprender”,

3.4 Da apropriacido do conhecimento

O conhecimento, assim como a matéria-prima e os meios de produgado, € objeto
de disputa pela sua apropriagdo pelas diferentes classes sociais. Do mesmo modo como
ocorre com outros bens de consumo, o acesso a esse conhecimento nao ¢ igualitario. Em
grande medida, ele ¢ controlado pelo capital, seja por meio de sua mercantilizagdo, seja
pela expropriacdo que se da através do exercicio do poder. O conhecimento torna-se re-
curso estratégico, a servico dos interesses das elites econdmicas e politicas, o que inclui
parcela significativa dos bens culturais. Quanto menor a apropriagdo critica desses bens,
maior tende a ser o grau de alienagdo, reforcando as desigualdades, limitando a possibi-
lidade de transformacao social.

Abrantes (2015) destaca que a capacidade de compreender a realidade para além
de suas aparéncias imediatas ¢ uma conquista humana que sé se concretiza, no plano
individual, pela apropriagao dos conhecimentos sistematizados. Essa formagao tedrica
esta relacionada a uma série de fatores, como a trajetdria escolar, a participacdo em mo-
vimentos politicos, o acesso a arte e a cultura, bem como o contexto familiar. Em uma
sociedade marcada por desigualdades estruturais, a posi¢cao ocupada pelo individuo im-

poe limites e possibilidades a sua compreensao do mundo, uma vez que seu lugar social
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condiciona o tipo de acesso as elaboragdes culturais e intelectuais. O autor ressalta que ¢

papel da escola promover o acesso a esses elementos da cultura:

Entre os objetivos do fazer educativo dessa instituicao esta a producdo
de necessidades e motivos que mobilizem o conjunto dos estudantes a
reconhecerem a importancia da apropriagdo dos conhecimentos para a
formacao da autonomia e da liberdade da classe social a que pertencem
ou em favor da qual se posicionam, em suma, reconhecer seus interes-
ses objetivos superando as exigéncias imediatas e pragmaticas do coti-
diano alienado, que, em ultima instincia, representam demandas para
que os individuos multipliquem e objetivem nas relagdes sociais os in-
teresses da parcela exploradora da sociedade. Por exemplo, o que inte-
ressa centralmente aos que vivem do proprio trabalho ¢é a apropriacao
dos conhecimentos e ndo a aquisi¢do formal de diplomas de modo ali-
geirado e esvaziado de saberes. (Abrantes, 2015, p. 134)

Ancorado em Agnes Heller, o autor discute de que maneira deve se estabelecer a

relacdo entre os conhecimentos sistematizados e aqueles oriundos do cotidiano.

Considerando a unidade e luta de contrarios entre conhecimentos ela-
borados e saberes cotidianos destaca-se, para o desenvolvimento do
pensamento tedrico (mediado), a prevaléncia ou dominancia do saber
sistematizado para que seja possivel desencadear o ativo processo de
superacgdo da compreensdo imediata do real, dando condig¢des objetivas
para que a existéncia individual se constitua como forg¢a transformadora
darealidade e de resisténcia contra as desigualdades estruturais das for-
magodes sociais capitalistas. (Abrantes, 2015, p. 135)

Considerando a forma como o conhecimento se estrutura na sociedade contempo-
ranea, a educacdo escolar configura-se como uma das principais ferramentas de transfor-
macao dos sujeitos no decorrer do processo formativo. Nesse sentido, € imprescindivel
que estejam em contato com problemas que os conduzam ao dominio de conhecimentos
mais elaborados e sistematizados, proprios da esfera do pensamento especulativo, visto
que o processo educativo “ndo se pode limitar a uma questdao do senso comum, mas ca-
racterizar-se como problema humano (teérico)” (Abrantes; Martins, 2007, p. 324).

Entender as dindmicas de producao, circulagao e apropriagao do conhecimento ¢é
condigdo essencial para compreensdo da forma pela qual os sujeitos se relacionam com
os bens culturais mais complexos. A educagdo ¢ um processo continuo, cabe a formacao
basica promover uma formacao que nao se restrinja as demandas do grande capital e a
universidade, dando continuidade, formando sujeitos criticos e conscientes, capazes de
atuar na constru¢do de uma sociedade mais justa, sobretudo aos filhos da classe trabalha-
dora, historicamente excluidos desse espago.

A secao seguinte aborda os discursos que permeiam a educagdo superior € a ma-

neira como eles influenciam a formacao dos sujeitos nesse nivel de ensino. A partir da
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analise de pecas publicitarias, busca-se compreender como o chamado “mercado” tem
concebido a educagdo superior e de que forma essa concepgdo impacta os sujeitos nos

processos de produgdo e apropriacao do conhecimento no ambiente universitario.
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4. O CONHECIMENTO COMO MERCADORIA: AS “OFERTAS” DAS UNI-
VERSIDADES?

O objetivo desta secdo ¢ analisar a atual conformacdo da educacao superior,
buscando compreender, por meio de aspectos histéricos, dados governamentais e
propagandas de uma instituicdo publica e instituigdes privadas, de que forma se da a
relacdo dos estudantes com o ensino superior, com sua formacao e com o conhecimento.

Com base nas reflexdes de Renato Dagnino (2007; 2015), discute-se, o projeto de
universidade implantado no Brasil. Estruturado em fungdo dos interesses do grande
capital e, considerado pelo autor como um modelo disfuncional, na medida em que nao
atende nem as demandas daqueles que vivem do trabalho nem aos anseios da elite politica
e economica.

A analise das pegas publicitarias, denominada “promoc¢ao da educagao superior”,
se fez a partir da comparacdo de pegas publicitarias veiculadas no inicio dos anos 2000
— analisadas por Eugénia Caetano (2008) e por Luiz Percival Britto e Fabio Milagres
(2006) — e campanhas recentes, nas quais se evidencia crescente subordinacao a logica
mercadologica do ensino superior, tanto na esfera publica quanto privada.

Os dados governamentais sdo provenientes do Censo da educacdo superior
(Brasil, 2024), e teve como proposito verificar em que medida a educacdo superior
brasileira se submete aos interesses do capital. Indicadores como niimero de vagas
ofertadas por institui¢cdes privadas em comparacgdo as publicas, taxa liquida de frequéncia,
relagdo professor/aluno e expansdo da modalidade EAD evidenciam que o ensino
superior no Brasil se encontra cada vez mais alinhado as exigéncias do capital, formando
enorme contigente de mao de obra certificada para o mercado de trabalho.

As analises demonstram que, cada vez mais, aqueles que vivem do trabalho sao
compelidos a buscar cursos superiores precdrios, majoritariamente ofertados por
instituigdes privadas, em formatos aligeirados, sobretudo na modalidade a distancia. A

logica de consumo transforma o estudante em cliente, e o diploma, no produto final.

4.1 Educacio superior no Brasil: um projeto que deu certo

8 Esta se¢do, ligeiramente modificada, foi publicada em forma de artigo “A EDUCACAO SUPERIOR EM PECAS
PUBLICITARIAS: qual o limite da precariedade?”. SANTANA, Tiago Aquino Silva de; BRITTO, Luiz Percival
Leme. A EDUCACAO SUPERIOR EM PECAS PUBLICITARIAS: qual o limite da precariedade?. Revista Exi-
tus, /S. ./, v.15,n. 1, p. €025038, 2025. DOI: https://doi.org/10.24065/re.v15i1.2926.
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A universidade deve:

formar homens e mulheres para uma existéncia social mais digna,
solidaria, justa, material e espiritualmente mais elevada. No ambito de
sua atuacdo ¢ de sua competéncia, de modo compartilhado entre as
instituigdes, cabe a educagdo superior desenvolver, afirmar, consolidar
ou mesmo construir a cidadania. Essa formagdo de cidaddos e
consolidacdo da cidadania ¢, a0 mesmo tempo, constru¢ao da sociedade
democratica. (Dias Sobrinho, 2008, p. 198)

No entanto, a educacao superior no Brasil desde sua origem ¢ privilégio da elite
econdmica e politica, vista como algo distante para os que vivem do trabalho,
reproduzindo o fetichismo de que o ingresso no ensino superior, por si s6, permitiria
ascensdo social imediata. Embora a ascensdo social dos trabalhadores dependa de
processo educacional que promova a emancipacdo € 0 pensamento critico, 0 ensino
superior que nao segue os principios propostos por Dias Sobrinho (2008), refor¢cando as
desigualdades. No Brasil, o modelo de ensino superior sustenta essa estrutura desigual,
beneficiando aqueles que detém a riqueza a se perpetuar no poder politico e financeiro.

Em estudo em que analisa “O Capital”, de Karl Marx, David Harvey (2013), ao

abordar os conceitos marxistas de “valor de uso” e “valor de troca”'”

, argumenta que
areas como saude e educagao sdo agora tratadas como mercadorias. Observa que diversos
valores de uso, antes mantidos pelo Estado, foram progressivamente privatizados e
transformados em mercadorias. Inseridos nessa logica, os discursos que reforgam a
racionalidade do capital ganham forga, ainda que esse sistema beneficie principalmente
os empreendedores € 0s ricos, a0 mesmo tempo em que impde prejuizos a todo resto da
populacao.

Esse cenario ndo se faz de forma aleatoria, resultando das dindmicas e
contradi¢des inerentes aos interesses do grande capital, em constante tensdo com 0s
interesses daqueles que vivem do trabalho.

Em artigo publicado na Folha de S. Paulo, em 13 de julho de 2007, Renato
Dagnino faz importante observagdo, até certo ponto contraditoria: “A universidade
periférica ndo serve nem a elite econdmica e politica, nem ao que se vem chamando de

movimentos sociais”. O autor elenca um conjunto de fatores sobre os quais discorre

® Em termos gerais, o valor de uso trata do valor que determinada coisa tem de modo objetivo de acordo com suas
propriedades fisicas para determinada pessoa ou grupo de pessoas: a casa serve para a moradia; os alimentos servem
para nos manter vivos. (Harvey, 2013)

10 Diferentemente, do valor de uso, em que o bem em si nio necessariamente pode ser adquirido monetariamente, o
valor de troca é determinado, em uma sociedade capitalista, pelo custo efetivo de determinada coisa: o valor de troca
de uma casa sera determinado pelo valor agregado a ela, localizagdo, custo dos materiais, salarios e pagamentos relati-
vos a sua construgdo. (Harvey, 2013)
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profundamente em texto posterior e sustenta que a universidade brasileira pode ser
definida em uma palavra: “disfuncional” — exatamente por ndo atender aos anseios das
classes dominantes nem das classes dominadas.

Para compreender esse argumento, ha que considerar trés fatores que seriam a
base constitutiva da universidade: estilo, modelo e projeto.

(13 . 2 b} . b

Estilo” corresponde a maneira como, em determinado momento, uma

organizagao opera, expressando seus modos de funcionamento, relagdes internas e formas

de se posicionar diante de demandas sociais.

O estilo de nossa universidade publica ¢ o resultado de um processo
incremental de tomada de decisdo ocorrido no dmbito das elites que,
como era de se esperar, em fun¢@o da enorme concentragdo de poder
econdmico ¢ politico que nos caracteriza, ndo teve praticamente
nenhuma participagdo das classes subalternas. (Dagnino, 2015, p. 298)

Sobre o surgimento da universidade brasileira, o autor argumenta que as primeiras
escolas superiores — Direito, Medicina, Engenharia de Minas — respondiam aos 6bvios
interesses da classe dominante. Desta forma, em sua génese, a universidade brasileira foi,
e continua sendo, elitista e segregacionista (Dagnino, 2015, p. 298).

A despeito da constitui¢do de um modelo, resulta desse processo aimplementacao
de um estilo, de algum modo, considerado exitoso. O autor cita alguns exemplos: “a
universidade alema (humboldtiana: conhecimento para a produgao), francesa
(napolednica: interesses do Estado), inglesa (pesquisa para o “avan¢o do conhecimento™)
e, mais recentemente, estadunidense” (Dagnino, 2015, p. 299).

No que se refere ao projeto, ele se constitui como

uma proposta concebida racionalmente em fungdo da agdo de um ator
que possui algum nivel de insatisfa¢cdo com o estilo vigente. O projeto
¢ formulado para se contrapor ¢ mudar um dado estilo de
funcionamento (ou o comportamento) da organizagdo. (Dagnino, 2015,
p- 299)

No contexto brasileiro, o autor menciona os projetos da ditadura militar e as
politicas neoliberais do governo do ex-presidente Fernando Henrique Cardoso. Um

projeto, para que seja efetivamente implementado,

requer uma estratégia de formulagdo que envolva, inclusive, uma
avaliacdo do poder dos atores favoraveis e contrarios, taticas de
acumulagdo de forgas etc. e de implementagdo, o que supde a concepgao
de uma governanga adequada ao seu contetido. Ou seja, a um conjunto
de mecanismos institucionais capazes de materializar as diretrizes
responsaveis pela transformacdo do estilo ao qual o novo projeto
pretende se contrapor. (Dagnino, 2015, p. 300)
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Em alinhamento com Dagnino (2015), diversos autores destacam que o modelo
de universidade brasileira se faz no padrao neoliberal, visando a formacao de mado de obra
para o mercado de trabalho precarizado e auferir remuneracgao do capital aplicado.

Ao tratar das dinamicas do conhecimento no ensino superior, Dias Sobrinho

(2014, p. 650) destaca que, no novo contexto de expansao da educacao superior:

Os sistemas oficiais de educagdo buscam adaptar-se a nova
ordem/desordem econdémica ¢ suas constantes mudangas, diversificam
a oferta, a duracdo e a organizacdo curricular de novos cursos e
direcionam suas praticas didatico-pedagodgicas para a qualificacdo e
requalificagdo de competéncias e habilidades laborais. [...] Ao dividir
com outros espagos os lugares da produgdo e ao tornar-se mais difusa a
aquisicao dos conhecimentos, a universidade perde alguns privilégios
tradicionais relativamente ao conhecimento e a formagao e ganha outras
novas atribui¢cdes e competéncias, por for¢a das determinacdes da
globalizago.

Assim, a universidade deixa de operar com as demandas sociais e passa a atender
quase exclusivamente aos interesses do capital. Na economia globalizada, o
conhecimento deixa de ser exclusividade do poder e torna-se mais democratizado, o que
demanda maior controle de seus produtos. As institui¢cdes educacionais que se alinham as
exigéncias do mercado e do Estado ganham destaque, mas, em contrapartida, perdem
autonomia. Intensificam-se as exigéncias por utilidade social, eficacia profissional e
responsabilizagdo dos produtores do conhecimento, com énfase em indicadores de
desempenho, produtividade e qualidade.

Dagnino (2015) argumenta que a educacdo superior publica € palco de disputa
entre dois polos: de um lado, a esquerda, representada principalmente pelos movimentos
sociais, e; de outro, a direita, ligada a elite econdmica e politica. No entanto, segundo o

autor, a universidade ndo satisfaz as demandas de nenhuma dessas esferas sociais.

A direita brasileira vé a universidade publica como disfuncional ao
modelo neoliberal que desejou implementar desde finais dos anos
oitenta. Um modelo de abertura econdmica indiscriminada, de
desindustrializagdo, que ndo necessita de uma universidade que faga
pesquisa e forme recursos humanos qualificados. (Dagnino, 2015, p.
300)

Da forma como vem se reorganizando, a universidade publica perde
progressivamente o ethos de instituicdo de producio e de irradiacdo de conhecimento,
uma vez que “as elites universitarias j4 ndo conseguem convencer as elites do poder
econdmico e politico que o conhecimento, o saber e, portanto, a pesquisa, universitarios,

podem ser importantes para o futuro” (Dagnino, 2015, p. 300).
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A universidade, num pais dependente do ponto de vista tecnocientifico, é cara
demais para ser desnecessaria. E € seu alto custo e baixa legitimidade que a colocam cada
vez mais indefesa frente as ameacas de privatizagdo. (Dagnino, 2015, p. 301)

A exemplo do que ocorre com a direita, a esquerda também entende que ha
disfuncionalidade na universidade ptiblica, uma vez que ela “ndo representa como chegou
a ser no passado uma alternativa ou possibilidade de ascensao social para as classes de
baixarenda. A ascensdo social ndo ocorre mais pela via da universidade” (Dagnino, 2015,
p- 302). Hoje, os segmentos de maior poder econdmico e politico tém maior presenga na
universidade publica, enquanto os pobres acabam direcionados a IES privadas, muitas

vezes reduzidas a verdadeiras “fabricas de diplomas”.

4.2 A “promocio” da educagio superior em pecas publicitarias

O cenario apontado por Dagnino (2015) vem se reforcando ao longo do tempo.
Campanhas publicitarias das Institui¢des de Ensino Superior (IES), tanto privadas quanto
publicas, ddo a dimensao de uma educacgao tecnicista, aligeirada e voltada para o mercado
de trabalho.

Vejamos alguns exemplos de dissertagdo de Eugénia Caetano (2008) em que a

autora analisa discurso publicitario de escolas e faculdades particulares de Salvador:

Figura 16: Antincios vestibular UNIBAHIA

cure N0 me

Fonte: Cactano (2008, p. 101)

Nas pecas publicitarias, ha evidente relagdo entre a entrada no ensino superior € o
correspondente ingresso imediato no mercado de trabalho. As pecas ndo trazem qualquer
palavra relacionada com formacgao, pelo contrario a mensagem € a de que os cursos
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proporcionariam aos individuos a “aprovagdo” do mercado, como se pode perceber na
“recorréncia de palavra ‘mercado’ — presente em boa parte das formulagdes discursivas.
Inaugurando o campo semantico, ‘mercado’ traz em seu rastro ideias como ‘contratado’,
‘disputado’, ‘destaque’”’.

Veja-se esse outro caso, de peca publicitaria de um curso de pds-graduagio:

Figura 17: Pega publicitaria pos-graduagdo UNIFACS

Fonte: Caetano (2008, p. 101)

Na propaganda, identifica-se clara vinculacdo da educacdo com o mercado de
trabalho, expressa por meio de enunciados que evocam o universo corporativo, como
“melhores empresas” e “qualidade que o mercado comprova”. Tal proposi¢ao sugere que
a pos-graduacdo funciona como diferencial competitivo, simbolizado pelo cartdo de
visitas de empresa multinacional, o qual seria atribuido ao egresso do curso. Esse recurso
visual opera como estratégia de legitimagdo da formagao, reforcando a suposta eficacia
na inser¢ao e a ascensao profissional.

Em estudo semelhante, Britto e Milagres (2006) analisam um conjunto de
anuncios publicitarios de instituicdes de ensino superior (IES) do interior do estado de
Sao Paulo. Destacam os autores o investimento discursivo com base no tripé tradigdo-
modernidade-eficiéncia, numa correlagdo direta entre qualificagdo profissional e ingresso

no mercado de trabalho.
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Ao analisar a propaganda dos processos seletivos de algumas IES pri-
vadas ndo temos duvida quanto ao avango da mercantilizagao desse ni-
vel de ensino. E nitida a imagem da educagio superior associada a ideia
de produto, ou seja, é preciso influenciar, atrair, envolver os consumi-
dores na aquisi¢do do produto denominado educagao. (Britto; Milagres,
2006, p. 6)

Os autores apontam a “tendéncia generalizada de correspondéncia com a ideologia
do capitalismo atual. De forma a legitimar uma ideia de educagao para o lucro e para a
competitividade” (Britto; Milagres, 2006, p. 6). Isso se confirma tendo em vista o estudo
de Caetano (2008), realizado em contexto contemporaneo ao dos autores e em instituigdes
com caracteristicas e locus completamente distintos.

Essa correlacdo também se evidencia em outra das pegas publicitarias analisadas
por Milagres e Britto (2006), na qual se observa forte associag@o entre ensino superior e

mercado de trabalho:

Figura 18: Antncio universidade Mackenzie

O indice de aprovaciio
de nossos alunos ¢ muito alto.

0800 727 9000

— i Ry b r T e

Vestibular 2005 - 22 Semestre

Inscrigdes, até 28/5, unicamente pela internet.

Fonte: Milagres e Britto (2006, p. 14)
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As retoricas se repetem: expressoes como “qualidade que o mercado comprova”,
“entre no mercado sem pegar fila” e “aprovado, contratado, disputado” estdo presentes
no estudo de Caetano (2008), assim como, em Milagres e Britto (2006), “o indice de
aprovagao de nossos alunos ¢ muito alto nas EMPRESAS” assim, em letras garrafais.

Os anuncios analisados por Caetano (2008), datados do inicio dos anos 2000
(entre 2001 e 2003), e aqueles examinados por Milagres e Britto (2006), produzidos em
2005, revelam retorica que, passadas duas décadas, se reproduz ainda mais intensa. Essa
permanéncia, marcada por tom agressivo, € resultado da massificagao do ensino superior,
que favoreceu amplamente o setor privado.

Anuncios mais recentes evidenciam essa tendéncia:

Figura 19: Peca publicitaria da Unicesumar

ESTUDAR
PEDAGOGIA

na Unicesumar faz
toda a diferenca.

= EC - "
José de Freitas-P| U H
Rua José Candido Gaioso, 350 - Centro nlcesumar
86 3264-1316 (. B65.9865-9332 EDUCAGAO A DISTANCIA

Fonte: https://www.jfhews.com.br/promocao-unicesumar-licenciatura-em-pedagogia-com-60-de-desconto/

A peca publicitaria da Unicesumar € recente € tem o preco como informagao
central. Esse elemento se destaca tanto pelo uso de cores vibrantes quanto pelo tamanho
da fonte, tornando-o evidente em relacdo aos demais componentes do antiincio. Ha forte
apelo a urgéncia, reforgado pela expressdo “promocao relampago”. A campanha busca
transmitir a ideia de inclusdo, representada pela presenca de uma mulher preta. Ainda que
o mercado de trabalho ndo seja mencionado diretamente, a frase “estudar pedagogia na

Unicesumar faz toda a diferenga” sugere associagao entre a formacdo académica e a
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insercao profissional rapida. O verbo “estudar”, embora em evidéncia, ndo remete a
formagdo critica. Destaca-se a idade aparente da mulher retratada, evidenciando a
intencdo de alcancar um publico fora da faixa etdria convencionalmente vinculada ao
ingresso no ensino superior. A duragdo do curso também ¢ informada, posicionada entre
duas frases que conferem legitimidade e atratividade ao curso: “Melhor EAD do Brasil
segundo o MEC”, “Duracao do curso: 3,5 anos” e “Curso reconhecido pelo MEC”. A
énfase em palavras especificas da destaque a esses elementos.

Foco diferente pode ser percebido na seguinte peca publicitaria, que promove um

curso de medicina de IES privada.

Figura 20: Peca publicitaria curso de medicina UNIFSA

Medicina de
exceléncia e no
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@ Curso com nota

maxima do MEC.
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s

®

Fonte: https://unifsa.com.br/site/curso-de-medicina/

O foco estad na suposta qualidade de ensino proporcionada pela instituigdo,
evidenciado pelas expressdes “exceléncia”, “nota maxima”, “aprendizado maximo”. A
avaliagdo do Ministério da Educacdo (MEC) também ¢ informacdo importante,
institui¢do que da credibilidade aos dados e conferem qualidade ao curso. H4, a exemplo
da figura 4, a ideia de inclusdo, representada pela presenga de uma mulher preta na
imagem. O preco ndo aparece no corpo do antncio. E possivel, no entanto, ter acesso a

essa informacao no final da pagina da instituigao:

Figura 21: Informagdes complementares do curso de medicina da UNIFSA
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Fonte: https://unifsa.com.br/site/curso-de-medicina/

O valor, embora enfatizado, estd acompanhado de justificativas, destacando-se,
sobretudo, a exceléncia dos espacos de estudo e qualidade da formagao profissional para
além do ambiente universitario. O valor da mensalidade € cinco vezes superior a renda
média per capita das familias brasileiras, que, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE), ficou em aproximadamente R$ 2.069,00 no ano 2024.

As campanhas publicitarias dos cursos de Pedagogia e Medicina revelam contraste
com relagdo aos sujeitos a quem se direcionam. A primeira volta-se a uma parcela da
populag@o com pouco tempo para estudar, que vive do trabalho e ndo teve a oportunidade
de cursar o ensino superior na idade adequada. A segunda se concentra nos filhos da
classe média-alta, que dispdem de tempo e, principalmente, de recursos financeiros.

Ambas sdo de institui¢des privadas, no entanto, isso também se aplica as IES publicas:
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Figura 22: Processo seletivo IFSULDEMINAS
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Fonte: https://portal.ifsuldeminas.edu.br/index.php/ultimas-noticias-ifsuldeminas/78-noticias-da-

prodi/2267-processo-seletivo-2

A peca publicitaria trazida pela figura 7 apresenta caracteristicas semelhantes as
da propaganda da unicesumar (figura 4), destacando-se especialmente a mencao a “cursos
superiores”’, evidenciada pelo uso de caixa alta e cor diferenciada. O publico-alvo, mais
uma vez, sdo pessoas com idade acima da ideal, representadas por uma figura feminina
que nao parece adolescente recém-egressa do ensino médio. Neste caso, ndo ha
preocupacao em ressaltar a credibilidade do curso, ao contrario das pecas anteriores que
mencionam a avaliacdo do MEC. Isso sugere que, o fato de a institui¢do ser publica, ja
transmite confiabilidade. Além disso, a forma de selecdo, baseada na analise do histérico
escolar, indica baixa seletividade.

A simples pesquisa por exemplos que embasassem este texto fez com que o
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algoritmo propusesse anuncios ainda mais vorazes ¢ que deixam clara a relacdo de

mercado que ja ha muito tem tomado a educacdo superior:

Figura 23: Antincio Unama
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Fonte: https://graduacao.unama.br/

O anutncio deixa claro como o capital percebe o aluno da educacdo superior
particular no Brasil: um consumidor. O anuncio fazer-se no més do consumidor, assim
como qualquer bem de consumo, fosse um ténis ou eletrodoméstico, comprova o tipo de
relacdo que se estabelece. Novamente, ha destaque do valor da mensalidade e da duragao
do curso, ainda mais aligeirada — 18 meses.

O ultimo exemplo, representado na figura 9, traz outro elemento muito comum
nas relagdes de mercado, principalmente, nos Estados Unidos. Os famosos cupons de
descontos, ficando claro que a relagdo que se tem ¢ a venda de uma coisa, neste caso um
diploma. Esses breves exemplos mostram contradi¢des e forgas presentes no campo da

educagdo superior brasileira.
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Fonte:

Figura 24: Antncio Estacio
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Tal cenario ndo se constitui de forma aleatoria; ao contrario, integra amplo projeto

ideoldgico, que visa manter e reproduzir a distancia entre as elites politicas e economicas

e aqueles que vivem do trabalho, assegurando a continuidade das estruturas de

dominagdo. Alguns autores, bem como dados recentes dos censos da educagdo superior

apontam que, em alguns aspectos, houve avancgos, principalmente por meio de politicas

compensatorias. No entanto, persiste abismo imenso a ser superado.

Sintetizando esse panorama, Jacqueline Zago (2014, p. 112) observa que a

expansao das vagas no ensino superior, motivada por interesses especificos, consolidou

realidade em constru¢do ha anos: um ensino superior simultaneamente elitizado e

precarizado.

A Educagido Superior tem passado por um processo crescente de rees-
truturag@o rumo ao que pode ser chamado de privatizagao interna e mer-
cantilizagdo das relagdes sociais e estrutura organizacional. Todos esses
elementos refletem uma direcdo que vem sendo dada, nacionalmente, a
universidade, transformando-a em organiza¢do administrativa, baseada
na racionalidade técnica, contraria a dimensdo social caracteristica
dessa instituicdo. No caso das institui¢oes estatais, passa agora a ser
‘expandida’ e ‘reestruturada’, trazendo, para o seu interior, o cerne das
lutas sociais. Formagao para as elites nos cursos tradicionais ofertados
no diurno, e, para aqueles-que-vivem-do-trabalho, cursos menos dis-
pendiosos para a maquina publica administrativa - uma grande linha
industrial com produtos de primeira e segunda linha, tendo o rendi-
mento como finalidade e as leis do mercado como condi¢do de perma-
néncia e sobrevivéncia.
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Essa percep¢do evidencia-se na observagao das pecas publicitarias. A chamada
“primeira linha” — tanto no setor publico, quanto, de forma ainda mais intensa, no
privado — ¢ reservada a elite econdmica. Ja a “segunda linha”, presente em ambos, mas
especialmente no setor privado, destina-se a sujeitos treinados para executar tarefas
simples e operacionais, funcionando como pegas de uma linha de montagem, facilmente
substituiveis por um contingente excedente produzido pelo proprio sistema.

Dias Sobrinho (2014, p. 645-646) argumenta que, sob esse vi€s pragmatico,

a educacdo superior ¢ profundamente afetada, em razdo da responsabi-
lidade que lhe ¢ atribuida de produzir, fomentar e disseminar os conhe-
cimentos, as técnicas e habilidades tteis ao desenvolvimento das con-
di¢oes de possibilidade da economia global. Essa economia global-
mente imposta se nutre da instrumentalidade do conhecimento e das
competéncias técnicas a ele associadas ¢ impde a educagdo superior a
incumbéncia de fortalecer o sistema produtivo e potencializar as rique-
zas econdmicas.

Portanto, ndo € apenas a relagdo do sujeito com a educagdo superior que se trans-
forma, mas também sua relagdo com o proprio conhecimento. A formagao, cada vez mais
acelerada, reduz-se a uma certa ideia de capacitagdo técnica. O conhecimento, assim
como os diplomas, converte-se em mercadoria. Para Dias Sobrinho (2014, p. 651), esse
fendomeno ¢ resultado do que denomina economia do conhecimento, que, sob essa pers-

pectiva, tende

a prosperar uma mercantilizacdo massiva das atividades educacionais e
das instituigdes privadas, as logicas empresariais na gestao, na organi-
zacao dos processos de produgdo, distribuigdo e transferéncia de conhe-
cimentos e nos sentidos da formagdo. Se a referéncia central é o lucro,
entdo, os conhecimentos sdo entendidos mais como propriedades priva-
das e, portanto, bens comercializaveis, que fundamentos da vida social
e, coerentemente, a formagdo se identifica mais com a capacitagdo téc-
nica e profissional que com o desenvolvimento integral dos individuos,
com a equidade e o fortalecimento da cidadania. Nesse modelo econd-
mico, o conhecimento de fungao utilitarista ¢ apropriado privadamente
e se apresenta como um dos mais robustos instrumentos da competiti-
vidade individual e de instauracdo da rivalidade no meio social.

Diante dessa crise em que se encontram,

as institui¢des de educagio superior, em graus muito diversos, ndo con-
seguem corresponder a complexidade das demandas a que se subme-
tem. De modo especial, ndo conseguem acompanhar as mudangas nos
novos modos de producao e de distribuicdo de conhecimentos em con-
textos de uma voraz explosao epistémica em diversas areas, muito me-
nos resolvem os conflitos ideologicos e politicos dos diferentes grupos
de interesse que constituem as multiplas contradi¢des das formagdes
sociais. (Dias Sobrinho, 2014, p. 646)
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Segundo esse autor, a educacao superior passa a operar sob a loégica de mercado,
reproduzindo suas contradi¢cdes. Assim como o sistema econdmico demanda um
excedente de for¢a de trabalho barata, o ensino superior gera um volume crescente de
diplomas excedentes. Para os que vivem do trabalho, persiste a crenca de a educagao
superior representa um passaporte para o mercado, capaz, por si sO, de assegurar a
melhoria das condigoes de vida.

Para ilustrar esse processo, o autor recorre a metafora das “estagdes fantasmas”,

proposta pelo filésofo alemao Ulrich Beck.

Os trens ja ndo circulam conforme previsto, as filas de espera se acu-
mulam e bilhetes sdo vendidos para trens ja lotados e que nio seguirdo
para os destinos indicados. De todo modo, é imprescindivel ter o bi-
lhete, mesmo que ndo se va a lugar nenhum. E imprescindivel ter mais
educagdo, mesmo que a escola ndo seja capaz de prover qualificagdo
profissional adequada e precarias sejam as estruturas e possibilidades
de empregos. (Dias Sobrinho, 2014, p. 247)

O autor sustenta que ha um “capitalismo académico”. As instituicdes de ensino
superior, em vez de priorizar a produgdo e disseminacdo do conhecimento, cada vez mais
orientadas por interesses econdmicos, alinham-se aos objetivos do mercado e adotam

estruturas corporativas voltadas ao grande capital. Nesse capitalismo académico, ha

utilizacdo de recursos publicos por parte de atores académicos para o
beneficio privado da nova economia. Nas aliangas universidades-em-
presas, se criam redes que diluem as fronteiras entre o publico e o pri-
vado, especialmente mediante os investimentos em pesquisas € servigos
que rendem beneficios econdmicos para grupos de atores académicos,
ainda que em detrimento da liberdade de pensamento, e sdo estratégicos
para o aumento da competitividade de organizagdes do mercado. (Dias
Sobrinho, 2014, p. 652)

Disso resulta que a conexao entre as instituigdes de ensino superior € os grandes
conglomerados de mercado vai além das relagdes de poder e da producao de conheci-
mento. A universidade passa a operar sob a dtica empresarial e, consequentemente, a se-

guir a l6gica administrativa de uma empresa, o que inclui:

aceitar a ideia da comercializagdo do saber, identificar com clareza os
nucleos centrais das oportunidades de desenvolvimento, ter sempre no
horizonte das a¢des a busca da eficacia social e da utilidade profissional
e selecionar as areas a que dedicar-se prioritariamente. (Dias Sobrinho,
2014, p. 652)

Embora reconheca que o projeto da educagdo superior no Brasil tenda cada vez

mais a logica de mercado, Dias Sobrinho (2014, p. 656) acredita que:
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Diferentemente de outras instancias contemporaneas, a universidade
continua sendo uma institui¢ao capaz de reorganizar os conhecimentos
em forma de disciplinas e de produzir conhecimentos sobre os conhe-
cimentos. Isso é importante ndo s6 para organizar as aprendizagens,
mas, também, para alavancar o desenvolvimento e abrir novas frontei-
ras dos conhecimentos. Os conhecimentos particulares e as questdes
concretas ndo podem ser barreiras impeditivas do dimensionamento
universal, dos enfoques totalizantes e complexos a respeito dos macro-
problemas globais.

O autor estabelece distingdo relevante entre os conceitos de “economia do conhe-
cimento” e “sociedade do conhecimento”, destacando as diferentes formas como o co-
nhecimento ¢ tratado nas diversas instancias sociais, bem como os pap¢is atribuidos a

universidade em cada uma delas.

A economia do conhecimento valoriza o ‘capitalismo académico’ ¢ a
‘universidade empreendedora’. Seu objetivo declarado é promover o
desenvolvimento e o progresso, mas, embora aluda a um indefinido be-
neficio social, acaba fortalecendo a ideologia do individualismo posses-
sivo, da rivalidade competitiva e da exclusdo dos mais fracos. A socie-
dade do conhecimento, ainda por construir-se, tem como referéncia as
dimensdes e os valores sociais e publicos. Aquela promove o desenvol-
vimento e o progresso, mas fortalecendo a ideologia do individualismo
possessivo, da rivalidade competitiva e da exclusdo dos mais fracos. Na
sociedade do conhecimento, idealmente, a educag¢do e o conhecimento
seriam elementos fundamentais do bem comum e da elevagdo geral da
condi¢@o humana. (Dias Sobrinho, 2014, p. 652)

No cenario atual, extremamente precarizado, ndo ha indicios de reversdo dessa
tendéncia, o que torna cada vez mais distante a realizagdo da denominada “sociedade do
conhecimento”, tal como idealizada pelo autor. Pelo contrario, tudo indica a crescente
submissao as demandas do mercado, com enfraquecimento da educagdo superior publica
e ampliacdo do dominio de institui¢cdes privadas, muitas das quais ndo assumem qualquer
compromisso com a produgdo e a disseminacdo do conhecimento, voltadas unicamente
ao lucro e a manutencgao das desigualdades entre as elites politica e economica do pais e

aqueles que vivem do trabalho.

4.3 Cenario atual da Educacio Superior

Esta subsecao tem como foco a compreensdao mais precisa do contetido e valor
subjacentes a essas propagandas, considerando o cenario atual da educacgao superior bra-
sileira e a forma como os sujeitos, nesse contexto, se relacionam com o conhecimento.

Resultado de tensdes, lutas e sucessivas reformas na educagao superior, o acesso
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dos filhos da classe trabalhadora a espacos historicamente reservados as elites tornou-se
possivel. Embora represente avango, esse acesso, na maioria das vezes, se da por meio de
cursos de menor demanda, oferecidos por instituigdes de menor compromisso académico
— em geral, no turno da noite ou na modalidade a distancia.

A trajetoria da educagdo superior no Brasil revela desenvolvimento tardio, com
inicio apenas no século XIX, a partir da chegada da familia real portuguesa. Apos esse
marco, o setor permaneceu praticamente estagnado até a década de 1950, quando passou
a expandir-se impulsionado por politicas de carater populista e com forte financiamento
estatal. Tal movimento expressava a tentativa do Estado de ampliar a formacao de
intelectuais capazes de conduzir o projeto desenvolvimentista vigente, além de responder
a crescente demanda por vagas no ensino superior. Apesar disso, 0 aumento da oferta nao
foi suficiente para resolver o problema dos chamados “excedentes” — estudantes
aprovados que nao conseguiam ingressar na universidade por falta de vagas.

Apos essa fase de expansdo publica, o pais vivenciou crescimento acelerado,
marcado pela predominancia do setor privado diante da apatia e do descompromisso do
poder publico em oferecer respostas efetivas a demanda por mais vagas no ensino
superior.

A partir da década de 1990, a populacdo universitaria no Brasil passou por novo
ciclo de crescimento expressivo. Segundo Suely Ferreira (2012), em estudo que analisa
as transformacodes ocorridas nas ultimas décadas do século XX e no inicio do século XXI,
esse crescimento resulta do processo de “modernizacdo” da educagdo superior, iniciado
no governo de Fernando Collor de Mello, ampliado na gestdo de Itamar Franco e

consolidado, de forma sistematica, sob o governo de Fernando Henrique Cardoso.

No governo de FHC, ocorreram medidas de ajustes estruturais e fiscais,
bem como reformas orientadas para o mercado, visando a integrac@o do
Brasil a economia mundial, a0 mesmo tempo em que se enfatizava o
novo papel atribuido ao mercado para alocagdo dos recursos e se
diminuiam as fungdes do Estado como provedor dos servigos. (Ferreira,
2012, p. 457)

Em termos de proporcao, a educagdo superior publica cresceu 320% nos tltimos
43 anos, enquanto a rede privada apresentou aumento expressivo de 1.375% no mesmo
periodo. Nos anos mais recentes, a rede publica tem registrado queda sensivel, ao passo
que a rede privada mantém trajetdria de crescimento (Brasil, 2024). Isso evidencia que,
apesar da ampliacdo das vagas nas universidades publicas nos ultimos anos, o setor

privado continua o principal responsavel pela certificagdo de estudantes no nivel de
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graduagao — ou, como observa Dias Sobrinho (2014), representa a grande bilheteria dos
trens lotados que partem de estagdes fantasmas.

O panorama da expansao da educacao superior também pode ser analisado a partir
da categoria administrativa das instituigdes de ensino, fator que impacta diretamente a
articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. As universidades, por sua natureza,
assumem como parte de sua missao a realizacao de pesquisas e a promogao de atividades
de extensdo, enquanto as demais categorias administrativas ndo tém essa incumbéncia.

O panorama da expansao da educagao superior, por sua vez, pode ser analisado a
partir da categoria administrativa das instituicdes de ensino, ja que esse fator impacta
diretamente a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao. As universidades, dada sua
natureza, assumem como parte da missdao institucional a realizagdo de pesquisas ¢ a
promocao de atividades de extensdo, enquanto as demais categorias administrativas nao
tém essa incumbéncia como atribui¢ao fundamental.

O niimero de institui¢des privadas de ensino € muito superior — sdo 2.264, frente
a apenas 316 publicas—, sendo, em sua maioria, de fim lucrativo (Brasil, 2024). Apenas
pequena parte dessas institui¢des sdao universidades, que, por sua vez, exigem docentes
qualificados e dedicacdo a pesquisa, a produgao cientifica e autonomia académica.

Das instituicdes privadas, apenas 89 instituicdes (3,93% do total) enquadram-se
na categoria de universidade, sendo 66 delas sem fins lucrativos (Brasil, 2024). Esse dado
evidencia que o objetivo das IES com fins lucrativos ndo ¢ a producao de conhecimento,
mas a formacao para o mercado de trabalho e a remuneracao do capital (Dagnino, 2015;
Dias Sobrinho, 2014; Zago, 2014).

Quanto a formagao académica, ha diferenga significativa entre as redes publica e
particular. Na rede particular, apenas 33 % dos docentes tém doutorado, na rede ptblica
esse percentual mais que dobra, atingindo 71,7 %. Ja o numero de professores com, no
maximo, especializagdo ainda € expressivo na rede particular (21,6 %), ao passo que, na
rede publica, esse indice ¢ bastante reduzido, apenas 7,2 % (Brasil, 2024).

No que diz respeito ao regime de trabalho, na rede particular, 29,4 % dos docentes
atuam em tempo integral em uma Unica instituicdo, enquanto, na rede publica, esse
percentual € de 86,3 %. Esse dado indica que os docentes das institui¢cdes publicas tendem
a dispor de melhores condigdes para o desenvolvimento de atividades de pesquisa e
extensao, o que, aliado a natureza da categoria administrativa (a maioria dos doutores
estdo em universidades), sugere que essas praticas ocorrem majoritariamente no ambito

das institui¢des publicas.
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Além da precariedade nas atividades de pesquisa e extensdo, observa-se
fragilidade das condi¢des de ensino na rede particular. Embora o nimero de docentes seja
semelhante ao das instituicdes publicas, nas IES publicas predomina o regime de
dedicagdo exclusiva, enquanto, na rede privada, cerca de 70 % dos docentes sdo horistas.
Apesar disso, os dados de matricula indicam que as institui¢des particulares concentram
quase quatro vezes mais vagas do que as publicas. A razdo aluno/docente na rede publica
¢ 11,39 estudantes para cada docente, ja na rede particular o numero chega a 42,37
estudantes por docente (Brasil, 2024).

E de supor, portanto, que na grande maioria das institui¢des de ensino superior
brasileiras ndo se realizam atividades de pesquisa e extensdao, uma vez que nem
estudantes, nem docentes dispdoem de tempo ou de formagdo para agdes que extrapolem
os limites do espago e do tempo aula.

Britto et al. (2008) ao tratarem dos processos formativos do perfil sociologico que
dominavam ‘“aluno novo” da educacdo superior, argumentavam que estes sujeitos

frequentavam

cursos noturnos de IES de pouco prestigio e de baixa seletividade,
(estabeleciam) relagdo com estudar e formar-se regida por concepgdes
aligeiradas de conhecimento e fundamentalmente relacionadas a
preocupacdo de qualificacdo para o mercado de trabalho. [...] (além
disso, pertenciam) a primeira geracao de longa escolaridade e (eram)
oriundos de um segmento social cuja expectativa primeira ¢ formar-se
para o mercado de trabalho de nivel médio, nao dispdem de condi¢des
apropriadas para estudar, tém formacdo escolar primaria e média
insuficiente e pouca convivéncia com os objetos intelectuais e artisticos
da cultura hegemonica; além disso, mais frequentemente trabalham
durante o dia e assistem a cursos noturnos, com pouca disponibilidade
de tempo e recursos para participar de atividades académicas que
transcendam o espago-aula” (Britto et al., 2008, p. 787-788)

Essas caracteristicas intensificam-se frente as dindmicas atuais. Se, no momento
da analise, prevalecia a relagdo professor/aluno face a face, at¢é mesmo esta relacdo se
dissolve diante da multiplicagdo de cursos a distancia, em que a interagao entre alunos e
professores se faz por meio de chats e foruns em ambientes virtuais.

Esse fenomeno, evidenciado nos anuncios analisados na primeira parte desta
secdo, aliado aos processos de mercantilizagdo e massificagdo do ensino, aprofunda a
precarizacao da relagdo do estudante com a educagdo superior € com o conhecimento, ao
limitar a experiéncia formativa a dimensao individual, eliminando o espaco coletivo da
sala de aula, essencial para a mediagdo, interacao e apropriacao do saber.

Em 2011, a modalidade EAD representava pouco mais de 16% das matriculas no
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ensino superior; ja em 2023, essa participagdo aumentou para cerca de 77%. Destaca-se
a rede particular, responsavel por aproximadamente 80% das matriculas na modalidade a
distancia, corroborando os antncios recentes desse segmento. Na rede publica, embora a
EAD esteja presente, sua participacdo € significativamente menor, correspondendo a
pouco mais de 13% das matriculas, como exemplifica a campanha do IFSULDEMINAS
(Brasil, 2024).

Assim como outros fendmenos na educagdo superior, a expansdo da EAD foi
impulsionada pelas dindmicas de acumulacao do capital. O crescimento acelerado dessa
modalidade ocorreu a partir de 2017, quando, sob o governo de Michel Temer, as regras
foram flexibilizadas por meio do Decreto n® 9.235. Se até entdo a modalidade apresentava
crescimento dentro da normalidade, chegando a registrar decréscimo entre 2015 e 2016,
no periodo de 2017 a 2023 apresentou expansdo expressiva de 308%.

Esse avango ¢ sustentado, ideoldgica e financeiramente, pelo discurso liberal de
defesa do estado minimo e da livre circulagdo do capital, amplamente reforgado pela
promogao feita pelas grandes corporagdes privadas do ensino superior. Em matéria que
aborda a historia e a expansao da EAD no Brasil, o grupo Anhanguera — um dos maiores

do pais — apresenta defesa enfatica da modalidade.

Quanto mais pessoas se formaram em faculdades a distdncia, mais o
mercado de trabalho passou a valorizar esse novo perfil profissional.
Afinal, varias habilidades sdo desenvolvidas ao longo de um curso
EAD, como autonomia, gestdo de tempo e organizac¢do. Assim, com a
valorizagdo do mercado ¢ o aumento da procura, a desconfianca dos
estudantes diminuiu em relacdo a essa modalidade. As pessoas
passaram a compreender que o diploma EAD tem a mesma validade
que um diploma de curso presencial, além de vir com outras vantagens,
como a economia de tempo e de dinheiro e a flexibilidade para estudar
quando e onde quiser.

Ha evidente romantizagdo, tipica desse tipo de discurso, que busca incutir nos
consumidores a ideia de superagdo de obstaculos como caminho para a répida inserg¢do
no mercado de trabalho — refor¢ada pela fonte em negrito. Em meio a um texto repleto de

hiperlinks, o usuario ¢ conduzido a um teste que reforca essa narrativa.
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Figura 25: Teste Anhanguera

EAD (o0
EMIPRESENCIALM

DESCUBRA A MODALIDADE QUE
COMBINA COM VOCE!

FAZER O TESTE

Fonte: https://blog.anhanguera.com/ead-no-brasil/

O questionario ¢ composto por 10 perguntas claramente elaboradas para conduzir
o usuario a escolha pela modalidade EAD. Ao final, solicita-se o preenchimento de dados
pessoais para que a instituicdo entre em contato, em estratégia semelhante a das
propagandas analisadas na primeira se¢ao, porém direcionada a captacdo de potenciais
interessados.

Em 19 de maio de 2025, o governo federal, por meio do Ministério da Educacao,
instituiu o Decreto n°® 12.456, que estabelece novas diretrizes para a oferta de cursos de
graduagao no pais. Segundo o artigo 9°, fica vedada a oferta na modalidade a distancia
para cursos da area da saide e licenciaturas, embora se permita o funcionamento em
regime semipresencial — com até 30% de atividades presenciais e 20% presenciais ou
sincronas. Ja o artigo 8° dispde de forma especifica que apenas os cursos de Direito,
Medicina, Enfermagem, Odontologia e Psicologia devem ser ofertados exclusivamente
na modalidade presencial, indicando tratamento diferenciado a esses cursos,
tradicionalmente associados a camadas sociais de maior poder (Brasil, 2025).

O decreto — embora mantenha resguardados os cursos de maior status social e,
relativizando, principalmente, as licenciaturas — busca conter a tendéncia que, nos ultimos
anos, vem se intensificando de forma acelerada. No entanto, € preciso cautela quanto aos
efeitos concretos dessas politicas, uma vez que a historia da educagao no Brasil € marcada
por descontinuidades que, quase sempre, operam em favor da manutencao de privilégios.

E possivel extrair sinteses importantes dos anuncios analisados. Em primeiro

lugar, o ensino superior ¢ tratado como mercadoria e, como tal, submete-se as logicas e
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dinamicas do mercado. Em segundo lugar, a simples oposi¢ao entre instituigdes publicas
e privadas ndo basta para explicar os diferentes perfis formativos existentes, uma vez que
ambas ofertam desde cursos voltados as camadas populares, como as licenciaturas, até
formagdes tradicionalmente associadas as elites, como medicina, direito e algumas
engenharias. Essa coexisténcia de ofertas populares e elitizadas em ambas as redes revela
paradoxo que se apresenta como tendéncia no sistema educacional brasileiro: formagao
publica, consistente e de qualidade voltada as elites politico-econdmicas, e formacao
tecnicista, aligeirada e orientada para o mercado de trabalho destinada as massas.

Além disso, os dados institucionais permitem identificar outras tendéncias
significativas. A maioria dos estudantes do ensino superior encontra-se fora da faixa etaria
considerada ideal para esse nivel de escolarizacdo, o que indica trajetdrias escolares
interrompidas ou tardias. Esses estudantes, em grande parte, estdo matriculados em
instituigdes marcadas pela precariedade, com corpo docente pouco qualificado e
submetido a condi¢gdes de trabalho igualmente precarias. Adicionalmente, destaca-se a
modalidade EAD, que concentra a maior parte dos estudantes das camadas populares,
atraidos principalmente por mensalidades mais acessiveis e pela possibilidade — muitas
vezes Unica— de conciliar trabalho e estudo, na expectativa de alguma forma de ascensio
social.

Esse conjunto de fatores permite compreender que as propagandas estdo em
consonancia com as exigéncias do mercado, as quais se submetem, sobretudo, as
instituigdes privadas. Mais do que isso, a andlise demonstra que essas propagandas sao
direcionadas ao publico “adequado”: trabalhadores que nao concluiram o ensino superior
na idade prevista e que, pressionados pelas circunstancias, buscam comprar, da forma
mais aligeirada possivel, o diploma.

Frente a esse cenario, questiona-se: qual o limite da precarizacao? Até que ponto
¢ possivel sustentar um sistema de ensino superior cuja fun¢do se reduz a emissao de
diplomas, desvinculada da produgdo do conhecimento, da critica e da formagao humana
integral?

A metafora de Dias Sobrinho (2014), que aponta para trens que ndo partirdo,
mostra-se ainda mais pertinente diante de um sistema que reforca as estruturas de poder,
vendendo bilhetes para destinos cada vez mais distantes — e, talvez, inalcangaveis. Ainda
que elementos complementares pudessem reforcar esse diagnostico, € plausivel afirmar
que, ¢ impossivel, diante da quantidade e da titulacdo dos docentes nas instituigdes

privadas, sobretudo faculdades, produzir conhecimento.
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5. LEITURA, ESCRITA E FORMACAO NA UNIVERSIDADE

A apropriagao do conhecimento pelos sujeitos, na sociedade contemporanea, €,
em grande medida, mediada pelo escrito. Compreender de que forma os sujeitos estabe-
lecem relagdo com a leitura e, por meio dela, com o conhecimento sistematizado ¢ tarefa
primeira para a compreensao das formas de estudar na universidade.

Neste sentido, esta se¢do apresenta a perspectiva de leitura defendida nesta tese,
ancorada em autores como Britto (2015, 2017, 2024), Britto e Di Giorgi (2022) e Freire
(1989), que propdem o ato de ler em oposicao a visao mitica da leitura como um bem em
si, relacionando o ato de ler ao dificil ato de estudar e conhecer, ambos imbricados nas
dinamicas da sociedade capitalista.

Em conformidade com essa visdo, articula-se o ato de ler as esferas do conheci-
mento propostas por Britto (2015) — expostas na se¢ao que trata dos termos basicos da
pesquisa —, ressaltando a leitura como processo de relagdo com os bens da cultura hege-
monica em uma sociedade em que operar com o texto escrito € mais que um direito: €
uma necessidade. Entende-se, desse modo, a leitura como instrumento de emancipacao
dos sujeitos, por possibilitar o acesso ao pensamento especulativo — processo que, con-
tudo, so se efetiva por meio de uma educagdo voltada a formagao omnilateral.

Por fim, apresentam-se algumas consideragdes sobre leitura e escrita no ensino
superior. Parte-se do pressuposto de que o ato de ler e escrever no ensino superior de-
manda do sujeito ndo s6 conhecimento do codigo em si, mas uma relagdo com os bens
culturais diferente daquela que se estabelece nas relagdes do cotidiano € mesmo na edu-

cagao basica.

5.1 Leitura e escrita

Afinal, que pratica ¢ esta — a da leitura — capaz de ocupar e de formar
tantos e por tanto tempo? Que apostas sustentam o espinhoso trabalho
de formar homens leitores? Que sentidos atribuir a praticas de expan-
sdo da leitura e de inclusdo dos excluidos neste mundo da escrita e das
letras? (Geraldi, 1996, p. 89)

A provocagdo do autor instiga reflexdes sobre essa pratica tdo comentada e, ao
mesmo tempo, tao pouco definida. Afinal, que ¢, de fato, leitura? Que esta por tras desse
ato que faz parte da cultura humana e atravessa geragoes € povos ao longo da historia?

As indagacoes de Geraldi (1996) despertam ainda outros questionamentos.
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Seguindo a estratégia textual adotada nesta tese, parte-se da consulta ao termo no
dicionario Houaiss online. Ha duas possibilidades para abordar o termo a partir do dicio-
nario: como substantivo — leitura — ou como verbo — ler. A segunda op¢ao, como verbo,

revela-se mais interessante e rica para a analise:

1. t.d.int. percorrer com a vista ou com os dedos (texto, sintagma, pa-
lavra), interpretando-o por uma relagdo estabelecida entre as sequén-
cias dos sinais graficos escritos (alfabéticos, ideograficos) e os sinais
linguisticos proprios de uma lingua natural (fonemas, palavras, indi-
cacdes gramaticais). 1.1 t.i.bit. (prep.: a, para) enunciar em voz audi-
vel (um escrito). 1.1.1 t.d. recitar (versos, poemas); declamar.

2.t.d.; p.ana.(da acp. 1) ter acesso a uma informagio através de codigo
ndo linguistico (composto de sinais graficos ou ndo); decifrar.

3. t.d. conhecer, através de exame mais ou menos extenso (o conteudo
de um texto, obra etc.). 3.1 t.d.; p.ext. examinar com profundidade (o
contetido de um texto escrito); estudar.

4. int. dedicar-se, entregar-se a leitura como habito ou como paixao.
5. t.d. interpretar (ideia, conceito mais ou menos complexo) ou (pen-
samento de um autor, pensador etc.); compreender.

6. bit. (prep.: em); p.ext. atribuir (significado, sentido ou forma) a
(algo que se vé); interpretar.

7. t.d.bit. (prep.: em); fig. perceber, adivinhar, interpretar (sentimen-
tos, pensamentos nao formulados ou ocultos), guiando-se por indicios
mais ou menos subjetivos; decifrar (o que ndo se revela facilmente, o
que esta além do literal).

8. bit. (prep.: em); fig. deduzir, guiando-se por indicios objetivos, (al-
guma coisa ndo explicita, ndo declarada, mas indiretamente constata-
vel); inferir.

9. bit. (prep.: em) prever, presumir (algo), formular (hipoteses), a par-
tir de dados objetivos; conjecturar.

10. t.d.; p.ext. predizer por meio de pressagios; extrair significado pre-
monitorio de; adivinhar.

11. t.d. decifrar, reconhecer (qualquer tipo de informacgao) através de
mecanismo de leitura proprio.

12. t.d.bit. (prep.: a); pouco usado explicar ou prelecionar como pro-
fessor.

13. t.d.; inf; B ter acesso de consulta a dados em um meio de armaze-
namento onde foram previamente gravados.

As acepgoes 1 e 2 situam-se no nivel do ato mecanico de ler, sem qualquer valo-
ragao (considerando o uso dos termos, € nao o dicionario, pois ele ndo emite juizos de
valor, apenas registra usos e significados). J4 a acepcao 4 introduz elemento recorrente
nas discussdes sobre o ato de ler: a paixdo. Nesse sentido, ler seria um ato associado ao
prazer. As acepgdes 3, 5, 6, 7, 8, 9 e 10, por sua vez, estdo ligadas a um ato intelectual,
marcado pelo uso de verbos como: estudar, compreender, interpretar, inferir, formular,
conjecturar. Os usos 11, 12 e 13 serdo desconsiderados, pois tratam de contextos especi-

ficos. A partir desses termos, € possivel elaborar a seguinte nuvem de palavras:
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Figura 26: Nuvem de palavras do termo ler
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Fonte: Autor (2025)

Freire (1989), em A importdncia do ato de ler, argumenta que ler e escrever sao
indicotomizaveis. Em sua pratica pedagogica, relata, os topicos gramaticais eram traba-
lhados em relagdo dialética, ora com os textos de autores estudados nas disciplinas e ora

com produgdes dos proprios alunos e exposto a curiosidade destes de maneira dialdgica:

Os alunos ndo tinham que memorizar mecanicamente a descri¢gao do
objeto, mas apreender a sua significagdo profunda. S6 apreendendo-a
seriam capazes de saber, por isso, de memoriza-la, de fixa-la. A memo-
rizagdo mecanica da descrigdo do elo ndo se constitui em conhecimento
do objeto. Por isso, ¢ que a leitura de um texto, tomado como pura des-
cricdo de um objeto € feita no sentido de memoriza-la, nem ¢ real lei-
tura, nem dela portanto resulta o conhecimento do objeto de que o texto
fala. (Freire, 1989, p. 12)

Mais do que ato de memorizagao, a leitura €, para Freire (1989, p. 12), “ato curioso
que se faz com o objeto do conhecimento”. O autor, a partir de sua pratica, critica a quan-
tidade de leituras exigidas a cada semestre, das quais os estudantes “deviam prestar contas
através do famoso controle de leitura”. Segundo ele, a “insisténcia na quantidade de lei-
turas sem o devido adentramento nos textos a serem compreendidos, € ndo mecanica-
mente memorizados, revela uma visdo magica da palavra escrita”. Ao citar “As feses so-
bre Feuerbach”, de Marx, Freire (1989) argumenta que se deve evitar julgar a qualidade
de uma leitura pelo nimero de paginas. Em vez disso, defende que o texto deve ser lido
buscando significados, considerando aspectos como a autoria e a contextualizagdo do

pensamento.

Parece importante, contudo, para evitar uma compreensdo errénea do
que estou afirmando, sublinhar que a minha critica & magicizagdo da
palavra nao significa, de maneira alguma, uma posi¢éo pouco respon-
savel de minha parte com relagao a necessidade que temos, educadores
e educandos, de ler, sempre e seriamente, os classicos neste ou naquele
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campo do saber, de nos adentrarmos nos textos, de criar uma disciplina
intelectual, sem a qual inviabilizamos a nossa pratica enquanto profes-
sores ¢ estudantes. (Freire, 1989, p. 12)

O pensamento de Freire (1989) aproxima-se do que Larrosa (2002) denomina “sa-
ber da experiéncia”, o qual exige do sujeito o gesto de interrupgdo: desacelerar o pensa-
mento, a escuta e o olhar, suspender automatismos e abrir-se, com atencao e delicadeza,
ao que o afeta e transforma.

Citando A importancia do ato de ler, Remi Klein (2015, p. 240), no Dicionario
Paulo Freire, aponta que o pensamento freireano

descarta a possibilidade de uma educagdo neutra e enfatiza a necessi-
dade de uma compreensdo critica do ato de ler. Na sua concepgao, a
alfabetizagdo deve consistir em aprender a ler o mundo, a compreender
o0 texto e o contexto, surgindo ai sua célebre afirmacgdo: ‘A leitura do
mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo
possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e rea-
lidade se prendem dinamicamente’ (2001, p. 11). Ou seja, trata-se sem-
pre necessariamente de uma concepgao critica de leitura, que implica a
percepcdo das relagdes entre o texto e o seu contexto, sem fazer dicoto-
mia entre ambas as leituras.

O conceito de “leitura de mundo” recebe atengdo especial no Dicionario Paulo
Freire. Formulado por Luiz Augusto Passos (2015, p. 238), o vocabulo traz a ideia central

do que seria leitura de mundo no pensamento freireano.

Trés realidades, no espago e no tempo da histdria, encontram-se solda-
das, indiscriminavelmente: o mundo, nds e os outros. E a palavra que
estabelece uma circularidade comunicativa, constituidora ¢ de mutuo
partejamento de tudo e todos como totalidade. A leitura do mundo, no
entanto, precede a palavra que dizemos. O mundo nos precede (MER-
LEAU-PONTY, 1971). Ao falar, objetivamos nosso pensar, para poder
compreendé-lo. E imprescindivel uma leitura do mundo que contextu-
alize, geste e emoldure um sentido para palavra. Palavra que, ligada a
um contexto, engravidamos de sentidos intimos e coletivos.

Examinando os sentidos e aplicagdes da expressdo “leitura do mundo” na obra de
Paulo Freire, Luiz Percival Britto e Cristiano Di Giorgi (2022, p. 2) apontam que o con-
ceito ¢ uma das expressoes freireanas mais utilizadas nos estudos educacionais. Segundo
os autores, a expressdo ¢ muitas vezes utilizada de maneira pouco refletida e a simples

9 €6

busca na Web com o termo restrito “leitura do mundo” “permite encontrar dezenas de
trabalhos em que a expressdo aparece associada a diferentes temas, muitos dos quais se-
quer fazem referéncia a Freire ou pouco consideram as obras do autor em que o conceito
se apresenta”. Associada a célebre frase freireana de que a leitura do mundo precede a

leitura da palavra,
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ndo obstante o entusiasmo pedagdgico e a manifestagdo de um desejado
compromisso com a educagdo, a apropriacao aligeirada de conceitos e
sua utilizagdo quase ingénua, quando ndo epistemologicamente caotica,
produz percepcdes equivocadas tanto do que € leitura como da propria
no¢ao de educagdo, limitando-se ao senso comum. (Britto; Di Giorgi,
2022,p.2)

Os autores observam que as aproximagodes feitas ao conceito de “leitura do

mundo” estdo vinculadas a uma compreensao ampliada de leitura que, embora legitima,

¢ frequentemente marcada pelo entusiasmo e pelo pragmatismo.

Freire, contudo, traz problematizagdo muito distinta dessa apropriagdo
ingénua. Rechagando a educagdo instrumental e autoritaria e denunci-
ando a dominacdo e a alienacdo caracteristicas da educagdo bancaria,
vincula de forma estrita a aprendizagem da leitura-escrita a condicéo de
cada um, e do coletivo, de dizer aquilo que € seu projeto de mundo e de
vida, intervindo na sociedade e transformando-a de modo a fazé-la justa
e democratica. Nesse sentido, a leitura do mundo seria a percep¢ao
mesma da vida-vivida, incluindo tanto as experi€ncias subjetivas mais
intimas como as relagdes historico-sociais mais complexas. (Britto; Di
Giorgi, 2022, p. 7)

Britto e Di Giorgi (2022, p. 7) realizam analise aprofundada do uso dos termos

“leitura” e “ler” nas obras de Paulo Freire e observam que, embora em seus primeiros

escritos aparegam com conotagdo mais comum e sem grandes explicacdes, “nao significa

que Freire ndo estabelecesse relagdo entre o ato de ler e a percepcao critica da realidade,

com énfase nas diferencas e desigualdades produzidas na historia humana”.

Os autores observam que nao ha, no pensamento de Paulo Freire, exposicao clara

e sistematizada de sua concepcao de leitura. Um esbogo disso aparece no livro Alfabeti-

zagdo: Leitura do Mundo, Leitura da Palavra, num capitulo especifico sobre o tema as-

sinado por Donaldo Macedo. Nesse capitulo, Macedo apresenta quatro concepgdes de

leitura, sintetizadas por Britto e Di Giorgi (2022, p. 12-13):

Abordagem académica da leitura: modo de aquisi¢ao de formas conso-
lidadas de conhecimento, estruturado em torno do dominio das grandes
obras classicas;

Abordagem utilitarista da leitura: Com énfase no aprendizado meca-
nico de habilidades de leitura, forma sujeitos “alfabetizados funcionais”,
treinados para atender exclusivamente as exigéncias instrumentais impos-
tas pela sociedade tecnologica;

Abordagem da leitura do ponto de vista do desenvolvimento cogni-
tivo: processo intelectual, mediante uma série de etapas de desenvolvi-
mento fixas, ndo valorativas e universais;

Abordagem romantica da leitura: aposta na afetividade e na leitura
como satisfacdo do ego e experiéncia prazerosa. Quer ser contraponto as
modalidades autoritarias das pedagogias que fazem dos leitores “objetos”,
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mas ignora a cultura dos grupos subalternos, imaginando que todas as pes-
soas tém 1gual acesso a leitura ou que essa leitura faz parte do aporte cul-
tural de todas as pessoas.

Afastando-se de tais concepgdes que se vinculam as teorias pedagogicas nao cri-

ticas, os autores finalizam:

A razdo da leitura do texto (como também da admirag¢do de objetos de
arte, da audiéncia da musica, do exercicio do calculo, da projecao refle-
xiva pela observacdo de objeto) estd em re-ler (re-ver, re-tomar, re-to-
car, interpretar o mundo) e, na eticidade da existéncia material concreta
e na afirmacdo objetiva da subjetividade, intervir para reescrevé-lo,
fazé-lo outro, justo e humano. A auséncia disso € permanecer na semi-
intransitividade, na repeticdo alienada da curiosidade ingénua, como se
fosse condicao natural da vida. (Britto; Di Giorgi, 2022, p. 15)

Ezequiel T. Silva (1999), importante estudioso da leitura, aponta algumas concep-
coes de leitura que percebeu em sua interagdo com professores do ensino basico e que
considera “redutoras”, trazendo consequéncias diretas no campo pedagdgico para a for-
macgao de leitores na escola. Sao elas: ler ¢ traduzir a escrita em fala; ler ¢ decodificar
mensagens; ler ¢ dar respostas a sinais graficos; ler ¢ extrair a ideia central; ler é seguir
os passos do livro didatico; ler ¢ apreciar os classicos.

Enquanto traducao da fala, ler seria sinonimo de “ler em voz alta” e tem como
consequéncia pedagogica a criacao de leitores capazes de traduzir o escrito em atividade
oral com desenvoltura, mas incapazes de captar as ideias do texto.

Enquanto codificacio de mensagens, ha a comparagao dos elementos da leitura
com canal de comunicagao, em que os receptores receberiam uma mensagem sem empe-
nho ou esforco. A consequéncia pedagdgica dessa perspectiva € o total desprezo pelo
repertorio prévio dos alunos.

Leitura como resposta a sinais graficos traz visdo behaviorista de leitura, em que
o0 texto seria o estimulo e a leitura, a resposta: caso acerte, o aluno ¢ recompensado; caso
contrério, ¢ punido. Essa perspectiva traz como consequéncia o desprezo por “quaisquer
possibilidades de um mesmo texto permitir diferentes interpretagdes ou sentidos, mesmo
porque uma resposta protocolar, firmada pelo professor, € privilegiada no intuito de per-
mitir corre¢ao e controle” (Silva, 1999, p. 13).

Ler ¢ extrair a ideia central; sob essa perspectiva, o aluno deve extrair um sig-
nificado essencial e central de uma parte especifica do texto, dentro de um complicado

mapa, desconsiderando as multiplas organizacdes textuais.
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Ler ¢ seguir os passos do livro didatico. Essa perspectiva pressupde que sejam
seguidos os seguintes passos: “(1) leitura do texto (silenciosamente e/ou em voz alta), (2)
sublinhamento de palavras desconhecidas, (3) verificacdo do vocabulario, (4) questiona-
rio de compreensao/interpretacgao, (5) gramatica e (6) redagao”, fazendo com que se crie,
no imaginario do leitor em formagdo, a ideia de que ler se restringe a “‘oralizar o texto,
fazer vocabulario, responder perguntas, aprender gramatica e depois redigir’, invariavel-
mente” (Silva, 1999, p. 14).

Ler ¢ apreciar os classicos: nao se trata de diminuir a validade dos cléssicos lite-
rarios, mas de evitar que o contato dos leitores em formacao se restrinja somente a esses
géneros, deixando de lado uma infinidade de textos que estao presentes na sociedade.

As concepcoes apontadas por Silva (1999), passadas mais de duas décadas, ainda
se fazem presentes nas salas de aula — talvez mais do que se imagine —, mesmo quando
aparecem sob novas roupagens, como no discurso da “ressignificagio de saberes”. E o
que observou Abreu (2016), ao analisar os processos de formagao institucional e consue-
tudinaria de professores alfabetizadores.

Segundo o autor, para as professoras alfabetizadoras:

o alfabetizar ndo ¢ aprender a cultura, ndo é aprender as coisas, nao ¢
aprender propriamente as palavras, mas ¢ aprender a forma, ¢ aprender
primeiramente a escrever, ou pelo menos o que se tem demonstrado que
¢ mais facil aprender dessa pratica, trazendo de volta a ideia de que a
escrita € mera transcri¢do da oralidade, portanto, a aprendizagem de um
codigo. (Abreu, 2016, p. 148)

Em oposicdo as concepgdes redutoras de leitura, Silva (1999) propde o que deno-
mina de concepc¢io interacionista de leitura, fundamentada em trés processos: ler ¢ in-
teragir; ler é produzir sentidos; ler ¢ compreender e interpretar. Essa abordagem rompe
com aideia de leitura como decodificagdo ou recepgao passiva, ressaltando a participagdo
ativa do leitor no processo de construgao de significados.

Enquanto interagdo, o autor destaca que o sujeito leitor recria significados a partir
de “seu repertorio prévio de experiéncias (conceituais, linguisticas, afetivas, atitudinais,
etc.), dialoga com um tecido verbal, que, articulando ideias dentro de uma organizagao
especifica, possibilita a producgao ideacional de determinados referenciais de realidade”
(Silva, 1999, p. 16). Assim, a leitura se configura como processo dialégico, em que o
texto age sobre o leitor, a0 mesmo tempo em que o leitor também age sobre o texto,

produzindo sentidos de forma dinamica e contextualizada.
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A concepcdo de que ler é produzir sentidos contrapde-se em grande medida a
visdo redutora de que ler seria apenas reagdo a sinais graficos, a qual supde a existéncia
de significado fixo para o texto. A leitura enquanto producao de sentidos pressupoe que
“repertorios diferentes produzirdo diferentes sentidos ao texto” (Silva, 1999, p. 16), ou
seja, cada leitor, valendo-se de seu conjunto de experiéncias e conhecimentos prévios,
pode gerar interpretacdes diversas a partir de um mesmo enunciado.

Ler é compreender e interpretar pressupde que:

Toda leitura envolve um projeto de compreensdo e um processo de in-
terpretacdo. De fato, o projeto coloca no horizonte um propdsito para o
adentramento na leitura, mantendo a dinamica em termos de espago e
tempo (Leio sempre com uma determinada finalidade, mesmo que seja
para passar o tempo). Outrossim, o processo de interpretacdo demarca
a abordagem do texto pelo leitor de modo que a compreensdo va se
constituindo ao longo da leitura em si (Leio sempre a partir das lentes
paradigmaticas ou teoricas que foram sedimentadas no meu repertorio).

(Silva, 1999, p. 17).

Tais concepgdes, assim como ocorre com as visoes redutoras de leitura, implicam
consequéncias no ensino — ainda que ndo em relacao direta de causa e efeito. As con-
cepcoes redutoras, segundo Silva (1999), caminham na contramao do papel social da es-
cola, cuja fungao seria formar “cidadaos leitores que produzam novos sentidos para a vida
social através da criatividade, do posicionamento critico e da cidadania” (Silva, 1999, p.
17). Cabe as concepgoes interacionistas de leitura, promover uma mudanga de para-
digma, a qual ndo ocorrera modificando apenas a atividade do professor em sala de aula,

devendo

ser acompanhada de uma série de agdes da organizagdo escolar como
um todo, entre as quais a discussao coletiva sobre a promogao da leitura
a partir do projeto pedagogico da escola e da estruturagdo ou melhoria
do acervo da biblioteca. Além disso, uma reflexdo sobre o curriculo de
leitura ao longo das diferentes séries também se faz necessaria para evi-
tar redundancias e permitir o planejamento de uma sequéncia mais pe-
dagogica - e menos improvisada - das competéncias de leitura a serem
praticadas junto aos grupos de estudantes ao longo das séries de 1° e 2°
graus. (Silva, 1999)

Em texto anterior, fazendo referéncia ao texto O abridor de latas'', de Millor Fer-
nandes, no qual o autor satiriza a lentidao dos processos sociais, Ezequiel T. Silva (1994)
utiliza a metafora de Millor para comparar os professores ao abridor de latas que as tar-

tarugas necessitavam para abrir uma lata de sardinhas. A partir dessa metéafora, Silva

I FERNANDES, Millor. O abridor de latas. In: . Fabulas fabulosas. 2. ed. Rio de Janeiro: Nordica, 1973. p.
43-45.
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(1994) destaca que a promogao da leitura s6 ocorre quando sdo criadas condigdes objeti-
vas para que se realize. Nesse contexto, ressalta que a escola e o professor ocupam papel

privilegiado na promocao da leitura.

Ainda que tais mecanismos [de dominagdo das elites], em termos de
acionamento e efeitos, variem de sociedade para sociedade, acredito
ndo estar errado em afirmar que o mais poderoso ou potente ¢ aquele
dirigido para o campo da educagdo formal e da escola. No meu ponto
de vista, a questao da produgao de leitores assiduos e criticos esta intima
— e necessariamente — amarrada a questao das oportunidades educacio-
nais e da existéncia do ensino de qualidade no ambito das escolas. Tra-
zendo de novo a baila a histéria das tartarugas, com que iniciei esta
conferéncia, as criancas precisam de bons professores e boas orienta-
¢oOes a fim de aprenderem a abrir latas, a buscar as latas ndo-enferruja-
das e a aprenderem o gosto e o raciocinio para os contetidos nao perni-
ciosos a saude, digo, a consciéncia. (Silva, 1994, p. 40)

Citando Joao Wanderley Geraldi e Ezequiel T. Silva, Ana Claudia S. dos Santos

(1999) faz consideragdes a respeito do ato de ler e do papel da escola no ensino da leitura.

A leitura ndo se restringe a uma mera decifragdo de simbolos ou a uma
pratica mecanica das letras. A leitura é muito mais que isso, a leitura
torna-se um fator, segundo esses autores, propiciador da atuagao critica
e participativa do individuo na sociedade, buscando compreender o
mundo que o cerca. [...] Ler, € sempre estar procurando entender o
mundo em que vivemos, ¢ cada vez que lemos mais, novas duvidas sur-
girdo e o ‘ler’ torna-se uma espiral que ndo possui fim, que por vezes,
apenas comega na escola, mas nao pode, nunca, terminar nela. Pode-se
dizer que bem antes de entrarmos numa sala de aula ja sabemos ler.
Porém, ¢ dentro da escola, que a maioria das pessoas deveria aprender
o prazer da leitura. Autores renomados, no que se refere a leitura, como
Wanderley Geraldi e Ezequiel Theodoro da Silva, afirmam que a escola
¢ necessaria e quase insubstituivel para a difusdo da leitura e do conhe-
cimento, mas para eles, essa mesma escola deve passar por um processo
de reformulagdo para que possa cumprir com sua fungao. (Santos, 1999,
p- 1831)

Percebe-se, nas palavras da autora, o papel fundamental da escola na promogao
da leitura — nao como repetidora de modelos prontos, baseados em concepgdes reduto-
ras, mas como espago de questionamento, de indagagao sobre o mundo e sobre as coisas.
Para que isso se concretize, no entanto, seria necessario que a escola passasse por longo
e profundo processo de reformulagdo, revendo suas praticas pedagogicas e sua compre-
ensdo sobre o que significa, de fato, formar leitores.

Qualquer pesquisa que se faca sobre o entendimento das pessoas acerca do que
seria a leitura — inclusive entre profissionais da area —, diversas conceituagdes tendem
a emergir. Isso se deve, em parte, ao fato de que a leitura € algo que esta dado, ¢ de senso

comum, e sobre o qual se ouve falar diariamente, seja na midia, na instituicdo escolar ou
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na vida cotidiana. Britto (2015) sintetiza essas diferentes concepgdes em duas visdes dis-

tintas, em processo que denomina mitificag¢do da leitura:

Uma € visdo catastrofico-denuncista de que esta ¢ uma nagdo de nédo
leitores e, portanto, uma nagao com uma populagio pobre cultural e in-
telectualmente; a segunda, que anda de maos dadas com a primeira, di-
vulga e repercute com insisténcia a ideia de leitura salvacionista — lei-
tura compreendida como um bem em si, civilizador e edificante. (Britto,
2015, p. 61)

Essa mitificacdo nem sempre se faz de modo perverso e intencional, embora os

efeitos sejam os mesmos. Muitas vezes,

a vontade de fazer, o desejo de que as coisas acontegam — um certo
desejo para o belo e para o bem — muitas vezes conduz ao erro concei-
tual, especialmente quando, descuidadamente, toma-se como ensejo o
mito liberal da expansividade subjetiva. [...] Um dos riscos mais peri-
gosos desse fazer comandado pela vontade — por mais bem intencionada
que ela seja — ¢ de a acdo e a concepcao de agdo serem dominadas pelo
senso comum, perdendo a capacidade de discernimento e de critica.
(Britto, 2017, p. 9-10)

Essas visdes ja se faziam presentes no discurso de Ana Maria R. Souza (1999), ao
abordar os marcos historicos da leitura no Brasil no 12° COLE (Congresso de Leitura no
Brasil) e no I Congresso de Histéria da Leitura e do Livro no Brasil, diante de especialistas

sobre a problematica da leitura. Ao dissertar sobre o tema, a autora afirma:

Diante de um publico constituido basicamente por estudiosos da area
da leitura, declarar que o Brasil é um pais de ndo-leitores, bem como
elaborar um discurso que enalteca o valor da leitura como possibili-
dade formadora e transformadora da realidade social em que vivemos,
seria permanecer no lugar-comum dos discursos ja lidos e proferidos
muitas e muitas vezes. As falas enaltecedoras acerca da importancia do
ato de ler podem ser ouvidas em campanhas eleitorais, em propagandas
de tv, no discurso de tedricos ou na voz do mais humilde cortador de
cana, absolutamente analfabeto de letras, j& que, como nos apontou
Paulo Freire, a leitura ndo se encerra na leitura de palavras. (Souza,
1999, p. 146, grifos acrescidos)

Na introdugao dos Anais do evento, Marcia Abreu et al. (1999) corroboram a pri-

meira tese de Britto (2015) e Souza (1999).

A sentencga esta dada: o brasileiro ndo lé. Em qualquer debate sobre
leitura, em encontros pedagogicos, até mesmo em conversas informais
aqui e ali, nas perguntas dos jornalistas aos especialistas, ai estd uma
frase que ndo ¢ dificil de ouvir. Ela tornou-se uma espécie de verdade
inquestionavel, marca da falta de cultura e de critica da gente brasileira,
assim como outras do tipo o brasileiro ndo sabe votar. Mais ainda, ela
justifica programas de ensino e de promogao a leitura, legitima campa-
nhas de midia, estimula a producdo de teses ¢ projetos de pesquisa,
acOes beneficentes e, com isso, num processo vicioso, alimenta (e se
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alimenta de) o mito de que este ¢ um pais sem cultura e sem valores.
(Abreu et al., 1999, p. 01, grifos acrescidos)

Mais de vinte anos depois, as politicas de leitura seguem orientadas pela logica de
mercado. A ideia de ler ¢ mercadoria, no s6 o livro em si (embora seja via de mao dupla),
mas a propagac¢ao de que ler eleva o nivel intelectual, cognitivo e, consequentemente, o
nivel social ¢ de interesse do grande capital que muito arrecada com a venda dessa visdo.
Volumosos recursos sao alocados na formacao de leitores e na propagagao da leitura. Isso
se faz por meio de orgaos publicos e, em grande medida, por institutos e ONG’s com essa
finalidade. Por isso, a conservagao do mito a que alude Britto (2015) € tdo importante na
manutencao das estruturas de poder e dominagdo das elites politico-econdmicas do pais.

Os espagos em que ha reflexdao da leitura na perspectiva em que a compreende
Britto (2015) sdo reduzidos, enquanto as visdes mitificadoras se intensificam na midia,
nos discursos governamentais, no meio académico e em conversas informais. Nao ha pes-
soa, por mais imersa na cotidianidade que esteja, que afirme que ler ¢ ruim! No entanto,
as concepcoes subjacentes a essa afirmativa sdo aquelas que refor¢am as estruturas de
dominagao estabelecidas.

Em texto em que discute a promogao da leitura na web, especialmente nas redes

sociais, Britto (2024, p. 61) se mostra incomodado com o volume de

posts que querem destacar o valor da leitura e do livro na sociedade e
na vida de cada pessoa. De modo geral, esses posts se resumem a uma
breve mensagem que realca determinada maravilha da leitura (ou a pra-
tica da, o habito de...), quase sempre considerada em sua generacidade,
independentemente do conteudo e do género, e sempre associando-a a
boa arte ou ao bom pensamento. Outras vezes, encontram-se sugestdes
de livro ou de leitura, muitas, sempre destacando aqueles supostamente
imprescindiveis, fundamentais

Segundo o autor, nesse senso comum se que faz em torno da leitura

O livro, apregoa-se, seria fonte de conhecimento (e “fonte”, nesse con-
texto, ¢ exatamente aquela da imagem da agua milagrosa brotando de
um chafariz ristico escondido em um recnaro recondito em meio a uma
selva) e de fantasias que enriquecem e abrem o espirito. Assim proje-
tado, o livro — e a leitura —se transforma em quase qualquer coisa, desde
que seja para consequéncias positivas. (Britto, 2024, p. 63)

Assim como a valoragdo da leitura e na percepgao do livro na sociedade, Britto
(2015) observa que a nogdo de leitor costuma ser vaga e idealizada, frequentemente as-
sociada a imagem de alguém que estd constantemente com um livro em maos, imerso em
reflexdes sobre a vida e o mundo, como se estivesse em uma jornada intelectual por ter-

ritorios inexplorados.
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Britto (2015, p.

Esta vaga ideia de leitor — caracteristica da perspectiva mitico-salva-
cionista tdo presente no discurso pedagdgico-liberal — ndo incorpora
as indaga¢des mais fortes de cultura, de conhecimento e de politica, ndo
avanca para além da afirmacdo de que ler é cultura, instrugdo, desco-
berta, viagem, etc. E € preciso que assim seja, para que haja coincidén-
cia entre a concepgdo de leitor e a também vaga nogdo de participagdo
social: o leitor ‘critico’ assim porque, informado pelos meios de comu-
nicacao de massa — formadores de opinido mantem-se na ldgica liberal
de democracia formal. (Britto, 2015, p. 65)

14) argumenta ainda que,

Assumir que ler — especialmente ler literatura e as produgdes intelec-
tuais da historia humana — ¢ um valor que implica também recusar
qualquer acordo com o pragmatismo, o subjetivismo e o relativismo.
Implica reconhecer eticamente que a experiéncia estética se justifica
pela possibilidade de uma vida que se humanize ao transcender o ime-
diato, ainda que ndo resulte em prazer ou felicidade nem escape ao de-
signio do Fado. Tal dimensdo, ainda que irredutivelmente individual e
unica — dai o truismo de que todo leitor € inico — so se realiza na
cultura e na universidade Humana — donde a impossibilidade de uma
leitura original de cada um.

A concepcao de leitura e de leitor esta intrinsecamente vinculada a compreensao

de conhecimento assumida pelo autor. Nem toda leitura € igual, pois os sujeitos ndo o

sd0, assim como variam as condigdes concretas de acesso e apropriagao dos bens cultu-

5.2 As esferas do conhecimento e a leitura

Ao apresentar as esferas do conhecimento — discutidas no primeiro ensaio —,

Britto (2015) identifica certas particularidades nas formas de comunicagdo e nos proces-
sos de formagdo (ou escolarizag@o) exigidos para que os sujeitos possam se adequar aos

textos caracteristicos de cada uma dessas esferas.

Segundo o autor:

os textos da esfera do cotidiano sdo fortemente contextualizados, tém
formatacdo e linguagem que buscam permitir a apreensao imediata do
contetdo (1éxico e sintaxe proximos do falar cotidiano), estdo referen-
ciados em conhecimentos partilhados e se organizam em gé€neros pro-
prios da vida comum (cartas, receitas, bilhetes, narrativas, noticias sim-
ples de assuntos conhecidos). (Britto, 2015, p. 70)

Tais géneros textuais requerem dos sujeitos um nivel especifico de alfabetismo —

suficiente para possibilitar sua participagdo nas diversas esferas da vida cotidiana. Britto

denomina esse nivel de “alfabetismo pragmatico”, conceito vinculado ao que o autor
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chama de “senso comum complexo”. O alfabetismo pragmatico refere-se a capacidade de
lidar com situagdes corriqueiras praticas mediadas, em diferentes niveis de complexidade,
por formas especificas de ordenagdo da escrita, como afazeres domésticos, cuidados pes-
soais, momentos de lazer e entretenimento, cumprimento de instru¢des praticas, obriga-
coes publicas, deslocamentos urbanos, atividades profissionais, relagdes comerciais e par-
ticipagdo em espacos de convivéncia social, como igrejas, associagdes e clubes.

O alfabetismo pragmatico € indispensavel para que o sujeito seja capaz de parti-
cipar minimamente das esferas da vida cotidiana. Zair Henrique Santos (2016), ao anali-
sar a mesma ideia, destaca que a leitura, no contexto das relagdes sociais, configura-se
como necessidade quase imperativa. Para o autor, o ndo dominio da leitura impde aos

sujeitos sérias dificuldades para se posicionar e atuar no mundo.

Nao dominar estas tecnologias [de leitura] implica menor capacidade
de participagdo positiva no sistema produtivo. Disso resulta que o alfa-
betismo, mais que um direito, ¢ uma determinagdo estrutural. Isso ndo
significa que ndo seja percebida como direito, mas nao se pode esconder
que ¢ a propria ordem produtiva (em ambito mundial) que impde a to-
dos a necessidade de se municiarem dessa ‘capacidade’, passando, por-
tanto, a ser um direito impositivo (como ser vacinado). (Santos, 2016,

p. 21)

Ao tratar dessa tematica, Hakira Osakabe (1986 p. 149) destaca que a leitura deve
ser compreendida como direito, uma vez que nao se trata da mera aquisi¢ao de uma ha-

bilidade qualquer (transpor a oralidade para a escrita).

Aprender a ler é, também, ter acesso a um mundo distinto daquele em
que a oralidade se instala e organiza: o mundo da escrita que, como se
disse acima, nao ¢ o simples registro das manifestagdes orais, ja que ele
institui, para os falantes de uma mesma comunidade, territdrios privile-
giados, muitas vezes ocultos sob a forma de enigmas, documentos eso-
téricos, a cujo acesso a alfabetizacdo pode se constituir numa espécie
de iniciagao.

A segunda esfera — aplicabilidade técnica—, correspondem textos que permitem

aos sujeitos operar, principalmente, com protocolos especificos, geralmente vinculados

as demandas do mercado de trabalho.

No que tange aos textos da esfera da aplicabilidade técnica, esses sdo
mais frequentemente assertivos (definitivos) e objetivos, com carater
instrumental e aplicado; referenciados na atividade com que se relacio-
nam, tem a presenga constante de jargao da area correspondente (o que,
para além da precisdo informativa, cria valor e identidade) e se ofere-
cem em géneros instrucionais e expositivos. (Britto, 2015, p. 70)
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O autor ressalta que a leitura, nesse nivel e com esses objetivos, ndo se faz de

modo aleatdrio, mas em fun¢do de um tipo de sujeito que demanda o grande capital.

o modelo de organizagdo do capitalismo globalizado — o modo como
se fazem a produg@o econdmica e a reprodugao ideologica — pressupde
trabalhadores que disponham de conhecimento tecnologico (mesmo
que apenas no nivel pratico operacional), que se comuniquem com ra-
zoavel desenvoltura em ambientes publicos, que possam encontrar so-
lugdes suficientes para problemas imediatos no ambito da gestio pro-
dutiva, que, no ambito da normatividade funcional, avaliem suas ac¢des
e reajustem seus comportamentos conforme as circunstancias. O indi-
viduo contemporaneo, portanto, para sua insercdo no mundo do traba-
lho reorganizado nas novas bases produtivas, bem como no correspon-
dente universo do consumo, tém de possuir dois atributos fundamentais:
competitividade e empregabilidade — o que implica um nivel basico de
alfabetismo. (Britto, 2015, p. 61-62)

Ainda segundo o autor:

os textos proprios da esfera do pensamento especulativo circulam em
géneros especificos, distantes da vida comum (tratado, tese, ensaio, edi-
torial, romance), tendem a autorreferéncia e a descontextualiza¢do, com
sintaxe e 1éxico apartados das formas de falar cotidianas, trazendo as
vezes um corte conceitual e epistemoldgico preciso. Contemplando as
produgdes que se realizam nas ciéncias, na literatura, na filosofia, (pro-
dugdes intelectuais humanas mais orgénicas) e circulando em espagos
especificos, esses textos demandam aprendizagem intencional, tensa e
sistematica. (Britto, 2015, p. 70)

Britto (2015) elenca quatro elementos como preponderantes no trato com os textos
desta esfera: liberdade, autonomia, critica e criatividade.

A liberdade pode ser compreendida como a capacidade dos sujeitos de tomarem
decisdes autonomas dentro dos limites impostos por suas condi¢des biologicas, materiais
e historicas. Essa ¢ uma capacidade imanentemente humana que se manifesta na realiza-
¢do de atividades intelectuais, fisicas e emocionais sem a presenga de coergdes, permi-
tindo que cada pessoa se expresse de acordo com sua vontade, consciéncia € natureza.
Nao se trata de dado absoluto ou de valor a priori, mas de algo que se constitui historica-
mente, tanto na trajetéria das sociedades quanto na vida dos individuos.

A autonomia diz respeito a “capacidade do individuo de se autogovernar e de se
autodeterminar com base em uma moral por ele mesmo construida, livre de qualquer fator
estranho ou exogeno”. Nao ¢ algo que se decrete ou se defina previamente, tampouco ¢
condicao dada desde o inicio. Ao contrario, a autonomia se estabelece a medida que o
individuo se apropria das formas de ser e de agir no mundo, reconhece-se como sujeito

de direitos e reivindica para si o poder de tomar decisdes. O leitor autdbnomo nao ¢ quem
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1€ conforme seus desejos, opgdes, interesses (porque os desejos, opcdes e interesses po-
dem resultar da acdo de fatores exodgenos), mas quem dispde de possibilidades de conhe-
cer ¢ controlar esses fatores. Tal como a liberdade, a autonomia ndo existe em abstrato,
mas se realiza concretamente nas relagdes e situagdes vividas (Britto, 2015, p. 43).

A critica exige dos sujeitos referencial tedrico-conceitual solido e um conjunto
de principios bem definidos; do contrario, corre-se o risco de que se reduza a preferéncias
ou interesses particulares, sem contribuir para o desenvolvimento pessoal ou para o
avango do conhecimento. Além disso, a critica implica processo continuo de conscienti-
zacdo e superagao. Nao existe 0 momento ideal ou definitivo em que se afirme estar ple-
namente preparado para exercé-la — tornamo-nos criticos a medida que, no didlogo com
outras pessoas ¢ ideias, aprendemos e realizamos a critica.

A criatividade consiste na producao do novo a partir do estabelecimento — ou da
ruptura — de relagdes, implicagdes e derivacdes entre objetos ou ideias. Para que isso
ocorra, exige-se conhecimento prévio dos objetos e das regras que regem seu funciona-
mento, bem como disciplina para estudar, investigar e gerar a novidade. O ato criativo
demanda capacidade analitica para comparar e avaliar, aliada a responsabilidade e com-
promisso com aquilo que se produz. E, portanto, processo complexo, que envolve tanto
capacidade intelectual quanto postura ética.

Assim como nas esferas do conhecimento apresentadas pelo autor, os textos da
esfera do pensamento especulativo demandam do sujeito postura epistemologica aberta
frente ao conhecimento, nas palavras do autor, condugdo da vida, nas palavras de Agnes
Heller; curiosidade epistemologica, para Freire; formacgdo cultural (bildung) para
Adomo. Ou seja, processos de conscientizagdo em que o sujeito passa a ter autonomia de

ser, estar, compreender e intervir na realidade em que vive.

Ler além de ser uma agdo intelectual marcadamente metacognitiva, ¢
uma possibilidade importante para fazer muitas coisas: o escrutinio e a
compreensao do mundo; a intervengdo na ordem social; a produgdo de
conhecimentos ¢ a realizagido do autoconhecimento. Tudo isso se faz de
uma forma muito especial pela leitura, ainda que também se possa fazer
sem ela. E que uma parte importante daquilo que se entende por produ-
¢do da humanidade esta escrita, se fez na e pela escrita e, por isso, o
pleno acesso a ela implica a leitura desenvolta e articulada. (Britto,
2015, p. 67)

O autor ressalta, contudo, que os textos vinculados a cada uma das esferas nao
devem ser entendidos como categorias rigidas. Assim como nas esferas por ele alinhava-

das, esses textos apresentam entrelacamentos, atravessamentos € nuances que Sao
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inerentes ao processo de produgdo do conhecimento. Tais caracteristicas variam “inclu-
sive em funcdo do lugar de recepgdo e da finalidade do leitor. Tendéncias, contudo, sdo
evidentes e seu reconhecimento pode conduzir a analises e posturas politico-pedagogicas

mais consistentes” (Britto, 2015, p. 71).

Por fim me repito: nessa perspectiva, a leitura (e seu ensino), enquanto
forma de ser e estar na historia, de indaga-la e de querer fazé-la, deve
ser compreendida como posicionamento politico diante do mundo. E a
ignorancia do carater politico do ato de ler (como acontece em tantas
bem-intencionadas agdes de promogao de leitura e de estudo sobre o
que ¢ ler) ndo anula seu componente politico, porque este é constitutivo
do processo, mas conduz a mitificagdo da leitura e ao pragmatismo
pedagogico. (Britto, 2015, p. 72)

Uma vez que os textos da esfera do pensamento especulativo preveem procedi-
mentos intelectuais especificos, monitorados, sua apreensdo depende de formagao que
nao se adquire pelo habito ou pela instru¢ao basica. Aqui, relaciona-se a leitura com
“acesso ao conhecimento diferenciado, aquele que permite ao leitor reconhecer sua iden-
tidade, seu lugar social, as tensdes que animam o contexto em que vive ou sobrevive, e
sobretudo a compreensdo, assimilacdo e questionamento seja da propria escrita, seja do

real em que a propria escrita se inscreve” (Britto, 2015, p. 43).

Mas é preciso cuidar para ndo se submeter ao queixume ingénuo de que
a gente ndo l&; na verdade, a leitura, numa dimensao fundamental da
vida, esta interditada para a grande maioria das pessoas. E ndo sera ne-
nhum verbo milagroso que mudara essa realidade; nao é por uma falta
genérica de interesse ou de gosto que a gente ndo 1€: € por condicdo. E
tampouco se mudara a realidade com a propaganda da leitura gostosa e
agradavel. Ler, na direcdo sugerida neste texto, pode ser algo muito exi-
gente, dificil e incomodo em todos os sentidos que a palavra pode ad-
quirir. O prazer de ler deve vir do desenvolvimento da consciéncia e da
capacidade de estudar; de pensar o mundo sistematicamente, de fanta-
siar e fabular sem simplesmente consumir a fantasia industrial. (Britto,
2015, p. 72).

As perguntas de Geraldi (1996), mesmo apos mais de duas décadas, permanecem
atuais. Predomina a perspectiva que frequentemente desconsidera a leitura como instru-
mento para a formagao do sujeito enquanto participante da historia. Nesse ponto, ha rela-
¢ao dialética entre o acesso e a desenvoltura no trato com os bens culturais. Leitura pres-
supde formagao, formagao pressupde ter acesso aos bens culturais.

Para Castello-Pereira (2003, p. 14):

E preciso ter claro que as pessoas se tornam leitoras porque a leitura faz
sentido na sua vida e ndo porque esta lhes da prazer. A leitura ¢ a pos-
sibilidade de intervir, de participar, de compreender a sociedade que
esta ai.
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Sob este viés, a leitura vai além de protocolos e deve ser entendida como acao
cognitiva em que diversos outros conhecimentos sao mobilizados e em que deve haver
abertura de espirito, mas também disposi¢des objetivas, contato com os bens da cultura
que tornem o individuo capaz de emancipar-se, nao pelo simples ato mecanicista de “usar
a leitura” nas atividades cotidianas, mas como forma de interagir com a cultura e com os

objetos de conhecimento constituidos pelo humano-genérico.

5.3 Leitura e escrita na universidade

A leitura realizada no ambito universitario difere daquela praticada na educacao
basica ou nas situagdes cotidianas, nao necessariamente em razao da diversidade dos con-
teudos, mas por envolver textos caracteristicos do universo académico. Sdo textos mar-
cadamente autorreferenciados, que demandam maior nivel de abstracao e acesso aos ob-
jetos culturais complexos. Tais particularidades correspondem as caracteristicas da ter-
ceira esfera do conhecimento proposta por Britto (2015): o pensamento especulativo.

A temadtica ndo ¢ novidade na literatura brasileira. Ja no final do século passado,
Geraldina Witter (1996, p. 31), em estudo de carater metacientifico voltado a analise de

produgdes internacionais, chamava atengdo para a problematica e seus desdobramentos.

Qualquer que seja a atividade a ser desempenhada quer por docentes,
quer por discentes, subjacente a ela [formacdo universitaria] estara a
necessidade de leitura. Nao importa se o suporte ¢ papel ou computador,
de ambos se espera que sejam bons leitores em todos os sentidos (nivel,
frequéncia, efetividade, seletividade, criatividade, criticidade, uso).
Nestas circunstancias, ndo € de estranhar que muitos pesquisadores ve-
nham se dedicando ao estudo destes leitores cujo palco de atuagdo € a
Universidade (Ramos, 1992; Giacometti, 1989; Pelegrini, 1996). Isto
vem ocorrendo ha muitas décadas na literatura internacional e no Brasil
predominantemente dos anos oitenta para ca.

Em sua andlise de producdes internacionais sobre a tematica, Witter (1996, p. 32)

observa que:

Ao enfocar a leitura na universidade, ha que se considerar as variaveis
do autor, do texto, do leitor e do contexto que envolve aos trés elemen-
tos anteriores. As pesquisas que tratam do leitor no contexto universi-
tario tém focalizado os quatros componentes aqui mencionados. No que
se refere ao contexto, vale lembrar que contextos anteriores ou concor-
rentes (familia, grupos, escolaridade) tém efeitos que podem se fazer
sentir também na Universidade em decorréncia da generalizagdo, do
ndo estabelecimento ou instituicdo de padrdes inadequados de compor-
tamento (Trigwell & Prosser, 1991, Tymms & Gibbor, 1992; Beck et
al, 1992). Isto ¢ valido também para os leitores universitarios.
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Leda Tessari Castello-Pereira (2004) observa que, no contexto universitario, a lei-
tura envolve desafios especificos, distintos daqueles enfrentados no ensino basico. A au-
tora argumenta que os textos com os quais os estudantes se deparam no ensino superior
tendem a apresentar maior densidade conceitual, linguagem abstrata e exigem dominio
de estratégias de leitura e interpretacdo, nem sempre desenvolvidas de forma suficiente
na educacao basica. Defende a autora que, mais do que ensinar leitura, ¢ necessario ensi-

nar a estudar,

pois tanto os contetidos discutidos, como os géneros de discursos utili-
zados e a as formas de abordar esses textos sdo diferentes dos estudados
e usados até entfo. Ao chegar na Universidade, os alunos, além de ter
dificuldade de compreender a maioria dos textos, ndo sabem, o que fa-
zer com a quantidade de leitura que precisam dar conta. Faltam-lhes
organizagao e disciplina para o estudo, bem como conhecimento de pro-
cedimentos intelectuais e praticos necessarios ao estudo. (Castello-Pe-
reira, 2004, p. 1)

O problema, entdo, ndo ¢ de leitura em si, mas da pouca frequéncia com que os
estudantes universitarios, especialmente os oriundos de camadas populares, interagem
com os bens culturais de maior complexidade.

Do mesmo modo, Adolfo Hansen (2008), ao analisar produgdes escritas de alunos
universitarios, observa que ¢ comum atribuir as dificuldades de leitura e escrita no ensino

superior a um suposto desconhecimento das regras do cddigo escrito.

E comum a crenca — hoje muito difundida — de que a escolarizagio e
‘formacao’ do aluno foram deficientes e de que, com certo treinamento,
com certa aquisicdo de algumas técnicas retoricas, o aluno conseguira
preencher os ‘claros’ da aludida ‘formagdo’, tornando-se apto a escre-
ver de acordo com os modelos do que se pensa ‘logicamente’ como um
universal: a norma culta, o padrio gramatical. E preciso estar bem evi-
dente que também nos acreditamos e defendemos que o aluno deva
apropriar-se de um conjunto de técnicas e conteudos para que possa,
segundo a situacdo especifica, produzir textos precisos, coerentes, com
explicitagdo conceitual e defini¢des, o que desejamos criticar € a con-
fusdo rotineira entre ‘bom portugués’ e ‘portugués’, entre ‘uso da lin-
gua’ - um uso — e ‘estrutura da lingua’; e a crenga de que tais técnicas
sejam um mero invélucro, instrumento neutro para conformar em sua
forma ndo importa qual contetido. (Hansen, 2008, p. 14)

A reflexdo de Hansen (2008) exemplifica a logica catastrofico-denuncista apon-
tada por Britto (2015), segundo a qual os problemas de leitura e escrita — inclusive no
ambito universitario — seriam superados com a apropriagdo de um conjunto de “técnicas”
de redacdo. Essa concepg¢ao, bastante presente nos cursos de graduagdo, manifesta-se na

oferta de disciplinas como Redagdo, Nivelamento, Portugués Instrumental, cujo proposito
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¢ recorrente: transmitir ao estudante ingressante os saberes técnicos que, supostamente,

deveriam ter sido consolidados durante a educagdo basica,

Martina S. Gomes (2017, p. 20), ao analisar modos de estudar de estudantes de

pedagogia, observa que

A queixa ndo ¢ nova: foi criada em muitas universidades a disciplina
portugués instrumental, com a inten¢@o de auxiliar os alunos a produzir
melhor os textos académicos. [...] Porém, na tentativa de contribuir com
a questdo, a maioria dos trabalhos se perde, porque trabalha com con-
cepeao de leitura de maneira inadequada, dissociando leitura das formas
de pensar e ser dos sujeitos, limitando-se a verificar procedimento, ins-
tigar o gosto e o subjetivismo como condigdo suficiente de sucesso.

Isso ndo significa que a atividade pedagogica deva ser negligenciada na formagao

do leitor no ensino superior — assim como nao deve ser na educagdo basica. Ao contrario,

conforme Castello-Pereira (2003, p. 203), deve ser acompanhada de postura critica diante

do conhecimento.

Procedimentos, estratégia, planejamento, postura do professor, sdo re-
almente importantes no ensino da leitura, agora, ndo podemos deixar de
enfatizar que serdo as repetidas experiéncias com a leitura que transfor-
mardo os alunos universitarios em leitores autdnomos. Ter habilidade
em leitura, ser um leitor proficiente, depende da pratica recorrente, de-
pende do contato frequente com esse universo discursivo, mas depende
também do ensino.

Jurema Rangel (2006), ao discutir a leitura entre estudantes de um curso de odon-

tologia, destaca um paradoxo: embora se exija dos alunos desenvoltura na leitura de textos

académicos, pouco se considera ou se investiga seus processos de leitura. E, citando Ro-

ger Chartier, observa que

¢ comum ouvir, em reunides ¢ na sala dos professores, que os alunos
apresentam dificuldades em compreender os textos. Atribui-se ao estu-
dante ‘a falta’ de habilidades frente as diferentes leituras. Os professo-
res ndo levam em conta as varias formas de apropriagdo do texto, os
tipos de textos colocados em circulagdo, os diferentes protocolos de lei-
tura que se relacionam diretamente ‘as oportunidades objetivas da es-
crita que tiveram os diferentes grupos de estudantes que chegam a uni-
versidade, isto €, o tipo de letramento, ai incluidos os vinculos sociais e
as disponibilidades culturais’. (Rangel, 2006, p. 22)

Britto (2003, p. 12), na introdugao do livro de Castello-Pereira, argumenta que a

inclusao de cursos especificos de redagao ou de metodologia nao garante sucesso do es-

tudante as demandas da leitura ¢ escrita na universidade; sdo necessarias “mudangas na

raiz da organizagdo das disciplinas, no conceito de producdo e divulgacdo do
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conhecimento e na convivéncia com os objetos cientificos, implica uma nova postura
epistemoldgica”.

H4, na universidade, assim como ocorre na educag¢ao basica, diversas concepcoes
de leitura em disputa. Essas concepg¢des podem, inclusive, ser observadas nos planos pe-
dagogicos das disciplinas voltadas ao ensino de leitura na educacdo superior. Nesse con-
texto, Marcio Camargo (2009) analisou alguns cursos introdutérios direcionados ao tra-
balho com linguagem e textos académicos, oferecidos em graduagdes que ndo tém a lin-
guagem como objeto de estudo — como os cursos de Historia, Direito, Medicina, Enfer-
magem, entre outros. A partir de exame pormenorizado dos conteudos programaticos e
da bibliografia dessas disciplinas, o autor identificou trés vertentes predominantes no en-
sino de Lingua Portuguesa na universidade: (1) a vertente reparadora ou supletiva; (2)
a vertente instrumental ou tecnicista; e (3) a vertente discursivo-textual.

A respeito da primeira, Camargo (2009, p. 74) afirma que a universidade tem

como papel:

a recuperacdo ou complementacdo dos estudos regulares, que se mos-
traram insuficientes para o desenvolvimento da competéncia linguistica
dos estudantes, o que fica demonstrado logo no ingresso deles nos cur-
sos superiores, seja la qual for a carreira escolhida (ainda que tal fato se
observe de forma distinta entre diferentes cursos e institui¢cdes). Nessa
perspectiva, a Lingua Portuguesa tende a vincular-se muito mais aos
contetidos basicos, marcadamente ligados a uma nogdo normativa e
comprometida com o dominio da lingua padrao. Nesse sentido, repro-
duz os referenciais tedrico-metodologicos do ensino basico.

Ja a segunda vertente, “tem razdes essencialmente instrumentais e considera a lin-
gua de forma operacionalizada, atribuindo-lhe fins especificos, com vistas a aplicacao
profissional” (Camargo, 2009, p. 74). Trata-se de abordagem voltada as demandas imedia-
tas da formacgdo técnica, na qual o dominio da linguagem ¢ compreendido de maneira

funcional e restrita. Essa concepcao

Atende a demandas especificas e submete-se ao imediatismo das exi-
géncias de formagdo de profissionais qualificados para o mercado de
trabalho, de quem se exigem competéncias diversas, entre elas, a de ler
e escrever certos tipos de texto, mas ndo todos necessariamente. O
modo utilitarista de ver as relagdes da linguagem com o exercicio pro-
fissional parece nortear planos de ensino, desde os objetivos propostos
até as metodologias empregadas. (Camargo, 2009, p. 74-75)

Por fim, a terceira vertente identificada por Camargo (2009) apresenta perspectiva

que compreende o dominio da leitura e da escrita como condi¢do necessaria ao
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desenvolvimento nas demais areas do saber. Diferentemente das abordagens anteriores,

compreende a linguagem em sua dimensao formativa e critica. Essa vertente

Adota como referenciais tedricos estudos de Analise do Discurso e de
Linguistica Textual e privilegia o ensino da leitura, como forma de am-
pliar o conhecimento de mundo, ¢ a produgdo textual, como forma de
desenvolver a capacidade argumentativa. Compreende a competéncia
no manejo da lingua como necessaria ao desenvolvimento intelectual
do estudante. (Camargo, 2009, p. 75).

Os dados da pesquisa de Camargo (2009) evidenciam a predominancia da vertente
instrumental sobre as demais. Das 46 disciplinas analisadas, cerca de 61% apresentavam
essa concepgdo como predominante, enquanto aproximadamente 30% se orientavam por
viés discursivo-textual e apenas 9% adotavam abordagem reparadora. Contudo, adverte
o0 autor, as vertentes nao devem ser entendidas como categorias excludentes ou isoladas.
Embora expressem concepgoes distintas, podem atuar de forma complementar, solidaria
ou até dialdgica, de modo que a presenga de uma vertente em um programa nao impede
a coexisténcia de elementos das demais. Os programas analisados sdo compostos por con-
teudos que se entrelacam entre as diferentes abordagens.

A conclusao de Camargo (2009) aproxima-se das reflexdes desenvolvidas por
Castello-Pereira (2003; 2004), ao destacar a importancia de abordagem pedagogica que
considere os aspectos discursivos e a pratica continua da leitura e da escrita no ensino

superior.

quando se compreende que as dificuldades de leitura e escrita estao as-
sociadas aos habitos de leitura, a forma de organizacdo das ideias, aos
aspectos discursivos e ao conhecimento textual, a disciplina tende a in-
cluir em seus contetidos a leitura e a produc¢ao de textos, com vistas ao
desenvolvimento de habitos de leitura e ao dominio da expressdo es-
crita. Nessa perspectiva, investe-se na disciplina com o objetivo de pro-
piciar o conhecimento dos géneros discursivos, enfatizando-se o género
académico como objeto privilegiado do conhecimento e no intuito de
fornecer uma base linguistica geral ao estudante, que o auxilie na apren-
dizagem das outras disciplinas e no seu desenvolvimento intelectual.

(Camargo, 2009, p. 129)

No mesmo diapasdo, Castello-Pereira (2004, p. 14), ao discutir os resultados de
sua pesquisa com estudantes de graduagdo, na qual propds procedimentos especificos

para o ensino da leitura, reforca que:

Planejamento e postura do professor sdo realmente fatores importantes
no ensino da leitura, agora, ndo podemos deixar de enfatizar que serdo
as repetidas experiéncias com a leitura que transformarao os alunos uni-
versitarios em leitores autonomos. Ter habilidade em leitura, ser um
leitor proficiente, depende de pratica recorrente, depende de contato
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frequente com esse universo discursivo, mas depende também de en-
sino. Ensinar a ler para estudar, dentro dessa perspectiva, deveria ser
preocupacdo e projeto da Universidade e ndo apenas de um ou outro
professor, pois se assim for tera pouco ou quase nenhum efeito na for-
macao do aluno.

Assim, tanto Camargo (2009) quanto Castello-Pereira (2003; 2004), cujas pesqui-
sas se fizeram sob orientagao de Luiz Percival Leme Britto, convergem na defesa de um
ensino sistematico da leitura e da escrita que ultrapasse a atuacao isolada de docentes e
se consolide como projeto institucional, comprometido com a formagao dos sujeitos, para
além da aplicacao de procedimentos pontuais ou fragmentados.

A discussdo sobre o que se entende por leitura no ambiente universitario, nesta
pesquisa, merece reflexdo aprofundada. As pesquisas de Camargo (2009) e Castello-Pe-
reira (2003; 2004) oferecem importantes contribui¢des nesse sentido. Contudo, compre-
ender como os conceitos estabelecidos por esses autores se constituem, bem como o modo
como se deu o amadurecimento tedrico do entendimento da leitura e da escrita como
processos indissocidveis da relagdo dos sujeitos com as dindmicas de producao, circula-
¢do e apropriagdo do conhecimento no ambiente universitario, ¢ fundamental para com-
preender a concepgao de leitura e escrita defendida nesta tese. A se¢do seguinte dedica-
se, em grande medida, a estabelecer essa compreensdo, uma vez que os trabalhos de Ca-
margo (2009) e Castello-Pereira (2003; 2004) sao frutos de discussdes mais amplas de-

senvolvidas no pensamento de Luiz Percival Leme Britto.
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6. A PRODUCAO DE LUIZ PERCIVAL LEME BRITTO SOBRE EDUCACAO
SUPERIOR

A secdo realiza uma analise “arqueologica’ das produgdes do professor Luiz Per-
cival Leme Britto sobre educagdo superior, tanto como autor quanto como orientador.
Essas produgdes estdo organizadas em ordem cronologica e distribuidas em dois momen-
tos distintos de sua trajetoria profissional.

O primeiro corresponde as produgdes do periodo em que atuou na Universidade
de Sorocaba, entre 1997 e 2009. Inicialmente o professor, desenvolveu estudos isolados
— em aproximagdes que ja vinham se delineando em produgao anterior, tratando sobre a
redacdo no vestibular de 1984, em que ja podia se perceber tracos de suas ideias sobre
formacao universitaria. Posteriormente, o autor desenvolveu suas ideias em um projeto
articulado que envolveu um grupo de pesquisadores em investigagdes complementares,
voltadas a compreender a forma como o estudante universitario empreende seu processo
formativo.

Em um segundo momento, j4 como professor da Universidade Federal do Oeste
do Paré (Ufopa), o autor retoma os estudos desenvolvidos na Uniso, ainda que de forma
menos sistematica, replicando as pesquisas anteriormente realizadas. Essas investigagoes
permitiram aprofundar questdes e corroborar dados em contextos distintos — uma uni-
versidade particular no interior de Sdo Paulo e uma universidade publica no interior do
estado do Pard —, revelando que as formas de os estudantes se relacionarem com os
objetos do conhecimento apresentavam diversas aproximagoes.

Além do levantamento desses estudos, a se¢do discute algumas produgdes que
retomam e repercutem os conceitos estabelecidos pelo autor e por seus colaboradores. A
proposta inicial consistia em resenhar todas as produgdes que faziam referéncia a esses
estudos (dispostas no ANEXO 1); contudo, no decorrer das anélises, essa tarefa mostrou-
se inviavel em razao do grande volume de trabalhos e por representar um esforco de pouca
relevancia pratica para os objetivos desta tese.

As discussoOes apresentadas nesta secdo tém o intuito de refletir sobre o pensa-
mento de Luiz Percival Leme Britto a respeito da formagado universitaria, o qual coincide
com a concepcao defendida nesta tese. Ao longo desta secao — e também naquela dedi-
cada ao letramento académico —, busca-se compreender possiveis aproximacodes, apro-
priagdes e distanciamentos entre a perspectiva formativa aqui defendida e aquelas pre-

sentes em estudos que adotam o letramento como mote teodrico.
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6.1 Os estudos na Uniso

Entre 1997 e 2009, Luiz Percival Leme Britto foi professor na Universidade de
Sorocaba, onde deu continuidade a produgdo sobre educagdo superior que havia iniciado
no mestrado, orientando diversos trabalhos com a tematica da formagao universitaria,
tendo como /ocus de pesquisa, quando de natureza aplicada, o “campo” da educagao su-
perior do entorno desta instituicdo de ensino, como em Britto et al. (1999), Castilho e
Britto (2008).

Os estudos de Britto e seus orientandos sobre leitura e formacao na educagao su-
perior tém como marco inicial a publicagdo do artigo intitulado “Ensino de portugués na
universidade” no ano de 1988. Desde entdo, vém se desenvolvendo em pesquisas de di-
versas naturezas e niveis: dissertacdes de mestrado, apresentagdes em congressos, capi-
tulos de livros, relatorios de pesquisa, conferéncias e artigos. Alguns desses trabalhos sdo
resultado de orientagdes, outros sao de autoria solo.

O quadro 1 traz, cronologicamente, as produgdes realizadas enquanto professor
da Uniso, bem como sua repercussao por meio do niamero de citagdes a cada uma delas:

Quadro 1: Produgdes Britto ¢ colaboradores

N.C Referéncia

- BRITTO, Luiz Percival Leme. O portugués na universidade. Letras (PUC-Campinas), 1988.
BRITTO, Luiz Percival Leme et al. A expansdo do mestrado e o novo perfil do mestrando.
Quaestio, v. 1, n.1, p. 7-15, 1999.
BRITTO, Luiz Percival Leme; FIORIM, José Luiz. Entrevista Rumos e risco do sistema de pos-
graduagdo o Brasil. Quaestio, vol. 1,n.1, p. 7-15, 1999
BRITTO, Luiz Percival Leme et al. Leitura e escrita de estudantes universitarios. . Con-
10 | tra o consenso: cultura escrita, educacdo e participagdo. Campinas: Mercado de Letras, Cam-
pinas, p. 175-194, 2003.
BRITTO, Luiz Percival Leme. La cultura escrita y la formacion del estudiante universitario.
Lenguaje, n. 31, p. 78-92, 2003.
CASTELLO-PEREIRA, Leda Tessari. Leitura de estudo: ler para aprender a estudar e estudar
para aprender a ler. Campinas: Alinea, 2003.
BRITTO, Luiz Percival Leme; TOREZAN, Ana Maria. Estratégias de aprendizagem utilizadas
6 em atividades de estudo por estudantes universitarios de primeira geragdo de longa escolari-
dade. Sorocaba: Uniso, 2002.
SILVA, Ivanilson Bezerra da; BRITTO, Luiz Percival Leme. Usos da Biblioteca Universitaria
pelo estudante de Educagé@o Superior um estudo de caso. Série Estudos, UCDB, 2004
BRITTO, Luiz Percival Leme. Leitura de estudo de estudantes universitarios de IES periférica:
4 uma aproximagdo. Avaliacdo: Revista da Avaliacdo da Educacio Superior (Campinas), v.
10, n. 04, p. 105-126, 2005.
BRITTO, Luiz Percival Leme. Conhecimento e formagao na universidade periférica—problemas
tedricos e metodologicos. Encontro de Pesquisa em Educacio da Regidao Sudeste, v. 8, 2007.

38

1812

12 A produgio trata de temas mais gerais sobre leitura, sendo citada por 59 produgdes no Google académico, no entanto,
para o objetivo deste trabalho importou aquelas diretamente ligadas a educagédo superior, evitando-se demasiado traba-
lho improdutivo e possivel falseamento dos dados que versam sobre educagdo basica e ensino infantil, por exemplo.
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SILVA, Ivanilson B.; BRITTO, Luiz Percival L. Formas de aprender ¢ de estudar de estudante
de pedagogia de uma universidade periférica. XV COLE, 2005.

MILAGRES, Fabio L.; BRITTO, Luiz Percival L. Tradi¢ao, modernidade ¢ eficiéncia: marcas
- da Educagdo Superior no discurso publicitario. 29° Congresso Brasileiro de Ciéncias da Co-
municacio, 2006.

BRITTO, Luiz Percival Leme et al. Conhecimento ¢ formacdo nas IES periféricas perfil do
62 | aluno “novo” da educagdo superior. Avaliacdo: Revista da Avaliagdo da Educagdo Superior
(Campinas), v. 13, p. 777-791, 2008.

SILVA, Edineuza Oliveira; CASTILHO, Katlin Cristina de; ABREU, Tatiane Maria; BRITTO,
1 Luiz Percival Leme. Conhecimento e formagdo em ambiente universitario: postura epistemolo-
gica, autoria e conhecimento. UNISQO, 2008 (Pdster)

SILVA, Edineuza Oliveira; CASTILHO, Katlin Cristina de; ABREU, Tatiane Maria; BRITTO,
- Luiz Percival Leme. O conceito de IES periférica e suas Aplicagdes em Estudos da Educagio
Superior. UNISO, 2008 (Pdster)

CASTILHO, Katlin C.; BRITTO, Luiz Percival L. Sobre as formas de estudar e aprender do
aluno Prouni: a postura epistemologica e a percepgao de autoria. UNISO, 2008 (Pdster)
BRITTO, Luiz Percival Leme. Leitura, Formag8o e conhecimento na educagio superior. Sim-

3 posio Internacional de Linguagem e Educacion. Universidad Icesi. Cali, CO, v. 26, 2009.
CASTILHO, Katlin Cristina de; SILVA, Edineuza Oliveira; GOMES, Mayara V.; BRITTO,

- Luiz Percival L. Estudo da postura epistemologica em ambiente universitario: disposi¢des ob-
jetivas e subjetivas do aluno. 61° Reunido Anual da SBPC, 2009. (Pdster)

9 CAMARGO, M. J. P. de. Ensino de portugués em cursos superiores: razdes e concepgdes.

Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) Universidade de Sorocaba, 2009.
SILVA, Edineuza Oliveira. Investimentos e estratégias na constituicdo de acervo Pessoal na
- formagdo intelectual universitaria. 17° Congresso de Leitura do Brasil, Campinas: Uni-
camp/FE; ALB, 2009. Anais.
GOMES, Mayara Victor. Sobre as formas de estudar e aprender do aluno Prouni: Perspectivas
- intelectuais e investimentos na formagao cultural geral. 17° Congresso de Leitura do Brasil,
Campinas: Unicamp/FE; ALB, 2009. Anais.
CASTILHO, Katlin Cristina; BRITTO, Luiz Percival Leme. Autoria do Conhecimento € sua
1 Percep¢ao em Ambiente Universitario: Um Estudo da Postura Epistemoldgica de Alunos PRO-
UNI REU, v. 35, 2009.
SILVA, Edineuza Oliveira. O acervo pessoal na formagao intelectual universitaria. Cadernos
da Pedagogia, v. 4, n. 8, 2011.
CAMARGO, Marcio José Pereira de; BRITTO, Luiz Percival Leme. Vertentes do ensino de
9 portugués em cursos superiores. Avaliacdo: Revista da Avaliacdo da Educacio Superior
(Campinas), v. 16, p. 345-353, 2011.

Fonte: Viana (2021) modificado

As pesquisas realizadas nesse primeiro momento apresentam conceitos que, pos-
teriormente, foram sendo reelaborados e consolidados, em movimento proprio do desen-
volvimento cientifico.

Os principais conceitos sao:

e Aluno novo;
e [ES periférica;
e Postura epistemoldgica;

o Disposi¢des subjetivas e objetivas.

Esses conceitos sdo fundamentais para entender o que os estudos de Britto e, con-

sequentemente esta pesquisa, concebem como formagdo universitaria. A questao central
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dos estudos do autor €: de que forma o estudante universitario se relaciona com o conhe-
cimento?

Os estudos desenvolvidos sdo, em sua maioria, de natureza aplicada, voltando-se
para a investigacao de como os estudantes percebiam a si mesmos enquanto alunos de
instituigdes de ensino superior; como compreendiam sua relacdo com os bens da cultura
hegemonica; entre outros aspectos que contribuiam para delinear tanto o perfil da catego-
ria socioldgica proposta pelo autor — o “aluno novo” — quanto o das instituigdes que
acolhiam esses sujeitos (IES periféricas).

As pesquisas, em sua maioria, utilizaram como objeto de producgdo de dados ques-
tionario organizado por Britto e Torezzan (2002), composto por 41 questdes que indaga-
vam os estudantes universitarios sobre: aspectos pessoais e escolares; habitos de leitura;
atividades intelectuais dentro e fora do ambiente universitario. Por meio dos dados pro-
duzidos, os estudos buscavam compreender o fendomeno da educacao superior pela pers-
pectiva do chamado “aluno novo”. Sujeito fruto do processo de massificagdo do ensino
superior e que possui relagdo com os objetos da cultura diferentes do dito aluno “classico”
desse nivel de ensino.

A educagdo superior no Brasil caracteriza-se por um processo tardio, tendo se
iniciado apenas no século XIX, com a chegada da familia real. Apds longo periodo de
estagnacao, que perdurou até a década de 1950, o setor passou por processo de expansao,
impulsionado por politicas de carater populista e financiado pelo Estado. Esse movi-
mento, segundo Britto ef al. (1999, p. 32), refletia a preocupacdo estatal em ampliar a
formacao de intelectuais capazes de conduzir o projeto desenvolvimentista entdo em
curso, além de atender a crescente demanda por vagas no ensino superior. No entanto,
apesar da ampliagao, persistiu o fendmeno dos “excedentes” — estudantes aprovados que
ndo conseguiam ingressar na universidade devido a insuficiéncia de vagas.

Posterior a essa expansdo de carater publico, houve crescimento acelerado do ni-
mero de institui¢cdes privadas no pais. Ha, nesse periodo “predominancia do setor privado
frente a apatia e descompromisso do setor publico no que se refere a resposta por mais
vagas no ensino superior” (Britto ef al. 1999, p. 33).

Isso fez com que o sistema, inflado, sempre respondendo aos anseios do grande
capital, se fragmentasse; de um lado, nichos de exceléncia em que h4 maior producao,
circulagao e apropriagdo de conhecimento, voltados para formagao dos filhos da classe
média-alta; de outro, conglomerados de treinamento circunscritos as necessidades do

mercado, voltados, sobretudo, para formacao daqueles que vivem do trabalho.
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A partir da analise do contexto de massificacao e fragmentagdo do ensino supe-

rior, emerge o conceito de Institui¢cdo de Ensino Superior (IES) periférica. Com a ampli-

acdo acelerada da oferta, algumas instituicdes passaram a apresentar caracteristicas espe-

cificas que as distinguem daquelas historicamente responsaveis por esse nivel de ensino.

Correspondem a um conjunto de tragos que ndo pode ser plenamente explicado pela sim-

ples divisdo entre instituicdes publicas e privadas.

Para dar conta dessa complexidade, Britto ef al. (2008) propdem como balizadores

0s seguintes aspectos:

a) finalidade(s) da institui¢do (formagao, pesquisa, assisténcia, etc.) e
sua ponderagio;

b) sua produgdo cientifica, cultural e politica;

¢) as formas de organizagao e ocupacao do espago e do tempo institu-
cionais;

d) a localizagao politico-geografica; e) seu raio de influéncia;

f) os processos de administragdo (incluindo indicagdo de dirigentes) e
de financiamento (incluindo fonte de recursos);

g) formas de relacionamento com o mercado, com a sociedade e com o
Estado;

h) o tipo de publico que assiste;

1) o tipo de contrato de trabalho docente;

j) a qualificagdo docente;

k) a produgdo cientifica e intelectual,

1) a relagdo com centros irradiadores de conhecimento e de exercicio do
poder. (Britto et al., 2008, p. 784-785)

Nesse contexto, Britto ef al. (2008, p. 785) entendem /ES periférica como uma

institui¢do que:

a) tem finalidade estrita de formagao / qualificacdo de méao de obra;

b) apresenta uma forma de organizagdo e ocupagdo do espago ¢ do
tempo em que se privilegia espago/tempo aula;

c¢) € estruturada com base em modelos mercantis de administracdo e
financiamento

d) apresenta formas de subserviéncia em relagdo ao mercado;

e) assiste um publico de menor poder aquisitivo e menor disponibilida-
des culturais e intelectuais;

f) mantém contrato de trabalho docente por hora-aula;

g) a producdo intelectual ¢ ocasional e limitada as areas de menor in-
tensidade cientifica e baixo custo;

h) tende a atuar como reprodutoras e divulgadoras de conhecimentos
pragmaticos, com forte viés de formacao ajustada as demandas de mer-
cado.

Estas instituicdes atendem, majoritariamente, um tipo de estudante que difere do

aluno “classico” deste nivel de ensino. A essa categoria sociologica e formativa especi-

fica, em contraponto a generalizagdes como aluno universitario, alunos pobres, estudantes

trabalhadores, Britto et al. (2008) denominam a/uno novo. O sujeito, mais do que um caso
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especifico, trata-se de categoria socioldgica que tem relagdo com o conhecimento e for-
magado que o diferem do “aluno cléssico”.

O aluno novo, geralmente, frequenta

cursos noturnos de IES de pouco prestigio e de baixa seletividade, esta
populacao estabelece uma relagcdo com estudar e formar-se regida por
concepgoes aligeiradas de conhecimento e fundamentalmente relacio-
nadas a preocupagdo de qualificagdo para o mercado de trabalho. [...]
(além disso, pertence) a primeira geragdo de longa escolaridade e ori-
undo de um segmento social cuja expectativa primeira € formar-se para
o mercado de trabalho de nivel médio, nao dispde de condigdes apro-
priadas para estudar, tem formagao escolar primaria e média insufici-
ente e pouca convivéncia com os objetos intelectuais e artisticos da cul-
tura hegemonica; além disso, mais frequentemente trabalha durante o
dia e assiste a cursos noturnos, com pouca disponibilidade de tempo e
recursos para participar de atividades académicas que transcendam o
espaco-aula” (Britto et al., 2008, p. 787-788)

Britto (2009, p. 12) acrescenta que:

Dadas as relagoes e finalidades da relagdo estudante e universidade, ele
[aluno novo] ndo busca na educagdo superior mudar de condigdo eco-
ndmica, social e intelectual, tampouco dispde de condigdes objetivas
suficientes para estudar e apresenta formagao primaria e média que nao
satisfaz as expectativas académicas.

Britto (2009, p. 13) ressalta ainda que este sujeito ndo pode ser compreendido

como fruto de

um processo de hiper selegdo, [e que] tenha assumido uma posi¢ao so-
cio institucional que ndo corresponde a sua de origem, mas como a con-
dicdo objetiva de ser estudante, como algo que afeta e diz respeito a um
enorme contingente da populagdo universitaria.

Outro conceito que se articula tanto a nocdo de IES periférica quanto a de aluno
novo ¢ o de postura epistemologica. Esse conceito parte do pressuposto de que todo su-
jeito adota determinada atitude diante do conhecimento a que € exposto, a qual pode as-
sumir carater critico — pautado pela reflexao, problematizagao e conscientizagdo — ou
instrumental — voltado a aplicagdo imediata e utilitaria.

Para Britto (2009, p. 16), a postura epistemologica critica € caracterizada como:

Uma postura investigativa que se fundamenta no estudo pormenorizado
do que se pde a pesquisar, destitui o sujeito de reducionismos € 0 com-
promete com a compreensdo de que o conhecimento, tomado ndo como
verdade absoluta, mas sim como verdade possivel e passivel de novas
indagacdes e formulagdes.

J& a postura epistemoldgica instrumental pauta-se em:
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Conhecimentos cotidianos ¢ informagoes faceis, majoritariamente vei-
culadas pelas midias massivas, a postura instrumentalizada direciona-
se para aprendizagens pragmaticas que servem de instrumento para
acdes contextualizadas e de pouca exigéncia intelectual. No ambito da
formacao profissional, tal postura supde a incorporagdo de técnicas e
procedimentos normatizados, na busca de treinamento para o mercado,
de aprendizagem rapida e facil. (Britto, 2009, p. 16)

A postura epistemoldgica ndo se limita a disposicao individual para o aprendi-

zado, envolvendo o que o autor denomina disposi¢oes objetivas e disposi¢oes subjetivas

de que o sujeito detém para investir em sua formacao. As disposicdes objetivas dizem

respeito:

Aos recursos materiais de estudo, instalagdes institucionais, tempo dis-
ponivel para utilizagdo dos recursos e dos espagos de estudo, recursos
financeiros, dentre outros elementos objetivos que proporcionam ao su-
jeito maior fruicdo dos ambientes de circulag@o de cultura hegemonica
e dos conhecimentos formais e cientificos. (Britto, 2009, p. 15)

As disposi¢des subjetivas, por sua vez,

Caracterizam-se pelo interesse de desenvolvimento intelectual, vontade
e disciplina de estudo; vontade e capacidade de auto avaliagdo de seus
processos de estudo; elaboragdo e planejamento de rotina para estudar;
vida cultural, dentre outros aspectos, que, mesmo parcialmente depen-
dentes das disposi¢des objetivas, nido sdo determinadas plenamente por
elas. (Britto, 2009, p.15)

Esses conceitos sdao balizadores do pensamento de Britto e orientandos na com-

preensdo sobre a formacao universitaria. Quanto a repercussao dos conceitos, as produ-

¢des no ambito da Uniso, porque mais sistematicas e fruto de trabalho coletivo, tiveram

maior repercussao no meio académico. Britto et al. (2008) ¢ a produgdo intelectual de

maior repercussdo de Luiz Percival Leme Britto na compreensdo sobre educacao superior.

Utilizando o Google Académico como ferramenta de busca, foram identificadas

160 citagdes aos trabalhos'® produzidos por Luiz Percival Leme Britto durante sua atua-

¢ao na Uniso (conforme ANEXO 1). O levantamento inclui autocitagdes e produgdes em

duplicidade, considerando a possibilidade de que diferentes contextos de citagdo pudes-

sem oferecer indicios sobre as concepgdes de formagao e educagdo superior que subjazem

dos escritos de Britto.

Em terras de surdos-mudos (um estudo sobre as condi¢des de producao de textos

escolares)

13 Incluem-se neste levantamento de citagdes tanto os textos de autoria de Britto quanto aqueles sob sua orientagao.
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Este texto de 1983, publicado posteriormente no livro O texto na sala de aula,
organizado por Jodo Wanderley Geraldi, em 1984, embora ndo trate exatamente sobre
leitura, escrita e formacao universitaria, merece destaque por tratar sobre a tematica lei-
tura, escrita e formagao para a universidade.

Neste texto, Britto (2012 [1983]) problematiza a redagdo no exame de vestibular.
A pergunta que se faz é: “Afinal, para que tem servido o ensino de portugués, se o estu-
dante ndo ‘aprende’ o dominio real da lingua escrita?”

Para esta pergunta, o autor indica duas respostas possiveis: uma de que o estudante
ndo escreve porque nao I€ e outra que questiona as causas e razdes desse fato. Britto

(2012a [1983], p. 150) se inclui no segundo grupo, € aponta que

A questdo que se coloca ¢ descobrir os porqués e os dondes decorrem
essas inadequagdes € o que elas revelam. [o objetivo do seu trabalho
seria] tentar identificar os elementos que subjazem e dirigem a produ-
cdo do texto escolar, caracterizando o quadro de suas condigdes de pro-
dugao.

O autor cita outros trabalhos que tratam a redacdo sob o mesmo viés, de autoria
de Alcir Pécora e Claudia Lemos que irdo reaparecer em Britto (2003a), ja em tom de
critica. Britto (2012a [1983]) analisa um conjunto de exemplos extraidos de redacdes e

conclui que

a producao de texto por estudantes em condigdes escolares ja é mar-
cada, em sua origem, por uma situacdo muito particular, onde sdo ne-
gadas a lingua algumas de suas caracteristicas basicas de emprego, a
saber: a sua funcionalidade, a subjetividade de seus locutores e interlo-
cutores ¢ o seu papel mediador da relagdo homem-mundo. O carater
artificial desta situagdo dominara todo o processo de produgdo da reda-
¢do, sendo fator determinante de seu resultado final. (Britto, 1983, p.
165)

Hé no discurso do autor a percepcao de que os problemas de escrita dos alunos se
dao por critérios apenas relativos ao texto, sem que sejam discutidos aspectos mais pro-
fundos da relagdo dos sujeitos com o conhecimento, posi¢do que o Britto ird rever mais
em producdes posteriores.

Essa ¢ a producdo mais citada do autor sobre leitura e escrita na/para universidade,
com 232 citagdes no google académico. Apesar de ndo tratar especificamente da educagdo
superior em si, € pertinente para este estudo por marcar o vié€s inicial que marcam os

estudos do autor sobre formacao universitaria.

O portugués na universidade
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Texto ndo encontrado na Web.

Nao ha citagdes registradas no Google académico.
A expansio do mestrado e o novo perfil do mestrando

Neste artigo, Britto et al. (1999) criticam a defesa da universidade particular como
sindbnimo de modernidade, colocando-a em antagonismo explicito com a universidade
publica, que seria vista como responsavel pela crise no ensino superior brasileiro. Os au-
tores comentam artigo de importante jornalista que defendia a expansao das instituigdes
de ensino superior privadas. De acordo com os autores, essa expansao do ensino privado,
enquanto politica de estado, também se refletia no nivel da pos-graduagdo. Diante disso,

o0 artigo questiona:

Qual a razdo para o surgimento desse movimento? Que implicagdes e
objetivos o geraram? De que maneira se articula com o novo perfil que
tem tomado a universidade brasileira? Haveria relacao entre esse movi-
mento e o fato de a grande maioria das novas vagas que se abrem no
ensino superior de graduagdo pertencerem ao ensino privado? (Britto et
al., 1999, p. 31)

Para responder as questoes levantadas, os autores analisam a evolucao da gradu-
acdo e da pos-graduacdo ao longo de recorte temporal de 20 anos (décadas de 1980 e
1990), destacando o crescimento do setor privado, especialmente no estado de Sao Paulo.
No percurso, identificam forgas e sujeitos que atuaram na ampliagdo da educagao superior
brasileira, com ateng¢@o particular a expansao da rede privada com fins lucrativos.

Em seguida, analisam o perfil da Universidade de Sorocaba (Uniso), localizada
no interior de Sao Paulo, considerando tanto as caracteristicas da instituicao quanto as de
sua mantenedora. O caso da Uniso ¢ especialmente significativo para os autores, por se
tratar de uma institui¢do que escapa a logica publico/privado com fins lucrativos, sendo
mantida por uma entidade sem fins lucrativos vinculada a Igreja Catolica.

Britto et al. (1999) comparam essa instituicdo — e o perfil de seu corpo discente
— tanto com universidades publicas quanto com aquelas orientadas exclusivamente pelos
interesses do grande capital. Por meio de analise de dados institucionais, bem como ques-
tionarios aplicados aos estudantes do mestrado da instituigdo, concluem que a Uniso

atende a
um perfil de aluno que tem caracteristicas diferentes do mestrando das
universidades tradicionais (ndo tem dedicacdo exclusiva para o mes-

trado; tem pouca disponibilidade de tempo; atua no ensino superior ou
pretende atuar, mas ndo exclusivamente). (Britto ef al., 1999, p. 40)
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O artigo ¢ citado por Maria Regina Peres (2014), que analisa o perfil dos estudan-
tes de um curso de pos-graduagdo lato sensu em psicopedagogia. A autora, em sua pes-
quisa, conclui que “a maioria dos alunos sdo pedagogos que atuam como professores e
objetivam alcancar melhorias na pratica profissional” (Peres, 2014, p. 229). Britto et al.
(1999) ¢ citado para exemplificar um conjunto de trabalhos que discorrem sobre a “a
importancia da continuidade de estudos” por meio da pos-graduagao.

O conceito de “aluno novo” ndo aparece no artigo — considerando que a producao
¢ datada de 2014, ja com a categoria bem estabelecida, principalmente em Britto et al.
(2008). O conceito poderia auxiliar a analise, uma vez que o perfil dos sujeitos parece se

aproximar em muitos aspectos ao do aluno novo.

Do total de duzentos e cinquenta e um alunos pesquisados, cento e 0i-
tenta e seis sdo pedagogos, vinte e um sao psicologos, um é fonoaudio-
logo e quarenta e trés sdo oriundos de cursos de licenciatura — Matema-
tica, Letras, Biologia, Geografia ¢ Educacdo Fisica. Deste total, apro-
ximadamente 78% sdo formados em institui¢des particulares de ensino.
(Peres, 2014, p. 234)

Essa auséncia sugere fenomeno recorrente nas produgdes académicas na area da
educagdo — embora nao se restrinja a ela: a presenca de leituras pontuais e fragil articu-
lagdo com os debates em andamento na area, recorrendo-se a trechos meramente ilustra-
tivos, compondo discurso que se assemelha a uma “colcha de retalhos”. Outro aspecto
que aproxima os sujeitos pesquisados por Peres (2014) de aluno novo e poderia ser ex-

plorado, diz respeito aos motivos que os levam a buscar o curso de psicopedagogia.

Os resultados obtidos revelam que noventa e quatro alunos, ou seja,
aproximadamente 37%, estdo frequentando o curso de psicopedagogia
em busca de subsidios que se revertam em melhorias da pratica profis-
sional. Na sequéncia, oitenta alunos, ou seja, aproximadamente 32%,
vieram em busca de continuidade de estudos e cinquenta e dois alunos,
ou seja, aproximadamente 21% vieram em busca de atualizagdo peda-
gogica. (Peres, 2014, p. 234-235)

Em outro trecho, a autora trata das motivagdes pela procura do curso:

Este estudo também revela que o aluno que tem procurado o curso em
questdo, no geral, vem em busca de subsidios que se revertam em me-
lhorias na pratica profissional. Isso demonstra uma pré-disposi¢do em
refletir a propria pratica e buscar alternativas concretas que possam se
transformar em melhorias educacionais. (Peres, 2014, p. 237)

Neste trecho, evidencia-se concepgado de formagado voltada estritamente para a atu-
acao no mercado de trabalho, algo que a autora interpreta como positivo ao destacar a

“pré-disposicao em refletir a propria pratica”. No entanto, parece ndo reconhecer a
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instrumentalizagdo do conhecimento presente nas respostas dos sujeitos, ou, caso a per-
ceba, ndo a problematiza. Ainda que as motivagdes apresentadas para a busca por cursos
de pos-graduacdo sejam legitimas, elas ndo abordam a formagao do sujeito de forma am-
pla e contextualizada, limitando-se a perspectiva essencialmente pragmatica. Isso corro-
bora que o trabalho de Britto et al. (1999) nao ¢ apropriado na devida profundidade argu-

mentativa.
Leitura e escrita de estudantes universitarios

No texto publicado no livro Contra o consenso: cultura escrita, educagdo e par-
ticipagdo, Britto (2003a) discute as dificuldades enfrentadas por estudantes universitarios
no que se refere as praticas de leitura e escrita. Tais dificuldades sdo frequentemente atri-
buidas, por docentes e pesquisadores, a lacunas deixadas pela educagdo bésica, o que tem
motivado a producdo de materiais didaticos especificos voltados a superagao desses en-

traves no ensino superior. O autor defende que,

sem negar as formas e condi¢des de ensino e da escrita, presas aos mo-
delos normativos e prescritivos, mostram-se desajustadas [...] a capaci-
dade de leitura e escrita de estudantes universitarios estd muito mais
relacionada as formas de acesso a cultura hegemonica e aos modos de
argumentagao cientifica que aos métodos de ensino da educagao regular
[...] as dificuldades no trato com o discurso académico ndo advém da
falta de uma capacidade genérica de redacdo ou mesmo de leitura, mas
sim do modo como esses estudantes interagem e convivem com 0s 0b-
jetos da cultura letrada, em particular com as formas de produgdo de
conhecimento formal. (Britto, 2003a, p. 176)

Britto (2003a) recorre a um conjunto de estudos sobre a redagdo de vestibulares
— Ramires (2002), Claudia Lemos (1977), Pécora (1982; 1984), Rocco (1981; 1983) e o
proprio Britto (1983) —, esses estudos, com base em dados empiricos, argumentam que
a principal dificuldade enfrentada pelos estudantes decorre do alto grau de artificialidade
presente nesse género textual. Britto (2003a, p. 181) identifica inconsisténcias nos estudos
mencionados — incluindo um de sua autoria — e destaca cinco aspectos fundamentais

para a compreensao do problema.

1. a analise desenvolvida pelos estudos referidos e pela grande maioria
dos trabalhos neste campo se restringe fundamentalmente a uma inica
situagdo de pratica de escrita — a redag@o escolar —, que, por sua vez, se
relaciona apenas a disciplina de lingua portuguesa, ignorando as outras
modalidades de estudo e de uso da escrita; 2. Houve evidente sobreva-
lorizagdo da subjetividade e da criatividade, ndo se examinando como
os sujeitos produtores das redagdes trabalhariam a escrita em situagdes
interlocutivas reais, quando, seguindo o raciocinio dos autores, deveria
se manifestar uma produgao mais consistente; 3. Tampouco se explicita
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o modelo ideal de lingua escrita que subjaz a analise dos textos, assu-
mindo tacitamente um padrao — que ndo seria a propria redagao escolar
— de um bom texto; 4. Também ndo se consideram as mudangas nos
modelos de redagdo consequentes das transformacgoes dos modos de
produgao e circulagdo da cultura escrita na sociedade contemporaneas;
e, finalmente, 5. Ndo se examinam a origem ¢ o tipo de formagéo inte-
lectual dos estudantes, tomados como um unico grupo.

Apesar das ressalvas, o autor reconhece que os estudos representam avancgo, ao
deslocarem o foco em relagdo a abordagens anteriores, predominantemente normativas e
instrumentais. Esses trabalhos, argumenta, passam a se concentrar no “eixo argumenta-
tivo, em que se valoriza a interlocugdo, a audécia intelectual e o investimento subjetivo”
(Britto, 2003a, p. 182). Apesar de reconhecer o avanco, o autor observa que os estudos
permanecem ancorados na nog¢ao de “lingua padrao”.

Britto (2003a, p. 187) acrescenta que os bens da cultura escrita estdo desigual-
mente distribuidos na sociedade e, citando Castello-Pereira (2002), defende que “o que
se deve desenvolver na pratica pedagogica sao estratégias de estudar do estudante univer-

sitario, mais do que uma capacidade genérica de leitura”.

Existe uma situagdo paradoxal em que se promove, a nivel de massa,
um letramento minimo, o bastante para um funcionamento minimo,
mas que ndo promove o acesso as formas de cultura escrita mais elabo-
radas e que exigem outro tipo de manipulagdo de textos e outros objetos
culturais. (Britto, 2003a, p. 187)

Outro ponto destacado € que os estudos sobre leitura e escrita na universidade
tendem a ignorar as condigdes objetivas de acesso a cultura escrita vivenciadas pelos su-
jeitos antes de ingressarem no ensino superior. O autor observa que as queixas quanto as
dificuldades de leitura e escrita entre estudantes universitarios remontam as décadas de
1960 e 1970, periodo marcado por aumento significativo do nimero de estudantes que
alcangavam esse nivel de ensino — processo que se intensificou ao longo dos anos. Para
sustentar seu argumento, recorre a dados de Britto e Torezzan (2002), indicando que
grande parte desses estudantes pertence a grupos sociais com baixa escolaridade, escola-
rizagdo tardia e outras limitagdes, comprometendo o dominio das formas mais elaboradas
da cultura escrita.

Segundo Britto (2003a, p. 189), a expansdo se da, nao de modo aleatdrio, mas
seguindo intensa transformacdo no éthos universitario que, inchado, cria, de um lado,
“nichos de exceléncia” e, de outro, “grandes conglomerados de treinamento de pessoal

para o mercado de trabalho e para adaptacdo a determinado tipo de sociedade”.
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Concluindo sua analise, afirma que a universidade, num processo de mercantili-
zagdo que a desloca da esfera da demanda social para satisfagdo das exigéncias do mer-
cado, deixa de lado a produgdo de conhecimento, dando lugar a reprodugdo de informa-

¢oes e dados.

O trabalho basico e necessario na formacao universitaria desde uma
perspectiva critica deve ser o da confrontacdo dos discursos diversos
entre 0s quais o académico, permitindo que o estudante desenvolva
tanto a consciéncia critica da linguagem e do discurso, como o dominio
das formas de operacgdo intelectual e social do fazer académico. Tal
transformacg@o nio se fara em absoluto por inser¢do nos curriculos uni-
versitarios de aulas de redagdo, mas por mudangas na raiz da organiza-
¢do da escola, no conceito de curriculo e de producao e divulgacao do
conhecimento ¢ na conveniéncia com os discursos de prestigio, mani-
festados tantos nos objetos culturais, em particular nas artes, como nos
objetos cientificos. (Britto, 2003a, p. 193)

A produgao ¢ referenciada em 11 trabalhos identificados no Google Académico.
As palavras-chave desses estudos indicam énfase na leitura (com 8 ocorréncias), especi-
almente no contexto do ensino superior — sendo trés mengdes exatas a expressao “edu-
cacdo superior” e outras relacionadas a cursos de formacdo de professores. Embora o
numero de citagdes ndo seja elevado, o intervalo de tempo em que ocorrem, de 2006 a
2018, evidencia permanéncia da relevancia da obra, publicada originalmente em 2003 em
livro que aborda diversos temas além da educagao superior. Isso sugere que a problema-
tica discutida no texto continua pertinente ¢ pode ser explorada sob esse enfoque.

Para a analise dos estudos que fazem referéncia a Britto (2003a), serdo desconsi-
deradas, neste momento, as produgdes do proprio autor e de seus colaboradores diretos,
uma vez que essas obras serdo abordadas com maior profundidade em momento posterior
do texto.

Jurema Rangel (2006, p. 20)'* aborda o papel da leitura na forma¢io humanistica
de estudantes de odontologia. A questao que orienta a pesquisa ¢: “Como esses alunos
estabelecem os primeiros contatos com os objetos de leitura que o ensino superior coloca
em circulagao?”.

O enfoque da producao ¢ a leitura na universidade, em especial o curso de odon-

tologia. Rangel (2006) afirma que:

Os estudos apontam a necessidade de se criar uma pedagogia de leitura
na universidade por meio de uma orientagdo teérico-metodoldgica que
favoreca aos estudantes uma leitura proveitosa e reflexiva. Mas como
isso se da junto aos alunos das demais areas, cuja preocupacao com essa

14 H4 5 citagdes ao trabalho no Google académico.
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formacgdo ndo ¢ tdo evidente? Como sdo constituidos esses alunos-lei-
tores? Quais s3o as praticas de leitura dos estudantes de odontologia
favorecedoras da leitura de mundo, tendo em vista a formagdo de um
profissional engajado em problematicas sociais e culturais, atuando no
sentido de buscar solugdes para elas? (Rangel, 2006, p. 20)

A palavra formacao € utilizada 41 vezes no discurso da autora. Em uma das pas-

sagens, Rangel (2006) apresenta de que forma compreende o conceito.

a formagdo critica ¢ humanizadora supde um sujeito que pense por
conta propria, ou melhor, seja autor de suas ideias. O pensar exige o
repensar, o rever, o indagar, o transgredir o conhecimento ja construido
para que se possa propor, reafirmar, inovar, transformar a realidade.
(Rangel, 2006, p. 21)

No discurso da autora, percebe-se relagdo entre termos vinculados a formagao en-

tendida como processo de conscientizagdao dos sujeitos, como “pensar”, “indagar” e

“transformar”. Formag¢do ¢ apresentada como processo intrinsecamente ligado a produ-

¢ao do conhecimento.

O termo conhecimento também ¢ recorrente no discurso da autora, aparecendo

dez vezes ao longo do texto, sendo inclusive o elemento que motiva a citagdo de Britto

(2003a).

Assim, formar o cirurgido-dentista, na perspectiva humanista, implica
entender, antes, os processos que envolvem a construgdo do conheci-
mento e, dentre eles, a leitura, pois ¢ fundamental compreender ‘[...] o
modo como os estudantes interagem e convivem com os objetos da cul-
tura letrada, em particular com as formas de produ¢ao do conhecimento
formal’, como destaca Britto (2003). (Rangel, 2006, p. 22)

O termo letramento ¢ mencionado trés vezes no texto, mas nao ¢ explorado no

ambito do letramento académico, tampouco desenvolvido com aprofundamento tedrico,

embora a autora faga referéncia a Angela Kleiman.

O aluno que entra na universidade precisa submeter-se a eventos de le-
tramento caracteristicos desse espago de formagdo, visto que precisara
ultrapassar a reproduc@o de conhecimentos, os comentarios dos autores
e mesmo a selegdo de trechos copiados para constituir um pensamento
proprio sobre a inser¢do da ciéncia odontoldgica na sociedade em que
vive. (Rangel, 2006, p. 22)

Outra passagem que merece destaque, diz respeito a utilizagdo da expressao

“eventos de letramento”, ao abordar resultados de um estudo sobre leitura e escrita na

educagdo superior.

A pesquisa de Leite, Oliveira (2004) ¢ esclarecedora, quando se refere
aos eventos de leitura planejados dentro das disciplinas pelos profes-
sores universitarios do curso de pedagogia, intra ou extraclasse, ¢ as
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experiéncias vividas pelos estudantes. A leitura cientifica tem na figura
docente o mediador necessario para estruturar ¢ orientar a discussao de
textos, promovendo o envolvimento do aluno. O estudo demonstra que
essa mediagdo € transpassada pelo entendimento do professor sobre lei-
tura, ¢ as agoes que este desencadeia em sala de aula constituirdo os
eventos de letramento vividos pelos estudantes. (Rangel, 2006, p. 22,
grifos acrescidos)

Leitura e letramento parecem intercambiaveis para Rangel (2006), ou seja, € um

termo que esta dado, de senso comum, prescindindo de critica ou contextualizacao.

O termo Leitura é empregado 151 vezes. De modo geral, leitura ¢ compreendida

por ela como processo socio-historico de producao de conhecimento.

ler € pensar, pois coloca em jogo a imaginagdo ¢ a realidade, as inter-
dependéncias, as relagdes entre os sujeitos, moldadas pelo poder, o pos-
sivel e a utopia. A leitura requer um processo de construgao de sentidos
cuja dimensdo abrange as formas de representagdo, a pratica e a apro-
priacao, configuradas historicamente. Ler um texto ou decifrar um sis-
tema de pensamento consiste em considerar, a0 mesmo tempo, a linha
diacronica em que se estabelece a relagdo do texto ou de um sistema de
pensamento com as manifestacdes ja existentes, e a linha sincrdnica,
que permite relagdes do conteudo em pauta com os de outras areas de
uma cultura. (Rangel, 2006, p. 21)

Compreensao semelhante emerge da analise dos resultados da pesquisa, especial-

mente ao evidenciar a auséncia de leituras complementares por parte dos sujeitos inves-

tigados.

o uso de fontes complementares, sugeridas ou ndo pelo docente com
vistas a ampliagdo do conhecimento tratado em sala, ¢ uma estratégia
que precisa ser incentivada. A intertextualidade implicita nas leituras
propostas precisa ser ampliada para que se abra o leque para novas com-
preensdes. Ler ¢ fundamental para produzir conhecimento. (Rangel,
2006, p. 26)

Diferentemente de muitos estudos sobre leitura e escrita no contexto universitario,

que costumam focalizar sujeitos com condi¢des objetivas limitadas para ingressar no en-

sino superior, a autora concentrou sua investigacdo em um curso de maior prestigio aca-

démico — especialmente em um periodo em que a massificagdo do acesso ao ensino su-

perior ainda nao havia alcangado as propor¢des atuais. Rangel (2006, p. 22) desenvolveu:

estudo de carater exploratorio, com contornos de uma pesquisa-agao €
circunscrito a 70 estudantes calouros do curso de odontologia, sendo 45
frequentadores do campus localizado na zona oeste ¢ 25 matriculados
no campus da zona norte da cidade do Rio de Janeiro; os estudantes
eram, em sua maioria, provenientes de um grupo social privilegiado,
com idade entre 18 € 23 anos, em média.
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Com base na analise das respostas dos sujeitos da pesquisa, Rangel (2006, p. 26)

aponta que:

a formagdo do aluno critico, delineada nas Diretrizes Curriculares dos
Cursos de Graduagdo da Satde, tendo a leitura como um caminho para
uma postura reflexiva, encontra alguns percalgos materializados em
praticas que distanciam o estudante calouro de um olhar mais investi-
gativo sobre a realidade, privilegiando o lugar do aluno como receptor
da visdo do professor sobre os temas debatidos em sala, visto que as
leituras prévias, importantes para acompanhar as aulas e estabelecer um
dialogo com o professor, acontecem de forma precaria. Os alunos pare-
cem se contentar com a exposi¢do do professor, ficando este encarre-
gado de destacar aquilo que ¢ fundamental para o assunto em pauta.
Corre-se o risco de que, se esse processo nao for revertido, os estudantes
ndo se capacitem para um estudo aprofundado e complexo das questdes
que envolvem a odontologia, motivado pelas leituras fundamentais da
area.

Os resultados apontados pela autora assemelham-se a tese de Britto et al. (2008)
acerca das disposi¢des objetivas e subjetivas dos estudantes de graduacdo. Ter acesso aos
bens da cultura hegemonica, por si s, ndo € suficiente para se ter “sucesso” no ensino
superior, ¢ imprescindivel que os estudantes adotem postura epistemoldgica critica diante
do conhecimento.

Kaluana Bertoluci (2009, p. 105) discute “as dificuldades de leitura nos cursos de
formacao de professores, abordando a relagdo dos alunos com as leituras propostas no
ensino superior’. O trabalho tem como eixo central a teoria dos letramentos académicos.
Aspecto relevante a ser destacado € que, embora seja publicagao oriunda de um Trabalho
de Conclusdo de Curso (TCC) — geralmente caracterizado como forma de iniciacao ci-
entifica —, apresenta nimero de citagdes!® superior ao de outras produgdes que ndo tém
essa teoria como foco, indicando tendéncia crescente por essa abordagem nos estudos
sobre formacao universitaria.

O texto de Britto (2003a) ¢ citado de forma periférica no discurso da autora. Ber-
toluci (2009) retoma a tese central de Britto, segundo a qual o estudante universitario
enfrenta dificuldades com o discurso académico, em grande parte devido as formas desi-

guais de acesso a cultura hegemonica.

[Britto] defende que o desenvolvimento dessas capacidades [de leitura]
depende muito mais das formas de acesso a cultura hegemonica do que
a qualidade de ensino da educagdo regular [...] ou seja, os sujeitos co-
mecam a interagir com outras formas de discurso, com outros géneros

15 8 no total, incluindo tese e dissertacio.
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que sdo utilizados em praticas de letramento académico. (Bertoluci,
2009, p. 107)

Disso, a autora conclui:

Os sujeitos comecam a interagir com outras formas de discurso, com
outros géneros que sao utilizados em praticas de letramento académico.
Assim, embora se devam considerar as possiveis falhas da educagio
basica, é importante considerar, principalmente, as especificidades dos
textos académicos e as formas como os sujeitos se apropriam das prati-
cas de letramento que lhes sdo impostas. (Bertoluci, 2009, p. 107)

As referéncias mobilizadas no estudo estdo fortemente ancoradas no conceito de
letramento. O termo “letramento” ¢ mencionado 25 vezes ao longo do texto, enquanto
“letramento académico” aparece em sete ocasidoes. Entre os principais autores citados,
destacam-se Angela Kleiman e Brian Street, que se constituem como base teodrica da in-
vestigacao.

A palavra formagao ¢ empregada 24 vezes, de modo irrefletido, como termo de
pouca relevancia no discurso, como no trecho em que indica as dificuldades enfrentadas

pelos estudantes com textos da esfera académica.

E, principalmente, através desses materiais impressos que os professo-
res universitarios oferecem um conjunto de conhecimentos que julgam
necessarios para que os alunos em formagdo universitaria assimilem, se
apropriem e construam novos saberes. Assim, os textos com os quais 0s
estudantes convivem, durante todo o curso, acabam sendo um dos ins-
trumentos de formag¢do mais importantes entre os propostos pela insti-
tuicdo de ensino. (Bertoluci, 2009, p. 106, grifos acrescidos)

O discurso da autora revela concepgao instrumental de formagdo ao afirmar que
os professores “oferecem” conhecimentos aos alunos, sugerindo compreensdo de conhe-
cimento como algo acabado, dado e transmissivel. Essa perspectiva contrasta com a visao
de autores como Abrantes e Martins (2007), que defendem o conhecimento produto da
historia humana do qual os sujeitos participam ativamente.

A palavra leitura ¢ empregada 85 vezes ao longo do texto, incluindo o titulo Le-
tramento académico: leitura(s) em um curso de pedagogia. Em geral, quando o titulo de
um trabalho apresenta elemento diferencial, sinaliza aspecto relevante a ser problemati-

(Y9521
S

zado. Neste caso, a inser¢do da letra “s” entre parénteses sugere a inteng¢ao de enfatizar a
pluralidade de leituras — a semelhanca das discussdes sobre “letramento” e “letramen-
tos”. No entanto, tal problematizacdo ndo se concretiza, fazendo com que o uso da forma
pluralizada soe mais como recurso de efeito, proximo de um modismo, do que como pro-

posta efetivamente discutida.
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A palavra conhecimento aparece dez vezes ao longo do artigo, sendo que, em

cinco dessas ocorréncias, o termo ¢ utilizado no plural: “conhecimentos”.

¢ importante que se parta dos conhecimentos e habilidades destes alu-
nos, ou seja, € necessario que os professores conhegam seu publico de
leitores e respeitem o que eles trazem consigo. Os alunos precisam ser
vistos como sujeitos-histdricos e suas vozes precisam ser ouvidas, so-
mente assim a formagao que o curso se propoe a oferecer pode efetiva-
mente acontecer, ja que partimos do pressuposto de que a formagao ¢é
um processo de transformacao identitaria, em que novos conhecimentos
vao mesclando-se com os existentes, transformando conceitos e atitu-
des. (Bertoluci, 2009, p. 122, grifos acrescidos)

No primeiro caso, o termo “conhecimentos” ¢ empregado como sinénimo de
“competéncias”, refletindo corrente epistemologica a qual o texto se vincula— ainda que
essa filiacdo ndo seja expressa pela autora. Verifica-se, ainda, a pluralizacdo de outros

termos, refor¢ando a ideia de relativismo no texto:

Ressaltamos que ndo queremos defender que os discentes ndo se devam
relacionar com os textos de maior dificuldade. Entretanto, julgamos im-
portante que se olhe para os alunos como sujeitos que trazem suas Ais-
torias, seus habitos, suas preferéncias. Como sujeitos que possuem co-
nhecimentos, saberes e consciéncia de suas dificuldades. Sujeitos que
estdo na universidade para aprender e para ensinar, mas, para que esse
processo acontega, ¢ preciso que haja respeito pelas suas especificida-
des. (Bertoluci, 2009, p. 116, grifos acrescidos)

O trecho também apresenta elementos caracteristicos das pedagogias do “apren-
der a aprender”, evidentes no discurso ao sugerir que os sujeitos aprendem e ensinam,
sem, contudo, explicitar o que ¢ ensinado, o que ¢ aprendido e de que forma esses pro-

cessos ocorrem. Em sua conclusdo, a autora aponta que:

Dessa forma, estaremos desenvolvendo a possibilidade de que cada um
esteja apto para realizar suas leituras de forma autonoma, fazendo suas
proprias interpretagdes e chegando a suas proprias conclusdes. Afinal,
essa ¢ a criticidade reflexiva que o curso de pedagogia espera formar
em seus alunos; uma formacgao de sujeitos que ndo reproduza as ideo-
logias implicitas em nossa sociedade. (Bertoluci, 2009, p. 122-123)

O discurso do texto valoriza a chamada “ressignifica¢do de conhecimentos”, arti-
culando-a positivamente a termos como transformagao, criticidade e reflexao. Em diver-
sos trechos, essa ressignificacao €, inclusive, tratada como sindnimo de formagao. Essa
posi¢do, como aponta Britto (2009) — cuja analise sera retomada adiante —, reforca a
concepgao de educacdo voltada para o atendimento das “novas demandas” sociais, que,
na verdade, remetem a (en/con)formacdo de trabalhadores mais adaptados a logica da

producao e também se aproxima das concepgdes mitificadoras de leitura.
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Silvia Mazzonetto (2009)'¢, tomando como base epistemoldgica a perspectiva so-
cioldgica de Pierre Bourdieu, realiza pesquisa aplicada com estudantes do curso de letras

de uma universidade publica da cidade de Sdo Paulo, com os seguintes objetivos:

1) caracterizar o perfil socioecondmico e cultural dos estudantes dos
ultimos anos do curso de Letras; 2) levantar as estratégias de apropria-
c¢do do capital literario na trajetoria anterior ao curso universitario e no
proprio curso de Letras; 3) aferir o aproveitamento desse estudante e o
numero de desisténcias em sua turma; 4) verificar o quanto o curso de
Letras interfere hoje nas suas atividades culturais. (Mazzonetto, 2009,
p. 04)

Os resultados da pesquisa da autora mostraram que:

Os sujeitos que ingressam na universidade publica sofrem uma super-
selecdo, antes e durante o curso, e t€m, a essa altura, capital cultural
mais volumoso do que os sujeitos da universidade privada, cuja relagdo
com a leitura literaria é bastante rarefeita. As entrevistas mostraram que
uma leitura literaria competente esta vinculada a singularidades na his-
toria dos sujeitos que os distingue entre os pares de sua classe e pode
leva-los a mobilidade social. (Mazzonetto, 2009, p. 04)

A palavra formagdo ¢ utilizada 85 vezes ao longo do texto, como no trecho em
que a autora explicita o objetivo do trabalho: “interesse ¢ a literatura como conteudo es-
colar e capital cultural, e, nesse sentido, parte da formagao do homem” (Mazzonetto,
2009, p. 57). O termo surge como conceito articulado a uma corrente epistemologica
clara, neste caso a sociologia critica da educacdo de Pierre Bourdieu.

O termo letramento ¢ empregado dez vezes ao longo do texto, de modo genérico,
predominantemente associado ao conceito de letramento literario de Rildo Cosson. A pa-
lavra também ¢ mobilizada quando a autora cita Britto (2003a): “Segundo Britto (2003),
¢ preciso compreender o problema levando-se em conta a origem familiar do estudante,
suas formas de insercao social e o tipo de letramento adquirido” (Mazzonetto, 2009, p.
57, grifo acrescido).

Contudo, assim como em Britto (2003a), o termo “letramento” ¢ utilizado mais
como palavra de apoio do que como um conceito plenamente desenvolvido, diferente-
mente do que ocorre em Bertoluci (2009), cuja abordagem apresenta o letramento como
conceito claramente definido e discutido. Mazzonetto (2009) do mesmo modo dialoga

com a tese central de Britto (2003a), a0 mesmo tempo em que aborda a expansdo do

€nsino superior.

16 H4 2 citagdes ao trabalho no Google académico.
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Trata-se de dissertacdo de mestrado so6lida, na qual a autora analisa com profun-
didade temas como formacao, leitura, literatura e capital cultural — este ultimo sob a
perspectiva de Pierre Bourdieu. Mazzonetto (2009, p. 25) endossa a ideia central defen-

dida por Britto (2003a):

O mundo académico intenta, de fato, compreender as origens desse fe-
ndémeno [problemas de leitura e escrita no ensino superior], porém, 0s
estudos e debates, segundo Britto (2003) concentram-se mais no nivel
metodologico do ensino da leitura/escrita e consideram os estudantes
de maneira homogénea, embora promovam novas propostas de ensino
e de material didatico. De fato, como nao se pode negar a realidade da
falta de dominio de leitura/escrita, principalmente no que se refere a
escrita académica, esse tipo de estudo beneficiaria, a curto prazo, a cri-
acdo de estratégias de atuacdo pedagodgica nos cursos oferecidos por di-
ferentes instituigdes publicas ou privadas e o reposicionamento dos pro-
fessores na forma de lidar com esses alunos. No entanto, restringir a
discussao ao nivel metodoldgico do ensino ndo € suficiente, porque €
preciso levar em conta também as causas sociais embutidas na aprendi-
zagem precaria. Segundo Britto (2003), € preciso compreender o pro-
blema levando-se em conta a origem familiar do estudante, suas formas
de inser¢do social e o tipo de letramento adquirido.

As concepgdes de formacao e de leitura que fundamentam o pensamento de Britto
(2003a) permeiam o argumento da autora, tanto neste trecho quanto em outras passagens
em que discorre sobre leitura e literatura. Nao ¢ argumento circunstancial, mas adesao a
uma linha de pensamento.

Kleber Tiixen Carneiro et al. (2013) realizaram estudo sobre a frequéncia e os
géneros de livros emprestados por estudantes do curso de Educacao Fisica de uma insti-
tuicdo privada do interior de Sdo Paulo. O objetivo foi “conhecer e correlacionar sua for-
magao técnico-cientifica, o desenvolvimento de sua formagao leitora e a constitui¢ao de
seu capital cultural”. Os autores procuraram identificar se as leituras realizadas pelos es-
tudantes se restringiam as exigéncias escolares ou se iam além, contribuindo para “o au-
mento de sua formacao cultural literaria e, por conseguinte, na expansao do capital cultu-
ral” (Carneiro et al., 2013, p. 31).

Britto (2003a) ¢ citado apenas uma vez, reiterando sua tese central: o desenvolvi-
mento das capacidades de leitura e escrita estd mais relacionado as formas de acesso aos
bens da cultura hegemonica do que propriamente a qualidade do ensino oferecido pela
educagdo regular. Ha no texto plagio do estudo de Bertoluci (2009). Exatamente as mes-

mas palavras sao utilizadas para acionar o texto de Britto (2003a):

Na busca por justificativas para tal problematica, Britto (2003) afirma
que muito se tem discutido sobre a formacao desses estudantes nos ni-
veis anteriores de escolarizagdo, julgando a precariedade do
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desenvolvimento das capacidades de leitura e de interpretagdo de tex-
tos. No entanto, o autor defende que o desenvolvimento dessas capaci-
dades depende muito mais das formas de acesso a cultura hegeménica
do que a qualidade de ensino da educagdo regular. Segundo o autor,
“nao se trata de dizer que o estudante ndo sabe ler e escrever de uma
maneira geral, mas sim que ndo operaria com uma forma discursiva es-
pecifica [o discurso académico] pela qual a faculdade se identifica e é
identificada” (BRITTO, 2003, p. 187). Ou seja, os sujeitos comecam a
interagir com outras formas de discurso, com outros géneros que sao
utilizados em praticas de letramento académico. (Bertoluci, 2009, p.
107) e (Carneiro et al., 2013, p. 36-37)

Outro trecho também ¢ plagiado.

A réplica ativa assume, infelizmente, uma proposta de leitura au-
toritaria (Jurado e Rojo, 2006) e autorizada/legitimada pelos do-
centes que ministram as disciplinas. Correa (2001: 59) diz que os
professores universitarios se veem diante de “leitores que ndo
conseguem fazer relagdes entre os varios aspectos contidos nos
textos, que leem, mas ndo interpretam, ou apresentam posiciona-
mento critico frente as ideias do autor”. Outros autores, como
Barzotto (2005: 97), defende que tais dificuldades estao relacio-
nadas ““as reais condigdes de leitura e de interpretacao de textos”,
principalmente entre os alunos ingressantes na esfera académica.
De forma geral, ¢ comum ouvirmos que os estudantes universita-
rios apresentam dificuldades para se apropriarem do contetudo de
forma critica e ativa extraidas dos textos lidos. (Bertoluci, 2009, p.
106-107) e (Carneiro et al., 2013, p. 36)

Ainda que nao seja o foco deste estudo, merece destaque o fato de que tal pratica
ocorra de maneira tao grosseira, sobretudo por parte de sujeitos titulados como mestres e
doutores. A gravidade do caso se acentua pelo fato de os autores exercerem a docéncia
no ensino superior, tanto na graduac¢ao quanto na pos-graduagdo. Outros trechos do artigo
também sao plagiados.

O termo “formacao” ¢ mencionado 43 vezes ao longo do texto. A partir dos dados

empiricos e da revisdo de literatura, os autores afirmam que:

Os alunos precisam ser vistos como sujeitos-historicos e suas vozes pre-
cisam ser ouvidas, somente assim a formagao que o curso se propoe a
oferecer pode efetivamente acontecer, ja que partimos do pressuposto
de que a formagao ¢ um processo de transformagao identitaria, em que
novos conhecimentos vio mesclando-se com os existentes, transfor-
mando conceitos e atitudes [...] Afinal, essa € a criticidade reflexiva que
o curso de pedagogia espera formar em seus alunos; uma formagao de
sujeitos que ndo reproduza as ideologias implicitas em nossa sociedade.
(Carneiro et al. 2013, p. 42-43)

A concepgao de formagao adotada pelos autores ¢ marcada por imprecisao tedrica,

estruturando-se em torno de duas ideias: adesdo pré-critica e romantizagdo excessiva. A
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primeira manifesta-se em expressoes como “transformagao identitaria” e “sujeitos histo-
ricos”, termos que carregam implicacdes tedricas densas ndo problematizadas no texto.
A segunda aparece na valorizagdo de aspectos idealizados da formagao, por meio de ter-
mos como “criticidade reflexiva” e novamente “transformacao identitaria”, usados de ma-
neira positiva, mas pouco fundamentada. Soma-se a isso a nog¢ao de “ressignificagcdo de
conhecimentos”, que tende a desvalorizar a formagao sistematizada em favor de conhe-
cimentos oriundos da esfera da cotidianidade, sem exame critico aprofundado.

A palavra “letramento” ¢ mencionada 15 vezes no texto, sendo trés delas na ex-

pressao “letramento académico”. Com base em Street (1999), os autores destacam que:

Ao ingressarem numa institui¢do universitaria, os alunos precisam ser
inseridos neste novo universo e é preciso que a universidade esteja
consciente e preparada para inserir seus estudantes em outras praticas e
eventos de letramento, tornando possivel um “Letramento académico”.
Para que isso acontega, € importante que se parta dos conhecimentos e
habilidades destes alunos, ou seja, € necessario que os professores co-
nhecam seu publico de leitores e respeitem o que eles trazem consigo.
(Bertoluci, 2009, p. 122); (Carneiro et al. 2013, p. 42)

A citagdo revela aspecto recorrente nas discussoes sobre letramento: associagdo a
ideia de competéncias e habilidades. No texto, o termo “habilidade(s)” ¢ mencionado 11
vezes, sempre em referéncia a leitura — como em “habilidade ledora”, “habilidade de
leitura” e “habilidade leitora”. Esta ltima, inclusive, aparece como uma das palavras-
chave do resumo. Embora o artigo adote perspectiva critica e evite abordagem romanti-
zada da leitura, ainda a concebe como habilidade passivel de ser desenvolvida por meio
de treinamento.

Ressalta-se, no entanto, que toda a analise ficou prejudicada, uma vez que o plagio
foi detectado somente na etapa de revisao textual.

Janete Palazzo (2015)!7 realizou estudo de caso comparando estudantes ingres-
santes, concluintes e egressos dos cursos de licenciatura e de Direito. A partir de revisao
de literatura, sustenta que ha democratizagao “estratificada” do ensino superior, em que
os cursos prestigiados permanecem restritos as elites, enquanto os demais se tornam aces-
siveis as camadas socialmente desfavorecidas. Os resultados de sua pesquisa revelam que
“os futuros educadores tinham origem em estratos socioecondmicos menos privilegiados

e eram detentores de menos capital cultural, ao contrario do grupo de Direito”, além de

17 H4 12 citagdes registradas no Google académico.
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evidenciar que “o magistério parece ser opgao residual para esses estudantes” (Palazzo,
2015, p. 09).

Britto (2003a) ¢ citado pontualmente por Palazzo (2015), que incorpora a tese
central do autor sobre o acesso aos bens culturais. Diferentemente de outros estudos, Pa-
lazzo (2015) — favorecida, inclusive, pelo recorte temporal de sua pesquisa — aprofunda
o pensamento do autor, dialogando com outras de suas obras, como Britto (2005), utili-
zado pela autora para reforgar os dados empiricos sobre as dificuldades dos estudantes
universitarios em constituir acervo cultural. J4 o artigo de Britto et al. (2008) ¢ citado
para introduzir o conceito de “aluno novo”. Esse conjunto de referéncias revela estudo
bem fundamentado e critico, como se espera de uma tese de doutorado.

O termo “formacao” € recorrente no texto, aparecendo 259 vezes. Em 63 ocorrén-
cias, a expressao surge como “formagado de professores”, sendo utilizada, em muitos ca-
sos, como sindnimo de licenciatura. Além disso, o texto apresenta termos derivados de

“formacao”, como “informacao” (16 ocorréncias) e “transformag¢do” (3 ocorréncias).

A baixa qualidade da educacdo corresponde a um circulo vicioso, em
que mal formados se tornam maus formadores, que geram outros mal
formados e maus formadores (GATTI, 1997; GOMES, 2010a). Para
Carrolo (1997), a tendéncia no processo de formacgao é que o professor
reproduza os vicios e virtudes do sistema que o formou. Ademais, como
afirmou Gatti (1997, p. 4), ‘reverter um processo de ma formacao ou de
formacao inadequada ndo ¢é processo para um dia ou alguns meses, mas
para décadas’. (Palazzo, 2015, p. 35)

A nocdo de processo formativo como apropriacdo dos bens culturais aparece de
forma implicita na argumentagao da autora, especialmente ao abordar as formas de estudo
dos sujeitos da pesquisa, ainda que ndo conceitue diretamente o termo formagao, os indi-
cios textuais demonstram a perspectiva defendida pela autora.

A palavra “conhecimento” aparece 125 vezes no texto:

A primeira dificuldade refere-se a baixa atratividade da carreira do-
cente, pois os salarios dos professores estdo diminuindo e o trabalho
desenvolvido pelos profissionais ndo € valorizado. A segunda inclui a
dimensao qualitativa dos professores, visto que ndo se sabe se a quan-
tidade de professores com conhecimentos e habilidades ¢ suficiente para
atender a demanda das escolas. (Palazzo, 2015, p. 28, grifos acrescidos)

Quase metade dos estudantes tinha conhecimento praticamente nulo das
linguas inglesa (46,4%) e espanhola (42,8%). Quanto aos jornais,
72,1% liam apenas ocasionalmente. Estes dados parecem indicar menos
capital cultural por parte dos estudantes de cursos para formacao de
professores. (Palazzo, 2015, p. 28, grifos acrescidos)
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No primeiro caso, o termo “conhecimentos” ¢ empregado como sindénimo de
“competéncias”. Ja no segundo, assume o sentido de dominio, seja pratico ou tedrico, de
determinado conteudo ou habilidade, neste caso da lingua inglesa. A extensdo do texto
nao permite exame pormenorizado do termo; contudo, a compreensao dos processos for-
mativos do sujeito, articulada aos conceitos mobilizados por Britto e seus orientandos,
indica que a autora adota concepgao critica de conhecimento.

Zoraia Bittencourt e Simone Barros (2015)!® discutem estratégias de ensino de
leitura em ambiente académico. As autoras t€m como sujeitos de investigacao alunos de
cursos noturnos de uma universidade particular, inseridos no mercado de trabalho e que
apresentam dificuldades no trato com textos académicos. A analise foi realizada tomando
por base epistemologica a “alfabetizacao académica”, fundamentada em textos da estudi-

osa argentina Paula Carlino.

Cabe repensar igualmente o conceito de alfabetizag@o, uma vez que este
processo tem sido um amplo objeto de pesquisa e analisado sob
multiplas perspectivas teoricas. Tradicionalmente abordada em estu-
dos que a restringiam ao ingresso de criangas, jovens ¢ Adultos no uni-
verso da leitura e da escrita do Ensino Basico, a alfabetizacdo passou a
ser referida no plural. [...] entendemos, contudo, que o processo de al-
fabetizagdo deve ser observado desde um prisma abrangente, que colo-
que em circulagdo uma nova nocdo: a da alfabetizagdo académica, a
qual propde a desconstrugéo das certezas de muitos professores quanto
ao que esperar dos estudantes no Ensino Superior. (Bittencourt; Barros,
2015, p. 81)

As autoras citam Britto (2003a) no sentido de que o estudante universitario nao
enfrenta dificuldades com textos de maneira geral, mas sim na manipulagdo de discursos
especificos, como o discurso académico. Além disso, ressaltam o argumento de Britto
(2003a) de que a educacdo deixa de ser vista como direito fundamental e passa a ser
tratada como mercadoria, com os alunos sendo considerados clientes — um reflexo da
mercantiliza¢do da educagao.

Bittencourt e Barros (2015) destacam que € necessario que o trabalho dos profes-
sores universitarios esteja voltado para a “alfabetizagdo académica”, levando os alunos
a leitura de textos proprios do ambiente académico e propdem a substitui¢ao do que de-
nominam de “cultura do poligrafo” por “cultura de pesquisa” desde a educagdo basica
para que “o aluno seja capaz de buscar informagdes, organizar ideias, argumentar
e posicionar-se sobre opinides, distinguir fatos de opinides e encontrar estratégias de

socializar estas aprendizagens” (Bittencourt; Barros, 2015, p. 86).

18 Ha apenas 1 citagdo ao texto no Google académico.
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O termo conhecimento articula-se a critica feita pelas autoras a utilizagdo de ma-
teriais didaticos estanques na formagao no ensino superior, pratica que denominam “cul-
tura do poligrafo” — expressao que se refere ao uso de materiais com contetdos previa-
mente estabelecidos, organizados de acordo com o que estd previsto nas simulas dos

componentes curriculares.

Utilizados como recursos que se alinham a pedagogia da transmissao
do conhecimento, tais materiais assemelham-se aos livros didaticos
adotados no nivel basico de ensino, nos quais a exposi¢ao do saber nao
abre espago ao questionamento e ao trabalho com a autoria. (Bitten-
court; Barros, 2015, p. 76)

O texto ¢ bem fundamentado, apresentando elementos analiticos interessantes. As
autoras estabelecem relacdo entre leitura e formagdo universitaria, ressaltando as impli-
cacoes da conformacao do ensino superior no processo de produ¢do do conhecimento —
ainda que recorram a expressao “constru¢do do conhecimento”.

Sebastido Soares (2018)!" faz estudo aplicado com estudantes de um curso de li-
cenciatura em Educagdo no campo da Universidade Rural do Tocantins. A luz da teoria
dos “letramentos académicos”, verificou a desenvoltura de leitura e escrita dos estudantes
com artigos académicos, bem como o papel do docente no processo de desenvolvimento
dessa habilidade. De acordo com o autor, “la experiencia proporcion6 que los académicos
comprendieran la lectura y la escrita académica no como mera exigencia de la universi-
dad, sino una situacidn comunicativa, sociocultural e ideologica” (Soares, 2018, p. 211).

O autor faz referéncia a nomes centrais do campo dos “letramentos académicos”,

como Brian Street, Mary Lea, James Paul Gee, Adriana Fischer e Angela Kleiman.

la practica de la lectura y de la escrita en el ambito de la universidad
puede ser un momento propicio de formacién humana, intelectual y pro-
fesional de los académicos, especificamente con la integracion de la en-
seflanza, la investigacion y la extension universitaria. (Soares, 2016, p.
2013)

O autor atribui essas dificuldades a origem dos estudantes, grande parte oriundos
de escolas situadas na zona rural. Soares (2018) observa que os obstaculos enfrentados
na leitura e na producdo de textos académicos podem contribuir para a evasdo. Nesse
contexto, recorre pontualmente a Britto (2003a) para destacar que o problema nao reside

na leitura e na escrita em si, mas na dificuldade de lidar com formas discursivas

19 N#o ha citagdes registradas no Google académico.
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especificas do meio académico. No entanto, os argumentos de Britto (2003a) nao sdo

explorados em profundidade ao longo do texto.

La cultura escrita y la formacion del estudiante universitario

Unica obra em espanhol identificada neste levantamento das producdes de Britto
e seus colaboradores, ¢ tradugdo de Britto (2003a), realizada por Lionel Antonio Trovar,
da Escuela de Ciencias del Lenguaje da Universidad del Valle, na Colombia.

O artigo alcangou relativo destaque na produgdo sobre educagao superior daquele
pais. O grafico a seguir evidencia o impacto do artigo na comunidade académica, com
pico de citagdes em 2020 (oito ao todo), impulsionado, ao que tudo indica, pela publica-
¢do da coletanea La lectura y la escritura en las disciplinas: experiencias de investigacion
en el aula en la Universidad del Valle. A obra cita Britto (2003b) em trés de seus volumes
— 2, 3 e 5. Vale destacar que todas as produgdes que mencionam esse trabalho estdo

escritas em espanhol.

Grafico 1: Numero de citagdes de “La cultura escrita y la formacion del estudiante universitario”

Numero de Citagoes

a La cultura escrita y la formacion del estudiante universitario R
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Fonte: Goegle Académico

Fonte: Autor (2025)

Giovanna Carvajal Barrios (2006) analisa duas disciplinas de leitura e escrita no

ensino superior. A autora, assim como Britto (2003b), entende que a leitura e a escrita na
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universidade ndo devem estar somente ligadas ao ensino de normas gramaticais e que t€ém

muito mais a ver com as formas de acesso a cultura:

Existe una dimension educativa que permea el trabajo formal e institu-
cionalizado realizado por la escuela en sus distintos niveles, y, por otra
parte, hacer un ejercicio de indagacion sobre los perfiles de produccion
y consumo cultural de sus estudiantes (;Qué les apasiona y qué les abu-
rre? ;Leen y escriben? ;Qué? ;Como y por qué lo hacen?). Conocer
tales aspectos contribuye a orientar el trabajo pedagogico de tal manera
que em lugar de convertirse em un obstaculo para el proceso de adqui-
sicion de conocimiento, las experiencias de vida, las rutinas de consumo
cultural, las expectativas y deseos de los jovenes, se conviertan en un
recurso que enriquezca el proceso pedagogico. (Carvajal Barrios, 2006,
p. 145)

Embora Carvajal Barrios (2006) — aparentemente por estratégia textual, ja que
nao faz referéncia direta as obras listadas na bibliografia— nao cite explicitamente Britto
(2003b), sua compreensao sobre leitura e escrita na educagao superior se mostra proxima

a do autor, sendo possivel identificar essa afinidade em diversos trechos ao longo do texto.

Los estudiantes son productores y consumidores de bienes culturales.
Por lo tanto, sus modos de leer y escribir estan enmarcados por sus prac-
ticas de produccion y consumo cultural (Carvajal Barrios, 2006, p. 145)

La escuela es mucho mas que un espacio de transmision de conocimien-
tos: es una instancia donde se activan formas de interaccion social, pero
también donde se disefian y ejecutan politicas culturales. (Carvajal Ba-
rrios, 2006, p. 146)

Los cursos de lectura em la educacion superior no son solo espacios
para la apropiacion de conocimientos semanticos y procedimentales
asociados a la cultura escrita. Deben tener como proposito establecer
una relacion placentera con el acto de leer. (Carvajal Barrios, 2006,
p.149)

El trabajo pedagogico debe reconocer el papel de la escritura en tanto
forma de expresion de la subjetividad y propiciar formas de interaccion
social en las que cobre sentido el acto de escribir. Ese es el punto de
partida para pasar de la escritura como proyecto expresivo a la escritura
como proyecto de comunicacion. (Carvajal Barrios, 2006, p.152)

Esses sdo os titulos das se¢des do artigo a partir dos quais a autora articula seu
pensamento. Percebe-se relativa proximidade entre suas ideias e as de Britto (2003b), nao
apenas no que se refere a leitura e a escrita, mas também quanto a relagdo dos sujeitos
com os bens culturais, ao papel dessa relagdo na formagdo dos individuos e a fungdo da
escola nesse processo.

Alejandro Ulloa Sanmiguel e Giovanna Carvajal Barrios (2006) analisam a rela-

¢ao de alunos universitarios com as transformacoes nos modos de ler e escrever mediados
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pelas novas tecnologias e a relagao dos sujeitos com o conhecimento proprio do ambiente
universitario. O artigo discute, além do ato de ler e escrever, aspectos inerentes ao conhe-
cimento, dialogando com a psicologia. Britto (2003b) ¢ citado pelos autores ao tratar so-
bre a relagdo dos estudantes universitarios com a cultura escrita e a “tecnocultura” na
sociedade contemporanea. Os autores lancam mao do estudo de Britto (2003b) e Pécora
(1984), entre outros, para afirmar que os problemas de produgao e compreensao textual
nao sdo exclusivos da Colombia (pais em que se realizou o estudo). O estudo de Ulloa
Sanmiguel e Carvajal Barrios (2006) e Carvajal Barrios (2006) sdo complementares e
trazem a mesma matriz conceitual, voltada a compreensao dos modos de os individuos se
relacionarem com o conhecimento por meio da escrita.

Rincon e Saul Gil (2010) tratam sobre atividades de leitura e escrita na universi-
dade Del Valle, na coldmbia. Os autores citam Britto (2003b) ao criticar a instrumentali-

dade do ensino de lingua no ensino superior.

leer las practicas pedagogicas en el contexto complejo de la cultura aca-
démica precisa, sin duda, de una concepcioén amplia de lo pedagogico,
lo didéctico y de las practicas de lectura y escritura, ya que estos con-
ceptos constituyen los lentes que nos serviran para potenciar una mirada
didactica que se resista a discursos centrados exclusivamente en lo cog-
nitivo, normativo, técnico, administrativo e instrumental. (Rincon; Saul
Gil, 2010, p. 395)

Rincon e Saul Gil (2010) identificaram que a tendéncia dominante na universi-
dade pesquisada era de atividades de leitura e escrita voltadas a responder exigéncias
académicas, em detrimento de praticas mais investigativas de formacao geral e cidada.

Arias e Montoya (2010) analisam praticas de leitura e escrita em uma universidade
colombiana, atentando-se tanto as formas pelas quais os estudantes se relacionam com
essas praticas quanto as politicas publicas voltadas ao ensino superior. A investigagao
fundamenta-se em trés eixos fundamentais: cultura académica, didatica da lingua e prati-

cas de leitura e escrita. As autoras apresentam como sintese de sua analise:

En la universidad colombiana la lectura y la escritura se debaten entre
ser competencias genéricas o ser competencias disciplinares. [...] Se re-
salta la necesidad de establecer las practicas lecto-escriturales como eje
transversal del curriculo universitario; en especial, para lograr el doble
cometido: de una parte, usar estrategias de aprendizaje cognitivas y me-
tacognitivas; y por otra, dominar las variedades lingiiisticas especiali-
zadas segun los diversos campos y ambitos de conocimiento. - Las ca-
rencias socioculturales derivan en el retraso del ideal ilustrado, debido
a que produce desventajas notorias en todas las etapas del sistema edu-
cativo, tanto a nivel de la proficiencia y el rendimiento lingiiistico como
en el alcance del procesamiento conceptual. (Arias; Montoya, 2010 p.
106)
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Britto (2003b) ¢ citado pelas autoras ao discutirem o papel do docente no processo
de leitura e escrita na universidade, atribuindo-lhe a fung¢do de tutor que transforma o

ensino em um processo de formagao e metaconhecimento.

Los docentes son formadores que contribuyen con la eleccion y delimi-
tacion de los temas por tratar, que determinan las estrategias preventi-
vas, que cooperan con el acopio, el analisis y la organizacion de la in-
formacion, que descubren las preferencias instructivas de los estudian-
tes, que auxilian en el plan de escritura al hacer seguimiento personali-
zado desde la primera escritura hasta la redaccion final (Leme Britto,
2003), que replantean el contenido y organizacion de la practicas aca-
démicas en atencion a las consecuencias metodologicas y evaluativas
del curso y del grupo, que advierten acerca de aquello que puede o no
ser objeto de discusion, que trabajan en equipo con pedagogos para di-
sefiar, desarrollar y monitorear las situaciones de ensefianza coopera-
tiva; en otras palabras, el docente es un tutor que convierte el ensefar
en un proceso de formacién y metaconocimiento (Arias; Montoya,
2010, p. 102)

O estudo das autoras insere-se nas discussoes sobre leitura e escrita no contexto
universitario, dialogando com os trabalhos de Paula Carlino, autora de referéncia na te-
matica nos paises hispano-americanos.

Parra Moésquera et al. (2011)* em Informe técnico de investigacio tratam de for-
magcao de professores e a relacao destes sujeitos com a leitura e a escrita na universidade
através do viés pedagogico e didatico. Os autores fazem citagdo direta da tese central de
Britto (2003), de que a capacidade de ler e escrever dos estudantes universitarios esta
mais ligada ao acesso aos bens culturais do que cm métodos de ensino da lingua. Os

autores acrescentam que:

la perspectiva de Leme Britto nos permite mantener el rumbo y distan-
ciarnos de una categoria de cultura académica neutral y objetiva, pre-
suntamente libre de relaciones de poder-saber-verdad, para asi com-
prender la forma en que ésta deviene en las universidades colombianas.
(Parra Moésquera et al., 2011, p. 45)

Assim como ocorre em outras pesquisas que dialogam com Britto (2003b), os
autores identificam afinidades tedricas e epistemoldgicas entre sua perspectiva e os tra-
balhos de Paula Carlino e Emilia Ferreiro. No caso de Ferreiro, observa-se aproximacao
em torno da discussdo sobre a cultura escrita; ja em relagdo a Carlino, destaca-se a con-
vergéncia quanto a problematizagdo dos modos como os sujeitos se relacionam com o

conhecimento no contexto universitario.

20 Ha apenas uma citagdo no Google académico.
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Narvéez e Chois (2012)?! refletem sobre as praticas de leitura e escrita em diversas
universidades colombianas, com o objetivo de propor diretrizes politicas voltadas ao en-
sino de lingua no ensino superior. A pesquisa conclui que as praticas de leitura e escrita
na universidade estao delimitadas pelos campos disciplinares, evidenciando cisdo entre a
escrita de carater técnico-cientifico e aquela de natureza humanistica ou artistica.

Diante desse cendrio, propdem, como politicas publicas:

a) explorar y recoger informacion en diversas regiones del pais y de
parte de los diversos actores involucrados en el fenomeno (profesores
universitarios, estudiantes, los investigadores y los discursos oficiales
de las universidades); b) documentar matrices tedricas y metodologicas
que hemos construido y discutido sobre las categorias: culturas acadé-
micas, didactica de la lengua y practicas de lectura y escritura; ¢) avan-
zar em la ardua tarea de integrar y cotejar las interpretaciones que se
han construido durante este proceso. (Narvaez; Chois, 2012, p. 308)

O estudo traga didlogo entre textos de Paula Carlino e estudos que tomam por base
a teoria dos letramentos académicos em autores como Brian Street e Mary Lea. Britto
(2003b) aparece em cita¢do indireta em que as autoras tratam sobre os instrumentos de

producdo de dados e os resultados esperados.

Las practicas de lectura y escritura de los estudiantes se explican como
fenomenos interdependientes con otros escenarios formativos que, el
parecer, desbordan de las demandas que se les hacen a las asignaturas
como ambientes privilegiados em la formacion de lectores y escritores
académicos. (Narvaez; Chois, 2012, p. 294)

Garcia Vera (2014, p. 125)* discute o papel da leitura e da escrita na formagio
de professores, sujeitos que ela denomina homo pedagogicus. Para a autora, as licencia-
turas carecem de uma formacao mais humanistica e pedagdgica, motivo pelo qual defende
que “leer y escribir son practicas fundantes y constitutivas de la profesion docente, y por
lo tanto, el vinculo con la cultura escrita es central en la formacion del homo pedagogicus,
en tanto maestro-lector”.

Britto (2003b) ¢ mencionado por Garcia Vera (2014) ao discutir a responsabili-
dade pelo ensino da leitura e da escrita no contexto universitario. A autora recorre ao
argumento de que a dificuldade enfrentada pelas institui¢des de ensino superior em rela-
¢a0 a essas praticas ndo se resolve com a criagdo de disciplinas isoladas de redacdo, mas
requer transformacgao profunda no paradigma formativo — mudanga que promova a ele-

vacao da consciéncia critica acerca da linguagem e do discurso.

21 H4 9 citagdes ao trabalho no Google académico.
22 Ha 9 citagdes ao trabalho no Google académico.
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Para este autor, existen dos cadenas relativamente independientes, aun-
que complementarias, para la formacion intelectual de los sujetos en
funcion de su insercion social: la escuela, o la universidad en nuestro
caso, y la transmision cultural constituida por los vinculos sociocultu-
rales y por las formas de insercion profesional y politica. (Garcia Vera,
2014, p. 129-130)

A autora recorre ao argumento central de Britto (2003b) de que essa formagao se
faz através do acesso dos sujeitos aos bens da cultura hegemonica que supde um conjunto
de fatores, tais como disponibilidade de tempo, dinheiro, local de residéncia, acesso a
informacao, entre outros. Ainda apoiada nos argumentos de Britto (2003b), Garcia Vera

(2014, p. 130-131) discute o papel do ensino superior na formagao dos sujeitos.

Supone una formacion que va mas alla de la asimilacion de una técnica,
por una enculturacion sostenida mediante una accidén pedagdgica orien-
tada hacia estos dominios. Dominios del lenguaje escrito que implican
trabajarlo en sus dimensiones practica (social y profesional), cientifica
(académica, investigativa y disciplinar) y literaria (estética e imagina-
tiva), pero también en su especificidad en la formacion humanistica y
pedagogica, para el caso de la formacion inicial de maestros.

Os textos que fazem referéncia a Britto (2003b) tratam, em geral, de leitura e es-
crita na educagao superior, trazendo sua tese central sobre a relacao entre leitura e escrita
e as formas de acesso a cultura hegemonica. Paula Carlino ¢ citada com frequéncia, dando

indicios de aproximagao entre as perspectivas teoricas dos autores.

Leitura de estudo: ler para aprender a estudar e estudar para aprender a ler

O texto, originado da dissertacdo de mestrado de Leda Tessari Castello-Pereira
(2003) e posteriormente publicado em formato de livro, dedica-se ao estudo da leitura
voltada para o estudo, com foco na investigacao do processo de constru¢ao que ocorre na
relagdo entre professor € aluno no ensino de estratégias e procedimentos intelectuais ne-
cessarios a compreensao textual.

Para compreender esses processos, a autora promoveu com seus alunos momentos
especificos voltados ao ensino de procedimentos caracteristicos dessa modalidade de lei-
tura, como sublinhar trechos, anotar nas margens do texto, identificar palavras-chave, en-
tre outros. Castello-Pereira (2003) partiu da hipotese de que, por serem os discursos aca-
démicos distintos dos utilizados no cotidiano dos alunos, seria necessario ensinar estraté-
gias que favorecessem a aproximagao com o0s textos — por meio dos recursos disponiveis
— e, consequentemente, promovessem uma compreensao mais aprofundada, a partir do

ensino sistematico desses recursos.
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A autora trabalhou com uma turma majoritariamente feminina e jovem, composta
de estudantes que demonstravam identificagdo com o curso. A alunas, majoritariamente,
eram as primeiras de suas familias a ingressar no ensino superior, o que, segundo a autora,
implicava em baixa familiaridade com o ambiente universitario e com praticas ligadas ao
trabalho intelectual. Sem o habito de leitura herdado do meio familiar, as alunas, argu-
menta Castello-Pereira (2003), chegavam a universidade sem dominar as habilidades ti-
picas de leitores experientes. Grande parte havia cursado a educagdo basica em escolas
publicas, geralmente pouco preparadas para compensar a falta de capital cultural prove-
niente do contexto doméstico, o que resultava em uma formagao distante das expectativas
do ensino superior.

Segundo Castello-Pereira (2003), a leitura de estudo nao deve ser vista como su-
perior ou inferior a outros tipos de leitura, mas sim como pratica com fungao especifica e
essencial, pois, quando realizada com eficécia, contribui para ampliar a participagao ativa
na vida social. Para a autora, compreender a leitura sob essa perspectiva implica reconhe-
cer que aprender a ler ¢ aprender a estudar.

Castello-Pereira (2003) argumenta que, embora o planejamento e a postura do
professor sejam importantes no ensino da leitura, € a pratica continua que forma leitores
autonomos no ambiente universitario. Defende que a leitura exige contato frequente com
os textos, mas também o ensino intencional, que va além da aplicacdo de técnicas. Por
isso, propde o ensino da leitura vinculado a uma postura de estudo, entendendo que ler
envolve modos de pensar e se posicionar no mundo, sendo fundamental integrar os sabe-
res construidos a formacao mais ampla dos estudantes. Defende, ainda, que esse ensino
deve ser compromisso da universidade como um todo, € ndo acao isolada de alguns pro-
fessores, para que tenha real impacto na formacgao discente.

A producao tem relativa receptividade na produgao intelectual. Sao 57 citagdes no

Google académico.
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Grafico 2: Numero de citagdes de “Leitura de estudo: ler para aprender a estudar e estudar para aprender

aler”
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Fonte: Google Académico

Fonte: Autor (2025)

O livro trata da leitura também na educagdo basica. Estdo listadas no Anexo 1
apenas aquelas que tém como escopo a educago superior.

Em texto intitulado “Estratégias de leitura utilizadas por licenciandos de areas
distintas para lerem textos de estudo”, Diesse G. Gimenes ¢ Elsa Maria M. P. Pullin
(2010, p. 116) discutem estratégias de leitura de alunos ingressantes e concluintes de li-
cenciaturas. Por meio de questionario, as autoras indagaram os sujeitos da pesquisa sobre
suas estratégias antes, durante e ap6s a leitura. A pesquisa contou com numero razoavel
de participantes: “Dos 367 alunos matriculados na 1* série dos cursos de licenciatura se-
lecionados, mais da metade participou (58%). O mesmo, mas em menor quantidade rela-
tiva, aconteceu com os matriculados na ultima série: dos 273 matriculados, participaram
56%".

Ao discutir os resultados da pesquisa, apontam que, ao longo da graduagdo, os
estudantes tendem a aprimorar o uso de estratégias de leitura para fins académicos. No

entanto,

A falta de consciéncia dos leitores — neste caso, de alunos universitarios
— quanto as estratégias a serem utilizadas na leitura, aliada ao desconhe-
cimento de quais sejam as mais eficientes para a leitura dos textos pres-
critos nas diferentes disciplinas t€m sido relatados em estudos realiza-
dos no Brasil e no exterior como um dos impedimentos para que a
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leitura se constitua em um meio eficaz para a aprendizagem e os estu-
dantes ndo se sintam incapazes quando devem produzir leituras de es-
tudo. (Gimenes; Pullin, 2010)

As autoras destacam o papel dos professores na formagdo dos estudantes, inde-
pendentemente do nivel de ensino. Os dados obtidos revelaram que os alunos demonstram
pouca consciéncia das estratégias de leitura ao longo de sua formagao. Gimenes e Pullin
(2010, p. 120) atribuem tanto aos docentes, que muitas vezes nao criam condi¢des para
que os estudantes estabelecam metas de aprendizagem e adotem estratégias de leitura,
discutindo questdes dos textos como “a historia do autor, o contexto no qual o texto foi
produzido, ou outras informagdes essenciais que incentivem os alunos para os lerem”,
com intuito de promover sua autonomia e desenvolvimento pessoal, quanto aos proprios
estudantes, que precisam assumir postura ativa como leitores, refletir sobre suas praticas
e reconhecer a leitura como ferramenta essencial para a aprendizagem e a atualizagao
continua.

Gimenes e Pullin (2010, p. 121) observam que os resultados da pesquisa revelam
pouca diferenca entre os comportamentos de leitura de calouros e concluintes, como
apontam um conjunto de estudos, indicando “a necessidade dos professores universitarios
se preocuparem com 0s textos que prescrevem e os modos de seus alunos produzirem
suas leituras” como apontam pesquisas de Carla Paulino e Geraldina Witter, citadas pelas
autoras.

Castello-Pereira ¢ citada em dois momentos do texto. Na caracteriza¢dao do ato de

ler enquanto ato de estudo e nao como um habito desvinculado da a¢do intelectual:

O estudo que se vale da leitura de textos exige, portanto, implica¢do por
parte do leitor, expressa em atitudes e comportamentos cognitivos, ad-
quiridos pela pratica (CASTELLO-PEREIRA, 2003). Para que a leitura
de textos propostos para estudo acontega satisfatoriamente, o uso de al-
gumas estratégias de leitura auxilia o leitor a sistematizar ¢ a compre-
ender o texto. (Gimenes; Pullin, 2010)

Ao final do texto, ¢ citado o argumento de Castello-Pereira, de que, embora pro-
cedimentos, estratégias e a postura do professor sejam importantes no ensino da leitura,
serdo as repetidas experi€éncias com a leitura que transformarao os alunos universitarios
em leitores autdbnomos.

O texto de Gimenes e Pullin (2010) ¢ cuidadosamente fundamentado e apresenta
discussao rigorosa dos dados analisados. Ao final do estudo, reconhecem que a hipotese

inicial — de que haveria diferenga significativa nas formas de estudo do texto entre
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ingressantes e concluintes do ensino superior — nao se confirmou, demonstrando analise

fundamentada.

Estratégias de aprendizagem utilizadas em atividades de estudo por estudantes

universitarios de primeira geracio de longa escolaridade

A producdo em questdo € um relatorio de pesquisa nao disponibilizado na internet,
o que pode justificar sua limitada repercussdo. A excegio os trabalhos desenvolvidos pelo
proprio Luiz Percival Britto e por seus orientandos, apenas duas outras produgdes o to-
mam como objeto de analise.

Apesar da baixa difusdo, o estudo merece destaque por ter formulado os instru-
mentos que viriam a balizar pesquisas posteriores orientadas por Britto. O questionario
elaborado investigava aspectos familiares e sociais dos estudantes, como renda, trabalho,
escolaridade dos pais, motivagdes para cursar o ensino superior, participagdo em ativida-
des extracurriculares e frequéncia a equipamentos culturais, além de hébitos de leitura,
formas de estudo, constituicao de acervo pessoal e uso da biblioteca.

O relatorio final da pesquisa publicado por Britto em 2004 apresenta algumas
conclusdes, fruto das pesquisas de iniciagdo cientifica que formavam o trabalho maior:

1. Estudar como cumprimento de tarefa escolar: Estudantes de instituigdes peri-
féricas tendem a associar o estudo as exigéncias dos professores, dedicando-se
mais as disciplinas com maior cobranca docente, motivados principalmente pela
avaliacdo e aprovagao escolar.

2. Estudo por obrigacio e falta de sentido: Ainda que estudem por obrigacao, os
estudantes reconhecem que isso inibe o aprendizado. A motivagao ¢ fragilizada
pela auséncia de sentido no estudo e pela dificuldade de relacionar o contetido as
suas experiéncias e objetivos pessoais.

3. Concepcao instrumental do conhecimento: Os estudantes veem o conheci-
mento como algo pronto a ser memorizado, sem articulagdao entre conteidos ou
questionamentos epistemologicos, o que reduz o investimento autoral e o interesse
em constituir acervo proprio.

4. Interesses para além da aprovacio escolar: Apesar da postura escolarizada, al-
guns estudantes demonstram motivagdes mais amplas, como interesse por temas
sociais, projetos de vida ligados ao curso, € o desejo de aplicar os estudos em
contextos familiares e sociais.

5. Leitura como veiculo de informacao: A leitura ¢ realizada, majoritariamente,
como parte das tarefas escolares, limitada ao que ¢ exigido pelo professor, sem
interlocucado critica com o autor ou articulagdo tedrica mais ampla.

6. Adocao recente de estratégias de estudo: Os estudantes passaram a usar recur-
sos como resumos, fichamentos e anotagdes apenas apOs o ingresso na
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universidade, indicando um processo de transformagao na pratica de estudo, ainda
que limitado a disciplina especifica.

Principais dificuldades para estudar: As barreiras mais mencionadas sao a falta
de tempo, ambiente familiar inadequado e dificuldades com o vocabulario dos
textos. Também ha limitagdes relacionadas a formagao prévia e ao grau de exi-
géncia das disciplinas.

Experiéncia universitaria restrita ao tempo-aula: A vivéncia académica se li-
mita ao espaco/tempo aula, com pouca participagdo em atividades extraclasse, o
que impede o aprofundamento intelectual. As condic¢des institucionais das IES
periféricas — como cursos noturnos, professores horistas e uso excessivo de fo-
tocOpias — reforcam um modelo pragmatico e instrumental de estudante.

Esses pressupostos sao encontrados em outras pesquisas de Britto e seus orientan-

dos, inclusive nas realizadas na Universidade Federal do Oeste do Para.

Uma das produgdes que utilizam o texto ¢ o artigo intitulado “Producao de conhe-

cimento no contexto brasileiro: perspectivas de instituigdes emergentes”’, em que Stela

M. Meneghel e colaboradores (2007) discutem a concentragdo da producao cientifica em

numero restrito de universidades brasileiras, sobretudo aquelas localizadas nos centros de

referéncia da regido Sudeste. Com base em conceitos oriundos de diferentes areas do co-

nhecimento — como a economia, a geografia e a sociologia —, os autores analisam as

relagdes que sustentam as nogdes de centro e periferia, aplicando-as posteriormente as

Instituicdes de Ensino Superior (IES), que s@o por eles categorizadas como IES de refe-

réncia e IES periféricas.

rem

As IES de referéncia dispdem de:

i) alta concentragdo de pessoal qualificado para pesquisa (doutores); ii)
disponibilidade de horas para a atividade cientifica; iii) boa infraestru-
tura fisica e acesso a recursos financeiros, capazes de constituir
e manter um ambiente académico. (Meneghel et al. 2007, p. 450)

Por outro lado, as IES periféricas sdo categorizadas pelos autores por apresenta-

i) baixa concentracdo de pessoal qualificado para pesquisa - poucos
que ‘sabem fazer’; ii) poucas horas disponiveis para investigagao; iii)
auséncia ou pouca infraestrutura fisica e recursos para pesquisa, com
espago de discussdo e criagcdo académica restrito ou limitado. (Mene-
ghel et al. 2007, p. 451)

A categorizagdo proposta por Britto e Torezzan (2002; 2004) ¢ mobilizada pelos

autores para sustentar essa perspectiva, a partir da classificacao das Institui¢cdes de Ensino

Superior em quatro grandes grupos: (i) grandes universidades publicas, que se configuram

como referéncia em Educacdo Superior e modelo de producao cientifica; (ii)
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universidades publicas regionais e universidades histéricas, que guardam semelhangas
com o modelo das instituicdes de referéncia; (ii1) universidades confessionais € comuni-
tarias, que adotam propostas politico-pedagogicas alternativas e enfrentam desafios espe-
cificos relacionados a gestao e ao financiamento; e (iv) universidades particulares situa-
das em grandes centros urbanos, marcadas pela atuagdo com fins lucrativos e pela inser-
¢do no mercado como forma de investimento de capital.

Dentro desse contexto, os autores discutem a situacdo da producdo de conheci-
mento em Programas de Pos-Graduacao (PPGs) e Instituicdes de Ensino Superior (IES)
emergentes, instituicdes que, embora submetidas aos mesmos processos de avaliagao das
instituigdes de referéncia, nao dispdem das condi¢des necessarias para competir em ter-
mos quantitativos com as instituigdes de referéncia. Essa logica avaliativa gera, segundo

os autores, um paradoxo:

Justamente IES e PPGs com mais oportunidades de contribuir na refle-
xao e resolugdo de demandas locais de desenvolvimento regional, por
buscarem ocupar/manter algum espago no cenario nacional no ambito
da produgao cientifica, sdo levados, por critérios das proprias agéncias,
a adotarem procedimentos que, além de distanciarem-nos do compro-
misso local/regional, no médio e longo prazo, condena-os a serem sem-
pre ‘periféricos’ em relagdo as demais. Pois como, considerados seu
contexto, atingir o ‘nivel de exceléncia e desempenho equivalente ao
dos mais importantes centros internacionais de ensino e pesquisa’ € a
‘inser¢do internacional’? A tendéncia sera mimetizar temas, linhas de
pesquisa, procedimentos metodologicos, dentre outros, de programas e
instituigdes do centro. (Meneghel et al., 2007, p. 457)

O estudo insere-se em um conjunto de investigagdes que dialogam com as refle-
x0es de Britto e colaboradores no que se refere a Educa¢do Superior e a dindmica de

produgdo de conhecimento nesse ambito.

Formas de aprender e de estudar de estudante de pedagogia de uma universidade

publica

Neste texto, resumo expandido eletronico ndo paginado, Ivanilson B. Silva e Luiz

Percival L. Britto (2005) discutem a forma

como o estudante universitario usa a Biblioteca e o efeito disto na sua
formagdo, num contexto de investigacdo sobre habito de estudo. Esta
compreensao nos remete para o universo bibliotecario, que se pressu-
poe, ¢ um lugar em que o estudante de Educag¢ao Superior desenvolve
praticas de estudo e de pesquisa. A relevancia do problema ¢é evidenci-
ada a medida que se compreende que o conhecimento ndo somente se
constroi no espago interativo da sala de aula e pelo desenvolvimento de
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uma praxis pedagogica centrada na ac¢ao discente, mas também, dentro
de outros espagos académicos.

Os autores partem de duas questdes fundamentais:

I.

Por que ¢ dificil estabelecer um comportamento académico-cientifico ade-
quado por parte da maioria dos estudantes, em particular em “universida-
des periféricas™?

Quais sdo e de onde vem as dificuldades de estudar, ler e produzir do es-
tudante universitario?

Em resposta a primeira pergunta, argumentam que, embora muitos estudantes di-

vidam seu tempo com atividades como o trabalho, isso ndo justifica, por si s0, a auséncia

\

de habitos académicos. No que tange a segunda questdo, apontam que a biblioteca,

quando explorada adequadamente, pode atuar como espago complementar a sala de aula,

contribuindo para a formagdo académico-cientifica do estudante universitario.

Ancorados na perspectiva historico-cultural, os autores pontuam que

o conhecimento ¢ construido a medida que o sujeito interage com o seu
meio social e cultural. O ser humano ndo esta isolado de um contexto
historico social. E através da relagio interpessoal concreta com outros
homens que o individuo vai chegar a interiorizar as formas cultural-
mente estabelecidas de funcionamento psicolégico.

Outro autor mobilizado por Silva e Britto (2005) ¢ Pierre Bourdieu, apropriando-

se do conceito de capital cultural para sustentar a ideia de que o sucesso escolar ndo se

deve a um suposto potencial inato, mas sim ao contexto historico e social de formacao do

estudante, em especial a sua origem social. A partir dessa perspectiva, propdem algumas

questoes.

Até que ponto a origem sociofamiliar determina o sucesso escolar de
uma pessoa? Qual ¢é a influéncia da familia na formagéo do capital cul-
tural de uma pessoa? Qual é a relagdo de heranga cultural com o con-
ceito de capital cultural no pensamento de Pierre Bourdieu?

Outro conceito de Bourdieu apropriado por Silva e Britto (2005) € o de reproducao

social que pressupde que

a sociedade, em toda sua estrutura e Institui¢des, reproduzem e refor-
¢am a desigualdade social. O conceito de reproducdo esta relacionado
ao conceito de capital cultural, pois a medida em que determinada fa-
milia investe na formagdo cultural e intelectual do filho, ela contribui
para seu capital cultural.

Os autores argumentam que

este binomio [entre capital cultural e reproducao social] esta presente
em todas as Institui¢des, principalmente, na Universidade, a qual ndo
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se caracteriza por ser um veiculo de formacao intelectual, ¢ sim um lu-
gar de reprodugdo da desigualdade social.

De posse desses conceitos, os autores entendem que

o comportamento do estudante universitario no Universo da Biblioteca
tem que transcender a pesquisa obrigatoria. A Biblioteca, neste sentido,
deveria ser compreendida como estratégia 1til e necessaria a construcao
do conhecimento académico.

Silva e Britto (2005) delineiam, entdo, as caracteristicas do estudante universita-

rio, bem como a forma desses sujeitos lidarem com os objetos da cultura.

Quando falamos do perfil do estudante universitario, pressupomos que
este seja um sujeito que reconhece e convive com os objetos e discursos
de escrita, uma vez que passou pelos varios niveis de escolarizagao. Isto
implica que ele deve ter adquirido de autonomia intelectual e capaci-
dade de se posicionar na historia e no universo académico.

Ressaltam também a relacdo e a finalidade desse estudante no uso da biblioteca.

Ao usar a biblioteca, o estudante universitario tem, hipoteticamente,
acesso a uma forma de constru¢do do conhecimento diferente daquele
que encontra no espago-aula. A relagdo que estabelece com este sistema
contribui para seu desenvolvimento. Porém, o uso meramente perifé-
rico, trard pouco ou nenhum beneficio. Muito pelo contrario, solidifi-
cara a falta de habilidade de usufruir de mecanismos formais da cultural
universitaria.

A partir da anélise de um conjunto de dados referentes as formas de estudar e de
ser estudante na educagdo superior — obtidos por meio da aplicagdo de questionario que
abordava aspectos sociais € o uso da biblioteca por estudantes do curso de Pedagogia da
Uniso —, Silva e Britto (2005) argumentam que a universidade vem assumindo modelo
competitivo voltado a formagdo para o mercado de trabalho, o que compromete seu papel
como espago de pesquisa, criticidade e autonomia. Essa transformacao, argumentam, ali-
ada a politicas governamentais, impacta o comportamento académico dos estudantes, que,
muitas vezes, ndo desenvolveram habitos de estudo essenciais como ler e escrever, pes-
quisar e elaborar textos académicos. Os autores atribuem essas dificuldades de aprendi-
zagem a heranca familiar e as condigdes socioculturais que marcam seu percurso forma-
tivo.

Diante desse quadro, argumentam que:

cabe a cada educador ¢ a universidade a responsabilidade de desenvol-
ver uma educacdo democratica, comprometida com a vida e para a vida,
capaz de fomentar o pensamento critico, desenvolver a autonomia, des-
pertar a criatividade, gerar transformag@o pessoal e social. E, num
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projeto desta natureza, a biblioteca deve ser mais que lugar de estudo
ou de oferta dos livros adotados nas disciplinas dos diferentes cursos.

Em estudo complementar a esse — “Usos da Biblioteca por estudante de Educagao
Usos da Biblioteca por estudante de Educacdo Superior” — Ivanilson B. Silva e Britto
(2004) discutem a mesma problematica com poucas alteracdes de foco. Os dois trabalhos

nao tém citagdes registradas no google académico.

Leitura de estudo de estudantes universitarios de IES periférica: uma aproxima-
¢ao

No artigo, Britto (2005a) apresenta e discute parte resultados do projeto de pes-
quisa intitulado “Estratégias de aprendizagem utilizadas em atividades de estudo por es-
tudantes universitarios de primeira geracdo de longa escolaridade”. No recorte analisado,
confronta os resultados inicialmente esperados com os efetivamente obtidos ao longo da
investigacdo. A hipotese do autor era de que o dominio de estratégias de estudo estaria
associado a formas distintas de operar com conteudos formais e ao dominio de estratégias
explicitas de leitura de estudo. No entanto, os resultados indicaram que dificuldades no
trato com o discurso académico se explicam menos por métodos de estudo ou praticas
escolares e mais pelas formas de acesso e circulagdo da cultura letrada.

Em sua argumentagdo, Britto (2005a, p. 107-108) delineia o que viria a ser o

“aluno novo”, bem como as formas de estudar desse sujeito.

a presenga na Educagdo Superior de segmentos sociais que até ha pouco
ndo alcangavam este nivel de educacao sugere que parte dos estudantes
nao desenvolveu habilidades de estudo nem o dominio das formas pres-
tigiosas de cultura. Sua experiéncia educacional e marcada por escola-
rizacdo tardia ou irregular, incluindo interrupgdes ou abandono dos es-
tudos, repeticdo e complementacdo por sistemas supletivos. Além
disso, porque trabalha e mora distante do campus, tem pouco tempo
disponivel, raramente participando de atividades de extensao cultural,
encontros cientificos etc.

O autor apresenta o cenario da educagao superior que, segundo ele, interfere dire-

tamente nas formas dos sujeitos no trato com os objetos da cultura.

A expansdo das vagas neste nivel de ensino, intensa nas duas ultimas
décadas, ndo se deu aleatoriamente, mas em func¢ao da mudanga de pa-
radigmas das politicas ptblicas, que passam da ordem da demanda so-
cial para a ordem da demanda econdémica da transformag@o do modelo.
Inchado, o sistema se subdivide, criando nichos de exceléncia voltados
a formacao das elites e conglomerados de treinamento de pessoal para
o mercado de trabalho. (Britto, 2005a, p. 108)
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Em face dessa expansao Britto (2005a, p. 110, grifos acrescidos) apresenta 5 tipos

de institui¢des presentes no cenario da educagdo superior brasileira:

1. universidades centrais - referéncia tanto do sistema como para a
sociedade, todas publicas, normalmente localizadas em metrdopoles ¢
com forte producao académico-cientifica;

2. universidades publicas regionais, estaduais ou federais - com re-
lativa produgao cientifica e fundamentalmente vinculadas ao desenvol-
vimento regional;

3. universidades confessionais e comunitarias historicas - com pre-
senca politica significativa no meio académico e razoavel produgao ci-
entifica;

4. universidades particulares de periferia de grandes centros urba-
nos - voltadas principalmente para assistir a0 mercado emergente e or-
ganizadas na forma de grandes centros educacionais, sem desenvolvi-
mento de pesquisa; €

5. cursos superiores isolados de interior - sejam institui¢des publicas,
fundacdes ou empresas privadas, atendendo clientela local e sem pro-
dugdo académica relevante.

Na analise, o autor dividiu os sujeitos da pesquisa em quatro categorias, de acordo
com a escolaridade dos pais e cursos que frequentavam: pedagogia (até ensino fundamen-
tal completo; superior a ensino fundamental completo) e terapia ocupacional (até ensino
fundamental completo; superior a ensino fundamental completo). A hipdtese seria de que
os estudantes apresentariam comportamentos diferentes quanto as formas de estudar e
aprender, no entanto, observou que nao se concretizava.

Habitos de leitura:

ndo ha evidéncia de que melhor condi¢ao social implique ganho quali-
tativo. Os grupos apresentam perfis semelhantes de leitura de jornal; a
pequena diferenca favoravel aos grupos de maior escolaridade indicaria
que, neste ambiente, esta leitura e um valor mais importantes; no en-
tanto, a analise do item “se¢des do jornal mais lidas", situagdo em que
todos os grupos trazem as mesmas opg¢des, pde por terra esta hipotese.
Igual resultado se obteve quanto ao tipo de leitura de revistas e a fre-
quéncia de leitura de livros.

Habitos de estudo:

as semelhangas se sustentam. Os materiais mais disponiveis para estudo
sdo fotocopias e anotagdes de aula, com baixos indices de disponibili-
dade de textos originais. [...] [os dados evidenciam que] a Educagdo
Superior se organiza na leitura de fragmentos de livros indicados pelos
docentes. [...] formacao esta circunscrita as atividades no espago aula e
que ¢ forte a preocupacdo dos docentes em expor o conteudo na lousa.
Tais achados sdo desalentadores, sugerindo pouca autonomia discente
e um modelo de educacdo limitado a reprodugdo ¢ a transmissdo de
conteudos. A impressdo que fica € a de que estes estudantes se ajustam
as demandas do curso e estudam em funcdo de sua dindmica, sem con-
trole ou percepcao do processo formativo.
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Uso da biblioteca:

A principal razdo para ir a biblioteca ¢ o empréstimo de livros, prova-
velmente os solicitados pelo docente, e para consulta bibliografica re-
lacionada a demanda das disciplinas. O baixo indice de uso para estudo
individual resulta de os estudantes permanecerem no campus apenas no
horario das aulas, o que indica compromisso limitado as atividades cir-
cunscritas ao tempo-aula.

As sinteses apresentadas por Britto (2005a) correspondem, em sua maioria, as
conclusdes expostas no relatorio final da pesquisa do qual o artigo deriva, acrescidas de

uma nona observacao incluida especificamente nesta publicacao.

9. Para a maioria dos estudantes, a experiéncia universitaria se limita ao
tempo-aula, o que os impede de avangar praticas intelectuais e de reali-
zar atividades académicas que possibilitassem uma reformulacdo mais
aguda na forma de compreender o conhecimento, reforgando expectati-
vas pragmaticas de senso comum. E forte o uso da fotocépia e da aula
expositiva como instrumentos pedagogicos. Hd uma relagdo de comple-
mentaridade em que se reproduz na Educacdo Superior um modelo de
estudante que vé a universidade como lugar em que se prepara para o
mercado de trabalho. (Britto, 2005a, p. 124-125)

A inferéncia final do autor ¢ de que

a repeticdo automatica de habitos ou procedimentos de estudo ndo im-
plica que o estudante esteja, obrigatoriamente, utilizando uma estratégia
de aprendizagem que o conduza a processos de auto regulagao. [...] os
estudantes usam recursos topicos de atividades de estudo (sublinhar,
tomar notas, fazer resumos) sem que sejam capazes de realizar tarefas
metacognitivas importantes, tais como indagar e selecionar quais habi-
lidades sdo mais adequadas em cada caso, planejar a execucdo de tais
habilidades, avaliar seu éxito ou fracasso. Disto resulta que os processos
de compreender e buscar o conhecimento, bem como a capacidade de
escrita e de leitura, estdo relacionados muito mais as formas de acesso
a e circulagdo da cultura que aos métodos de ensino e as praticas de
escritas na educacdo regular. Dificuldades no trato com o discurso aca-
démico ndo advém de uma capacidade genérica de redagdo ou de lei-
tura, ou mesmo do dominio de procedimentos formais de estudo, mas
sim do modo como as pessoas interagem com 0s objetos da cultura le-
trada, em particular com as formas de producdo do conhecimento for-
mal. (Britto, 2005a, p. 125-126)

Duas producdes externas aos estudos de Britto e seus orientandos referenciam o
artigo. Uma delas ¢ Palazzo (2015) — j4 discutida — cujo objetivo foi identificar os fatores
de atratividade e rejeicao da carreira docente. A autora mobiliza o texto de Britto (2005a)
em dois momentos distintos: ao abordar a relagao dos estudantes com a biblioteca e, pos-
teriormente, ao tratar das formas de estudar do “aluno novo”, articulando essa discussao

também com Britto et al. (2008).
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Nas palavras de Britto e colaboradores (2008), trata-se do ‘novo aluno’,
aquele matriculado em institui¢des ‘periféricas’, cujas origens sociais
sdo modestas, que geralmente faz parte da primeira geragdo a ingressar
em um curso de nivel superior, tem limitadas condi¢des de estudo,
acesso reduzido a bens intelectuais, culturais e artisticos, busca majori-
tariamente qualificagdo para o mundo do trabalho. Britto (2005, p. 107)
supoe que parte desses estudantes ‘ndo desenvolveu habilidades de es-
tudo nem o dominio das formas prestigiosas de cultura’. (Palazzo, 2015,
p- 101)

A producao articula os conceitos discutidos por Britto (2005a) a outras referéncias
que dialogam diretamente com sua abordagem teérica, além de estabelecer conexdes com
outras producdes do autor, demonstrando clareza conceitual e continuidade nas reflexdes.

A outra produgdo é um artigo®*® de Roseli G. R. M. Garcia (2009, p. 165), em que
autora discute “o sentido e o valor das produgdes escritas a respeito do trabalho pedago-
gico no contexto das fungdes que ocupam Educadoras Infantis, avaliando a funcao refle-
xiva ou protocolar dessa atividade e seu efeito na formagado em servico”.

Do mesmo modo que pressupunha Britto (2005a), a autora acreditava que

a mediacdo da escrita na a¢ao pedagogica contribuiria para que o edu-
cador compreendesse melhor seu trabalho, tornando-se mais consci-
ente, e possibilitasse uma reflexao que estimulasse a percepgao critica
do contexto. Verificou-se ao longo do trabalho que ndo é o uso em si da
linguagem escrita como mediagdo da agdo pedagdgica que conduz o
trabalhador da Educagfo Infantil a refletir sobre o trabalho ou a percep-
¢do critica do processo em que se encontra. (Garcia, 2009, p. 165)

O discurso de Britto (2005a) € acionado pela autora ao discutir os resultados do

estudo.

As respostas evidenciaram que praticamente todas [professoras] t€ém
formacgdes ‘periféricas’, caracteristicas de segmentos sociais de baixa
estratificacdo cultural (BRITTO, 2005b). Isso, de alguma maneira, tem
efeito na propria possibilidade de propor estudos formais que contribu-
issem pra outro tipo de reflexdo, pois ¢ uma formagio com pouca inser-
¢do nas reflexdes maiores. Sao pessoas para quem a demanda do coti-
diano se impde, seja pela condigdo socioeconomica, seja pela configu-
racdo cultural, e suspender este cotidiano implica um esforgo muito
grande de diversas privagoes. (Garcia, 2009, p. 170)

A autora ancora seu discurso em conceitos-chave recorrentes na obra de Britto,
como formagao, cidadania, leitura e formas de acesso ao conhecimento, articulando-os
tanto com outras producdes do autor quanto com referéncias que fundamentam seu pen-

samento.

23 Embora tenha orientado a dissertacio de mestrado da autora, Luiz Percival Leme Britto nio aparece como coautor
neste artigo.
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Conhecimento e formacio na universidade periférica—problemas tedricos e meto-

dologicos

As palavras-chave do artigo sdo: Educagdo superior; letramento; conhecimento;
IES periférica; estudante universitario. Apesar de tratar de educacao superior e letra-
mento, conforme indicam as palavras-chave, o trabalho, apresentado na Regido Sudeste
da ANPEd, em 2005, ndo desenvolve o conceito de letramento académico, como seria de
se supor, embora o conceito ndo estivesse estabelecido na producao intelectual brasileira.

No resumo, Britto (2005b, p. 1) afirma que pretende “estabelecer um vinculo entre
letramento e conhecimento que recusa a ideia de que se possa pensar um modelo de le-
tramento como uma competéncia”.

Para desenvolver sua argumentagao, parte da contextualizagao do conceito de IES
periférica, discutindo as formas de organizagdo do conhecimento € as maneiras pelas
quais o “aluno novo” — ainda que essa categoria nao estivesse plenamente consolidada
— se relaciona com os bens da cultura hegemonica. Levanta entdo um conjunto de ques-

tionamentos a serem respondidos no decorrer do texto:

Qual o conhecimento ‘necessario’ no capitalismo atual e como a Edu-
cacdo Superior se relaciona com esta demanda?

Qual a formag@o ‘necessaria’ para os segmentos incorporados periferi-
camente ao sistema ‘Educacdo Superior’?

Qual ¢ o processo formativo deste estudante?

Como se faz e por que se faz como se faz?

Quais os niveis de letramento / alfabetismo destes estudantes e como
isto se relaciona com os modos de producdo e consumo, bem como de
informacao e ideologia do atual estagio do capitalismo?

Como se da a relagdo deste sujeito com o conhecimento?

Em que medida este sujeito adere aos valores € normas do sistema?
Em que medida o critica?

Que praticas formativas sdo fomentadas, no ambito da Educagdo Supe-
rior, para os segmentos incorporados perifericamente a este sistema vi-
sando ao desenvolvimento do conhecimento ‘necessario’ posto pelo ca-
pital na sociedade brasileira em curso?

Que motivos (declarados e pragmaticos) os levam a buscar a educagao
superior?

Que concepgdo tém de conhecimento, de aprendizagem, de estudo, de
universidade e de trabalho (visdo epistemolégica; relagcdo com a ver-
dade)?

Como tais concepgdes determinam e/ou influenciam suas praticas e vin-
culos académicos?

De que forma as universidades periféricas operam com os motivos por
que os estudantes buscam a Educagdo Superior, realimentando-os, ex-
plorando-os ou questionando-os?
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Como funcionam as IES periféricas: distribuicao e utilizagdo do espago,
ocupacao de tempo, perfil docente, dindmica de aulas, servigos extra
aula, formas de administragdo ¢ de funcionamento institucionais; pro-
cedimentos de controle? (Britto, 2005b, p. 2)

Britto (2005b) propde articulagdo entre letramento e conhecimento no contexto
da sociedade moderna, marcada pela exigéncia de um sujeito dotado de “autonomia inte-
lectual”. No entanto, adverte que tal autonomia nao deve ser compreendida como atributo
abstrato, mas como propriedade intrinsecamente vinculada as formas de inser¢ao do in-
dividuo na sociedade.

O autor critica o conceito de letramento, argumentando que,

tal como tem sido utilizado, tanto em estudos cientifico-académicos,
como na educagdo escolar, este conceito tem escamoteado diferentes
objetos, modos de acdo, politicas, etc. e tem implicados praticas sociais
e orientagdes teorico-metodologicas escolares imprecisas e confusas.
(Britto, 2005, p. 5)

Britto (2005b, p. 5) aponta que ha duas concepgdes em disputa de letramento: “de
um lado, a tendéncia tecnicista (que predomina); de outro, a tendéncia politica (que tende
a ser desvalorizada, por razoes ideoldgicas)”.

Britto (2005b) argumenta que, na primeira concep¢ao, letramento ¢ um conjunto
de procedimentos intelectuais relacionados ao uso da escrita. O autor acrescenta que essa
perspectiva concebe o funcionamento mental como operagao abstrata e universal — com-
paravel a um software — e sustenta que a educagdo igualitaria consistiria no desenvolvi-
mento dessa competéncia por todos os sujeitos. Desse modo, argumenta, tal concepgao ¢
respaldada por um robusto aparato politico e econdmico que tende a neutralizar discursos
criticos ao incorpora-los sob a forma de discursos técnicos.

Ja a tendéncia politica compreende o letramento como inseparavel das formas de
produgdo, circulacao e apropriacao do conhecimento e ndo como um simples saber fazer.

Sob essa perspectiva:

O letramento, portanto, ndo se dissocia do conhecimento e nao ha me-
dida possivel se considerar como elementos de mensuragéo testes de
habilidade. Ele se relaciona com as expressdes mais profundas das ci-
€ncias, da politica, da arte ¢ da filosofia, estando diretamente relacio-
nado as formas de apropriacdo do valor na sociedade capitalista, as
quais, como sabemos, se sustentam na posse privada da riqueza (mate-
rial e intelectual). (Britto, 2005, p. 6)

Britto (2005), ao examinar a relagao entre letramento, conhecimento e educagao

superior, aproxima a discussao da figura do “aluno novo” no ensino superior. Em sua
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analise, contrapde esse novo perfil ao do aluno cléssico, tradicionalmente vinculado a

melhores condi¢des de acesso aos bens culturais.

O ‘novo estudante’ ndo busca na educagéo superior mudar de condicéo
econdmica, social e intelectual, ndo dispde de condi¢des objetivas sufi-
cientes para estudar e apresenta formagao primaria e média que ndo sa-
tisfazem as expectativas académicas. Comumente se leem reportagem
em que se destaca sua incompeténcia, a ma escrita e a dificuldade de
leitura. (Britto, 2005b, p. 07)

O autor retoma estudos anteriores de sua autoria (Britto, 2005a) e (Britto; Silva,

2004) para fundamentar a tese de que:

as dificuldades no trato com o discurso académico ndo adviriam da falta
de uma capacidade genérica de redagdo ou de leitura, mas sim do modo
como os sujeitos interagem e convivem com o conhecimento formal. O
que pudemos notar nos resultados das pesquisas referidas é que as es-
tratégias e procedimentos de mais frequentes, bem como a representa-
¢do que tém de verdade estdo calcados em formas de conhecimento ti-
picos do nivel minimo de letramento, em que predomina um uso da es-
crita que se cola nos conhecimentos de senso comum, proprios do coti-
diano imediato. (Britto, 2005b, p. 08)

O autor analisa o contexto da educagdo superior com énfase nos processos de
mercantilizagdo que contribuiram para o surgimento da IES periférica. Neste texto, surge
de forma mais bem estabelecida o conceito de “aluno novo”, entendido como segmento
socioldgico caracterizado por ndo dispor de condi¢des adequadas para estudar, formagao
primaria e média deficientes e, em muitos casos, pertencente a primeira geracao de sua
familia a alcangar niveis mais elevados de escolarizacao.

No discurso de Britto (2005b), ja se percebia certo mal-estar em relacdo ao con-
ceito de letramento, que se intensifica ao longo do tempo. Em Gomes (2023) — estudo
orientado por Britto —, essa critica se torna explicita e, em uma autocritica radical como
propoe Orlandi (2018), afirma-se que o problema nao esta na aplicagdo ou apropriagao
do conceito de letramento, mas no conceito mesmo de letramento.

O trabalho apresenta resultados parciais, o que possivelmente explica sua baixa
repercussao no debate académico. Ha apenas trés citagdes, basicamente trabalhos em que
Britto € coautor ou orientador: Britto ef al. (2008), Pimentel (2016) e Corréa (2017).

Britto et al. (2008) e Corréa (2017) serdo discutidos em maior profundidade mais
a frente. Maria Luiza Pimentel (2016) desenvolveu dissertacdo de mestrado, sob orienta-

¢ao0 de Luiz Percival Leme Britto e discutiu:

Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC) de formagéo Inicial de inglés
como Lingua Estrangeira (LE) das Universidades Federais criadas ou
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desmembradas com base no Programa de Apoio ao Plano de Reestrutu-
ragdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI) trazendo uma
questdo central de pesquisa: que professor de ingl€s no ambito da licen-
ciatura se vem propondo formar para educagao basica? (Pimentel, 2016,
p- 06)

De modo geral, a autora recorre ao texto de Britto (2005b) para fundamentar a
discussao sobre o conceito de IES periférica, considerando que as universidades analisa-
das em seu estudo compartilhariam das caracteristicas apontadas pelo autor, nao se esten-

dendo além disso na referéncia ao trabalho do autor.

Conhecimento e formacio nas IES periféricas perfil do aluno “novo” da educacgao

superior

Neste artigo, os conceitos de “aluno novo”, IES periférica, postura epistemologica
e, por conseguinte, as disposi¢des objetivas e subjetivas, encontram-se claramente esta-
belecidos. Este ¢ o estudo mais sistematico sobre a questdao da formagao superior e fruto
de amadurecimento tedrico dos trabalhos anteriores.

Elaborado em conjunto com orientandos que publicaram recortes dos conceitos
sistematizados nesta produgdo, o artigo apresenta resultados do projeto “Cultura Escrita,
Globalizag¢dao e Formacao Universitaria: concepgdes de estudo e de aprendizagem e ex-
pectativas do estudante universitario de IES periférica”.

Em um desses trabalhos, Katlin Castilho ef al. (2009), no resumo expandido inti-
tulado “Estudo da postura epistemoldgica em ambiente universitario: disposicdes objeti-
vas e subjetivas do aluno”, discutem o conceito de postura epistemoldgica, estruturando-
o em dois eixos fundamentais: a postura epistemologica instrumentalizada e a postura

epistemoldgica critica. A primeira,

direciona-se para a aprendizagem de técnicas, na busca de capacitacao
para o mercado de trabalho. Supde envolvimento com conhecimentos
pragmaticos, de carater normativo e informacional, supostamente ne-
cessarios a atuagdo profissional; se caracteriza, principalmente, pela
aprendizagem rapida e facil sem ou com pouca criticidade. (Castilho et
al., 2009, p. 2)

J4 a postura epistemologica critica € apresentada pelos autores como um modo

de ser que

implica maior acesso aos conhecimentos formais cientificos e supoe es-
tudo sistematico, organizagdo e constituigdo de acervo, disciplina de es-
tudo, percepgdo da autoria do conhecimento e de suas caracteristicas
histdricas, possibilitando maior criticidade, discussdo, reflexdo. As
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dificuldades de formagao basica e o tipo de compromisso do estudante
com a institui¢do e sua formagao prejudicam o desenvolvimento desta
postura. (Castilho et al., 2009, p. 2)

Como resultado, os autores argumentam que, em face do crescimento do niimero

de institui¢des de ensino superior voltadas exclusivamente as demandas do capital,

A formagdo académica se fundamenta na aprendizagem de conheci-
mentos que se configuram como algo imediatamente aplicavel, inde-
pendentemente de discussdes e problematizagdes, voltada para deman-
das urgentes de mercado. Nesta formacao instrumental, a aprendizagem
ndo supde consideragdes acerca da historicidade e dos processos da pro-
ducdo do conhecimento (metodologia cientifica, linha de pensamento,
autoria) e corrobora politicas que desprivilegiam o acesso a formagao
geral e organizagdo de acervo pessoal. (Castilho et al., 2009, p. 2)

Em outro recorte — O conceito de “IES periférica” e suas aplicagdes em estudos
da educagdo superior —, fruto do projeto maior, Katlin Castilho, Edineuza Silva e Luiz
Percival Britto (2009) discutem o conceito de IES periférica. Os autores apontam que o

surgimento dessas institui¢des se deve, em grande medida a dois fatores:

1. a massificagdo do acesso, diretamente relacionado com a formacao
dos quadros médios de trabalhadores modernos urbanos em funcao das
demandas do mercado, o que implica um ‘novo’ modo de funciona-
mento dos processos de produgdo, circulacdo e aquisicdo de conheci-
mento; e 2. a mercantilizagdo do ensino, que supde a realizacao da edu-
cacdo como ‘bem de mercado’, como uma mercadoria cujo valor se de-
fine em fungéo do tipo e do prestador do servigo e da possibilidade de
compra pelo usuario. (Castilho; Silva; Britto, 2009, p. 1)

Diante dessas observagdes, concluem que

As IES periféricas dispdem de pouco investimento (financeiro e/ou in-
telectual), de modo que a formacdo académica nao se volta para o
acesso e producao das formas hegemonicas de conhecimento e cultura.
Ao contrario, encontram-se responsaveis pela capacitacdo profissional
dos segmentos periféricos da populacdo que, majoritariamente, assu-
mem postos de menor exigéncia intelectual. Cria-se, assim, um modelo
de institui¢do que, devido ao papel que desempenha no campo da Edu-
cagdo Superior, € caracterizado pela propagagdo intensiva de conheci-
mento pragmatico e um modelo de ensino instrumental e normativo.
(Castilho; Silva; Britto, 2009, p. 2)

Os demais conceitos do artigo formam a base que iniciou a discussao desta segao.
Britto et al. (2008), talvez porque publicado em revista de impacto (Qualis Al e
indexada,) € o artigo mais citado dentre as produgdes do autor que tratam da educagdo

superior. A producdo vem, desde sua publicagdo, recebendo citagdes sistematicas:
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Grafico 3: Numero de citagdes de “Conhecimento e formagdo nas IES periféricas perfil do aluno ‘novo’

da educag@o superior”
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No artigo intitulado “Democratizagao do acesso e do sucesso no ensino superior:
uma reflexdo a partir das realidades de Portugal e do Brasil”, Leandro Almeida et al.
(2012, p. 899), discutem a relacdo que se estabelece entre massificagdo e democratizagdo
que permitiu o ingresso alunos “provenientes das camadas sociais e culturais menos fa-
vorecidas e com menor tradicdo familiar de formagdo académica superior”. Os autores
comparam o fendmeno no Brasil e Portugal e indicam que, embora a massificagdo tenha
proporcionado o ingresso desses sujeitos,

permanecem acentuadas assimetrias sociais nas institui¢des e nos cur-
S0s a que se tem acesso, a0 mesmo tempo em que a permanéncia e aban-
dono também se diferenciam socialmente em termos das respectivas ta-
xas de incidéncia. Estes fenomenos tém causas diversas, ndo sendo pos-

sivel ilibar as proprias instituicdes de ensino superior de responsabili-
dades nesse cenario. (Almeida et al., 2012, p. 899)

Ao discutir o ingresso tardio de estudantes no ensino superior, Almeida et al.
(2012, p. 906) recorrem ao texto de Britto et al. (2008), entre outros autores que compar-

tilham perspectivas semelhantes. Nesse contexto, utilizam o conceito de “aluno novo”.

o0 “aluno novo”, especialmente no Brasil, escolhe e frequenta cursos no-
turnos de IES privadas, comumente de baixa seletividade e de rapida
duragdo; utiliza parte do seu tempo para sua subsisténcia e/ou de sua
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familia; é, geralmente, pertencente a primeira geragao de longa escola-
ridade; ndo dispde de tempo, espago e condi¢des apropriadas para estu-
dar; teve e tem pouca aproximag@o com os artefatos intelectuais e artis-
ticos da cultura hegemoénica; tem muitas dificuldades para conciliar o
tempo de trabalho com as atividades académicas extra aula (extensao
cultural, pesquisa, encontros cientificos); possui pouca motivagao, re-
cursos ¢ disposicdo para relacionamentos, atividades sociais e culturais
com outros estudantes.

Britto et al. (2008) sdo citados outras duas vezes no texto, juntamente com outros
estudos que analisam o processo de massifica¢do do ensino superior no Brasil e Portugal,
bem como a rela¢do desses novos atores que passam a aceder esse nivel de ensino.

Tragando paralelo entre os dois paises, os autores argumentam que, em Portugal,
o processo de massifica¢do significou, em alguma medida, democratizagao do acesso,
ainda que aqueles que possuem formagao basica mais elevada tenham acesso aos cursos

de maior prestigio. Por outro lado, no Brasil,

constrangidos por um setor publico de ensino, gratuito, que ndo oferece
um numero de vagas capaz de responder minimamente a demanda so-
cial existente de formacao superior, mais de dois ter¢os dos estudantes
frequentam o seu curso no ensino superior privado. (Almeida et al.,
2012, p. 912)

Outro fator analisado em profundidade pelos autores ¢ a questao do tipo de aluno

atendido nos dois paises:

Quando se assiste a um aumento dos chamados “alunos nao tradicio-
nais” (alunos maiores de 25 anos, com compromissos familiares e de
emprego), mais sentido faz uma abertura do campus a noite e ao fim-
de-semana, pratica esta que ainda ndo ¢ frequente nas universidades pu-
blicas em Portugal, muito embora tenha ja alguma expressao no setor
privado. Ja no Brasil esta problematica tem tido resposta essencial-
mente pelas [ES privadas, cuja oferta ocorre precisamente em horarios
pos-laborais (de acrescentar que o setor privado de ensino superior no
Brasil ultrapassa os 80% da oferta, ndo chegando em Portugal a metade
desse valor).

Nas palavras dos autores, percebe-se referéncia evidente ao “aluno novo”, o que
demonstra ndo se tratar de argumento circunstancial, mas sustentado por levantamento
bibliografico consistente e dados governamentais. Assim como Britto et al. (2008) e ou-
tros estudos, os autores compreendem que a formagao dos individuos na universidade nao
se vincula exclusivamente a fatores pessoais, sendo influenciada por elementos sociais e
culturais que acompanham os estudantes desde a formagdo basica. O artigo tem alta re-

ceptividade, recebendo 196 citagdes no google académico.
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No artigo intitulado “A quarta onda: ativismo sociolinguistico no Brasil”, Raquel
Freitag (2023, p. 9401) discute questdes relacionadas a sociolinguistica, ao ativismo so-
ciolinguistico e a educagdo — palavras-chave de sua investigagdo. Segundo a autora, “a
organizacao da producao do conhecimento se agrupa em tendéncias, ou ondas, que con-
figuram e mantém uma hegemonia, mantida pelo direcionamento de fomento e pelo viés
social que mantém o habitus”. Observa ainda que, hd um discurso hegemodnico que im-
pulsiona a produgdo crescente de artigos e outros produtos académicos, em resposta as
exigéncias institucionais da universidade. Diante desse cenario, reflete que, para atender

tais demandas, é necessario

Repetir formulas que funcionam para manter resultados que atendem as
expectativas, sem correr riscos. Ndo é por comodismo, ndo € por acul-
turagdo. Precisamos chegar a um resultado para poder dar propulsdo a
mola do financiamento: tenho que ter uma quantidade de artigos publi-
cados em revistas (e ndo em qualquer revista, s6 valem as aprioristica-
mente Qualisficadas) para poder ter chances de concorrer a um edital
de fomento, ter progressdes na carreira ou simplesmente se manter na
roda da pesquisa, credenciada em um programa de pds-graduacdo.
(Freitag, 2023, p. 9402)

O estudo embora situado no campo da sociolinguistica, discute formas de produ-
¢do do conhecimento de um modo geral. Britto ez al. (2008) sdo acionados para discutir

o novo perfil do estudante do ensino superior

Os impactos linguisticos da expansao na educagao superior interferem
na organizacao académica e desempenho: dificuldades com leituras e
escrita sdo problemas recorrentes apontados pelo universitario brasi-
leiro. Esta dificuldade se torna mais acentuada com a recente democra-
tizagdo do acesso a educagao superior e o ingresso de um novo perfil de
estudante, formado por aqueles que tinham até entdo o acesso a univer-
sidade negado, a exemplo dos jovens oriundos de escolas publicas e de
baixa renda, e que s6 apés a criagdo das mais recentes politicas passa-
ram a ter possibilidade de ingresso: o novo estudante (BRITTO et al.,
2008). Matriculados, na maioria, nos cursos noturnos, esses estudantes
acabam submetidos a realidade de retroalimentacdo do mercado de tra-
balho, haja vista a dificuldade de se manterem em um curso diurno, pois
tém que trabalhar. O diploma superior se caracteriza como uma possi-
bilidade de ascensd@o nas vagas de trabalho de nivel médio. Enquanto
isso, o estudante classico, aquele que historicamente ocupou as cadeiras
nas universidades, e por ter estrutura familiar e social que o ampare,
encontra na vida académica um caminho para a manutengao do status
social, normalmente nos cursos diurnos e de maior prestigio. (Freitag,
2023, p. 9408)

Segundo a autora, o acesso desses sujeitos transforma ndo apenas a realidade lin-

guistica no interior da universidade e em seu entorno, mas repercute em todo o meio
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social. As queixas recorrentes de estudantes e professores quanto as dificuldades com a
leitura e a escrita advém, conforme Freitag (2023), de fatores sociolinguisticos.

Freitag (2023, p. 9411) considera um conjunto de pautas ativistas, sobretudo dos
“movimentos de linguagem inclusiva e linguagem neutra que buscam igualdade, inclusao
e diversidade na referéncia a género, respeitando a identidade e promovendo a ndo invi-

sibilizagdo no campo da educagao sociolinguistico” e conclui que € necessario:

Usar a educagdo e a ciéncia para promover a justica social ¢ uma das
premissas que norteiam a universidade publica brasileira. Em um pais
com tantas assimetrias, ¢ onde a escolarizagao ¢, ainda, a possibilidade
de mobilidade social, a universidade se constitui como instituigao que
pode promover revolugdes, também nos rumos da agenda de pesquisa
sociolinguistica, quebrando a hegemonia. (Freitag, 2023, p. 9412)

O trabalho da autora discute temas diversos ao pensamento de Britto ez al. (2008),
embora seu argumento esteja circunstanciado. Ressalta-se, no entanto, a discussao da au-
tora sobre conhecimento, ciéncia, educagao e universidade.

Outro artigo a citar Britto et al. (2008) ¢: “Ensino de lingua portuguesa e letra-
mento: perspectivas na formagao critica e académica do aluno da educagdo superior”.

Neste estudo, Jocineia S. C. Santos (2018, p. 83) discute

a relevancia do ensino da disciplina Lingua Portuguesa (LP) e o pro-
cesso de letramento, de maneira a apresentar como o processo educaci-
onal universitario pode favorecer tanto para a formacao académica —
respectiva atuagao profissional —quanto para a formacao critica do dis-
cente.

O trabalho apresenta um caldo epistemologico, marcado pela auséncia de rigor
conceitual e por leituras superficiais. De forma acritica, aproxima autores e correntes teo-
ricas com fundamentos distintos e, por vezes, inconcilidveis: o letramento de Angela Klei-
man, o humanismo critico de Paulo Freire, a epistemologia da complexidade de Edgar
Morin, o construtivismo de Philippe Perrenoud e a sociologia critica de Pierre Bourdieu.

O fendmeno aproxima-se daquilo que Freitag (2023) observa sobre a exigéncia
por publicagdes para manter no habitus universitario, de forma superficial e pouco fun-
damentada. A auséncia de analise critica sugere que a publicagdao foi elaborada mera-
mente para cumprimento de exigéncia formal, veiculada em perioddico classificado como
Qualis D — ou sequer qualificado. Tais revistas, em geral, caracterizam-se por publicar
textos sem rigor académico, desconsiderando critérios de qualidade e titulacao dos pro-

ponentes.
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O trabalho configura-se como um “painel de imagens”, em que citacdes descon-
textualizadas compdem um todo desconexo. A referéncia a Britto ef al. (2008) aparece
acompanhada de um pensamento atribuido a Bourdieu que poderia ter sido de qualquer
outro, dado o modo vago e ndo referenciado com que surge. No processo de montagem,
o conceito central utilizado pela autora € o de “aluno novo”, complementado por uma
ideia atribuida a Bourdieu: “Para Bourdieu os individuos ndo sdo abstratos e sim atores
socialmente construidos que trazem consigo bagagem social e cultural para o cotidiano
escolar” (Santos, 2018, p. 90).

A autora preocupa-se em exaltar constantemente a “importancia” e “relevancia”
do ensino de portugués na universidade, o que fica completamente em segundo plano,

dada a pobreza conceitual que permeia o texto.

Leitura, Formacao e conhecimento na educacio superior

O texto € fruto de conferéncia proferida na Universidade Cali, na Colombia, e,
assim como outras produgdes do autor, constitui desdobramento do projeto mais amplo
desenvolvido por Britto e Torezzan (2002) e por Britto (2004).

O autor inicia seu argumento, tratando sobre as supostas dificuldades dos estu-
dantes da educagao superior com textos académicos. Segundo Britto (2009), as discussoes
sobre a tematica se dividem em duas abordagens principais: a oferta de cursos de lingua
materna na graduacao e as acoes voltadas a promocao da leitura. Com relagdo a primeira

abordagem, ela se faz a partir de trés perspectivas.

A primeira, de carater reparador-propedéutico, toma como contetido de
ensino o que supostamente o estudante deveria ter aprendido nos niveis
anteriores de ensino; a segunda tendéncia, de carater pragmatico, da én-
fase aos aspectos ‘comunicativos’ da lingua, em especial no que tange
aos géneros especificos da profissdo; a terceira tendéncia, finalmente,
valoriza os aspectos discursivo-textuais, aproximando de uma perspec-
tiva de formagdo nos moldes do ensino basico geral que se propos a
universidade nos anos sessenta e setenta. (Britto, 2009, p. 2)

J& as acOes voltadas a promocao da leitura

sdo, normalmente, de carater extracurricular e visam estimular o inte-
resse pela literatura — principalmente, ainda que quase nunca explicita-
mente — e por conhecimentos atuais importantes para 0 homem mo-
derno (cidadania, ecologia, politica, cultura, etc.); predomina a ideia de
que a leitura deve ser livre e espontanea e resultar de forte investimento
subjetivo e de um retorno prazeroso. (Britto, 2009, p. 2)
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O autor, ainda que nao seja taxativo quanto a insuficiéncia dessas abordagens,

defende que

nao ¢ por que tem dificuldade de ler e de escrever que o estudante ndo
compreende, ou compreende superficialmente, os conteudos escolares
universitarios; ao contrario, ¢ porque nao dispde de formagao intelec-
tual que lhe permita um acercamento mais denso do conhecimento
formal que sua leitura mostra-se rasa. (Britto, 2009, p. 2)

O autor critica a forma como os debates sobre leitura e escrita t€ém se constituido
na sociedade, sob a perspectiva de alfabetismo que dissocia essas praticas de outras di-
mensdes do conhecimento. Nessa abordagem, leitura e escrita sdo reduzidas a competén-
cias técnicas, desarticuladas de contextos sociais, historicos e epistemologicos mais am-
plos. Essa forma de compreender a leitura e a escrita parte da premissa de que os sujeitos
devem atender as “novas demandas” impostas pela sociedade capitalista contemporanea.
Sob essa perspectiva, “fica evidente que o que estd em questdo ¢ um tipo de formacgao
basica, de forma a tornar as pessoas aptas para agir em conformidade com as determina-

¢oes do sistema” (Britto, 2009, p. 3). Argumenta ainda que as “novas demandas”

estdo vinculadas ao uso da escrita ¢ dos processos normatizados no
plano da vida cotidiana, nas atividades de produ¢do e consumo e da
organizacao dos espagos publicos e da vida diaria. Neste sentido, o que
ha é a expansdo de certos usos — em especial dos usos contextualizados
e automaticos da escrita — que de criagdo de novas formas de relaciona-
mento intelectual com o conhecimento formal; [...] Em fungao disso, a
educacao regular, de massa, generalizada, passou a ser uma das carac-
teristicas mais significativas das sociedades ocidentais industriais,
tendo como principal objetivo declarado a formagdo do assim denomi-
nado ‘sujeito critico, reflexivo’. Mas ha que cuidar com o que se en-
tende por critico: o que se busca ¢ um trabalhador mais adaptado a 16-
gica da producdo. (Britto, 2009, p. 4)

A esse modo de estabelecer relacao com a leitura e a escrita, Britto (2009) deno-
mina tendéncia tecnicista, compreendendo o alfabetismo como conjunto de habilidades
técnicas e cognitivas, desvinculadas de contextos sociais, historicos ou politicos. Enten-
didas desse modo, leitura e escrita seriam competéncias universais € neutras, aplicaveis a
qualquer situacao (como um “software” mental). Essa visdo, vinculada a teoria de com-
peténcias e habilidades, ignora os conflitos sociais e interesses contraditorios que atraves-
sam os processos educativos, sustentando-se em politicas educacionais alinhadas a inte-
resses do mercado e da industria educacional.

Por outro lado, a perspectiva definida pelo autor como tendéncia politica, consi-

dera o alfabetismo como inseparavel do conhecimento objetivo e dos processos

211



histdricos, sociais e culturais em que a leitura e a escrita sao produzidas, transmitidas e
apropriadas. Para essa perspectiva, ler e escrever ndo € apenas saber-fazer técnico, en-
volve disputas simbolicas e relagdes de poder, estando intimamente ligado a produgdo e
circulagdo da cultura, sobretudo em contextos urbanos e industriais.

O autor passa entdo a tratar da educagdo superior, ressaltando os processos de
massificagdo e mercantilizagdo desse nivel de ensino. Nesse contexto, conceitua a IES
periférica, situando-a no campo da educagao superior a partir dos critérios estabelecidos
em Britto e Torezzan (2002). Em seguida, volta-se a analise do “aluno novo”, examinando
as formas pelas quais ele estabelece relagdo com o conhecimento. Para isso, mobiliza os
conceitos de postura epistemoldgica, formacgdo e conhecimento, com o intuito de com-
preender como se constituem os modos de apropriagao do conhecimento por esses estu-
dantes. Por fim, apresenta os resultados das pesquisas realizadas no ambito do projeto
maior e que discutem as formas de estudar dos estudantes do ensino superior.

O texto tem apenas trés citagdes. Todas tendo Britto como orientador.

Ensino de portugués em cursos superiores: razoes e concepgoes

Camargo (2009) conduziu sua pesquisa com o objetivo de investigar a presenga
da disciplina de Lingua Portuguesa em cursos de ensino superior nao vinculados direta-
mente a area da linguagem. Para isso, realizou levantamento minucioso dos curriculos de
diferentes cursos, utilizando como fonte os sitios eletronicos das instituigdes de ensino.
A partir desse mapeamento, buscou identificar quais cursos ofereciam a disciplina e ana-
lisar as propostas pedagogicas associadas, de modo a compreender as razdes e concepgdes
que sustentam sua inclusdo nesses contextos formativos.

A conclusdo a que chegou, apesar de provisoria, foi de que estavam presentes trés
concepgoes predominantes no ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Superior:

1. Vertente tradicional e normativista — Baseia-se no ensino da lingua a partir do
conhecimento de sua estrutura, das regras de funcionamento e de uso, com énfase
na norma-padrao. Essa concepgao parte da ideia de que a produgdo linguistica dos
estudantes ¢ insuficiente e, por isso, adota um ensino com carater compensatorio
ou reparador, buscando corrigir deficiéncias herdadas do ensino fundamental e
médio.

2. Vertente instrumental e pragmatica — Enxerga a lingua por sua funcionalidade

nas areas de atuagdo profissional especificas. O ensino € voltado ao uso protocolar
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da linguagem, restringindo-se a modelos e géneros textuais proprios de cada
campo do saber. Nessa abordagem, sobrepdem-se os interesses das carreiras uni-
versitarias a complexidade da linguagem, tratando-a como uma ferramenta de
aplicacao imediata, desprovida de reflexao critica.

3. Vertente critica e discursiva — Propde uma compreensdo mais ampla da leitura
e da escrita, com base na linguistica textual e, em alguns casos, na analise do
discurso. O texto € o foco principal, com atencdo a coesdo e a coeréncia, bem
como a abordagem historico-ideoldgica dos discursos. Essa vertente valoriza a
leitura critica e entende a competéncia linguistica como essencial a aprendizagem
nas diferentes areas do conhecimento e ao desenvolvimento intelectual dos estu-
dantes.

O autor esclarece, no entanto, que essas vertentes ndo sdo categorias estanques e

excludentes:

mas que se entrecruzam e cedem espago ou se ajustam a concepgoes
que tendem a predominar em outra tendéncia. O carater instrumental
frequentemente assume a fungao reparadora, sob a presungao de que os
contetdos que o aluno ndo dominava ao ingressar no 3° grau devem ser
trabalhados nesse nivel para seu preparo ao exercicio profissional. Por
outro lado, pode aproximar-se da perspectiva discursiva, ao refletir so-
bre contetidos da area e ndo apenas ater-se a procedimentos da area. Da
mesma forma, a vertente discursivo-textual, embora muito ligada a um
carater de formacao geral, ndo raro admite a inser¢do de contetudos de
carater mais especifico da carreira ou pode incorporar educacao linguis-
tica, na concepcao da norma culta. (Camargo, 2009, p. 05)

O estudo resulta de sua dissertagdo — adotada como referéncia neste trabalho para
as discussoes sobre leitura e escrita no contexto universitario. O titulo “Ensino de portu-
gués em cursos superiores: razoes e concepgoes” refere-se a dissertagdo de mestrado do
autor. Ao pesquisar no google académico, no entanto, o resultado vinculado a produgdo
¢ um resumo de mesmo titulo. Esta producao registra 9 citacdes no google académico.

Ha ainda, como desdobramento da citagao de mestrado, o texto em coautoria com
Luiz Percival Britto: Vertentes do ensino de portugués em cursos superiores. Nesse texto,
Camargo e Britto (2011) sintetizam os resultados da pesquisa ja consolidada. Ha sete
citagdes ao texto no Google académico.

Em uma das produgdes, Mary Surdi da Luz e Rossaly Lorenset (2016) analisam
as construgodes e desconstrucdes do imaginario sobre o ensino de Lingua Portuguesa nos

cursos de Direito, considerando as vertentes de ensino e os saberes linguisticos
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mobilizados. As autoras se apoiam na “Analise de Discurso de orientagdo francesa” em
articulacdo com a “Historia das Ideias Linguisticas™.

As autoras langam mao do texto de Camargo (2009) ao discutir:

a constitui¢do do Ensino Superior e do curso de Direito em nosso pais
e refletir sobre o papel do ensino de lingua, observando-se os modos de
circulacdo de saberes; si) as vertentes de ensino de lingua, de acordo
com Camargo (2009), cujos estudos sdo da perspectiva da Educagio,
no entendimento de que a area da linguagem parece nortear-se por ra-
z0es e concepgdes diversas e estabelecem-se trés vertentes de ensino de
lingua como predominantes nessa pratica: 1. reparadora ou supletiva; 2.
instrumental ou tecnicista e 3. discursivo-textual. (Surdi da Luz; Loren-
zet, 2016, p. 228)

O artigo faz andlise de ementas do curso de direito, a citagdo a Camargo (2009)
aparece no texto como um argumento de circunstancia. Embora a referéncia esteja ali-
nhada a um dos objetivos centrais do trabalho — que ¢ refletir sobre as concepgdes de
ensino de portugués no ensino superior — ndo ¢ explorada com a devida profundidade
nem articulada de forma consistente com as demais discussdes desenvolvidas ao longo

do texto.

O acervo pessoal na formacio intelectual universitaria

No artigo vinculado ao projeto coordenado por Britto (2002; 2004), Edineuza
Silva (2010) discute o papel do acervo na formagdo dos sujeitos no contexto da educacao

superior. Acervo, na perspectiva da autora, €

todo material de estudo e formagao adquirido durante a graduagdo. Den-
tre estes, podemos citar: livros, revistas cientificas e académicas, sepa-
ratas, fotocopias, cadernos, CDs, DVDs, filmes, fitas de video, fotos,
arquivos eletronicos, recortes de jornais e revistas, referéncias biblio-
graficas, resenhas, resumos, fichamentos etc. (Silva, 2010, p. 13)

A autora dedica atengdo especial a escrita no processo formativo dos individuos,
concebendo-a como pratica cultural por meio da qual se produz e circula o conhecimento.
Apropriando-se do pensamento de Chartier, Silva (2010, p. 16) enfatiza que “o ato de ler
e escrever tem papel fundamental em relacdo ao pensamento. O individuo, ao lidar com
a lingua e a escrita, toma consciéncia do mundo e da linguagem”.

Compreendendo a cultura escrita como conjunto de praticas sociais e intelectuais
relacionadas ao uso da escrita, com forte impacto na organizagao do pensamento, na pro-

ducdo do conhecimento e na constru¢gdo da memoria social e individual, Silva (2010)
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argumenta que € apenas a partir do surgimento da cultura escrita que se torna possivel a
constitui¢do de acervos. Comenta ainda as transformagdes pelas quais passaram os pro-
cessos de circulacdo de conhecimento, desde o monopolio da igreja catdlica, passando
pela “chamada explosao bibliografica”, até as recentes transformagdes tecnologicas que
proporcionaram maior facilidade ao acesso aos objetos da cultura, no entanto, “com tan-
tas informagdes disponiveis, € preciso ter clareza e saber selecionar o que
colecionar para que ndo haja excesso de informagdes sem sentido/significado”
(Silva, 2010, p. 18).

Silva (2010, p. 18) ressalta que acervo ndo ¢ o simples conjunto de documentos

aleatorios, cumprindo papel fundamental na formagao dos sujeitos.

um acervo ou uma biblioteca pessoal nao se confundem com uma cole-
¢do de coisas. E uma colegio de objetos definidos e organizados a partir
de critérios estabelecidos em fungdo dos objetivos e finalidades da ins-
tituicdo ou da pessoa. Enfim, o acervo é uma organizagido externa do
pensamento, tanto como registro como possibilidade de produc¢ao e or-
ganizagdo da atividade intelectual. [...] [0 acervo se relaciona aos] inte-
resses de seu elaborador/responsavel, com suas preocupagdes profissi-
onais, culturais, intelectuais e de estudo, sendo, portanto, uma produgéo
continua, incluindo tanto o conhecimento existente como o conheci-
mento que se produz durante o processo.

Silva (2010) acrescenta que a constitui¢do de um acervo supoe investimento tanto
pessoal quanto intelectual, sendo permeado do mesmo modo pelas formas como se dao
relagdes sociais, econdmicas e culturais dos individuos, com o intuito de contribuir como
instrumento formador de uma consciéncia critica.

A autora sintetiza algumas caracteristicas inerentes a constituicdo de acervos:

O acervo, como forma de organizacdo sistematica da atividade
intelectual materializada, constituiu-se com o surgimento e desenvolvi-
mento da cultura escrita; E parte de um principio de ordenacgio e
acessibilidade, de facil alcance de seu usuario e de sua consciéncia;
Corresponde a uma expansdo da memoria para fora da mente; ¢
um ‘espago’ externo ao individuo, ampliando suas possibilidades de
acOes; Inclui a totalidade de material que possui uma biblioteca,
nos varios suportes fisicos, relevante as necessidades do usua-
rio/elaborador; Sua qualidade e organizagdao se verificam pela rele-
vancia do conteido encontrado no material, ndo simplesmente pela
quantidade de material ou de seu tipo fisico; Implica a construgdo pro-
gressiva desse instrumento por acumulagdo, sendo uma extensdo
intelectual de seu dono; Esta relacionado com os interesses/finali-
dade/objetivos do usuario/organizador (preocupagdes profissionais,
culturais, intelectuais); Caracteriza-se como um investimento inte-
lectual de alto nivel, oferecendo autonomia e poténcia criativa ao
sujeito para pensar, expandindo sua capacidade de producio de conhe-
cimento, realizacdo e intervengao social.
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Ao relacionar a constitui¢ao de acervo ao contexto das Instituicdes de Ensino Su-
perior (IES) periféricas, Silva (2010) observa a baixa frequéncia dessa pratica. Isso se
manifesta tanto no nivel institucional — marcado por bibliotecas precarias — quanto no
nivel individual, ja que os membros dessas institui¢des tendem a estabelecer relagao prag-
matica com o conhecimento, orientada por formacao aligeirada e submissa as determina-

¢oes de mercado. Como consequéncia desse pragmatismo,

O que se verifica sdo a leitura e escrita de textos de forma simplesmente
instrumental, sem o uso de estruturas apropriadas de estudo (tais
como: resenhas, resumos, fichamentos etc.), fundamentais para
a produgdo e articulacdo de novos conhecimentos, bem como para
a ampliacdo de materiais de estudo, em detrimento da ideia do
acervo como organizacdo sistematica da atividade intelectual ma-
terializada, e da incorporacdo deste material como forma de acu-
mulacdo progressiva do conhecimento.

O artigo registra trés citagdes no google académico.

Um dos trabalhos que dialogam com o artigo de Silva (2010) € a dissertacdo de
mestrado de Bruno Lopes do Rosario (2023), na qual o autor analisa as contribui¢des do
educador baiano Edivaldo Boaventura para o campo educacional a partir do estudo de seu
acervo pessoal. O texto de Silva (2010) ¢ mobilizado como referéncia para a conceituagao
de acervo, sendo utilizado como argumento circunstancial na sustentagao da analise pro-

posta por Lopes do Rosario (2023).

6.2 Estudos sobre os processos formativos dos alunos da Ufopa

Em 2011, j& como docente da Universidade Federal do Oeste do Para, Luiz Per-
cival Leme Britto d& continuidade aos estudos sobre os processos formativos na educacao
superior. Destes trabalhos, Santana (2011), Corréa (2011), Santana e Correa (2011), Cor-
réa (2017) e Viana (2021) tratam sobre a formagao e os processos formativos de alunos
de graduacao e, Santana (2019) em nivel pdés-graduagao. Os estudos trataram dos proces-
sos de producao, circulacdo e apropriacdo do conhecimento do “aluno novo” tanto no
ambito da graduacdo, quanto na pos-graduagao stricto sensu na Amazonia.

Embora reconhegam a existéncia de multiplas realidades vividas na regido, os es-
tudos indicam que, apesar da limitacdo do recorte espacial — restrito a duas cidades do
Oeste do Para —, este contexto €, em grande medida, representativo da realidade amazo-

nica. Isso se deve ao fato de essas localidades compartilharem caracteristicas comuns com
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outras areas da Amazonia, especialmente no que se refere ao acesso a educagao superior,
marcada por baixa producdo e circulagdo do conhecimento.

O quadro 2 apresenta, em ordem cronoldgica, as producdes que tratam da educa-
¢do superior realizadas e orientadas por Luiz Percival Leme Britto durante sua atuacao
como professor na Universidade Federal do Oeste do Para (Ufopa), assim como a reper-

cussao de cada uma, medida pelo nimero de citagdes recebidas.

Quadro 2: Produgdes Britto e colaboradores Ufopa

- SANTANA, Tiago Aquino Silva. Formas de estudar e aprender e expectativa de aprender
do “novo aluno” universitario da educacgao superior em Santarém. Relatorio de Pesquisa /
Pibic-Ufopa. Santarém, 2011.

- CORREA, Marilia Cristina da Silva. Formas de estudar e aprender e expectativas de forma-
¢iio do “novo” aluno universitario na educaciio superior em Santarém. Relatorio de Pes-
quisa / Pibic-Ufopa. Santarém, 2011.

- Santana, Tiago Aquino Silva de; Corréa, Marilia Cristina da Silva; Britto, Luiz Percival Leme.
Sobre formacio universitiria e investimento subjetivo: formas de relacionar-se com os
objetos de estudo e de cultura de estudantes universitarios do interior do Para — primeira
aproximaciio. 2° Reunido regional da SBPC - ISSN 2178-3969, 2012 (Resumo)

2 CORREA, Martina de Siqueira. Leitura de estudo e conhecimento na formagcio inicial dos
estudantes de pedagogia. Dissertagdo [Mestrado em Educacgido]. PPGE-Ufopa. Ufopa, Santa-
rém, 2017.

1 SANTANA, Tiago Aquino Silva. Formacgao e manifestacdes de expectativas de postulantes
e estudantes de pos-graduacio stricto sensu em educacio de universidade periférica. Dis-
sertacdo [Mestrado em Educagdo]. PPGE-Ufopa. Ufopa, Santarém, 2019.

- VIANA, Romulo José da Silva. Formacao universitaria de estudante de IES periférica. 3* Reunido
Cientifica da ANPEd-Norte (2021) ISSN: 2595-7945, 2021. (Pdster)

- VIANA, Romulo José da Silva. Formacio universitaria de estudante de IES periférica: um
estudo no campus de Obidos da Ufopa. Dissertagdo [Mestrado em Educagio]. PPGE-Ufopa.
Ufopa, Santarém, 2021.

Fonte: Autor (2025)

As produgdes tém baixa repercussdao nos estudos sobre educacdo superior, de
modo geral, mas apresentam importantes sinteses do que ja vinha sendo proposto pelas
pesquisas anteriores de Britto e seus colaboradores, apresentando avangos na compreen-
sao de alguns conceitos.

Em linhas gerais, comprovou-se que os conceitos de IES periférica, aluno novo,
postura epistemologica e disposicdes objetivas e subjetivas também eram observados em
um /ocus completamente diverso dos estudos propostos na Uniso.

Santana (2011; 2019), Corréa (2011), Corréa (2017) e Viana (2021) utilizaram o
mesmo questionario proposto por Britto e Torezzan (2002). O instrumento, no entanto,
foi sendo modificado e reelaborado de acordo com as especificidades dos temas propostos
e das modificagdes que a relagdo com o tipo de suporte do texto escrito foi sendo incor-
porada no modo de estudar em ambiente universitario, porém, mantendo-se as perguntas

fundamentais:

e Como o sujeito se percebe na relacdo com o conhecimento?
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¢ Que instrumentos t€m para pensar e produzir intelectualmente?

e (Quais sdo suas perspectivas de formagao?

e (Como age na busca por conhecimento? Ou seja, a postura epistemologica
desses sujeitos.

No que diz respeito ao conceito de universidade periférica, Corréa (2017, p. 62)

realiza estudo em duas instituicdes, uma de carater publico e outra privada e conclui:

As universidades investigadas sdo periféricas, uma vez que se enqua-
dram as caracteristicas apontadas na sessao anterior [caracterizagao de
IES periférica de Britto et al. (2008)]. A universidade publica, a
UFOPA, é ao mesmo tempo periférica e de referéncia. E periférica
quando comparada com outras instituigdes, com mais tempo de criacao
e material humano e estrutural de maior qualidade, em que a produgao
e circulagdo do conhecimento ¢ maior (mais publicagdo, mais eventos
cientificos). Por outro lado, a UFOPA ¢ de referéncia quando compa-
rada a outras institui¢des da regido, como o IESPES, a ULBRA, a FIT
e outras IES locais.

A pesquisa de Corréa (2017) da continuidade ao que havia sido produzido pelos
estudos anteriores e, investigou “como estudantes universitarios, extremamente perifeéri-
cos (porque estdo muito na periferia do pais), se posicionam diante do conhecimento,
trabalham e percebem sua forma de relacdo com o conhecimento”. Para alcancar tal ob-
jetivo, buscou “perceber as formas de ler e de estudar de estudantes de Pedagogia de
universidade publica e privada periférica, seus processos formativos e concepgdes de
aprender e de conhecer” (Corréa, 2017, p. 12).

Para a producgdo dos dados empiricos, além do questiondrio, Britto e Torezzan
(2002), com as devidas adaptagdes para o contexto da pesquisa, Corréa (2017) empregou
como estratégia investigativa a realizacdo de entrevistas. O questionario, considerado o
primeiro instrumento de produgdo de dados, foi aplicado a um grupo amplo de alunos,
totalizando 142 participantes. J& as entrevistas, denominadas pela autora como “entrevis-
tas prospectivas dialogadas”, foram aplicadas a quatro alunas, com cada uma delas parti-
cipando de duas entrevistas.

Corréa (2017, p. 62) discorre sobre as motivacdes para utilizacdo dos dois instru-

mentos:

O primeiro instrumento oferece visdo panoramica do perfil econdmico
e social, dos habitos de estudo e da leitura-escrita dos estudantes. O
segundo possibilita verificar de forma mais profunda nuances intelec-
tuais envolvidas na agdo de estudo, avangando o conhecimento dos pro-
cessos de metacognicdo envolvidos na agdo de estudar.
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A partir dos dados produzidos pelo questionario e pelas entrevistas, Corréa (2017,

p. 116) traz algumas sinteses.

A grande maioria dos alunos é pobre, tiveram poucas experiéncias com
objetos culturais e sdo de primeira geragdo de longa escolaridade; Ten-
dem a apresentar postura epistemolodgica instrumental; Preocupacao
dos alunos em realizar somente o que ¢ necessario para o cumprimento
de tarefas escolares; Ha pouca autonomia no processo de ensino apren-
dizagem por parte dos alunos; Tém pouco convivio com os bens cultu-
rais (inclusive com leitura); Veem no estudo uma forma de ascensao
social; Circulam pouco em outros espagos que ndo sejam a sala de aula;
Utilizam os recursos proprios da leitura de estudo, sem que isto repre-
sente controle da agdo de estudo.

De posse dos estudos anteriores que ja demonstravam a Ufopa caracterizada como
universidade periférica, Santana (2019) buscou compreender de que forma ocorria a for-
magdo no ambito da pds-graduagao stricto sensu em nivel de mestrado. O autor recorre a
dois “sujeitos” que em alguns casos tornam-se 0 mesmo: o postulante ao mestrado, ou
seja, aquele que ainda ndo ingressou, tem a pretensdo e prestou as provas para ingresso €;
o estudante/egresso do mestrado, ja imerso no ambiente da pos-graduagdo, mais precisa-
mente no mestrado em educacao da Ufopa.

Além do questionario de Britto e Torezzan (2002), Santana (2019), verificando a
fragilidade dos dados em virtude de os sujeitos terem a impressao de estarem sendo ava-
liados na resposta ao questionario, recorre a outros dois elementos analiticos: Roda de
conversa com um grupo reduzido de alunos para melhor compreensao dos dados produ-
zidos com o questionario respondido por eles e por seus pares; Percepgoes do pesquisa-
dor, porque sujeito e imerso no universo pesquisado enquanto aluno do mestrado.

Santana (2019) avanca na compreensao dos conceitos de postura epistemoldgica,
aproximando os conceitos de Freire (2019) de curiosidade ingénua e curiosidade episte-
mologica. Observa também que ha dentro do conceito de postura epistemologica duali-
dade que faz com que o conceito ndo acompanhe a dinamicidade do modo como o sujeito

empreende seus processos formativos.

Entende-se que quando falamos em postura epistemoldgica critica e in-
génua, estamos falando das formas de a pessoa se relacionar com a ver-
dade de forma mais ou menos enrijecida, mais ou menos fixada, sendo
mais ou menos capazes de superar a circunstancia epistemologica e on-
tologica em que se encontra, pelo desenvolvimento de estratégias inte-
lectuais diversas e circunstanciadas. [...] Portanto, ndo ¢ o caso de von-
tade ou disposi¢@o de se estar aberto ou ndo a verdade — isto depende
das ferramentas que o sujeito tem a disposi¢do e das condigdes histori-
cas em que se encontra. A abertura epistemologica supde formagdo; a
pouca formagao leva a alienacdo, a ignorancia — as quais ndo permitem
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a postura epistemologica aberta; mesmo que a pessoa queira ter aber-
tura, esta limitada pela auséncia do conhecimento. H4, neste ponto, re-
lagdo dialética entre conhecer e estar aberto ao conhecimento. (Santana,
2019, p. 18)

Para fundamentar seu ponto de vista, Santana (2019) apropria-se do discurso de

Agnes Heller, argumentando que hé, nesse ponto, processo dindmico no qual o sujeito,

imerso na realidade que o circunda, busca o conhecimento que lhe esta disponivel, uma

vez que ¢ impossivel desligar-se por completo da vida cotidiana, da mesma forma que

ninguém vive exclusivamente nela, ainda que exerga papel predominante na existéncia.

Desse modo, Santana (2019), também ancorado em Larossa, propde substituir as

expressoes instrumental e ingénua por fechada/rigida e critica aberta:

A postura epistemolédgica instrumental passou a ser compreendida
como postura epistemologica fechada/dura, por apresentar carater res-
trito/enrijecido do que se tem por verdade, sobretudo a verdade cienti-
fica, assemelhando-se ao que Larrosa B. denomina “sujeito da informa-
¢d0”, que, porque imerso em um emaranhado de informagdes travesti-
das de conhecimento, ndo se modifica durante o processo. [...] J& a pos-
tura epistemologica critica passou a ser chamada de postura epistemo-
logica aberta, por seu carater dindmico da compreensdo da verdade
como algo precario e inacabado, ou seja, como aquela que transforma
o individuo pela experiéncia e reflexao deliberada e disciplinada, sem-
pre lembrando que ndo ha polarizacao absoluta entre elas, de modo que
o mesmo individuo, em momentos diferentes, pode apresentar-se com
uma ou outra, ora mais com uma, ora mais com outra, a depender das
disposicdes objetivas e subjetivas em que se encontra.

Santana (2019) traz algumas sinteses apds a analise dos instrumentos utilizados:

Alunos, egressos e postulantes sdo oriundos da regido oeste do Pard, areas
de influéncia da Ufopa, mostrando a baixa atratividade da institui¢do;
Predominam alunos oriundos dos cursos de Pedagogia e Letras ou licen-
ciaturas, porém, com numero expressivo de outras formagdes de areas
afins e alheias ao campo da educagdo, demonstrando carater “coringa” do
mestrado, dada a baixa oferta de cursos em areas especificas;

Os alunos tiveram intervalo significativo entre a primeira graduagao e o
ingresso no mestrado. Ha disparidade nesse dado com outras regioes, evi-
denciando grande demanda reprimida por pos-graduacgao stricto sensu na
regido oeste do Para;

O numero de estudantes que tém outra formagdo ¢ maior comparado aos
postulantes, mostrando que aqueles com outra formagdo (graduacao e

poOs-graduagdo latu sensu) obtém maior €xito no processo seletivo,
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destoando da politica nacional que pretende o ingresso imediato do jovem
estudante bem qualificado;

e Os alunos dividem o tempo entre trabalho e a pesquisa / formagao (“aluno
novo”);

e Os alunos se queixam de ndo darem conta da exigéncia de leitura (“acu-
mulo de leitura”), sugerindo postura epistemologica rigida/fechada frente
ao conhecimento;

e Postulantes aparentemente falsearam a resposta: Dizem nao terem dificul-
dade com escrita, porém, apresentam projetos de nivel abaixo do espe-
rado; afirmam néo ter dificuldade com textos académicos, no entanto, t€ém
dificuldade na prova de ingresso;

O autor encerra seu texto com a seguinte afirmagao:

Pode-se concluir que, em linhas gerais, o perfil dos alunos aproxima-
se, em muitos aspectos, do ‘aluno novo’ proposto por Britto et al.
(2008), pois além da postura epistemologica rigida/fechada, a exemplo
do que observou o pesquisador em cursos de graduagdo de universida-
des periféricas, o aluno do mestrado da Ufopa diverge do estudante
cléassico desse nivel de ensino. (Santana, 2019, p. 121)

Os estudos apontam a necessidade de se compreender o que leva a esse nivel bai-
xissimo na formagao dos alunos, tanto do mestrado quanto da graduagdo, uma vez que,
mesmo experimentando de formagdo em uma universidade publica, em nada ou pouco
altera sua postura epistemoldgica dos estudantes.

Em um campus ainda mais periférico da mesma universidade pesquisada por San-
tana (2019), Viana (2021) reafirma os dados das pesquisas anteriores. Além do ja bastante
modificado questionario de Britto e Torezzan (2002), o autor fez uso de roda de conversa
e dados extraidos de plataforma institucional para melhor compreender como esses estu-
dantes extremamente periféricos empreendiam seus processos formativos. Além desses
instrumentos, realiza entrevistas recursivas que, no entanto, demonstraram “certa limita-
¢do, ndo quanto ao instrumento metodologico em si, mas da participagdo dos estudantes
que, por vezes, limitaram-se a respostas rasas proximas ao senso comum’ (Viana, 2021,
p. 50).

A partir dos resultados e analises da pesquisa, Viana (2021) traz as seguintes sin-

teses:
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O aluno do curso de Pedagogia da UFOPA, campus de Obidos?, caracte-
riza-se como “aluno novo”, trazendo consigo as concepgdes formativas
da categoria;

O campus de Obidos ocupa um lugar de extrema periferia, considerando-
se 0 “campo” da Educacdo Superior como um todo, dada sua incipiente
produgao e circulagdo de conhecimento;

Os alunos atendidos tém renda baixissima e com caracteristicas sociais
proprias do “aluno novo”: renda familiar per capita em média de 1,5 sala-
rios-minimos, egressos de escola publica, trabalhador-estudante com
longo intervalo entre ensino médio e ingresso no ensino superior;

Os alunos pesquisados estudam pouco, priorizam a formagao de sala de
aula, pouco frequentam a biblioteca, ndo constituem acervo pessoal, limi-

tam-se ao material proposto pelo professor.

Sobre a formagdo dos sujeitos pesquisados, Viana (2021, p. 120-121) observa que

os dados:

Apontam uma formagao extremamente precaria, dadas as condigdes
econdmicas ¢ a localizagdo periférica do campus. O investimento sub-
jetivo volta-se ao aprendizado pratico focado no mercado de trabalho.
[...] especificamente com relagdo a postura epistemologica, a pesquisa
revelou que esse estudante tende a manifestar mais frequentemente e de
forma muito constitutiva postura fechada frente ao conhecimento, bus-
cando estudar para obter ganhos de ordem pragmatica. O estudo confir-
mou que a postura epistemologica € rigida. Um estudante pode apre-
sentar maior ou menor grau de abertura. Pesa para a postura enrijecida
do estudante do campus a oferta de curso tnico. E grande o percentual
de estudantes que ndo queriam cursar Pedagogia e que, caso pudessem,
trocariam de curso. O que significa dizer, que, para muitos, o0 compro-
misso formativo tende a ser fragil.

O estudo de Viana (2021a) foi o ultimo do grupo de pesquisadores a respeito do

tema até o momento da escrita desta tese, além de reafirmar e comprovar dados produzi-

dos desde as primeiras pesquisas sobre o tema, mostra que a formag¢ao universitaria do

curso de pedagogia da Ufopa, campus de Obidos, segue a mesma dindmica formativa que

se observou nos estudos iniciados por Britto (1988), mostrando, a partir da recorréncia

dos objetos e das metodologias de pesquisa que os dados sdo confidveis e concretos. Isso

possibilita pensar formas de intervengao para além do senso comum.

2 Locus de pesquisa de Viana (2021). Municipio de baixa relevancia econdmica em que esté localizado um campus da
Ufopa no interior do estado do Para.
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6.3 Sinteses possiveis

As produgdes do autor, inicialmente, estavam vinculadas a estudos sobre a com-
preensao da leitura e da escrita na/para universidade, sem estabelecer relagdo aprofundada
com o ethos universitario ¢ com as condi¢des socioecondmicas dos estudantes. Embora
ja reconhecesse que ler € um ato de estudar, historicamente situado, ¢ a partir de Britto
(2003a, p. 176) — ao constatar que “a capacidade de leitura e escrita de estudantes uni-
versitarios esta muito mais relacionada as formas de acesso a cultura hegemonica e aos
modos de argumentacdo cientifica que aos métodos de ensino da educagao regular” —
que o autor direciona sua atencao para o modo pelo qual os sujeitos empreendem seu
processo formativo na universidade.

A partir da constatacdao em Britto (2003a), o autor, juntamente com seus colabo-
radores, passou a discutir a formagao de ensino superior sob outro viés. Em estudos sis-
tematicos e pesquisas aplicadas, vinculados ao projeto Estratégias de aprendizagem uti-
lizadas em atividades de estudo por estudantes universitarios de primeira geragdo de
longa escolaridade, o autor trata da leitura e da escrita articuladas as formas de estudar
no ensino superior, em especial das IES periféricas, e aos aspectos sociologicos dos alu-
nos, especialmente em torno do conceito de “aluno novo”. A partir dessa compreensao,
traga os conceitos basilares, sintetizados em Britto (2003, 2005, 2007, 2009) e Britto et
al. (2008).

Os estudos realizados no ambito da Ufopa dao continuidade aqueles produzidos
no ambito da UNISO, ha duas contribui¢des principais desses estudos: reafirmam os con-
ceitos em locus completamente distinto; aprofunda o conjunto de defini¢des dos trabalhos
anteriores. Observa-se recorréncia do “aluno novo” em estabelecer formacgao universita-
ria pautada no pragmatismo. O conceito de IES periférica se reafirma, visto que em locus
completamente distintos — universidade do interior de Sdo Paulo e IES no interior da
Amazoénia — os padroes de produgdo, circulagdo e apropriacao do conhecimento sao si-
milares, independentemente de seu carater, publica ou particular, inclusive na pos-gradu-
acdo. O conceito de postura epistemologica que apresentava carater dicotomico — instru-
mental e ingénua; critica — (embora ndo completamente) ¢ relativizado, substituindo as
expressoes € a ideia nelas implicada, passando a postura fechada/rigida e aberta, pois,
retomando o pensamento de Agnes Heller, ndo ha nenhum sujeito que viva totalmente

imerso no cotidiano.
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Os trabalhos que citam as produgdes de Britto e de seus colaboradores, em geral,
utilizam seus conceitos de forma acritica. Ha, contudo, algumas excegdes em que os con-
ceitos sdo apropriados de maneira mais elaborada, estabelecendo relagdes tanto com ou-
tras produgdes do proprio autor quanto com estudos de pesquisadores que apresentam
perspectivas semelhantes.

Os trabalhos de Britto e de seus colaboradores sdo citados em quatro principais
eixos: Leitura e escrita na universidade (alguns em apropriagdes difusas com letramento
académico); Formas de estudar na educagdo superior; Contexto da educacao superior,
discutindo o conceito de IES periférica, em maior ou menor grau; Aspectos sociologicos
dos alunos da educagdo superior, articulando-se ao conceito de “aluno novo”. Ha, con-
tudo, auséncia de articulacao entre esses quatro aspectos, o que nao expressa a totalidade
do pensamento do autor, pois, para Britto, esses aspectos sao indissociaveis e devem todos
ser considerados na analise das formas como os sujeitos estabelecem relagdo com o co-

nhecimento na educagao superior.
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7. LETRAMENTO E FORMACAO

Esta secao discute e expande as contribui¢cdes da dissertacdo de mestrado de Gi-
sele Gomes (2023), produzida no ambito do Grupo de Pesquisa, Estudos e Intervengao
em Leitura, Escrita e Literatura na Escola (Lelit), da Universidade Federal do Oeste do
Para (Ufopa). O texto, que sera brevemente publicado em forma de artigo, foi escrito a
trés maos, Luiz Percival Leme Britto, Gisele Gomes e Tiago Aquino.

Discute-se a incorporagao do termo letramento no cenario brasileiro, apresentando
o contexto em que foi inserido, bem como suas implicagdes para a educacao escolar. As
conclusdes dos estudos iniciais do grupo, iniciados com a dissertacdo de mestrado de
Gisele Gomes (2023), indicam que o termo se disseminou rapidamente por diversas areas
de atuagdo e campos do saber, resultando em uma adjetivagdo quase ilimitada.

A andlise demonstra que, tal como se apresenta, o que se denomina letramento
disputa negativamente com os conceitos de formagao e de conhecimento, esvaziando-os.
E, embora se apresente como novidade e de carater progressista, reproduz os modelos nao
criticos de educacdo, ora reforcando a perspectiva instrumental-pragmatica, ora repercu-
tindo as teses liberais idealistas. Conclui-se que a aplicagdo generalizada de letramento
como saber aplicado ndo contribui para a educagao brasileira.

As discussoOes expostas nesta se¢do se articulam com o letramento académico, pois
embora este apresente referencial tedrico proprio, advindo, sobretudo, das discussdes de
Lea e Street (1998), teve seu caminho pavimentado pelo espraiamento do termo letra-
mento e suas adjetivagdes, sobretudo na confusao terminoldgica que também ha na intro-

ducao do letramento no ambito da formagao universitaria.

7.1 Letramento no Brasil — origens e antecedentes

O termo letramento adentrou o debate pedagogico brasileiro nos anos de 1980,
quando Mary Kato (1986) optou por um neologismo para traduzir /iteracy do inglés. Re-
senhando os estudos sobre escrita e fala (/iteracy and orality”) que se desenvolviam prin-
cipalmente na América do Norte, a autora entendeu que o conteudo de que tratavam ndo
dizia respeito propriamente a aquisi¢ao inicial da escrita, mas as formas de realizagdo da

lingua em uma “sociedade grafocéntrica”.

25 Titulo de livro organizado por David Olson e Nacy Torrance, de grande circulagdo no Brasil no inicio da década de
1990. Na versdo brasileira o titulo ¢ representativamente “Cultura escrita e oralidade” (Olson; Torrance, 1991)
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Ao examinar as relagdes entre fala e escrita e especular sobre a consciéncia lin-
guistica daqueles que as aprenderam e as usam, sustenta a pesquisadora que “os letrados
concebem a fala segundo o que sabem da escrita”. Isso porque haveria duas condigdes de
fala distintas: uma primeira, que seria a fala espontanea, para a qual se produziu uma
representagado escrita, que, por sua vez, modifica a lingua e produz uma segunda dimensao
de fala — “aquela que resulta do letramento” (Kato, 1984, p. 12). Desse modo, entendeu
inadequado o uso dos termos correntes em portugués para significar o argumento em in-
glés. Assim, literate (alfabetizado) € traduzido por “letrado” e literacy (alfabetizacao/al-
fabetismo) passa a ser letramento.

O dicionario Houaiss online da lingua portuguesa define alfabetizagao como:

ato ou efeito de alfabetizar, de ensinar as primeiras letras. 1. ped inici-
acdo no uso do sistema ortografico. 1.1. ped processo de aquisi¢do dos
codigos alfabético e numérico; letramento. 2. ato de propagar o ensino
ou difusdo das primeiras letras.

Com base nas defini¢des apresentadas no dicionario, € possivel sintetizar os ter-

mos em uma nuvem de palavras representativa:

Figura 27: Nuvem de palavras do termo alfabetizagdo
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Fonte: O autor, 2025

Os termos apresentados pelo dicionario indicam que a alfabetizagdao ¢ compreen-
dida como etapa inicial voltada para o dominio do cddigo escrito, sem considerar os as-
pectos socioculturais mais amplos envolvidos nesse processo.

Ja letramento ¢ definido pela mesma fonte como:

1. ant. representacdo da linguagem falada por meio de sinais; escrita. 2.
(1986) ped incorporagdo funcional das capacidades que conduzem ao
aprender a ler e escrever cf. literatacdo. 3. (1986) ped condicdao adqui-
rida por quem o faz.
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E possivel sintetizar a ideia expressa no vocabulo na seguinte nuvem de palavras:

Figura 28: Nuvem de palavras do termo letramento
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Fonte: Autor (2025)

O conceito de letramento apresentado no verbete revela abordagem marcadamente
funcional, ao ser descrito como incorporacao de capacidades voltadas para o aprendizado
da leitura e da escrita, com énfase na aquisi¢ao de habilidades basicas.

Um dos grupos de estudos mais influentes dedicados as discussdes sobre letra-
mento, Centro de Alfabetiza¢do, Leitura e Escrita (Ceale), da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), vem, desde os anos de 1990, promovendo importantes debates
sobre leitura, escrita e alfabetizagdo. Fruto desses debates, foi produzido um glossario que
trata dessas temadticas. O glossario Ceale (2014) permite observar aspectos significativos
da forma como o letramento ¢ compreendido. Na definicao do verbete “alfabetizacao”,
de autoria de Magda Soares, encontra-se o entendimento de que se trata do “processo de
aprendizagem do sistema alfabético e de suas convencgdes, ou seja, a aprendizagem de um
sistema notacional que representa, por grafemas, os fonemas da fala” (Soares, 2014).
Nessa mesma entrada, Soares (2014) destaca a superacdo do conceito de alfabetizacao
pelo de letramento, indicando avango na compreensao das praticas sociais mediadas pela
linguagem escrita.

Ao letramento caberia:

o desenvolvimento das habilidades que possibilitam ler e escrever de
forma adequada e eficiente, nas diversas situagdes pessoais, sociais e
escolares em que precisamos ou queremos ler ou escrever diferentes
géneros e tipos de textos, em diferentes suportes, para diferentes obje-
tivos, em interagdo com diferentes interlocutores, para diferentes fun-
¢oes. (Soares, 2014)

A professora argumenta que a ampliagdo do termo alfabetizagdao nao ¢ suficiente
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para abarcar o processo ao qual se refere o letramento. Segundo ela, “seria, como tem
sido, uma tentativa infrutifera, pela dificuldade, ou mesmo impossibilidade, do ponto de
vista linguistico, de intervir artificialmente em um significado ja consolidado na lingua”
(Soares, 2014).

No Diciondrio Paulo Freire, Liana da Silva Borges (2008) apresenta um conjunto

de caracteristicas da alfabetizagdo nas obras de Paulo Freire:

A alfabetizacdo é um ato de conhecimento, de criagdo e ndo de memo-
rizacdo mecanica. Os(as) alfabetizandos(as) sdo sujeitos do € no pro-
cesso de alfabetizagdo. A alfabetizagdo deve partir do universo vocabu-
lar, pois deste retiram-se os temas. Compreender a cultura enquanto cri-
acdo humana, pois homens ¢ mulheres podem mudar através de suas
acoes. O dialogo ¢ o caminho norteador da praxis alfabetizadora. Lei-
tura e escrita ndo se dicotomizam, ao contrario, se complementam e, se
combinadas, o processo de aprendizagem fara parceria com a riqueza
da oralidade dos(as) alfabetizandos(as). (Borges, 2008, p. 30)

Da definicao exposta pela autora, ¢ possivel extrair alguns termos centrais para
formacao da seguinte nuvem de palavras:

Figura 29: Nuvem de Palavras do termo alfabetizagdo em Paulo Freire
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No verbete apresentado, ao analisar alfabetizagdo a partir do pensamento de Paulo
Freire, evidencia-se o carater reducionista tanto da defini¢ao registrada pelo dicionario
Houaiss — que se limita a apontar os usos — quanto da critica feita por Magda Soares a
alfabetizacdo, em sua defesa da ampliagdo conceitual proporcionada pelo letramento.
Borges (2008) apresenta um conjunto de termos relacionados a formagao dos sujeitos,
que transcendem o codigo e a habilidade funcional, englobando a formagao humana. Essa
ideia pode ser observada quando Freire (1989) trata do processo de alfabetizacdo em A4

importancia do ato de ler.
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Dai que também ndo pudesse reduzir a alfabetizagao ao ensino puro da
palavra, das silabas ou das letras. Ensino em cujo processo o alfabeti-
zador fosse ‘enchendo’ com suas palavras as cabegas supostamente ‘va-
zias’ dos alfabetizandos. Pelo contrario, enquanto ato de conhecimento
e ato criador, o processo da alfabetizagdo tem, no alfabetizando, o seu
sujeito. O fato de ele necessitar da ajuda do educador, como ocorre em
qualquer relacdo pedagodgica, ndo significa dever a ajuda do educador
anular a sua criatividade e a sua responsabilidade na construc¢ao de sua
linguagem escrita e na leitura desta linguagem. [...] A alfabetizagdo é a
criagdo ou a montagem da expressdo escrita da expressdo oral. Esta
montagem nao pode ser feita pelo educador para ou sobre o alfabeti-
zando. Ai tem ele um momento de sua tarefa criadora. (Freire, 1989,

p.13)

Virios autores do campo do letramento sugerem que as ideias de Paulo Freire
representam a “semente” do letramento no Brasil. Nilcéia Palandré (2002) destaca que a
concepcao de letramento ja estava implicita no pensamento freiriano, evidenciando como

suas propostas antecipavam reflexdes fundamentais para esse campo.

Freire, no entanto, sem fazer uso do termo letramento, ja avancara nos
debates sobre concepgdes de leitura e escrita, uma vez que o ler € o
escrever, para ele, significavam ndo apenas o dominio do processo de
codificacdo e decodifica¢do de palavras e frases, mas, sim, as possibili-
dades do sujeito, consciente do ser produto e produtor de cultura, fazer
uso dessa tecnologia (ler e escrever) para agir no e sobre o mundo. (Pa-
landré, 2002, p. 84-85)

Ha, contudo, um paradoxo entre a posi¢ao de Palandré (2002) e as concepgdes
contemporaneas de letramento, pois, embora reconheca em Paulo Freire a semente do
letramento, os defensores desse campo entendem que o conceito de alfabetizacao ¢ insu-
ficiente para abarcar a complexidade e a diversidade das praticas sociais que envolvem a
leitura e a escrita, o que seria tarefa do letramento.

Essa relacdo aparece de forma mais latente no texto de Marcia Lisboa Costa de
Oliveira e Vanessa Teixeira Ribeiro (2019), em que, sintetizando estudos de Walkiria
Monte Mor sobre o que denomina “geragdes do letramento” no Brasil, afirmam existirem

trés geracoes distintas. De forma esquematica, as autoras apresentam as trés geracoes:

Figura 30: Geragoes do letramento
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transdisciplinar.

Fonte: Oliveira e Ribeiro (2019) 7

Caberia, no entanto, estudo sistematico para investigar se o que a autora resenhada
por Oliveira e Ribeiro (2019) descreve refere-se ao letramento ou a alfabetizagao, uma
vez que, no inglés — idioma em que se desenvolvem os estudos de Walkiria Monte Mor
—, ha apenas uma palavra, /iteracy, para designar ambos os processos. Temporalmente,

impossivel a afirmacao.

7.2 A expansio do letramento

Apoés seu surgimento, letramento ganhou rapidamente notoriedade, dissemi-
nando-se especialmente no campo pedagogico. Inicialmente, referia-se a aprendizagem e
ao uso da escrita e, progressivamente, passou a indicar a aquisi¢ao € o uso de sistemas de
registro e comunicagdo, fossem notacionais (como a cartografia e a matematica) ou tec-
noldgicos (como o ambiente digital). Ja no inicio deste século, a ideia de letramento cir-
culava de forma abundante e livre, quase sempre percebida como conceito positivo, capaz
de nomear diferentes processos formativos e formas de conhecimento na escola e em
outras esferas da sociedade.

Essa incorporacdo do novo termo-conceito ndo se deu sem certa disputa tedrica e
terminoldgica. Britto (2003) destaca coexisténcia, relativamente confusa e nao pacifica,
de quatros termos diferentes — “alfabetizagdo”, “alfabetismo”, “letramento” e “cultura
escrita” — e buscou marcar as diferencas interpretativas e as razoes de uso de cada termo.
Com a mesmissima interpretagdo, embora sem citar o estudo anterior, Ana Maria Galvao,

em carta a Harvey Graff, informava que, “no Brasil haveria, pelo menos, quatro tradugdes
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para “literacy”: “Alfabetiza¢do — o termo mais original e antigo, que quer dizer aprender

a ler e escrever; Alfabetismo; Letramento; e Cultura escrita”; e destacava que,

na maioria dos casos, no Brasil, quando falamos sobre cultura escrita,
estamos colocando mais €nfase nos aspectos sociais, culturais e histori-
cos do que quando usamos o termo ‘alfabetizagdo’ ou ‘letramento’, am-
bos usados principalmente pelos que t€ém como interesse principal en-
sinar as criangas a ler e escrever. (cf. Graff, 2016, p. 244)

Em busca rapida no Google académico?®, nota-se a evolugdo de uso dos termos ao
longo do tempo, embora ja com certa especializacdo, de modo que estariam mais em si-

tuacdo de complementaridade do que em disputa:

Grafico 4: Evolugdo do uso dos termos alfabetizagdo, letramento, cultura escrita e alfabetismo

Evolucio dos termos em pesquisas educacionais
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Fonte: O autor (2025)

Percebe-se que, a medida que passou a integrar o debate intelectual brasileiro, o
“letramento” ganhou amplitude e, atualmente, figura entre os mais utilizados no campo
educacional, ao lado de “alfabetizagdo”. Mas que fez com que letramento ganhasse tal
repercussao no cendrio educacional brasileiro? Ao refletir sobre a pertinéncia e as moti-
vagdes para o surgimento desse termo, Robson Cavalcanti (2009, p. 11) aponta que:

E curioso que a0 mesmo tempo em que se observa uma profusio de

publicagdes sobre letramento, divulgado sobre diferentes formas, os
professores que se dedicam a regéncia de turmas dos anos iniciais de

26 Busca realizada em 07 de janeiro de 2025, utilizando os termos cultura escrita, alfabetismo, alfabetizagdo € letra-
mento. A busca ndo considerou citagdes. A pesquisa incluiu os termos exatos, recurso do Google em que se inclui o
termo entre aspas, exemplo, “alfabetiza¢do”.
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escolariza¢dao, mesmo repetindo, em seu discurso o que € veiculado, re-
velam uma série de duvidas e questionamentos quanto a efetividade e
formas de operacionalizagdo das indicagdes desse campo teorico. Os
professores em geral parecem que se apropriam do termo e ndo neces-
sariamente dos seus sentidos e significados.

Izabel Faria e Amélia Ribeiro (2024), discutindo o cendrio da alfabetizagdo na
década de 1980 no Brasil, apontam que este foi um periodo de grande efervescéncia nas
discussdes sobre alfabetizagdo, sendo um divisor de aguas para a incorporacao de novas

propostas. Segundo as autoras, a redemocratizagao do pais, pos-ditadura,

propiciou um terreno fértil para novas formas de organizagao no campo
da alfabetizagdo, em que os discursos, os documentos oficiais, a forma-
cdo de professores e as praticas foram fortemente questionadas e colo-
cadas em xeque, pode-se afirmar essa década como um momento de
guinada nos estudos sobre a alfabetizagdo no Brasil. Permitiu a ampli-
acdo, ndo apenas das discussdes tedrico metodologicas, mas, sobretudo,
sobre as articulagdes entre essas abordagens ¢ a retomada de uma pers-
pectiva de alfabetizagdo ndo restrita aos saberes e contetidos esco-
larizados da leitura e da escrita, fundamentada em argumentos que se
sustentam na ideia dos usos sociais da leitura e da escrita. E nesse ce-
nario que emergem ¢ difundem-se, no Brasil, os estudos sobre letra-
mento. Novamente sdo (re)editadas medidas oficiais que dio conta de
substituir a(s) matriz(es) anteriores, pelo letramento (também, aqui, en-
tendido como a melhor solug@o para os problemas das aprendizagens
em alfabetizacdo). (Faria; Ribeiro, 2024, p. 232)

A década de 1990 da continuidade aos debates da década passada e € marcada por
um conjunto de reconfiguragdes nas propostas de alfabetizagao, no sentido /afo da pala-
vra. Diversos programas foram implementados, como o “Programa de Formagao de Pro-
fessores Alfabetizadores (PROFA), Pro-Letramento — Mobilizagdo pela Qualidade da
Educacao, Pacto Nacional pela Alfabetiza¢ao na Idade Certa (PNAIC), dentre outros”.
(Faria; Ribeiro, 2024, p. 235)

Esses programas, observam as autoras:

apontam para agdes que enfatizam a garantia da alfabetizagdo nos anos
iniciais e o uso social da leitura e da escrita como finalidade da alfabe-
tizagdo. Fica evidente aqui uma reconfigurag¢ao nas abordagens, ampli-
ando as matrizes teoricas utilizadas, da Psicogénese passando pelo le-
tramento até o alfabetizar letrando. Na verdade, estas matrizes floresce-
ram, no Brasil, na década de 80 ¢ a partir dela. (Faria; Ribeiro, 2024, p.
235)

Nessa nova configuragdo dos estudos sobre leitura e escrita, correndo o risco de
reducionismo, pode-se dizer que “alfabetiza¢do” voltou a indicar a aquisi¢do do sistema
da escrita alfabética — interpretacao para a qual muito contribuiu a reanalise conceitual e

metodologica que fez Magda Soares (2003) desse conceito; “alfabetismo” caracterizaria
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o estado ou grau de conhecimento aplicado (uso) de leitura e escrita (incorporado pelo
Indicador Nacional de Alfabetismo Nacional — INAF); “cultura escrita” remeteria ao
modo de organizagdo social de base escrita, especialmente da cultura elevada ou “mais
formal”, sendo a forma preferida de Emilia Ferreiro (2000), aproximando-se da expressao
“sociedade grafocéntrica”; e “letramento” prevalece, em sentido estrito, como dominio e
uso da escrita para realizagao de tarefas em variados contextos € maior ou menor com-
plexidade e, lato sensu, como dominio e uso, em graus variados, dos saberes, regras de
funcionamento e “linguagens” de determinada esfera de atividade ou campo de conheci-
mento.

Interessa apontar que, num movimento de identificagdo de nuances e diferengas,
com base no principio de que as aprendizagens e os usos da escrita sdo contextualizados
e que seria erro tedrico e metodologico ver na escrita em si, desconsiderando os usos, um
ganho cognitivo ou social, o conceito passou a ser usado no plural, de modo que ja nao
caberia falar em letramento, mas em letramentos. Mais ainda, compreendendo que o texto
(na perspectiva ampliada de enunciado completo) se realizaria em “diferentes semioses”
(as multiplas linguagens) e se apresentaria em diversas modalidades e portadores da in-
formacao, passou-se a evocar a ideia de multiletramentos, simultaneos e integrados (Rojo,
2013).

Roxane Rojo (2017), refletindo sobre os avangos tecnologicos, cita um video que
critica o apego excessivo da escola ao texto e aponta que cabe a institui¢do escolar uma

mudanca de paradigma.

Isso significa que ndo basta mais a escola enfatizar os letramentos da
letra ou do impresso e os géneros discursivos da tradi¢@o e do canone.
E urgente enfocar os multiletramentos e os novos letramentos que cir-
culam na vida contemporanea de nossos alunos. (Rojo, 2017, p. 04)

A autora conceitua multiletramentos da seguinte forma:

Multiletramentos sdo as praticas de trato com os textos multimodais ou
multissemioticos contemporaneos —majoritariamente digitais, mas tam-
bém impressos —, que incluem procedimentos (como gestos para ler,
por exemplo) e capacidades de leitura e producdo que vao muito além
da compreensao e producdo de textos escritos, pois incorporam a leitura
e (re)producgdo de imagens e fotos, diagramas, graficos e infograficos,
videos, audio etc. (Rojo, 2017, p. 04)

Rojo (2017) também discute a questdo ao abordar os chamados “Novos Letra-

mentos”, que sao definidos da seguinte forma:
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Novos letramentos, ou letramentos digitais, s3o um subconjunto dos
multiletramentos, definido, segundo Lankshear ¢ Knobel (2007), pela
“nova” tecnologia (digital) adotada, mas néo principalmente. O que de-
fine fundamentalmente os novos letramentos, segundo os autores, ¢ um
novo “ethos”, isto € uma nova maneira de ver € de ser no mundo con-
temporéneo, que prioriza a interatividade, a colaboragdo e a (re)distri-
bui¢do do conhecimento, ao invés da hierarquia, da autoria e da posse
controlada e vigiada do conhecimento por diversas agéncias, como a
escola, as editoras e a universidade. (Rojo, 2017, p. 04)

Percebe-se que a ideia de “Novos Letramentos”, ao ampliar os conceitos de lin-
guagem, texto e sua relacdo com as novas tecnologias, contribui para a desvalorizacao da
educagdo formal, tanto no ensino basico, entendido como espacgo de circulagdo dos bens
da cultura hegemonica, quanto no ensino superior, em que a universidade ¢ tradicional-
mente reconhecida como o principal espaco de producao do conhecimento.

Atualmente, ha letramento de praticamente tudo e qualquer coisa (letramentos,
mais ainda): do “letramento da letra” ao “letramento nutricional”, passando pelo “letra-
mento em satude”, “letramento racial”, “letramento feminista”, “letramentos futuros”. Go-
mes (2023), em busca na WEB, privilegiando producdes académicas (teses, dissertagdes,
comunicagdes e artigos em livros e periddicos de “letramento”), encontrou 172 ocorrén-
cias distintas de letramento, busca que ndo se esgota (nosso levantamento atualizado ja
registra 192), pois podem surgir ramificagdes e novos “tipos” de letramento, pelo acrés-
cimo de determinante (adjetivo ou locugao adjetiva) ao termo base. De fato, dados o modo
e as circunstancias em que o termo passou a ser usado no Brasil, com espraiamento e
interpretacdes conflituosas, observa-se a incorporacao indiscriminada e acritica pelo dis-
curso pedagogico e académico (beirando o senso comum), a ponto de tornar-se termo que
prescinde de justificativa no uso geral.

Tal como se apresenta, ampla e confusamente, letramento(s) disputa negativa-
mente espago com o conceito de educagdo, esvaziando-o. E, embora se apresente como
novidade e de carater progressista, com frequéncia apenas reproduz modelos nao criticos
de educagdo e de cultura, ora reforcando a perspectiva instrumental-pragmatica, ora re-

percutindo teses liberais idealistas (Gomes, 2023).

7.3 O mal-estar com o letramento

A relacdo entre alfabetizagdo e letramento, fosse a perspectiva de conceitos em
disputa, fosse com visdo de complementaridade, recebeu a atencgdo critica de diversos

estudiosos.
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Leda Tfouni (1994), uma das autoras responsaveis pela disseminagao do termo no
Brasil, entendeu desde logo que havia um problema na compreensao de letramento como
sindnimo de alfabetizacdo em fun¢do de sua utilizacao indevida de textos originalmente
publicados em lingua inglesa, desconsiderando-se que, sob o rétulo literacy, haveria uma
variedade de definigdes e visdes. Assolini e Tfouni (1999, p, 25), ao investigarem “os
diferentes enfoques de letramento que atualmente circulam no contexto escolar, bem
como as consequéncias e implicacdes para a pratica de ensino de leitura e de escrita”,
enfatizam que os professores confundem letramento e alfabetizacao.

Emilia Ferreiro, cujas ideias de alfabetizagdo de base construtivista se notabiliza-
ram na década de 1980 na América Latina e especialmente no Brasil, ¢ a maior expressao
contraria a ideia de letramento, seja como complemento de alfabetizagdo, seja como ex-
pressdo de qualquer outro sentido relativo ao conhecimento da escrita. Ela afirma pe-
remptoria que foi grave equivoco a tradugao de literacy por letramento com prejuizo para

a compreensao de que ¢ alfabetizagao.

Ha algum tempo, descobriram no Brasil que se podia usar a expressao
letramento. E o que aconteceu com a alfabetizacdo? Virou sindénimo de
decodificacdo. Letramento passou a ser o estar em contato com distintos
tipos de texto, o compreender o que se €. Isso é um retrocesso. Eu me
nego a aceitar um periodo de decodificacdo prévio aquele em que se
passa a perceber a fungfo social do texto. Acreditar nisso é dar razéo a
velha consciéncia fonologica. (Ferreiro, 2003, p. 30).

A autora rejeita a coexisténcia de letramento e alfabetizacdo e sustenta que a
aprendizagem dos processos de leitura e escrita ocorre antes mesmo da consciéncia do
codigo, realizando-se desde o momento em que o adulto 1€ em voz alta para a crianga, de
modo que “o processo de alfabetizacdao ¢ desencadeado com o acesso a cultura escrita”
(Ferreiro, 2003, p. 30).

O que se pde em evidéncia ¢ um novo campo interdisciplinar (os estudos da escrita
— suas formas, usos, significados, tipos, praticas, eventos), “sem que se saiba bem quais
sdo suas fronteiras ou seus limites” (Ferreiro, 2001, p. 43). Contudo, v€ com reserva a

utilizagdo de literacy/letramento para identifica-lo, especialmente quanto

se passa a falar TV literacy, computer literacy, music literacy, incluindo
basketball literacy... os proprios pesquisadores norte-americanos, que
no comego diziam “que pena que vocés ndo t€m um termo como este”,
agora advertem que sera necessario definir um termo ou substitui-lo por
outro, porque esta deixando de ser util”. (Ferreiro, 2001, p. 71-72)

Em sintese, para Ferreiro, ha dois objetos: um seria a alfabetiza¢do propriamente,

entendida como a apropriagdo da escrita, antecedendo a aprendizagem do cddigo e
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prolongando-se ao longo da vida; outro seria a cultura escrita — a forma como historica-
mente se constituiu a sociedade moderna.

Ja para Magda Soares (2000), letramento se opde a analfabetismo e supera a alfa-
betizacdo por incorporagao (ndo por oposi¢do): a aprendizagem da leitura e da escrita
realiza-se em todas as areas do conhecimento escolar e seu uso estd relacionado a vida
pratica; o letramento, portanto, implica a aquisi¢ao e o uso de “ferramentas de busca de
informacao e de habilidades de usa-las, através de leitura, interpretagdo, relacionamento
de conhecimentos™ (Soares, 2000, p. 5).

O exame cuidadoso indica que essa op¢ao nao foi aleatdria, mas resultado de um
conjunto de fatores que refletiam a ideia de alfabetismo como expressao redutora. Era
preciso um termo de viés afirmativo, que abarcasse o lado positivo da reflexdo pedagogica
e das perspectivas de estudo da escrita.

Nao ¢ simples, contudo, dissociar letramento de alfabetizagdo nem parecem bem-
estabelecidas suas inter-relagdes. Isso fica claro quando se remonta ao texto de Magda
Soares, publicado em 1985. Na ocasido, a autora reconhecia, na produ¢do académica bra-
sileira, a tentativa de vincular a alfabetizacdo a um significado abrangente, o que, por
conta da especificidade do processo de alfabetizacdo, seria problematica. Pela inexistén-
cia de outro termo, destacava a necessidade de entendimento de dois processos: o pri-
meiro com referéncias a aquisi¢ao da lingua e o segundo ao seu desenvolvimento.

Mais dificuldades e antagonismos podem ser vistos quando da contraposi¢ao entre
a dimensdo individual e a dimensdo social, isto ¢, entre a identificagdo de capacidades
pessoais e o reconhecimento de pratica comum, admitindo-se que a segunda ndo ¢ a so-
matoria da primeira, mas a forma como determinado conhecimento ou valor se realiza
social e historicamente. A dimensao individual seria propicia as analises de habilidades e
competéncias, bem ao feitio das pedagogias instrumental e liberal; a dimensao social se
aplicaria a estudos culturais, tendéncias de comportamento e modelos pedagogicos.

Ja a ideia de que os letramentos sdo muitos esta bastante difundida e ¢ de larga
aceitacdo. Rildo Cosson (2015), ao conceituar letramento literario, observa que se encon-
tra na WEB uma variedade de adjetivos acompanhando letramento e enumera diversas
ocorréncias: digital, financeiro, informacional, cientifico, cultural civico, matematico, vi-
sual, tecnologico, em saude, ambiental botanico, genético, politico, emocional.

O autor admite o uso quase ilimitado de letramento, “seja porque ndo se refere
diretamente ao uso da escrita, seja porque se restringe a denominar uma habilidade, seja

porque limita a compreensdo dos processos que ndo estdo ligados a escrita” (Cosson,
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2015, p. 174) e traz exemplos de pesquisadores que questionam o conceito. Contudo, vé

seu espraiamento como normal e ndo problematico.

O conceito de letramento expressa, por um lado, uma nova compreen-
sdo da leitura e da escrita e das relagdes entre saberes e educagdo, € por
outro, faz parte de um contexto, onde se postula um ensino por compe-
téncias, as tecnologias de informagdo e comunicagdo se tornam mais
acessiveis, o fluxo de informagdes se mundializa, as imagens adquirem
status de texto, as praticas de autosservico se tornam cotidianos € o
acesso ao ensino superior chega a camadas menos favorecidas da soci-
edade. (Cosson, 2015, p. 175)

Fica evidente na defesa que faz o autor da ideia de letramento o reconhecimento
de sua aproximagao ao ensino por competéncias e habilidades, na exata perspectiva da
educacdo instrumental. Esse direcionamento ¢ definitivamente assumido quando disserta
sobre letramento no plural, com base na assun¢ao de que haveria diferentes formas de as
pessoas se relacionarem com a leitura-escrita: “o letramento ndo € Unico, nem fixo a um
padrao prévio, antes depende de como a escrita permeia (ou nao) as relagdes sociais de
uma determinada comunidade” (Cosson, 2015, p. 177).

Desse movimento inicial de valorizar as praticas e os eventos em que a escrita se
manifestava (saber ler, nesse sentido, implica a participagdo num determinado ambiente
social e o conhecimento de seus referenciais, procedimentos, valores) e da disseminagdo
de novas tecnologias da informagao e da comunicacao, evoluiu-se para a ideia de letra-
mento significando a inser¢ao no lugar e na atividade. Para cada situagdo, haveria um tipo
(ou realizacdo) de letramento, em que a escrita (e, também, outras formas de comunica-
¢do) participaria com intensidade e formas variadas.

Ezequiel T. Silva (2015, p. 122) foi um dos estudiosos que percebeu aplicagado
indiscriminada de letramento e, diferentemente de Cosson (2015), manifestou descon-
forto com os exageros no uso, observando que, embora a ideia tivesse tido boa receptivi-

dade, o termo, desgarrado da alfabetizagao,

algou voo sozinho na imaginagao dos professores e dando a parecer que
o letrado ndo precisava ser alfabetizado. Surgiu dai, por exemplo, a ex-
pressao ‘analfabeto letrado’ ou, pior ‘letrado analfabeto’, num jogo téo
absurdo de palavras, inclusive gerando uma extensa classificagdo a ocu-
par todos os lugares e todas as posi¢des da esfera conceitual de leitura:
letramento matematico, letramento literario, letramento artistico, letra-
mento tecnologico, letramento musical, letramento corporal e outros le-
tramentos puxados pela moda e pelas novidades da academia. (Silva,
2015, p. 122)

O mesmo desconforto aparece contundentemente na reflexdo de Cerutti-Rizzatti
(2012, p. 292), para quem haveria “ampliacdo desmedida do uso do termo, estendida a
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esferas da convivéncia social nas quais o signo verbal escrito ndo se faz presente ou nao
¢ prevalecente”.

Contudo, ambos se limitam a expressar seu mal-estar com 0 modo como se vem
aplicando o letramento, sem chegar a questiona-la em seu fundamento. Silva (2015) o
compreende como complemento de alfabetizagdo e Cerutti-Rizzatti admite-o desde que
na “vinculagao com o signo verbal escrito”. Para ela, a aproximacao da aprendizagem da
escrita aos processos culturais conferiria ao fendmeno do letramento uma dimensao vin-
culada a questdes de cidadania, identidade cultural e mobilidade social. Isso “ndo autoriza
uma expansao desmedida do uso do termo letramento para instancias diversas em que o
signo verbal escrito ndo esteja presente ou nao seja prevalecente” (Cerutti-Rizzatti, 2012,
p- 293). A autora admite a pertinéncia da consideracao dos outros sistemas semidticos nas
praticas sociais € nos processos formativos, mas considera inapropriada “uma externali-
dade de natureza tdo ampla”; (...) para tratarmos de letramento, o signo verbal escrito tem
de estar presente de modo prevalecente (Cerutti-Rizzatti, 2009, p. 5).

Finalmente, referindo-se a “leitura do mundo”, tal como a formulou Paulo Freire,
adverte que, nesse caso, tem-se leitura em sentido lato e sublinha que, embora a concep-
cdo freireana de alfabetizagdo possa ser vista como embriondria da ideia de letramento,
“leitura de mundo” nao implica o fendmeno do letramento em si mesmo. (Cerutti-Riz-
zatti, 2012, 295)*".

Mais categorica ¢ a postulacdo de Wanderley Geraldi (2011; 2014), para quem a
expansdo do uso e de suas especificagcdes, bem como a dubiedade de sentidos fez do le-
tramento “um conceito gaseificado, recobrindo uma gama tal de fendmenos, que o tornam
epistemologicamente problematico” (Geraldi, 2014, p. 27). O autor indagando epistemo-
logica e politicamente a no¢ao por meio de “perguntas impertinentes de um alfabetizado

que 1€”, sublinha que

Um novo conceito ndo vem sem seu aparato, sem produzir efeitos e sem
oferecer solugdes de problemas que outros ‘conceitos’ ndo conseguiram
sanar: nao esquegamos, as agdes se definem a partir de projetos de fu-
turo e de concepgdes e estas definem conceitos. (Geraldi, 2011, p. 17)

Geraldi (2011, p. 18) sublinha que a condi¢do de “letrado de certa forma” impli-
caria que “muitos dos que sabem ler e escrever no presente nao respondem adequada-

mente as demandas sociais amplas da leitura e escrita”. E, como objetivamente o conceito

27 Nio ha em Paulo Freire uso alargado de leitura (sentido lato), mas uma metafora com que relaciona a aprendizagem
da escrita a compreensdo critica do mundo, incluindo a experiéncia concreta do educando de perceber e superar a
condigdo de opressdo (ver, a respeito, Britto; Di Giorgi, 2022).
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admite diferentes niveis de adequagdo, pode-se considerar que sua emergéncia represen-
tou um deslizamento ideologico profundo. E, “se esta for uma leitura adequada, entdo o
conceito gaseifica-se: preenche tudo e nada ao mesmo tempo, o que o tornaria desneces-
sario” (Geraldi, 2011, p. 20)

Finalmente, observa que, com o deslizamento do campo da escrita para outras
relagdes de conhecimento e de atividade, letramento passou a significar a iniciagdo ou
dominio ou niveis de adequacdo de quase qualquer coisa, comumente referindo-se aos
“aos processos iniciaticos de entrada no mundo da escrita (seja de criangas, seja de adul-
tos)” (Geraldi, 2014, p. 27).

Essa relagdo com iniciagdo permitiu que se tomasse por letramento qualquer co-
meco de conhecimento ou o pertencimento em diferentes campos. Letramento, agora,
ocupa o lugar da metafora “alfabetizacdo” como indicativo de iniciagdo em um campo de
conhecimento ou em uma atividade (aprender os elementos, objetos e regras de usos do
campo correspondente), tal como em “letramento cientifico x alfabetizag¢do cientifica”,
“letramento ecologico x alfabetizagdo ecologica”, “letramento cartografico x alfabetiza-
¢do cartografica” e “letramento matematico x alfabetizagdo matematica”.

Com a diversidade de formas de representa¢do, simbolizacdo e comunicagdo — as
multiplas linguagens, multiplas semioses, multiplas modalidades —, prevalece o dominio
operacional dos sistemas que concorrem na produgdo de sentidos (a lingua sendo um de-
les). Assim, se denominarmos letramento o inicio em cada campo de conhecimento ou
esfera de atividade, “havera tantos letramentos quantas forem as infinitas possibilidades
de especializagao das atividades humanas” (Geraldi, 2014, p. 29).

Vera Lucia Paiva (2021), tratando das implicagdes do conceito de letramento di-
gital, corrobora o ponto de vista de Geraldi (2011), afirmando que “a palavra vai se dis-
tanciando do conceito original, passando a ser utilizada no sentido de competéncia ou
habilidade” (...), [de tal forma que] “alguns desses letramentos (como o econdmico, emo-
cional e espiritual) ndo t€ém nenhuma relagao com a escrita” (Paiva, 2021, p. 1163). As-

sim, letramento seria

um termo guarda-chuva e seria suficiente para definir qualquer pratica
social de linguagem. Observe que uso linguagem também no singular,
pois também entendo que € um termo guarda-chuva e que inclui tanto
a linguagem verbal, a linguagem visual ¢ a linguagem multimodal.
(Paiva, 2021, p. 1165)

A autora observa que o mesmo fenomeno de expansao de significado se verifica

com “linguagem”, também considerado por ela “um termo guarda-chuva”. Marcela
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Esteves (2024), criticando o uso inconsistente de linguagem na Base Nacional Comum

Curricular, aponta que ha

uma inflagdo terminoldgica no entorno de “linguagem”, por dela se de-
rivarem termos associados e correlatos, sejam as expressdes no plural
(multiplas ou diferentes linguagens) ou as adjetivadas (linguagem cine-
matografica, cartografica, corporal), ou, ainda, os termos em aproxima-
cdo semantica (lingua, leitura, alfabetizagdo, letramento). (Esteves,
2024, p. 217)

A afirmagdo de Esteves (2024) mostra que este ndo € um debate exclusivo em
torno do letramento e faz parte de um conjunto de flutuacées®® cada vez mais presentes
no campo da educacao.

Nessa perspectiva, letramento associa-se, em sua vertente predominante, a0 mo-
delo de educagao por competéncias e habilidades, com a consequente generalizagdo do
saber-fazer e aprender-fazendo, aplicando-se a qualquer esfera de atividade ou conheci-
mento e correspondendo aos usos e as praticas regidos pelo conjunto de defini¢des, regras
e instrumentos de um campo qualquer. Trata-se, enfim, de saber usar e aplicar informa-
¢oOes e instrugoes, transitando ¢ atuando em delimitada esfera de sociabilidade.

A gaseificagdo da nogao de letramento e sua aplicagdo generalizada e pouco re-
fletida levaram ao aparecimento de outras compreensoes, as quais se pretendem criticas
a educacao tradicional e que, pelo menos aparentemente, se afastariam da educagao das
competéncias e da pedagogia do aprender a aprender, aproximando-se confusamente da

ideia de letramento ideologico ou de letramento critico.

7.4 Os multiplos letramentos

Do ponto de vista dos adeptos do letramento, as relagdes estabelecidas pelas novas
formas de comunicagdo teriam gerado a premissa de que ndo haveria apenas um letra-
mento, mas letramentos, no plural.

A primeira sinalizagdo dessa perspectiva encontra-se no manifesto do
“New London Group (NLG)”?, intitulado “A pedagogy of multiliteracies — designing
social futures” (NGL, 2000), em que se inseria letramento na globalizagdo, considerando
os contextos social, cultural, historico e a diversidade linguistica e das formas e instru-

mentos de comunicagao.

28 Termo utilizado por Luiz Orlandi (2018), discutido mais a frente
29 O NLG era formado por: Allan Luke, William Cope, Carmen Luke, Courtney Cazden, Charles Eliot, Gunther Kress,
Jim Gee, Martin Nakata, Mary Kalantzis, Norman Fairclough, Sarah Michaels.
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No Brasil, Roxane Rojo, uma das propagadoras dessa perspectiva, entendeu os
multiletramentos como evolugdo da ideia de letramento no sentido estrito de apropriagao
e uso da escrita nas praticas sociais, considerando que seu surgimento resultava das novas

tecnologias e de mudangas no mundo contemporaneo.

Com as novas tecnologias, os textos sdo cada vez menos sO escritos.
Basta pensar em um jornal do inicio do século passado. Eram apenas
letras em uma diagramagdo. Hoje, a diagramagdo ¢ muito mais sofisti-
cada e apoiada em muitas imagens. Atualmente, o texto escrito também
ndo ¢ mais o principal em alguns géneros. Existem muitos formatos
para comunicar que consideram a relagdo da imagem com a escrita ou
da imagem com o movimento. Essas novas configuragdes motivaram a
ideia de multiletramentos, que abrange os letramentos da letra e também
os letramentos da imagem e do som. (Rojo, 2013, p. 8)

A proposigdo de letramentos e multiletramentos reforga a ideia da existéncia da
multiplicidade cultural, multiplicidade de formas, géneros textuais e linguagens (Rojo,
2013). Os assim chamados textos ndo verbais (visuais € sonoros) encontram novos por-
tadores e novos circuitos de circulagao. A multimodalidade, para além da escrita, dispoe

de imagem, movimento, som, fala.

As multiplas praticas de letramento intersemioticas contemporaneas
exigem do leitor e produtor de textos cada vez mais competéncias e
capacidades de leitura e abordagem da informagao cuja interpretagao (e
produgdo) aciona uma combinagdo de midias. Pela sua relagdo com as
mais recentes tecnologias de informagdo e comunicacdo, como o letra-
mento digital, e com uma concepgao aberta ¢ multipla dos textos que
circulam num contexto. (Kleiman, 2014, p. 81)

O sujeito que detenha a habilidade de ler multiplos textos em multiplos formatos
deteria a multimodalidade de se por e de participar das coisas do mundo. Por essa logica,
haveria novas formas de aprendizagem e, por consequéncia, novas formas de desenvol-
vimento cognitivo. Por tras dessa nog¢do, esta o pressuposto de que a pessoa que acessa
0s novos letramentos tera mobilidade social.

A inflagdo do termo, bem como seu derramamento para outras areas de conheci-
mento, atividade ou esferas da sociedade fica evidente no levamento que o grupo de pes-
quisa a que esta investigacao esta vinculada vem fazendo, com énfase em trabalhos aca-

démicos (dissertagoes, teses, artigos e comunicagdes).

Quadro 3 — registros de letramento na WEB em portugués

L académico L educacional L interDiscursivo L pessoal
L adulto L eletroludico L intermedidrio L pictdrico
L. aguas (das) L eletronico L interseccional L plural

L alimentar L emancipatério L jogos (em) L poético
L algébrico L emocional L jovens e adultos L politico
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L ambiental L escolar L juridico L predominante
L analdgico L escrita (da) L juvenil L probabilistico
L antropolégico L espacial L laboral L processual

L. aritmético L esportivo L letra (da) L professor (do)
L artistico L estatistico L libras (em) L profissional

L artistico-literario

L estético

L lingua adicional / es-
trangeira (em)

L programagao (em)

L auditivo L étnico-racial %ell;ll)ngua Portuguesa L psicolégico

L audivel L familiar L linguistico L queer

L auténomo L feminino L linguistico-académico L quimica (em)

L avaliacdo (em) L feminista L literario L racial

L bésico L filmico L literomusical L rede (em)

L botanico L filtragem (em) L litargico L reexisténcia (de)
L candnico L financeiro L locais L reflexivo

L reflexivo-transforma-

L cartografico L funcional L marginal (izado) tivo

L censitario L género (de) L marketing (em) L religioso
L cibercultura (na) L genético L masculino L remix

L cibernético L geografico L matematico L rural

L cientifico

L geométrico

L maternal

L satde (funcional em)

L satde animal (funcio-

L cinematografico L gestual L maternidade (para) nal em)

L civico L global L médico L semidtico

L classico L grafico L metamidiatico L sensivel

L classificatdrio L gramatical L midiatico L sensorial

L codificacdo (em) L heterogéneo L moével L situado

L computacional L hipertexto (em) L multidimensional L SMS (em)

L conceitual L hipertextual L multilingue L sobrevivéncia (de)
L corporal L histdria (na/em) L multimidia (em) L social

L critico L histérico-digital L multimidiatico L sonoro

L informagdo (em) L identitario L multimodal L surdos (de)

L culinario Ealldentltarlo-proﬁssm- L multissemidtico L tatil

L cultural L ideoldgico L multissensorio L teatral

L dados (em/de) L idoso (de/o) L musical L tecnoldgico

L danga (em) L imagético L n8o-escolar L terceira idade (para)
L dialdgico L impresso (do) L negro L tradicional

L digital L indigena L nominal L transito (no / para)
L discente L individual L numérico L transmidia

L docente L infantil L nutricional L universitario

L doméstico L infantojuvenil L participativo L urbano

L dominante L informacional L pedagdgico L. verde

L ecoldgico L institucionalizado L percurso (de) L vernacular

L econdmico L interativo L periférico L vivido

L educacio fisica (em) L intercultural L pesquisa (em) L visual

L aguas (das) L publicitario critico L socioemocional L LGBTQIA+

Fonte: desenvolvido com base em Gomes (2023)

Paiva (2021), cujo foco de pesquisa esta na analise do que se chama letramento
digital, em busca no portal de peridédicos da Capes, registrou 54 “tipos de letramento”,
ocorréncias em que aparece letramento mais modificador, como letramento digital, letra-
mento académico, letramento financeiro, com a observagio de que “é possivel também
encontrar sintagmas com dois modificadores como, por exemplo, ‘letramento critico di-
gital’ e ‘letramento em saude bucal’”, permitindo supor nimero ainda maior de letramen-

tos no campo restrito da produgdo cientifica. (Paiva, 2021, p. 1164)
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Os dois levantamentos, mais ou menos contemporaneos, ¢ utilizando ferramentas
de busca diferentes, mostram a grande propor¢do que vem tomando a gaseificagdo do
termo.

Como se pode facilmente perceber numa rapida consideragao da tabela 2, estabe-
lecem-se as mais variadas correlagdes entre letramento e o campo associado pelo deter-
minante. Mesmo verificando sobreposicao de termos para a mesma coisa (como em “le-
tramento nutricional” e “letramento alimentar”; “letramento de surdos” e “letramento em
libras”; “letramento ambiental” e “letramento ecoldgico”), é imperativo reconhecer que
praticamente qualquer esfera de conhecimento ou campo de atividade ou forma de soci-
abilidade relativamente delimitada pode ter seu letramento (ou letramentos) e, ainda, des-
dobrar-se em outros letramentos, como em letramento linguistico-académico, que com-
bina um conhecimento especifico a uma nivel de educagao.

O escopo do que seja letramento também flutua, havendo casos em que o termo ¢
quase sindnimo de educagdo (letramento cientifico, letramento matematico, letramento
politico), outros que o recorte € o de um saber pragmatico especifico (letramento no tran-
sito, letramento culinario, letramento em saude), outros de projecdo identitaria (letra-
mento feminista, letramento racial), de inser¢ao em uma conformagao social (letramento
religioso, letramento queer). Alguns desses letramentos sdo de usos altamente restritos
como ¢ o caso de letramento das dguas, outros compdem campos de estudo, como letra-
mento matematico, letramento digital, letramento académico.

Merece destaque um conjunto de delimitagcdes abrangentes que corresponderiam
a macrossistemas, dentro dos quais podem ocorrer muitos letramentos, como € o caso de
“letramento critico”, que sugere duas possibilidades de realiza¢ao de qualquer letramento
(critico e ndo—critico), “letramento funcional”, que projeta a paradoxal possibilidade de
letramento nao funcional (paradoxal, porque a ideia mesma de letramento ¢ do saber-
fazer, portanto de funcionalidade); em alguns casos, se constituem pares em 0posi¢ao,
como letramento autonomo x letramento ideoldgico; letramento marginal x letramento
hegemonico; letramento tradicional (ou classico ou vernacular) x letramento midiatico
(digital) ou letramento semidtico.

Com o uso cada vez mais corrente do termo plural, a designacdo de fendmenos,
conhecimentos, habilidades, competéncias e do saber-fazer torna-se maior e mais difusa,
ja que haveria nao um, mas varios letramentos para cada campo delimitado, como em
letramentos literarios e letramentos infantis. No limite, havera um letramento para cada

pessoa, implicando a absoluta gaseificacdo do conceito (Geraldi, 2009).
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7.5 O retorno do mito do letramento

Em meados do século XX, as agéncias de educagdo dos paises desenvolvidos, por
meio da Organizagao das Nacgdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura — Unesco
passaram a tematizar, tendo como questdo de fundo o desenvolvimento e bem-estar so-
cial, o alfabetismo em duas direcdes complementares. No caso dos paises em que ja se
havia, grosso modo, resolvido o problema do analfabetismo, tratava-se de averiguar o que
€ 0 quanto as pessoas, embora escolarizadas e alfabetizadas, eram capazes de fazer usando
a leitura e a escrita — isto €, em que nivel de alfabetismo se encontravam — e de imple-
mentar politicas publicas e educacionais que ampliassem essa capacidade de modo a pro-
duzir uma cidadania mais “includente”, com eficiéncia e funcionalidade. Postulava-se
que, embora alfabetizada, parte significativa da populacdo, mostrava-se incapaz de reali-
zar tarefas que demandassem leitura (principalmente) e escrita (em menor nivel) para
além do cotidiano imediato e de tarefas triviais. No caso, dos paises em que havia expres-
sivo contingente de analfabetos, tratava-se de deslanchar missdes de alfabetizacdo em
massa, de forma a incluir na vida social e na economia estes contingentes.

Graff encontrou ai o que denominou o “mito do alfabetismo” (literacy mith),

pondo em questao

a crenga, contemporanea e histdrica, relacionada a ambientes educaci-
onais, civicos, religiosos, entre outros, de que a aquisi¢ao do letramento
[alfabetismo] é um pré-requisito necessario e que dele resulta o desen-
volvimento econdmico, a pratica democratica, o aprimoramento cogni-
tivo e a mobilidade social ascendente. Apesar de muitas tentativas frus-
tradas de mensura-lo, o [letramento] alfabetismo, em sua formulagéo,
tem se revestido de qualidades inegaveis e imensuraveis, conferindo
uma certa predile¢@o no quesito da ordem social, elevado senso de mo-
ralidade e um metaforico “estado de graga”. (Graff, 2016, p. 245)*°

Haveria, assim entendeu o autor, entusiasmo exagerado com os beneficios civili-
zatorios e econdmicos que a alfabetizagao massiva ofereceria a sociedade e aos indivi-
duos, bem como a desconsideracao dos modos de uso da escrita por diferentes sociedades
e nos diversos estratos sociais. Na compreensao do autor, o “mito” estaria imbricado com
o conceito de alfabetismo em diversos ambientes, quando é promovida a crenga de ascen-

sdo social, de mais civilidade e cidadania, entre outros “beneficios”, por meio da escrita.

30 Embora o tradutor desta conferéncia para o portugués tenha optado por traduzir /iteracy por letramento, entendemos
que o que se destaca no argumento € a aquisicao e aplicacao da escrita, de modo que parece apropriado insistir no termo
de uso restrito — alfabetismo ou analfabetismo.
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Graff (2016) adverte para o equivoco dessa concepgao € os riscos que traz, a qual
chama de mistificadora, e advoga por uma nog¢ao mais ampla e profunda de critica — his-
torica e comparativa, dos esforgos para superar as desigualdades, lembrando a Paulo
Freire, com quem, diz ele, podemos aprender sobre esse € outros mitos pedagogicos; sub-
linha, ainda, que a alfabetiza¢do e o dominio da escrita, por si s6s, ndo sdo libertadores e
que a pedagogia isoladamente ndo apaga a opressao.

Essa critica compde o ideario fundante dos novos estudos do letramento e, para-
doxalmente, parece exata para entender a enorme acolhida e o uso generalizado de letra-
mento na educagdo contemporanea e, também, nos estudos sobre comportamento e par-
ticipagdo social, sobre formas de cultura e politica, com viés positivo. De fato, verifica-
se recorrente estabelecimento de correlagdes positivas com o letramento nos estudos con-
temporaneos em diferentes areas, uma espécie de retorno do mito. Por exemplo, Carvalho
e Silva (2020) desenvolvem estudo sobre “letramento das aguas” em que valorizam as

formas de cultura e de conhecimento de populagdes ribeirinhas paraenses:

O aprendizado das aguas e com as aguas trazem sempre a interagao en-
tre estes letramentos, o social e o escolar exigindo que nos banhemos
de suas enchentes e vazantes das varias marés e de como identifica-las
ao longo dos dias, das luas, das estagdes. O letramento das aguas inunda
o caminho. (Carvalho; Silva, 2020, p. 10)

No mesmo diapasao, estdo o letramento racial critico:

Letramento racial critico € refletir sobre raga e racismo, e nos possibilita
ver 0 nosso proprio entendimento de como raga e racimo sédo tratados
no nosso dia a dia, e o quanto raga e racismo tém impacto em nossas
identidades sociais e em nossas vidas, seja no trabalho, no ambiente
escolar, universitario, em nossas familias, nas nossas relagdes sociais.
(Ferreira, 2015, p. 138)

A chegada do letramento a outros campos para além de sua inser¢ao nos estudos
de leitura e escrita fomenta a crenga de mudanca consequente de intervengdes com vistas
ao conhecimento esclarecido de si e do mundo. O letramento, entendido com processo ou
acao que se realiza sobre o outro, torna-se fator de consciéncia critica, de cidadania, trans-
formagao, empoderamento, embora mantendo a principio funcional de desenvolvimento
de habilidades e competéncias.

As correlagdes positivas vinculam-se a ideia de que, por meio do letramento, as
pessoas alcangariam niveis de desenvolvimento ou de pertencimento diante das demandas
e da evolucao da sociedade, num processo aparentemente organico e natural, que promo-

veria 0 bem comum e a evolucao dos sujeitos.
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No quadro 4, apresentamos exemplos de correlagdes positivas conforme estabe-

lecido por Gomes (2023).

Quadro 4: Correlagdes positivas

Correlacao

Ocorréncia

Autonomia

O aprendiz “globalmente” letrado é capaz de utilizar a linguagem escrita nas mais
diversas praticas sociais, isto €, na escola, em momentos de lazer, no mercado de tra-
balho, em ambientes virtuais etc., de maneira critica e autonoma. (Leal, P. 9, 2013)

Capacidade

L. financeiro ¢ o conjunto da capacidade de ler, analisar e interpretar cendrios finan-
ceiros e do conhecimento dos elementos basicos da Matematica Financeira (Carlo:
Carvalho, 2021, p. 6)

Letramento tecnolégico ou letramento digital ¢ a capacidade do individuo de ler e
escrever em suportes digitais, desenvolvendo o seu aprendizado. (Sousa; Corrente

2020, P. 235)

Cidadania

Para que o cidaddo seja considerado uma pessoa letrada estatisticamente e que possa
cumprir o que dele se espera numa sociedade de niimeros e quantidades. (Almeida
2008, P. 3

Competéncia

O letramento ecoldgico prepara os estudantes com o conhecimento e as competéncias
necessdrias para o tratamento complexo e urgente das questdes ambientais de forma
integrada. (Robles-pifieros, 2021, P. 27)

Critica

O letramento étnico-racial pode contribuir para desmistificar esteredtipos que resultam
no racismo, em uma pratica pedagogica que possibilite a reflexdo e a criticidade pe-
rante comportamentos preconceituosos e de desvalorizagdo da pessoa negra. (SILVA
2021, p. 29)

O letramento cultural pressupde um posicionamento critico na atividade de leitura,
que favorega a compreensdo de diferentes visdes de mundo centra-se no letramento
dialdgico para a conquista da liberdade de pensar e entender o mundo de forma parti-
cipativa, no dmbito da praxis, da reflexdo e da agdo partilhada. (FREIRE, 2013, p. 111)

Empoderamento

Eles precisam ir além da sua propria lingua. Sua voz torna-se o meio discursivo para
se fazerem ouvir e para intervirem, visando a participa¢do e a mudanga social, mas
eles precisam igualmente ter acesso a lingua padrdo, pois, através do dominio dessa
modalidade linguistica, estardo mais empoderados e mais aptos a participar do didlogo
com a sociedade. (SANTOS, 2012, p. 69)

Habilidade

Letramento classico € o incentivo ao primeiro contato dos alunos com obras classicas
integrais, ou seja, ¢ o desenvolvimento de habilidades de leitura e interpretagcdo de
classicos literarios brasileiros em suas versdes originais e, ainda, o dialogo reflexivo,
dentro da escola, sobre essas leituras. (ANNA; SISLA, 2015, p. 90)

A locugdo “dance literacy”, para nds “letramento em dancga”, se refere a um conjunto
de habilidades corporais e intelectuais amplas (FERREIRA; MARQUES, 2020, p.
345)

Letramento em satude representa as habilidades cognitivas e sociais que determinam
a motivagdo e a capacidade dos individuos de ter acesso, compreender e utilizar a in-
formagdo como maneiras de promover ¢ manter uma boa satide. (MARTINS-REIS:
SANTOS, 2012, p. 113)

Participagdo democratica

O Letramento Midiatico e Informacional (MIL) passa a ser interpretado também como
a capacidade de participar dos processos democraticos de construgdo e sistematiza-
¢do de conhecimento, especialmente na escola, mediante a apropriagdo dos canais de
comunicag@o que a web disponibiliza (ANDRADE; PISCHETOLA2017, p. 1379)

Pensamento descontextu-
alizado

Quando conhecemos a importincia do letramento, deixamos de exercitar o aprendi-
zado automatico e repetitivo, baseado na descontextualizacdo. (BEZERRA et al, 2020
p. 700)

Transformagéo

Compreende-se o letramento civico como um modelo critico e politico que oferece
aos estudantes as ferramentas para que possam refletir criticamente sobre os fatos e
fendmenos e, assim, agir, visando a mudangas no mundo social. (SANTOS, 2012, p.
285)

Fonte: desenvolvido com base em Gomes (2023)

Incidindo sobre o distanciamento de modelos convencionais de educacao, visto
como problematicos e apresentando o letramento como algo inovador e necessario, como
forma de romper e repensar ideias e atitudes fixadas e automatizadas, este modelo faz da

escola, mesmo que ndo o diga, a vila do processo.
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O ponto de critica reside na concepgao por tras das pedagogias e dos métodos
camuflados de inovacao, e que, ao contrario, enfraquecem o saber e o conhecimento. O
que se real¢a nas positividades correlacionadas ao letramento ¢ uma mistura de idealismo
com pragmatismo, fundindo as duas correntes proprias do que Demerval Saviani (1984)
denominou de pedagogias ndo-criticas.

O mito inicial do alfabetismo de que fala Graff (2016), embora o modus operandis
nao seja exatamente o mesmo, ressurge com faceta atualizada, associando letramento com

a possibilidade de mudanga.

O letramento deste ponto de vista se subsome ao fato de o modo de
produgdo exigir o dominio suficiente de escrita para operar com as ins-
trugdes de trabalho e normas de conduta e de vida, pouco tendo a ver
com o conhecimento formal. (...) Dada a forma como se organiza a so-
ciedade, a escrita esta presente na dindmica produtiva e nas esferas ime-
diatas do senso comum, de modo que ¢ condi¢do de pertencimento a
ordem social. O que interessa sd3o os usos pragmaticos, em que predo-
minam a produg@o material e a reproducéo ideologica, instancia que se
relaciona com dar conta de instrugdes, receber informagdes, agir con-
forme protocolos de comporta mento, assumir os valores ideologicos
hegemonicos. (Britto, 2012, p. 75)

O debate que propde Acacia Kuenzer (2001) sobre as formas de reorganizacao da
educagdo em funcdo da reestruturacao produtiva contribui para a compreensao do novo
mito e da ideia de que o letramento advém das novas demandas da ordem produtiva e
social. As novas demandas da ordem econdmico-produtiva colocadas pelo mercado im-
poem a necessidade de um novo perfil de trabalhador, com capacidades intelectuais que

lhe permitiriam adaptar-se a produgdo flexivel. Dentre essas capacidades

algumas merecem destaque: a capacidade de comunicar-se adequada-
mente, por intermédio do dominio dos codigos e linguagens, incorpo-
rando, além da lingua portuguesa, a lingua estrangeira e as novas formas
trazidas pela semidtica; a autonomia intelectual, para resolver proble-
mas praticos utilizando os conhecimentos cientificos, buscando aper-
feicoar-se continuamente; a autonomia moral, por meio da capacidade
de enfrentar novas situagdes que exigem posicionamento ético; final-
mente, a capacidade de comprometer-se com o trabalho, entendido em
sua forma mais ampla de construgdo do homem e da sociedade, por
meio da responsabilidade, da critica, da criatividade. Evidentemente,
essas novas determinagdes mudariam radicalmente o eixo da formacao
de trabalhadores, caso ela fosse assegurada para todos, o que na reali-
dade ndo ocorre. (Kuenzer, 2001, p. 3)

O sistema experimenta a consequéncia de sua propria caracteristica — distribuir
desigualmente os bens materiais e imateriais produzidos pelos sujeitos ao longo da histo-

ria humana — com isso, 0 que passa a ocorrer? A possivel resposta desse pressuposto esta
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colocada enquanto exploracao inicial, considerando que ha a busca de formas imediatas
a fim de superar lacunas produzidas na formag¢ao dos sujeitos ao longo da historia, que
mesclam a educagao proposigdes postas intencionalmente para suprir demandas do capi-
tal.

Nessa logica, conecta-se a invencao e expansao do letramento, bem como sua in-
corporagdo por outros campos do conhecimento ou atividade, ao proprio modo de acu-
mulagdo do capital. O letramento e seus modos de ser na educacdo na cultura geral ndo
estdo postos ocasionalmente, existem para suprir as demandas de produgdo e consumo a
ponto de se ter entre suas justificativas palavras e conceitos que remetem a formacao do
que seria o novo perfil de trabalhador.

A titulo de exemplo, considere-se o trabalho de Monteiro e Martins (2018) sobre
letramento digital. Em seu argumento, fica evidente a concepcao de educagdo como ins-
tancia adequada para se desenvolverem as habilidades necessarias ao atendimento das
demandas da sociedade moderna, o que passaria pelo letramento; e, embora sugira for-
macao critica, com autonomia, reflexao, destaca a eficacia e a competéncias como obje-

tivos formativos.

Compreende-se o termo “letramento digital” como habilidades neces-
sarias e continuas que nos garantem acesso € uso eficientes diante das
tecnologias digitais. Essas habilidades sdo muito mais complexas do
que a habilidade de ler e escrever textos impressos, porque as tecnolo-
gias digitais englobam diversos tipos de semioses. Em sendo a escola o
lugar social para o processo de ensino-aprendizagem formal da leitura
e da escrita, acreditamos que cabe a ela capacitar os alunos para o pro-
cesso continuo de letramento digital, tendo em vista ndo sé o mercado
de trabalho, que est4 cada vez mais propenso a novas tecnologias digi-
tais, mas também a formagao cidada, porque os espagos multimidiaticos
estao presentes em nossas a¢des sociais e privadas

Os autores pautam o ensino por certas demandas que estariam além da codificagdo
e decodificagdo, sinalizando o distanciamento dos modelos de educagdo tecnicista e pri-
vilegiando a formagao critica, mas sem exemplificar o que compreendem por isso, mas
sugerindo que seria por meio do letramento matematico que os objetivos da educagdo
matematica seriam alcangados.

Britto (2012b), ao dissertar sobre as novas demandas do mundo moderno, chama
a atencdo para o fato de que essa concepcao mencionada entre as justificativas para de-
senvolver as habilidades implicadas na ideia de letramento se deve a clara intengao de
que o trabalhador esteja apto para agir em conformidade com as determinagdes do sistema

produtivo (incluindo a ideologia liberal), o que leva a considerar que tal perspectiva nao
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aproxima a pessoa do conhecimento, mas apenas a ajusta aos modos de ser e de aprender
para saber-fazer. Busca-se, 1sso sim, “garantir que a populagdo tenha um nivel pragmatico
de leitura e escrita. A formagao intelectual que implique o pensamento descontextuali-
zado e a suspensdo da cotidianidade ndo se inclui nas novas demandas”. (Britto, 2012, p.
80)

Nao ¢ necessario esforgo para perceber que a educagao nessa perspectiva em nada
se relacionam com o que poderia se considerar formacao humana omnilateral, pois con-

forma os sujeitos e os direciona a pensar exclusivamente em fun¢do das demandas.

Para tanto, é preciso outro tipo de pedagogia, determinada pelas trans-
formagdes ocorridas no mundo do trabalho nesta etapa de desenvolvi-
mento, das for¢as produtivas, de modo a atender as demandas da revo-
lucdo na base técnica de producdo, com seus profundos impactos sobre
a vida social. O objetivo a ser atingidos ¢ a capacidade para lidar com a
incerteza, substituindo a rigidez pela flexibilidade e rapidez, de forma
a atender a demandas dindmicas que se diversificam em qualidade e
quantidade. (Kuenzer, 2001, p. 3-4)

A proposta de uma educacdo pautada na democratizagdo dos conhecimentos em
um caminho de superagdo da sociedade desigual concebe que o processo possui contra-
di¢des e dualidades, sem abdicar da formagao real, que cabe como direito e se realiza na
intencionalidade no trabalho educativo. Neste percurso, a escola, embora nao seja € o
unico espago que possibilita a transformacao, mostra-se como lugar fundamental para
caminhos diferentes dos que as pessoas t€ém em sua realidade.

Outro ponto que chama a atencdo esta na busca pela superacao de termos e ideias
que facam referéncia a educagao tradicional. Inicialmente, poder-se-ia ter tal fato vincu-
lado a disputa entre letramento (moderno, dindmico) e alfabetizagdo (tradicional, meca-
nica) e a tentativa de sobrepor letramento a alfabetizacao.

A negacao do técnico e dos modelos tradicionais de ensino sao uma das premissas
do letramento, pois apenas com a superagdo desse modelo ¢ que os problemas de cada
area de conhecimento ou de atividade se resolveriam. A efetividade desse discurso apoia-

S€ na

negagdo daquilo que chamam “educac@o tradicional”. Elas podem ser
consideradas pedagogias negativas, na medida em que aquilo que me-
lhor as define ¢ sua negacdo das formas classicas de educagdo escolar.
(...) As ideias defendidas por essas pedagogias, mesmo quando tém
mais de um século de existéncia, assumem novos sentidos dados espe-
cialmente pelo contexto ideologico no qual predomina uma visdo de
mundo pés-moderna. (Duarte, 2010, p. 33-34)
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A ideia de superagdo dos elementos que constituem a educagao tradicional ¢ an-
terior ao debate das pedagogias construtivistas, presentes no final do século XX e inicio
do século XXI e consequentemente, ¢ anterior a incorporagao do conceito de letramento
no Brasil e da disputa entre letramento e alfabetizacao. O principio de superacao da escola
tradicional se renova estando “inteiramente em sintonia com o universo ideoldgico con-
temporaneo” (Duarte, 2010, p. 34).

Vé-se, portanto, que a ideia de letramento é permeada por concepgdes diversifi-
cadas que agregam uma gama de sentidos que o fazem um conceito fluido, inundado por
dualidades e nuances de concep¢des pragmaticas, funcionalistas e idealistas ou, no mi-
nimo, de senso comum.

Essas mesmas concepgdes permeiam o letramento académico e seus congéneres.
O fendmeno dos letramentos adjetivados € caudatario do letramento académico que, as-
sim como outros letramentos especificados, se especializou e passou a ser entendido
como campo de estudos consolidado. A se¢do seguinte mostra como se deu esse processo

e que consequéncias traz para compreensao da formagao universitaria.
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8. LETRAMENTO ACADEMICO

Ainda sem possibilidade de generalizagdes profundas, esta se¢do discute o fend-
meno do letramento académico na produgdo cientifica brasileira — no limite das possi-
bilidades deste estudo. Foi realizado um levantamento das principais obras e autores que
adotam o conceito de letramento no contexto universitario.

A inteng¢do nao ¢ discutir o conceito de letramento em si — tampouco aderir a ele
—, mas compreender em que medida esse novo corpo teorico € incorporado e de que
forma reverbera na producao intelectual brasileira, bem como quais sdo suas implicagdes
para o debate sobre leitura, escrita e formagao na educagao superior.

O levantamento demonstrou que, com a introdu¢ao do conceito de letramento aca-
démico no inicio dos anos 2000 — sobretudo ancorado nos estudos de Lea e Street (1998)
—, houve um crescimento progressivo na abordagem da formagao universitaria por meio
desse conceito. Observa-se, contudo, certa confusdo e entrelacamento com as produgdes
Jé existentes sobre formacao, leitura, escrita e modos de estudar na universidade.

As andlises indicam que a compreensao da leitura, da escrita e da formacao uni-
versitaria sob a dtica do letramento vem, progressivamente, colonizando os estudos sobre
as formas de estudar no ensino superior. Enquanto teoria, o letramento académico aparece
nas pesquisas como um apéndice — a dimensao teorica tende a desaparecer na analise
dos dados. Os estudos examinados concentram-se em sequéncias didaticas, atribuindo as
dificuldades dos estudantes exclusivamente a leitura e a escrita. A defesa de aspectos
culturais, que se observa no letramento académico, nao se evidencia nas producdes ana-
lisadas. Assim como nos letramentos especificados discutidos por Gomes (2023), o letra-
mento académico ancora-se em pedagogias nao criticas da educagdo, como a teoria das
competéncias e a do professor reflexivo, de Maurice Tardif, refor¢cando, desse modo, uma

perspectiva pragmatica de formacao orientada as demandas do grande capital.

8.1 Letramento académico: confusio e entrelacamentos

Ao tratar da recorréncia do que denominou “letramentos especificados”, Gisele
Gomes (2023) observou que, dentro do conceito de letramento, existe um conjunto de
ocorréncias com diferentes niveis de frequéncia. Alguns desses letramentos sdao exclusi-
vos de contextos especificos e apresentam baixa adesdo, como o “letramento das dguas”.

Outros, ocorrem com frequéncia relativamente maior, embora vinculados a campos mais

251



amplos, como “letramento auditivo”, associado a “letramento de surdos”. Ha ainda aque-
les que se consolidaram como campos de estudo bem delineados, com producao sistema-
tica, grupos de pesquisa, eventos proprios € que, em alguns casos, como o “letramento
funcional em satde”, acabaram se dissociando completamente da tematica da leitura e
escrita.

Um dos campos que demonstra consolidagdo, tanto pelo volume de produgdo
quanto pela quantidade de pesquisadores que se dedicam a ele, € o letramento académico.
Embora essa denominagdo seja a mais recorrente nos estudos sobre leitura, escrita e for-
macgao no contexto universitario, sob a perspectiva do letramento, ndo representa a unica
possibilidade. Muitas vezes, as diferentes denominagdes indicam a linha epistemoldgica
a qual os estudos se vinculam, como no caso de “letramento cientifico”. H& ainda outros
usos em que nao se evidencia filiagdo tedrica clara, mais ligados as circunstancias espe-
cificas dos estudos, como “letramento docente”/’letramento do professor”, “letramento
linguistico-académico” e “letramento linguistico”. A pesquisa de Gomes (2023) propde
a seguinte classificacgdo e critérios:

e (C = Comum (campo consolidado);

e O = Ocasional (direcionado a um grupo especifico);

e R =Raro (mengdes pontuais a respeito; pouca incidéncia em trabalhos
académicos).

Com base no grau de frequéncia dos estudos, € possivel organizar o campo de
estudos sobre leitura e escrita na universidade, sob a perspectiva do letramento, segundo

o esquema ilustrado na figura 31:
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Figura 31: Termos associados a letramento académico

( > docente

do professor ~—>  universitario

I

linguistico-universitario

Letramento Académico<— I

> linguistico-académico

!

> linguistico

cientifico cientifico-académico

t J
O Comum ) O Ocasional ) O Raro )

Fonte: Autor (2025)

Com base na quantidade de citagdes no Google Académico e na classificagdo pro-
posta por Gomes (2023), ¢ possivel propor uma categorizacdo conforme o esquema a da
figura 31. Essas classificagdes ndo necessariamente se aplicam ao campo geral, mas re-
fletem aproximagdes com a leitura e a escrita no contexto universitario, sob a perspectiva
do letramento. Por exemplo, o termo “letramento cientifico”, em certos casos, ¢ utilizado
como equivalente ou sindnimo de letramento académico, como se observa em Wagner

Silva (2016, p. 8), ao tratar sobre letramento cientifico na formagao de professores.
Neste artigo, apresento algumas contribui¢des originarias dos estudos
do letramento cientifico para a formacdo inicial de professores. Essa

abordagem do letramento coopera para o trabalho com a escrita discente
na universidade e, ainda, para a formacdo docente critica. Nesse
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sentido, saliento a relevancia da escrita académica como pratica peda-
gbgica mediadora da instrugdo dos discentes nas licenciaturas.

Existem ainda contextos especificos em que o “letramento académico” aparece
entrelagado a diferentes tipos de letramento, funcionando, aparentemente, como suporte
conceitual para outras modalidades, como € o caso do letramento juridico, conforme ob-

servado em Freitas e Tacla (2016, p. 507):

Como a leitura esta configurada nos Letramentos Juridico e Académico
dos cursos de Direito? A graduagdo em tela concentra esforgos no en-
sino que subsidie a compreensdo das normas e da legislagao vigente,
considerado como Letramento Juridico. Antes de ingressarem na car-
reira juridica, os formandos esbarram em um exame que exige do futuro
jurista, além da aplicac@o da lei, a correta interpretagdo de situagdes-
problema advindas da sociedade na qual esté inserido. Assim, este tra-
balho teve como objetivo central analisar o entrelace entre estes dois
letramentos e as possiveis implicagdes no €xito e/ou no fracasso no
Exame da Ordem, tendo como mote a leitura. [...] A coleta ¢ a reflexao
acerca dos dados sdo norteadas por autores que tratam de leitura e le-
tramento. Constatou-se que a maioria dos alunos dos cursos analisados
possui nivel aquém de compreensdo em Leitura, com escores proximos
dos indices de reprovagdo do Exame da Ordem. Demonstrou ainda que
o letramento académico € pifio da amostra delimitada, corroborando
para o baixo indice de aprovag@o no certame.

Esses exemplos evidenciam a complexidade, bem como as nuances na defini¢ao
de um conceito tnico de letramento — ou de letramentos — no contexto universitario. O
esquema nao deve ser entendido como composto por categorias rigidas, mas como con-
junto de possibilidades interconectadas, sem hierarquia. Além dessas apresentadas, ha
uma porg¢ao de letramentos que dizem respeito ao contexto universitario, bastando que o
locus ou objeto de pesquisa seja a universidade.

A hipoétese sustentada neste trabalho ¢ que o letramento académico, assim como
outros letramentos, tende a esvaziar a discussao sobre formagao, especialmente a escolar.
Ao indicar esse esvaziamento nos estudos sobre a formacao universitaria na perspectiva
do letramento académico, ndo se coloca em divida a consisténcia metodologica das pro-
dugdes em si, mas, seguindo a proposta de Orlandi (2018), destaca-se a necessidade de
uma autocritica radical e da retomada dos sentidos primitivos dos termos que integram
0 campo conceitual, bem como a consequente ancoragem epistemoldgica desses estudos,
com o objetivo de compreender o que se entende por letramento académico e quais sdo,

efetivamente, suas contribui¢des para o estudo sobre formagao universitaria.
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8.2 O conceito de letramento académico

O campo de estudos que tem se tratado como letramento académico, incorporado

posteriormente aos debates sobre educagdo superior brasileira que ja possuia vasta pro-

ducgao, se constitui de forma mais sistematica a partir da publicacdo de Mary Lea e Brian

Street (1998) — academic literacy.

Lea e Street (2014) advogam que ha trés modelos que perpassam a formagdo no

ambiente académico:

e O modelo de habilidades de estudo que vé a escrita e a alfabetizagao
como uma habilidade individual e cognitiva;

e O modelo de socializacdo académica que se preocupa com a aculturagao
dos alunos em discursos e géneros disciplinares e baseados em disciplinas
e, por fim;

¢ O modelo de letramento académico, preocupado com a criagao de signi-
ficado, identidade, poder e autoridade e coloca em primeiro plano a natu-
reza institucional do que conta como conhecimento em qualquer contexto
académico especifico

Os autores ndo contrapdem, no entanto, essas categorias propostas, segundo Lea

e Street (2014, p. 479):

Amanda Lédo,

Os trés modelos ndo sdo mutuamente exclusivos; ao contrario, sio so-
brepostos. Todos eles poderiam ser aplicaveis a qualquer contexto aca-
démico, como na andlise de praticas de escrita e letramento em biologia,
antropologia ou educacdo de professores e no modo como os estudantes
chegam a compreender e utilizar essas praticas de letramento em cada
contexto académico.

Benedito Bezerra e Maria Ladjane Pereira (2022, p. 8472), se-

guindo as premissas de Lea e Street (1998) ressaltam que:

a0 ingressar em um curso superior, os estudantes necessitam desenvol-
ver conhecimentos especificos para obter sucesso nas atividades em que
se engajam. Na literatura especializada, esse conjunto de conhecimen-
tos ¢ chamado de letramento académico e parte dele esta relacionada a
familiarizagdo com os géneros que circulam na academia.

Assim como ocorre com o letramento ndo adjetivado, o conceito de letramento

académico suscita questionamentos quanto ao seu uso, mesmo entre autores que o ado-

tam, como observa Street (2017, p. 24):

Como este campo de pesquisa ainda esta em desenvolvimento, novas
vertentes e orientagdes estdo constantemente surgindo. Embora quisés-
semos nos manter fieis ao sentido original — usado por nés — do termo
‘letramento académico’, tal qual se vé no artigo de 1998, Mary Lea ¢
eu temos perfeita consciéncia de que aqueles que trabalham diretamente
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com os estudantes, especialmente, tém usado o termo com diferentes
acepgoes.

Faz parte da dinamica do fazer cientifico que os conceitos se desdobrem em novas
diregdes. No entanto, o relativismo e as constantes flutuacoes epistemologicas podem
comprometer a validade do termo/conceito. E necessario, portanto, inquirir os termos pri-
mitivos (Orlandi, 1989 [2018]). No contexto do Reino Unido, Theresa Lillis e Mary Scott
(2007) observam que a mesma problematica presente no uso do letramento ndo adjetivado
no Brasil se manifesta quando do emprego do conceito de letramento académico.

A expressao “letramento académico”, tanto no singular quanto no plu-
ral, estd crescendo em uso em ambientes de pesquisa e aplicagdo. No
entanto, existe considerdvel fluidez — e as vezes confusdo — nos signi-
ficados ligados ao uso do termo, que nao pode ser explicado em termos
de sua forma singular ou plural. Em configura¢des aplicadas, a expres-
sdo (singular ou plural) é cada vez mais usada para significar cursos
destinados a permitir que os alunos escritores atendam as demandas
da escrita na universidade. Esses cursos podem variar de instru¢do na
organizacao de paragrafos e na definicdo de referéncias, a cursos sobre
como escrever uma dissertacdo. (Lillis; Scott, 2007, p. 24, grifo acres-
cido)

Como apontam as autoras, ao contrario do que muitos autores propdem, a plura-
lizagdo do termo — de letramento académico para letramentos académicos — ndo solu-
ciona os problemas conceituais que o envolvem. Lillis e Scott (2007) destacam que a
ambiguidade persiste, pois o termo segue sendo usado, em grande parte, de forma instru-
mental, centrado em habilidades técnicas. Essa abordagem, argumentam, empobrece sua
dimensao critica, ao desconsiderar os aspectos sociais, discursivos e ideoldgicos das pra-
ticas académicas.

Na mesma direc¢do, tratando sobre o desenvolvimento do campo dos estudos em
letramento académico no Brasil, Street (2017, p. 29) afirma que:

O Brasil esta expandindo o numero de estudantes no ensino superior.
Com isso, discussdes e problemas similares aqueles surgidos nos Esta-
dos Unidos e no Reino Unido aplicam-se, em certa medida, a esse pais.
Obviamente ha fatores especificos no Brasil, tais como as origens cul-
turais e sociais de estudantes indigenas e vindos do campo (cf. Casta-
nheira et al., a ser publicado). Comegou também a despertar certo inte-
resse o fato de que os modelos tradicionais, as habilidades de estudo e
a socializacdo académica ndo explicam suficientemente os problemas
enfrentados por estudantes pertencentes a essas origens ‘“nao-tradicio-
nais”.

Esta ¢ uma analise bastante presente nos estudos sobre letramento académico no

Brasil. Em artigo sobre o ensino de leitura na universidade para universitarios indigenas,
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tomando por base estudos estadunidenses a respeito da assuncao da teoria do letramento

académico, Camila Dilli, Bruna Morelo e Margareth Schlatter (2019, p. 667) entendem

que:

Os estudos de Letramento Académico (ACLITS) se constituem como
uma area de investigacao que toma forma a partir da década de noventa,
vinculada a abertura universitdria a estudantes que tradicionalmente
ndo ingressavam em universidades. Desde entdo, vém sendo imple-
mentadas iniciativas pedagogicas voltadas a grupos minoritarios, que
precisariam sanar as dificuldades supostamente particulares a eles, para
poderem se inserir nas atividades universitarias, especialmente com re-
lacdo ao ‘altamente divulgado problema’ da escrita dos estudantes.
Nesse contexto, se originam os ACLITS, que se alicer¢gam nos estudos
predecessores, os Estudos do Letramento (New Literacy Studies). Am-
bas as areas compartilham entendimentos fundamentais: um enquadra-
mento tedrico-metodoldgico que parte da antropologia social; a posi¢ao
de que o letramento ndo é um conceito unitario; a visdo de que a leitura
e a escrita - os letramentos — ndo sdo um conjunto de habilidades apren-
didas e entdo usadas com sucesso em quaisquer contextos, mas que sao
praticas culturais e sociais, que variam de acordo com os contextos par-
ticulares em que ocorrem. (grifo no original)

Do mesmo modo, a tematica ¢ discutida por Maria de Lourdes Santos Ferreira

(2013, p. 8), para quem:

Os estudos sobre a escrita académica estdo fortemente associados a ex-
pansdo do ensino superior tanto no Brasil como em outras partes do
mundo. A mudanga no perfil dos novos académicos evidenciada, em
especial, através da sua producao escrita, impde a discussao sobre novas
metodologias de ensino e tem se tornado um fértil campo de pesquisas.
No Brasil, ainda sdo pouco conhecidos os efeitos da expansdo para as
praticas letradas, principalmente porque se trata de uma realidade expe-
rimentada ha menos de uma década. Considerando esse cenario, esta
pesquisa tem como principal objetivo compreender o letramento aca-
démico, no contexto de expansdo do ensino superior. (grifo no origi-
nal)

Chama a aten¢ao a afirmacao de Dilli, Morelo e Schlatter (2019) e Ferreira (2013),

ao apontarem a abertura universitaria como fator determinante para o surgimento do con-

ceito de letramento académico nos estudos sobre leitura e escrita no ensino superior bra-

sileiro. Esse entendimento, no entanto, € fragil, uma vez que pesquisas anteriores ja abor-

davam a teméatica sem recorrer ao termo “letramento”. Busca no Google Académico mos-

tra 36 resultados anteriores a 2002 tendo como mote o termo “leitura na universidade”. B

de supor volume ainda maior de estudos tratando sobre a tematica. Geraldina Witter

(1996, p. 31), analisando um conjunto de obras sobre leitura na universidade, aponta que:

Isto [estudos sobre leitura na universidade] vem ocorrendo ha muitas
décadas na literatura internacional e no Brasil predominantemente dos
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anos oitenta para ca. Entretanto, ¢ uma area ainda carente de pesquisa,
especialmente em paises onde a tradigdo de pesquisa ndo € ainda solida.

A tese defendida pelas autoras, assim como por Street (2017), ndo se sustenta.

Torna-se necessario investigar as motivagdes que levaram a centralidade do letramento

académico como principal enfoque nas produgdes sobre leitura e escrita na universidade.

8.3 A producio brasileira sobre letramento académico

Os estudos ancorados na perspectiva tedrica do letramento académico t€m se ex-

pandido de forma significativa nos Estados Unidos, no Reino Unido € na América Latina.

Em uma investigagcdo sobre as pesquisas voltadas a “alfabetizacion académica”, Paula

Carlino (2013) em levantamento das ocorréncias da expressao em espanhol e em inglés,

observa que:

Qualquer pessoa que pesquisar no Google a expressdo ‘letramento aca-
démico’ entre aspas no inicio de 2013 encontrara quase vinte mil resul-
tados na Internet e novecentos se o fizer no Google académico. Em in-
glés, esses nimeros sdo multiplicados por dez. O que acontece, ao con-
trario, se neste ultimo site a busca for restrita até 2002? Apenas dez
resultados aparecem em espanhol, enquanto para ‘academic literacy’ ha
mais de 1.800 referéncias. Esses dados do buscador indicariam que o
tema vem recebendo cada vez mais ateng@o e que no mundo hispanofa-
lante o campo de estudos e experiéncias educacionais que ¢ reconhecido
por esse nome foi estabelecido em apenas uma década. (Carlino, 2013,
p- 356)

Utilizando metodologia semelhante, Maria de Lourdes S. Ferreira (2013) — que

comprova sua tese através de outras plataformas de busca — j4 identificava, movimento

crescente de interesse pela tematica nas produgdes académicas brasileiras.

No Google académico, inicialmente, a pesquisa utilizando o termo le-
tramento académico, sem aspas, resultou em mais de mil ocorréncias.
Refinando a busca pela utilizacdo das aspas, o nimero de ocorréncias
foi reduzido para 46 na web e 44 para paginas em portugués. Para os 44
artigos foram identificados 33 autores, ou seja, ha autores com até 07
publicagoes, alguns com 02 ou mais, o que leva a observar que, de
acordo com essa busca, esse tema conta ainda com um namero relati-
vamente pequeno de pesquisas disponibilizadas, se considerada a divul-
gacdo on-line. Uma exploracao dos titulos ¢ resumos dos artigos lista-
dos permite afirmar, ainda, que cerca de 40% deles ndo tratam exata-
mente de letramento académico, mas apresentam eventos de letramento
em diferentes esferas, com diferentes sujeitos e objetivos (produgao de
alunos do ensino médio, discursos de adolescentes sobre sexualidade,
discursos sobre inclusdo de pessoas com sindrome de down, etc.). (Fer-
reira, 2013, p. 25)
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Replicando a busca realizada por Carlino (2013) e Ferreira (2013), adotando me-
todologia semelhante a utilizada por essas autoras. O objetivo foi compreender em que
momento o conceito de letramento académico passou a integrar os estudos sobre leitura,
escrita e formagao no ensino superior.

A busca pelo termo exato “letramento académico” no Google resultou em aproxi-
madamente 46.500 ocorréncias. No Google Académico, a mesma expressao apresentou
4.260 registros. Ja a busca pelo termo “formagdo universitaria”, realizada em 17 de maio
de 2023, sem restri¢ao de periodo, retornou cerca de 57.000 resultados. Quando restrin-
gida as produgdes anteriores a 2002, seguindo o mesmo procedimento metodologico de
Carlino (2013), foram encontrados 2.400 resultados — nimero expressivo, sobretudo se
considerado que muitas revistas académicas nao disponibilizavam seus textos em formato
digital. Para a expressdo “letramento académico”, a busca sem restri¢do temporal apre-
sentou 3.190 ocorréncias. No entanto, ao delimitar o periodo para publicagdes anteriores
a 2002, foram localizados apenas seis resultados, o que evidencia a introdugao relativa-
mente recente do termo.

Das producdes referentes a letramento académico anteriores a 2002, aparecem,
em ordem cronologica:

Quadro 5: Primeiras apari¢cdes do termo letramento académico

N.C Producio
5 TERZI, Silvia B. Ruptura e retomada na comunicagao: o processo de construcio de leitura
por criangas de periferia. 1992. [Tese de Doutorado]. UNICAMP.
KLEIMAN, Angela B. Dialogos truncados e papeis trocados: o estudo da interagdo no ensino
] de lingua materna. ALFA: Revista de Linguistica, v. 37, 1993.
REINALDO, Maria Augusta G. de M. A construg@o de conhecimento metatextual em praticas
5 . . . . A 1.
discursivo-pedagdgicas desenvolvidas com alunos-professores. InterciAmbio, v. 8, 1999.
90 MOTTA-ROTH, Désirée. A construgdo social do género resenha académica. Trabalhos em
Linguistica Aplicada, v. 38, 2001.

Fonte: Autor (2025)

Os dois outros resultados sdo de periodos diferentes e sdo mostrados por alguma
inconsisténcia no algoritmo, um se trata de uma tese de doutorado de 2021 e o outro, uma
ementa de disciplina de 2022. Utilizou-se o buscador de ocorréncias do leitor de PDF
com os seguintes resultados:

Em Silvia Terzi (1992) ha apenas uma ocorréncia, como sindnimo de letramento

escolar:
As [criangas] mal sucedidas passam a formar os grupos de risco. O le-
tramento que tiveram ¢é ignorado e elas sdo colocadas em programas

que visam reencaminha-las para o letramento académico desejado pela
escola. (Terzi, 1992, p. 45, grifo acrescido)
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Em Angela Kleiman (1999), o termo aparece somente uma vez €, do mesmo

modo, como sindnimo de letramento escolar, ndo se remetendo ao debate da educacao

universitaria:

A concepgdo de letramento socialmente valorizada e articulada pelo po-
der ¢ a de letramento académico, cujo dominio consolida as vantagens
sociais de quem o possui. (Kleiman, 1999, p. 65, grifo acrescido)

Maria Augusta Reinaldo (1999) traz duas ocorréncias da expressdao “letramento

académico™:

No quadro das discussoes sobre as necessidades constitutivas da forma-
¢do/desenvolvimento do professor referidas na literatura especializada,
elegemos como objeto de reflexdo a relacdo entre conhecimento meta-
textual e conhecimento do assunto objeto de ensino, enquanto trago
constitutivo do processo de letramento académico. (Reinaldo, 1999, p.
161, grifo acrescido)

Cursos de licenciatura a necessidade de desenvolver, de forma inten-
siva, o processo de letramento académico, responsavel pela construgio
do saber especializado desse profissional. (Reinaldo, 1999, p. 161, grifo
acrescido)

O texto ndo traz referéncias classicas do letramento académico, como Lea e Street

(1998) que, aparentemente ndo faziam parte da discussdo sobre formagdo na educagdo

superior, objeto da analise de Reinaldo (1999) que trata da questdo da formacdo do pro-

fessor-aluno.

A obra que inaugura as discussoes sobre letramento académico no Brasil parece

ser o artigo de Desirée Mota-Roth, publicado em 2001. Nesse estudo, a autora analisa

resenhas académicas produzidas em disciplinas de linguistica, quimica e economia. A

pesquisa tem como sujeitos professores norte-americanos, nao abordando diretamente o

contexto da educagdo superior brasileira. Mota-Roth (2001, p. 29) ressalta que, “embora

o recorte feito se situe no contexto norte-americano, acredito que a discussao apresentada

¢ relevante para o estudo das praticas discursivas académicas brasileiras”.

Ha apenas uma ocorréncia de letramento académico:

A relagdo entre poder e letramento académico (academic literacies)
pode ser definida nos seguintes termos: pesquisadores com maior poder
sdo os produtores de texto, enquanto que os iniciantes (ou sem poder
para interferir nos rumos dos programas de pesquisa) em cada area tor-
nam-se o publico-alvo para quem os mais poderosos escrevem. (Mota-
Roth, 2001, p. 43, grifo acrescido)

Embora o artigo ndo se dedique diretamente a discussao do conceito de letramento

académico, antecipa questoes que seriam amplamente abordadas por estudos posteriores
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sobre géneros académicos no contexto universitario, especialmente na area da Linguis-
tica. A autora tornou-se referéncia nesse campo, tendo como principal obra o livro Pro-
ducgdo textual na universidade. Esse artigo inaugural tem sido amplamente citado na pro-
dugdo académica, com 90 referéncias no Google Académico. Desireé Mota-Roth ¢ uma
das autoras que ndo utilizam a terminologia “letramento académico”, preferindo “letra-
mento cientifico” para tratar do fendmeno da leitura e escrita em ambiente universitario.

Continuando com a mesma ferramenta, no periodo entre 2002 e 2007°!, verifica-
se crescimento, ainda que timido, no numero de resultados a pesquisa (33 no total). O
aumento no numero de publicagdes ja inviabiliza analise aprofundada, a qual, caso nao
fosse conduzida com a devida minuciosidade, pouco contribuiria para a discussao pro-
posta. Ainda assim, ao que tudo indica, ¢ nesse periodo que os estudos sobre letramento
académico parecem consolidar-se como campo de investigacao relativamente autdnomo.

Continuando o levantamento, ¢ possivel perceber que as primeiras produgdes so-
bre letramento académico datam do inicio dos anos 2000, o que corrobora os dados obti-
dos na analise preliminar do Google Académico. A partir de 2007, observa-se interesse
crescente pela tematica, que se torna sistematico a partir de 2009. O gréfico a seguir, que
apresenta o total de produgdes organizadas por ano de publicagdo, reflete essa tendéncia.
O aparente decréscimo em 2024 ndo indica desinteresse pela area, mas se deve a auséncia
de atualizacdo completa dos dados, ja4 que a producdo dos dados aqui expostos ocorreu
no inicio de 2025. Ainda que nao tenha valor estatistico absoluto — em virtude das limi-
tagoes do proprio Google Académico, tampouco esse seja o proposito da pesquisa —, o
grafico oferece um panorama da evolugao do interesse pela tematica do letramento aca-

démico ao longo do tempo:

31 Nio necessariamente trata-se de produg¢des especificas sobre letramento académico, cabe investigagio aprofundada,
uma vez que a busca aberta mostra produgdes mais consistentes a partir de 2006.
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Grifico 5: Evolugdo do niimero de produgdes sobre letramento académico

g Numero de produgdes académicas ™~

Evolugéo ano a ano
2024 [ 299.0

2016 | 275.0 Fonte: Google académico
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2005 | 3.0
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2003 | 3.0
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0.0 100.0 200.0 300.0 400.0 500.0

Fonte: Autor (2025)

Outra relevante base de dados, o Catdlogo de Teses e Dissertacoes da CAPES,
reflete a mesma tendéncia. A busca por “letramento académico”, inserido entre aspas com
o objetivo de filtrar produgdes diretamente relacionadas a tematica, retornou 276 resulta-
dos: 113 teses de doutorado, 148 dissertagdoes de mestrado académico ¢ 7 dissertagdes de
mestrado profissional. O grafico apresenta a distribui¢ao dessas produgdes ao longo dos

anos:
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Grafico 6: Evolugdo do niumero de teses e dissertagdes sobre letramento académico
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Fonte: Autor (2025)

O levantamento indica que as discussdes sobre o letramento académico tém inicio
de forma incipiente no comeco dos anos 2000 e ganham visibilidade a partir de 2012.
Considerando-se que os cursos de mestrado e doutorado tém, em média, durac¢do de dois
e quatro anos, respectivamente, € possivel inferir que o fortalecimento da tematica ocorre
de maneira efetiva no inicio da primeira década dos anos 2000, com crescimento continuo
nos anos seguintes.

Segundo a mesma plataforma de dados, as principais areas que tém se dedicado
ao estudo do letramento académico sao: Linguistica, Letras e Artes; Ciéncias Humanas;

Ciéncias da Saude; e areas multidisciplinares. Estatisticamente organizadas no grafico 7.
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Grafico 7: Grandes areas de conhecimento das teses e dissertagdes
@ LINGUISTICA, LETRAS E ARTES
@ CIENCIAS HUMANAS
@ MULTIDISCIPLINAR

CIENCIAS DA SAUDE

MULTIDISCIPLINAR
5%

CIENCIAS HUMANAS
25%

LINGUISTICA, LETRAS E ARTES
69%

Fonte: O autor, 2025

Na grande area “Linguistica, Letras e Artes” aparecem as areas especificas e o
respectivo nimero de produgdes: letras (101); linguistica (34); linguistica aplicada (22);
lingua portuguesa (11) e; psicolinguistica (5). Na grande area “Ciéncias Humanas”, as
areas especificas sdo: educacao (59) e; psicologia (2). A grande area “multidisciplinar”
apresenta as areas de: ensino (6); sociais, culturas e humanidades (5); ensino de ciéncias
e matematica (1) e; politicas de desenvolvimento de territdrios (1). Por fim, “ciéncias da
saude” tem duas produgdes na area de fonoaudiologia. E possivel inferir, portanto, que,
embora haja interesse de outras areas, a tematica ¢ objeto de analise, sobretudo das areas

de linguagem e educagao.
8.4 Principais autores e suas producoes
Algumas produgdes apresentam nimero expressivo de citagdes, 0 que sugere que

vém se consolidando como referéncias no debate acerca do letramento académico no Bra-

sil, sobretudo em fun¢ao da receptividade que tém alcangado no meio académico:
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Quadro 6: Principais autores do letramento académico

N.C Referéncia

238 MARINHO, Marildes. A escrita nas praticas de letramento académico. Revista brasileira de linguistica
aplicada, v. 10, p. 363-386, 2010.
FIAD, Raquel Salek. A escrita na universidade. Revista da ABRALIN, v. Eletronico, n. Especial, p.357-

218 a
369. 2% parte 2011.

207 KOMESU, Fabiana Cristina; FISCHER, Adriana. O modelo de “letramentos académicos”: teoria e aplica-
¢oes. Filologia e linguistica Portuguesa, v. 16, n. 2, p. 477-493, 2014.

134 FISCHER, Adriana. Letramento académico: uma perspectiva portuguesa. 2008. Acta Scientiarum. Lan-
guage and Culture, 30(2), 177-187.

116 FISCHER, Adriana. A construgdo de letramentos na esfera académica. 2007. 340 f. (Doutorado) — Uni-

versidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2007.

FIGUEIREDO, Débora de Carvalho; BONINI, Adair. Praticas discursivas e ensino do texto académico:
72 concepgdes de alunos de mestrado sobre a escrita. Linguagem em (Dis) curso, v. 6, n. 3, p. 413-446,
2006.3?

FIAD, Raquel Salek. Algumas consideragdes sobre os letramentos académicos no contexto brasileiro. Pen-

69 sares em Revista, n. 6, 2015.

52 FERNANDES, Sueli; MOREIRA, Laura Ceretta. Politicas de educagdo bilingue para estudantes surdos:
contribui¢des ao letramento académico no ensino superior. Educar em Revista, p. 127-150, 2017.

50 BEZERRA, Benedito. Letramentos académicos e construgdo da identidade: a produgdo do artigo cientifico
por alunos de graduacgdo. Linguagem em (Dis) curso, v. 15, p. 61-76, 2015.

48 BEZERRA, Benedito Gomes. Letramentos académicos na perspectiva dos géneros textuais. Férum Lin-

guistico, v. 9, n. 4, p. 247-258, 2012b.

FERREIRA, Marilia Mendes; LOUSADA, Eliane Gouvéa. Agdes do laboratdrio de letramento académico
45 da Universidade de Sao Paulo: promovendo a escrita académica na graduacdo e na pds-graduacdo. Ilha do
Desterro, v. 69, p. 125-140, 2016.

FISCHER, Adriana; DIONISIO, Maria de Lourdes. Perspectivas sobre letramento(s) no ensino superior:
44 objetos de estudo em pesquisas académicas. Atos de Pesquisa em Educacio, [S.1.], v. 6, n. 1, p. 79-93,
maio 2011. ISSN 1809-0354.

FISCHER, Adriana. Praticas de letramento académico em um curso de Engenharia Téxtil: o caso dos re-
latorios e suas dimensdes escondidas. Scripta, v. 15, n. 28, p. 37-58, 2011.

FIAD, R. Salek. Pesquisa e ensino de escrita: letramento académico e etnografia. Revista Do GEL, 14(3),
2017, p. 86-99.

FISCHER, Adriana; DIONISIO, Maria de Lourdes. Literacia(s) no ensino superior: configuragdes em pré-
28 ticas de investigacgo. In: Actas do Congresso Ibérico. Ensino Superior em Mudancas: Tensdes e Pos-
sibilidades. 2010.

BEZERRA, Benedito Gomes. Géneros académicos em cursos de especializagdo: conjunto ou colonia de
géneros?. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, v. 12, p. 443-461, 2012%

ASSIS, Juliana Alves. Representagdes sobre os textos académico-cientificos: pistas para a didatica da es-
crita na universidade. Estudos Linguisticos (Sdo Paulo. 1978), v. 43, n. 2, p. 801-815, 2014.

SITO, Luanda Rejane Soares. Ensaiando estratégias das artes letradas nas zonas de contato: trajetdrias de
26 letramento académico, a¢des afirmativas e politicas de conhecimento. Revista Brasileira de Linguistica
Aplicada, v. 18, p. 821-852, 2018.

FISCHER, Adriana; PELANDRE, Nilcéa Lemos. Letramento académico e a construg@o de sentidos nas
leituras de um género. Perspectiva, v. 28, n. 2, p. 569-599, 2010.

SILVA, Wagner Rodrigues; PEREIRA, Bruno Gomes. Letramento académico no estagio supervisionado
23 da licenciatura. Raido-Revista do Programa de Pés-Graduacio em Letras da UFGD, v. 7, n. 13, p. 37-
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Destacam-se nos estudos sobre letramento académico, levando-se em considera-
¢do a repercussao de suas pesquisas, as seguintes autoras e autor:

e Marildes Marinho;

32 Apesar de niio operar propriamente com o conceito de letramento académico, sobretudo como propdem Lea e Street
(1998), a produgdo traz em seu corpo o termo letramento ¢ trata da leitura e escrita em ambiente universitario.
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e Raquel Salek Fiad;
e Adriana Fischer;
o Benedito Gomes Bezerra;

Cabe esclarecer que nao se trata de emitir juizo de valor sobre as produgdes, mas
de observar sua recep¢do no meio académico. Entre os trabalhos mais citados, apenas
uma tese de doutorado (Fischer, 2007) apresenta relativa repercussao na produgao brasi-
leira. As demais sdo artigos, o que sugere preferéncia por textos mais concisos.

Caberia analise detalhada de cada uma dessas produgdes, tanto no que tange aos
conteudos que produzem, quanto na forma pela qual seus conceitos e resultados sao aci-
onados nas pesquisas que as referenciam, a fim de compreender com profundidade o que
se entende por letramento académico e que concepgodes de formagao e leitura universita-
rias nelas se evidenciam. Contudo, as limitagdes deste trabalho ndo permitem tal ampli-
tude. Acredita-se, porém, que o recorte realizado oferece panorama representativo do
campo de estudos.

Desse modo, a analise foi organizada em dois momentos complementares:

1. Elaboragao de fichas de leitura das producdes dos autores mais referen-
ciadas — ainda que ndo de sua totalidade, em razdo do volume expres-
sivo de publicacdes sobre a tematica;

2. Estudo analitico de como essas obras sdo absorvidas pela produgdo inte-
lectual que delas se apropria.

As fichas de leitura ndo tém carater estritamente analitico, embora toda leitura,
inevitavelmente, seja atravessada pelos conceitos e concepgoes do sujeito que a realiza.

As produgdes que citam os trabalhos de maior destaque foram selecionadas alea-
toriamente, com o intuito de “inquirir o campo”, seguido a linha analitica do gruo de
pesquisa e com suporte em Ginzburg (1989, 2007), sem recorrer a critérios quantitativos
rigidos, mas priorizando a singularidade dos discursos. A analise buscou observar indi-
cios capazes de responder a questdes como: o que se diz, como se diz, o que nao se diz
— ¢ 0 que essas escolhas revelam sobre os sentidos atribuidos ao letramento académico.

Procurou-se identificar como esse conceito repercute nos estudos sobre leitura,
escrita e formacao no contexto universitario. Para tanto, adotou-se estratégia metodolo-
gica que se tem denominado leitura scanner — abordagem que nao se pauta na analise

exaustiva dos textos, mas no mapeamento dos conceitos relevantes a investigagao.

A escrita nas praticas de letramento académico
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No artigo de Marildes Marinho (2010), sdo abordadas questdes relacionadas aos
géneros textuais na educagdo superior, assumindo a perspectiva bakhtiniana (que ndo tem
relacdo com o conceito de letramento). A autora defende a relevancia do tema, argumen-
tando que, embora haja “intimeros trabalhos sobre o ensino-aprendizagem da escrita no
ensino fundamental e médio, a escrita académica ainda ndo tem recebido a merecida aten-
¢do, no Brasil” (Marinho, 2010, p. 363). As palavras-chave sdo: Letramento académico;
escrita; etnografia. Fica claro ja neste ponto que a autora defende a ideia de letramento
académico.

Marinho (2010) observa que ¢ comum a queixa de professores € dos proprios alu-
nos sobre as dificuldades destes em leitura e escrita no meio académico. Ressalta que
essas dificuldades devem ser convertidas em propostas pedagogicas voltadas para sua
superacao.

O estudo de Marinho (2010) teve como sujeitos alunos-professores em formacgao
inicial (graduagdo) e continuada, especificamente dos cursos de Pedagogia. Questiona a
maneira como as formacdes lidam com as produgdes escritas dos estudantes, destacando
a finalidade pouco clara desses textos. A partir dessas reflexdes, propde um conjunto de

perguntas que fundamentam seu problema de pesquisa:

O que, para que e como se escreve nos cursos de formagao? Quais sdao
as disposigdes dos professores formadores e dos alunos-professores nas
relagdes mediadas pela escrita nesses contextos? Como instituir géneros
e estratégias que possibilitem constituir lugares de autoria para os alu-
nos (futuros professores)? O que podem nos revelar os textos produzi-
dos nessas circunstincias de enunciagdo? (Marinho, 2010, p.364-365)

Marinho (2010, p. 365) argumenta que seus questionamentos encontram susten-
tagdo em “uma concepg¢do enunciativa da linguagem que, numa combina¢do com uma
perspectiva etnografica de investigacdo, desejam compreender os géneros como um com-
portamento social”.

Na segunda sessao do artigo, intitulada “A experi€éncia como um fator determi-
nante do aprendizado de um género discursivo”, discute a forma como se da e como ¢
visto pelos professores o ensino de géneros proprios da esfera académica. A autora argu-
menta que estes sujeitos acreditam que os alunos, por terem sido aprovados nos vestibu-
lares, teriam aptidao para lidar com tais géneros. Com base na compreensao de géneros

sob a perspectiva bakhtiniana, no entanto, entende que

torna-se mais coerente esperar € aceitar que os alunos universitarios se
familiarizem e aprendam a ler e a escrever os géneros académicos, so-
bretudo, na institui¢do ¢ nas esferas do conhecimento em que sdo
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constituidos, portanto, quando se inserem nas praticas de escrita univer-
sitaria. (Marinho, 2010, p. 366)

Para fundamentar sua argumentacdo, apresenta episodio em que aluna recém-in-
gressa no ensino superior produziu uma resenha. Em seguida, descreve um momento de
tensdo entre a estudante e o professor em razdo da avaliacdo feita sobre o texto da aluna,
que, em prantos, considerava injusta a nota recebida. Relata ter analisado as observacdes
feitas pelo docente, constatando que eram pertinentes, € identificou que a principal difi-
culdade da aluna estava na falta de “experiéncia” com o género discursivo. Segundo a
autora, a elaboragdo de uma resenha exige, além do dominio da escrita, conhecimento

aprofundado sobre o assunto, além de habilidades especificas de leitura e analise.

O aluno ¢ aprendiz de uma escrita, ndo tem um lugar legitimo, de auto-
ridade, na maioria dos géneros que produz. E possivel que nos, profes-
sores, projetemos nesses textos dos alunos expectativas pouco compa-
tiveis com as suas experiéncias e conhecimentos sobre esses géneros.
(Marinho, 2010, p. 368)

A autora finaliza a sessdo, argumentando que “ler e escrever sdo atividades com-
plementares, em que apenas se alterna o lugar de proeminéncia de uma delas, em um
determinado momento da atividade de linguagem” (Marinho, 2010, p. 369).

Na terceira sessdo, intitulada “Uma relacdo tensa com os géneros académicos na
universidade”, Marinho (2010) examina relatos de estudantes sobre as dificuldades que
enfrentam na produgao de textos académicos. O primeiro depoimento € de uma aluna que
atribui suas dificuldades de escrita a pouca familiaridade com a linguagem académica

utilizada por autores especificos das disciplinas. Ao comentar esse relato, destaca:

Em primeiro lugar, destaca-se a lista de autores e textos que lhes sdo
apresentados aos quais poderiamos juntar tantos outros, Marx, Bakhtin,
Vigotsky, Geertz... Que aluno de ensino médio, por mais treinado que
seja no uso da lingua, teria facilidade em ler Marshall Berman, Talcott
Parsons, Pierre Bourdieu e Carlos Lerena? Em segundo, a leitura desses
textos ndo depende de um conhecimento de ‘termos técnicos’ e de ‘vo-
cabulario rebuscado’, como supde a aluna. Depende de muito mais do
que isso. O leitor-modelo desses textos sdo especialistas, pertencentes
a uma comunidade de leitores, pessoas que transitam nesse campo de
conhecimento, que contam com conhecimentos prévios ¢ estratégias de
estabelecer relagdes interdiscursivas, intertextuais e de situar o texto em
relagdo a obra do autor, ao contexto historico, ao campo disciplinar, etc.
(Marinho, 2010, p. 369-370)

A esse respeito, comenta:
Ainda como desdobramento da crenga no dominio da lingua como ga-

rantia para o dominio do género, manifesta-se outro pressuposto: um
trabalho de ensino-aprendizagem da escrita académica € uma estratégia
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compensatoria, interessada em oferecer aos alunos, que ‘tém dificulda-
des de leitura e de escrita’, a oportunidade de recompor lacunas de um
processo de escolarizagdo supostamente deficitario, de aprender aquilo
que deveriam ter aprendido antes de entrar na universidade. Por meio
de estratégias eufemizadoras ou tacitamente naturalizadas, esse ¢ um
dos campos onde também se produzem estigmas que afetam nossos alu-
nos, na universidade. Em geral, quando s@o chamados a refletir sobre a
sua relacdo com a escrita, eles ndo consideram o fato de ser razoavel-
mente natural que ndo tenham um dominio desses géneros discursivos.
O comum ¢ afirmam sempre que ‘tém dificuldade, que ndo sabem ler e
escrever’, reforcando uma atitude auto discriminatoria, ja que deveriam
saber, mas ndo sabem. (Marinho, 2010, p. 371)

A autora encerra a sessdo afirmando que, embora existam avangos recentes nessa
questdo, ainda se restringem a iniciativas isoladas de docentes, sem constituirem uma
politica institucional nas universidades.

Na terceira sessdo, intitulada “Géneros académicos nas praticas de formacao de
professores”, discute a concepgao de géneros que permeia seu trabalho. Seu olhar volta-

SC€ para:

as praticas de letramento académico [que] se situam no campo da edu-
cacdo, de profissionais do ensino fundamental, no qual muito ja se dis-
cutiu e mais ainda se pode discutir sobre o professor e suas ‘disposi¢des
letradas’ ou as suas condi¢des de acesso ao ‘mundo da escrita’. Essa
producao tem se voltado mais especificamente para as praticas de lei-
tura do professor, e também ¢ recente o olhar sobre o lugar de autoria,
dos significados da produgio, e ndo apenas da recepcao de textos escri-
tos, na vida do professor. (Marinho, 2010, p. 373)

Segundo a autora, embora se discuta amplamente as deficiéncias dos professores
da educagdo basica em leitura e produgdo de textos, pouco tem sido feito nos cursos de
formacgao docente para implementar propostas praticas que os auxiliem nesse aspecto por
parte das institui¢cdes de ensino.

Na sessao intitulada “a perspectiva etnografica da pesquisa sobre letramento aca-
démico”, a autora discorre sobre o método analitico que propde para o estudo sobre a
leitura e escrita no ambiente académico. Recorre a um conjunto de autores que tratam
sobre a perspectiva e aponta que a etnografia ¢ uma abordagem de pesquisa que analisa
textos como reflexos de situagdes sociais, considerando valores, regras, significados e
comportamentos dos envolvidos. Vai além da anélise textual, incorporando observagdo
direta, entrevistas e outros métodos para compreender o contexto social em que o texto ¢
produzido e recebido.

Além da perspectiva etnografica, a autora incorpora outros trés métodos analiticos

em sua pesquisa, que, articulados entre si, visam responder as questdes investigativas: a
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analise linguistica, a abordagem psicolinguistica e a analise do discurso. Com base nesses
métodos, propde-se a investigar os “eventos de letramento” no contexto universitario,

orientando-se pelas seguintes perguntas de pesquisa:

Quem, para que e como se ensina o género académico, em cursos supe-
riores para a formagao de professores?

com que imagens ou representacdes mentais sobre a interagdo acadé-
mica os alunos lidam nos momentos de leitura e de escrita?

como se constroem essas representacdes?

quais sdo os conhecimentos prévios dos alunos sobre géneros académi-
cos ¢ em que medida sdo considerados ou ativados em situacdes de lei-
tura e de escrita?

que conhecimentos linguisticos e discursivos estdo envolvidos na for-
macao de habilidades e competéncias especificas dos géneros académi-
cos, no campo da linguagem e da educagido? (Marinho, 2010, p. 376)

De posse das questdes balizadoras, analisa “a produ¢do de resenha em um evento
de letramento académico”. Observa que os professores, em geral, presumem que os alu-
nos ja dominam os géneros textuais solicitados, enquanto os estudantes, por sua vez, aten-
dem as demandas docentes por meio da tentativa e erro. Nesse contexto, defende que “é
necessario deslocar o aluno e o professor de determinados pressupostos, convengdes €
acordos tacitamente estabelecidos, quando se realizam atividades nas disciplinas de curso
superior” (Marinho, 2010, p. 377).

Por fim, propds aos alunos a produ¢ao de uma resenha jornalistica a partir de uma
palestra, orientando-os quanto aos elementos que deveriam ser considerados, como a
identificacdo e a articulacdo da tese do palestrante, entre outros aspectos caracteristicos
do género. No entanto, “nenhum deles trazia uma resenha jornalistica, todos eram o que
se convencionou chamar de trabalho de uma disciplina’” (Marinho, 2010, p. 377).

299

No topico seguinte, intitulado “desconstruindo o género ‘trabalho’”, discute a pro-

dug¢do de um dos alunos. O aluno conhecia o género em sua pratica cotidiana, no entanto,
aponta caracteristicas que faziam da produgdo um “trabalho de disciplina” — nome da
universidade, da disciplina, do professor, do aluno, turma, local, data. Diante disso, ob-

serva.:

Como, entdo, desconstruir essa concepgdo de ‘trabalho’ de disciplina,
que torna todos os textos muito semelhantes e ndo permitem que eles
minimamente se aproximem dos géneros produzidos nas praticas soci-
ais de escrita? A universidade, os cursos de formagdo de professores
estariam reproduzindo os mesmos ‘vicios’ ou ‘erros’ que tao bem apon-
tamos nas praticas de escrita da escola do ensino médio e fundamental?
Que razdes nos levariam a isso? (Marinho, 2010, p. 378)
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A autora passa, entdo, a apresentar uma producao textual em duas versoes: a pri-
meira, elaborada pelo aluno sem qualquer interferéncia, e a segunda, reformulada apos
consideracdes feitas pela pesquisadora. Destaca aspectos relevantes e melhorias observa-
das na segunda versao. No entanto, ressalta que “nem todas as mudancas da primeira para
a segunda versdo do texto sdo necessariamente mais adequadas”, indicando que foi ne-
cessaria uma terceira versao — nao incluida na publicagdo — para corrigir deficiéncias
ainda presentes (Marinho, 2010, p. 382).

Por fim, apresenta algumas conclusoes:

necessidade de se desfazer crengas e pressupostos que dificultam uma
relagdo mais positiva e produtiva dos estudantes universitarios com a
escrita académica; de se desenvolver projetos de ensino e de pesquisa
sobre essa tematica. Algumas situacdes observadas indiciam uma rela-
¢do tensa, conflituosa, nas intera¢cdes mediadas pela escrita na univer-

sidade, o que nos leva a concluir que esse ¢ um campo de produgdo de
estigmas e de violéncia simbdlica. (Marinho, 2010, p. 383)

As atividades de escrita precisam ter fins pragmaticos, sociocomunica-
tivos especificos; que é necessario agenciar conhecimentos prévios des-
ses alunos, propiciar o trabalho linguistico e metalinguistico do seu
texto com atividades de reescrita comentadas. E importante também
que eles compreendam as condi¢des de producdo do discurso acadé-
mico, as relagdes de poder neles envolvidas, de forma a ndo reduzir as
suas dificuldades a uma suposta caréncia de conhecimentos linguisti-
cos, gramaticais ou técnicos. (Marinho, 2010, p. 383-384)

A obra é a mais citada entre os textos brasileiros sobre a tematica do “letramento
académico” e passou a ser objeto de discussdes de modo sistematico a partir de 2014,

como se verifica no grafico:
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Grafico 8: Citagdes de “A escrita nas praticas de letramento académico”
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Um dos primeiros a citar o artigo de Marinho (2010), foi o trabalho de Ana Elisa
Ribeiro e coautoras (2010), intitulado “4 aula de portugués na formagdo de engenheiros:
quem é peixe fora d’agua?”. Nesse estudo, as autoras refletem sobre o papel da disciplina
de Lingua Portuguesa nos cursos de engenharia, abordando aspectos como o gosto pela
leitura e as expectativas dos alunos ingressantes em relagdo as disciplinas de linguagem.
A partir da aplicagdo de questionario a estudantes do primeiro semestre de institui¢cao

publica de ensino superior. Concluem que ha:

uma expectativa em relacdo ao Portugués Instrumental bastante entre-
lagada a uma representacao desinteressante de aula de lingua materna
no ensino basico. O que se espera de uma matéria como esta €, ainda,
regras de gramatica, producdo de textos pouco significativos (para a
formacdo do engenheiro) e contetidos impertinentes para a profissao.
(Ribeiro et al., 2010, p. 3)

Marinho ¢ citada apenas uma vez no texto, em passagem em que conceituam le-

tramento académico:

O letramento académico, entdo, é nosso objeto, uma vez que vimos tra-
tando das praticas de escrita em cursos superiores, ou seja, em ambiente
universitario. Essa caracterizagdo vem parecendo suficiente, segundo
Schalkwyk (2008), Souza (2003) ou Marinho (2010). A despeito disso,
gostariamos de explicitar que praticas sdo pertinentes a nossa investi-
gacdo. Tratamos ndo de textos improvisados ou de géneros que circu-
lam na esfera administrativa escolar ou nas redes sociais universitarias
(como bilhetes e avisos), mas dos textos técnicos, dos géneros ligados
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a producao académica, quais sejam: resenha, artigo, resumo, poster (ou
banner), ensaio, relatorio, etc.

Observa-se que a referéncia € mobilizada no texto como argumento circunstancial,
ao lado de outras referéncias, com o objetivo de contextualizar o objeto de estudo: o tra-
balho com textos no ambiente universitario.

Destaca-se, contudo, uma observagdo pertinente feita pelas autoras em relagdo a
um texto de Magda Soares, no qual se discute a pluraliza¢do e a adjetivacao do termo

letramento.

Soares (2004), com base em Brian Street, aponta a tendéncia atual de o
termo letramento ser problematizado a ponto de tornar-se plural. O uso
da palavra letramentos parece, entdo, tornar mais explicita a diversidade
contida no conceito, em sua relagdo com a cultura escrita e suas inime-
ras praticas. Diversos pesquisadores, no Brasil, aderem entdo a palavra
no plural e mesmo recortam seus objetos de pesquisa, adjetivando o
termo. Assim ocorre, por exemplo, com ‘letramento digital’ e com o
que abordamos aqui, o ‘letramento académico’. Soares (2004) menci-
ona esse fenomeno, comentando esta tendéncia de ‘desagregacdo’ dos
letramentos, explicitando-se seus adjetivos. Para nds, isso nada mais €
do que uma necessidade de recorte ou de delimitagdo de escopo, algo
muitas vezes necessario na pesquisa (ja que o letramento € muito amplo
e compde-se de infinitas praticas). (Ribeiro ef al., 2010, p. 03)

Embora nao desenvolvam o argumento, € possivel perceber que sua visdo sobre a
adjetivacao do termo letramento se limita a adequagdo ao escopo da pesquisa. As autoras
reconhecem que o uso de adjetivos como universitario, cientifico, entre outros, tem ape-
nas a fungdo de delimitar o campo de investigacdo, sem implicar mudancgas substanciais
no conceito de letramento em si, 0 que na pratica refor¢a estarem “surfando na onda”,
tomando um termo emprestado sem observar as implicagdes teoricas de sua escolha.

Concluem seu trabalho destacando que, nos cursos de engenharia, persiste visao
reducionista da disciplina de Lingua Portuguesa, frequentemente associada exclusiva-

mente ao ensino de regras gramaticais.

O que os jovens estudantes de engenharia querem ¢ saber escrever os
textos que circulam em seu dominio discursivo profissional. O ponto
positivo é que eles parecem ter clareza disso e até mesmo de que essas
aulas poderiam ajuda-los. Ao professor, formado em outra area e nio
raro desconhecedor dos discursos e textos de engenharia, caberia es-
tudo, pesquisa e, de seu lado, disposi¢ao para conhecer o campo alheio,
atuando na construgdo de um letramento especifico e de dificil alcance
para quem nao ¢é da area. De outro angulo, é importante que o professor
ndo se torne um mero repetidor de férmulas e macetes de escrita, o que
tornaria va sua formagdo como pensador das linguagens e das praticas
da cultura escrita. (Ribeiro et al. 2010, p. 08)
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Tanto nas falas dos sujeitos pesquisados quanto na postura das autoras, ao endos-
sarem positivamente esses discursos, observa-se concepcao tecnicista de leitura e escrita
no contexto da educacdo superior. A disciplina de Lingua Portuguesa ¢ compreendida
como instrumento voltado a corre¢do da escrita dos estudantes, descolada da reflexdo
sobre o ato de estudar — reduzido a uma pratica de carater pragmatico, orientada pelo
“saber fazer”.

Outro aspecto perceptivel no discurso das autoras refere-se a figura do professor,
apresentado como aquele que deve se adequar ao discurso especifico dos textos da area
de formacao dos estudantes, evidenciando a perspectiva do “professor reflexivo” de Mau-
rice Tardif.

O termo leitura aparece 16 vezes ao longo do texto, majoritariamente associado a
uma pergunta especifica feita pelas autoras aos sujeitos da pesquisa, na qual indagavam
sobre o gosto pela leitura. A propria formulagdo dessa pergunta ja revela concepgao sub-
jacente de leitura vinculada a perspectiva mitificadora, centrada em aspectos subjetivos e
afetivos, como o prazer ou o gosto (Britto, 2015) — a leitura como um bem em si. Tal
concepcao entra em contradi¢do com o referencial tedrico do texto, como Vera Mazagao
Ribeiro e Jodo Wanderley Geraldi, que defendem abordagem critica e contextualizada da
leitura.

A palavra formagdo ocorre oito vezes ao longo do texto, sendo que cinco delas,
aparecem acompanhadas do complemento “do/de engenheiro(s)”. Essas men¢des estao
presentes no titulo, no resumo e nas palavras-chave. Tanto nesses casos quanto nas de-
mais ocorréncias, o termo € utilizado de maneira genérica e com abordagem tecnicista.

Um aspecto que merece destaque € o titulo da producao. Nesse sentido, ¢ perti-

nente recorrer a analise de Witter (1996) sobre a fungao do titulo em uma obra cientifica.

O titulo é um aspecto relevante do discurso cientifico, devendo infor-
mar claramente ao leitor quanto a tematica, natureza ¢ outras caracte-
risticas relevantes. E o primeiro contato do leitor com o texto, sendo
usado nas bases de dados e bibliotecas para classificagdo do material.
Para tanto precisa ter caracteristicas especificas. As caracteristicas ba-
sicas esperadas de um titulo sdo: deve ser um bom hiper resumo do
texto; ser claro e transparente; ndo ser tangencial ou fantasioso; ter por
de 80 a 210 bits, 12 vocabulos ou duas linhas; evitar vocabulos ambi-
guos, inateis ou redundantes. (Witter, 1996, p. 33)

O titulo do trabalho — “A aula de portugués na formacao de engenheiros: quem
¢ peixe fora d’agua?” — em que o termo formagado € qualificado pela especificidade pro-

fissional, revela — ainda que as autoras ndo tenham se atentado a isso — concepgao de
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formacao alinhada a uma perspectiva tecnicista, caracteristica das pedagogias do “apren-
der a aprender”, conforme problematiza Duarte (2010).

A palavra conhecimento aparece apenas uma vez ao longo do texto, sendo empre-
gada de maneira pontual. Isso ocorre no trecho: “Ao professor cabe, entdo, desenvolver
grande habilidade em relacdo as peculiaridades de se trabalhar linguas em areas do co-
nhecimento em que o foco ¢ definido e as demandas sd3o menos generosas em relacao a

area de humanas” (Ribeiro et al., 2010, p. 08).

A escrita na universidade

No resumo do artigo, Raquel Fiad (2011) anuncia que abordaria a leitura e a es-
crita em contextos escolares, a partir do que denomina, a época, como “discussoes recen-
tes sobre letramento académico feitas por estudiosos dos Novos Estudos do Letramento”.
Seu objetivo central € investigar “o que estudantes universitarios dizem sobre suas escri-
tas, mais especificamente, como suas escritas sdo vistas em confronto com o que € espe-
rado no contexto académico” (Fiad, 2011, p. 357).

As palavras-chave sdo: “Ensino-aprendizagem da escrita. Letramento académico.
Pratica do mistério”

A autora faz, inicialmente, de maneira resumida, contextualiza¢do dos estudos so-

bre leitura e escrita:

Pode-se dizer que, a partir da década de 80, a pesquisa sobre a escrita
escolar produzida em diferentes niveis de ensino foi sendo realizada
com base em teorias linguisticas, principalmente aquelas do texto e do
discurso e formaram um campo de estudos consolidado no contexto
académico brasileiro. (Fiad, 2011, p. 359)

Segundo a autora, as teorias sobre letramento, que ganharam destaque no Brasil a
partir da década de 1990, passaram a compor essas discussoes, estabelecendo aproxima-
¢do com abordagens teoricas ja consolidadas.

Fiad (2011) observa que os estudos dos anos de 1980, ja apontavam preocupacao
em compreender as dificuldades enfrentadas por estudantes universitarios na producao
escrita, especialmente por terem cursado 11 anos de escolarizagdo em que a disciplina de
lingua portuguesa € obrigatoria. A pergunta que se fazia nessas pesquisas era: “o que
acontecia que os estudantes chegavam a universidade ‘sem saber escrever’?” (Fiad, 2011,

p. 360).
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A autora defende que essa afirmativa nao pode ser tida como absoluta e que a

discussdo deve levar em conta que “qualquer pratica envolvendo a leitura e a escrita [esta

situada] em um contexto socio-historico-cultural especifico”. Essa posi¢ao, argumenta,

refor¢ca dicotomias do tipo alfabetizados x analfabetos, letrados x nao letrados (Fiad,

2011, p. 360).

Ao tomar o conceito de letramento como a relagdo de uso que um indi-
viduo ou uma comunidade estabelece com a escrita, recuso o discurso
da crise. Contrariamente ao que dizem muitos professores universita-
rios em relagdo a escrita de seus alunos, entendo que esses estudantes
sao letrados e, muito provavelmente, ndo se engajaram ainda nas prati-
cas letradas esperadas no contexto académico. Fiad (2011, p. 360)

Para sustentar sua tese, recorre a textos produzidos em disciplina iniciatoria aos

géneros académicos no curso de letras,

tentando fazer uma aproximagao entre as reflexdes feitas pelos
alunos e as reflexdes desses autores que tém discutido o ensino
da escrita no contexto académico considerando os alunos como
sujeitos letrados e iniciantes em praticas letradas até entdo desco-
nhecidas. (Fiad, 2011, p. 361)

Apoiada nos Novos Estudos do Letramento, Fiad (2011), antes de partir para ana-

lise dos textos que sustentam seu argumento, conceitua letramento e letramento acadé-

mico.

assumindo que as praticas de uso da escrita sao diferentes, ¢ pos-
sivel assumir que existem multiplos letramentos, a depender das
esferas e grupos sociais: escolar, religioso, familiar etc. Nesse
contexto, ¢ possivel falar em letramento académico: assume-se
que ha usos especificos da escrita no contexto académico, usos
que diferem de outros contextos, inclusive de outros contextos de
ensino. (Fiad, 2011, p. 362)

Fiad (2011) contrapde sua posi¢do a outros autores que acreditam que o letra-

mento académico pode ser entendido como sindonimo de letramento escolar. Para ela, le-

tramento académico limita-se aquele proprio do ambiente universitario. As pesquisas so-

bre letramento académico revelam descompasso entre os letramentos que os estudantes

trazem e os que sdo exigidos na universidade. Essa diferenga, muitas vezes ignorada, leva

a desvalorizagdo dos “diferentes letramentos” dos alunos, que acabam sendo vistos como

iletrados.
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O conceito de “pratica do mistério”, anunciado pela autora nas palavras-chave,
fundamenta-se no que a britanica Teresa Lillis, citada no trabalho, discute sobre o misté-
rio que se estabelece entre a universidade e os estudantes. Essa pratica:

nao ¢ suficiente explicitar como o género académico se organiza
linguisticamente, o que, muitas vezes ¢ feito sem que se alcancem
os resultados desejados. E preciso mais: precisam ficar claros os
motivos pelos quais algumas praticas sdo privilegiadas no domi-
nio académico em detrimento de outras, qual significado determi-
nada pratica de letramento tem nesse dominio, o que significa jus-

tificar e argumentar de acordo com as convengdes escriturais da
academia, entre outros fatores. (Fiad, 2011, p. 363)

A analise focou na reflexdo dos estudantes produtores dos textos sobre suas pro-
prias produgoes. A conclusdo foi de que os estudantes passaram a refletir sobre:
A importancia a ser dada ao leitor do texto e as mudancas que isso
provoca na escrita [...] isso deixou de ser um mistério em relagao
a escrita. Provavelmente era um aspecto sobre o qual os estudan-

tes ndo tinham sido levados a refletir em suas escritas escolares
antes da entrada na universidade. (Fiad, 2011, p. 367)

A palavra leitura aparece apenas duas vezes no texto, uma delas no nome da dis-
ciplina ministrada de que foram extraidas as produgdes textuais (Pratica de leitura e pro-
dugao de textos), mostrando que o foco ndo € a leitura. Ler, reler, leitor também aparecem
no texto, sobretudo no testemunho dos alunos, porém, sem nenhuma problematizagao.
Palavras como formagdo e conhecimento que tratam sobre os processos de apropriacao
dos objetos culturais dos quais faz parte a escrita tampouco aparecem. As referéncias
concentram-se nos autores do letramento. Outros autores sdo citados para fazer “meia
critica” ou apontar que existem estudos sob perspectivas diferentes, como ¢ o caso de
Pécora, que trata dos problemas de redagao de vestibulandos.

O artigo ¢é citado por 218 producdes, assim distribuidas cronologicamente:
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Grafico 9: Citagdes a “A escrita na universidade”
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No texto intitulado “Letramento de académicos do curso de letras: apropriag¢do
de géneros e implicagbes para a formacdo do professor”, Angela Fuza, Lidiane Gomes
e Raquel Fiad (2015, p. 45) realizaram pesquisa com estudantes do curso de Letras de
universidade federal localizada na regido Norte do Brasil. Por meio da aplicacdo de ques-

tionarios, investigaram:

a) a relagdo desses estudantes com os géneros académicos, por
meio de uma comparacao dos dados obtidos a respeito do contato
com esses géneros através da leitura e a producdo desses textos;
b) como os alunos veem a necessidade de aprender os géneros
académicos; ¢) a visdo tida por eles a respeito do que a universi-
dade tem feito para promover o letramento necessario para a atu-
acdo efetiva na comunidade académica e o desenvolvimento pe-
dagogico.

Comparando os dados produzidos pela sua pesquisa com pesquisa com oS mesmos

instrumentos, realizada em universidade da regido sudeste, as autoras apontam que

Os alunos leem muito, mas pouco se produz dos géneros, consi-
derando-se apenas aspectos formais da producao dos enunciados,
nao se contemplando um processo completo de letramento acadé-
mico. Independente da regido brasileira na qual os académicos se
encontram, percebemos que as problemadticas sdo as mesmas
quanto a apropriacdo dos géneros, a atuagdo e a formagdo dos
professores, isso porque ndo se leva em consideragdo os
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componentes cultural e contextual da leitura e da escrita. (Fuza;
Gomes; Fiad, 2015, p. 50-51)

As referéncias utilizadas, inclusive Fiad (2011) sdo atreladas ao letramento aca-
démico, desenvolvido a partir de autores como Mary Lea, Brian Street, Theresa Lillis,
Adriana Fischer. As unicas referéncias que ndo fazem parte desse contexto sdo Estética
da criagdo verbal (Bakhtin, 2003) e Marxismo e filosofia da linguagem (Bakhtin e Volo-
chinov, 1992). No entanto, essas obras sdo utilizadas unicamente para embasar a discus-
sdo sobre os géneros discursivos, sem contribuir diretamente para a reflexdo sobre os

modos de aprender na universidade.

Considera-se, para o estudo dos géneros académicos, o conceito de gé-
neros discursivos de vertente bakhtiniana, haja vista o carater social da
discussao, considerando-se nao apenas o aspecto composicional do gé-
nero, mas também o aspecto discursivo de composi¢do do texto que
circula socialmente. (Fuza; Gomes; Fiad, 2015, p. 42)

A palavra formagdo aparece 25 vezes ao longo do texto, incluindo titulo, subtitu-
los, resumo e palavras-chave. No entanto, € utilizada de maneira genérica, sem definicao,

como se observa no resumo e em diversas outras passagens do artigo:

Os resultados indicam a necessidade de expor os académicos a um pro-
cesso mais completo de letramento em relagdo a escrita académica, con-
siderando o contexto de formagdo dos sujeitos, pois, apesar de muito se
ler, pouco se produz dos géneros académicos, focando-se apenas em
aspectos formais da producdo dos enunciados. (Fuza; Gomes; Fiad,
2015, p. 37)

Delimitar os géneros académicos mais utilizados; e compreender de que
forma esses géneros académicos contribuem para a formagdo do sujeito
como professor. (Fuza; Gomes; Fiad, 2015, p. 39)

Os processos formativos sdo ignorados, € os modos de aprendizagem dos sujeitos
da pesquisa nao sdo objeto de reflexdo no artigo. As obras Bakhtin e Bakhtin e Volo-
chinov que poderiam contribuir para a discussdo da tematica sao mencionadas de forma
pontual, a segunda parece argumento de circunstancia, aparecendo apenas nas referéncias

bibliograficas e em uma nota de rodapé:

Neste estudo, adotamos a terminologia géneros discursivos, pois en-
volve elementos socio historicos da situagdo comunicativa, determina-
dos pelas condi¢des reais da enunciagdo, ou seja, pela situagdo social
mais imediata (Bakhtin/Volochinov, 1992). (Fuza; Gomes; Fiad, 2015,
p- 38)
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A palavra conhecimento € utilizada 31 vezes, quase sempre relacionada a géneros:
“conhecimento de géneros”. E utilizada também como sinénimo de competéncia, além
de outros usos pragmaticos:

E evidente que os alunos, ao ingressarem em um curso superior,
precisam adquirir conhecimentos ¢ habilidades relativas a leitura

e a produgdo de géneros proprios do ambiente académico. (Fuza;
Gomes; Fiad, 2015, p. 38, grifos acrescidos)

Com isso, poder-se-a também refletir sobre o papel da universi-
dade nessa qualifica¢do, no que se pode melhorar para que esse
profissional possa colocar esse conhecimento em pratica com
qualidade. (Fuza; Gomes; Fiad, 2015, p. 39, grifos acrescidos)

Nas produgdes sobre letramento académico, parece haver consenso em utilizar
apenas o capitulo “Os géneros do discurso” de Bakhtin (2003). Essa escolha desconsidera
toda a discussdo conceitual desenvolvida pelo autor no contexto geral de sua obra, como
em Marxismo e filosofia da linguagem, citado superficialmente pelas autoras. Tal pratica
revela que o artigo se apropria do conceito sem realizar analise dos pressupostos tedricos
de Bakhtin e de sua filiacdo conceitual, o que caracteriza adesdo pré-critica, conforme
aponta Orlandi (2018).

Outro ponto a considerar diz respeito a Raquel Fiad, que demonstra, em sua tra-
jetoria, movimento claro de migracao para o novo campo que se delineia, o que reforca a
hipdtese de que os estudos voltados a formagao, bem como a leitura e a escrita na univer-
sidade, vém sendo progressivamente “colonizados” pelos estudos do letramento. Produ-

coes anteriores da autora atestam esse direcionamento.

RESUMO. Este trabalho analisa relatos de estagio escritos por estu-
dantes de alguns dos cursos de formacdo de professores da Universi-
dade Estadual de Campinas, nos anos de 2004 ¢ 2006. Com base nos
estudos de Bakhtin sobre géneros do discurso, observamos como os es-
tudantes realizam um género que ndo lhes ¢ familiar, nessa esfera de
comunicag¢do. Considerando que essas escritas se constituem, num mo-
vimento dialdgico, em respostas a outros enunciados produzidos no
contexto académico, destacamos o papel das instrugdes fornecidas aos
estudantes e dos demais géneros académicos como enunciados privile-
giados na orientagdo das escritas dos relatos. Destacamos, na analise,
dois temas presentes nos relatos: a apresentacdo do campo do estagio e
a apresentag@o das leituras realizadas pelos estagiarios. Palavras-chave:
estagios de formacgdo, géneros do discurso, escrita académica. (Fiad,
2009, p. 123)

O resumo ¢ de um artigo anterior a sua adesdo a perspectiva do letramento acadé-

mico. Sem recorrer ao conceito de letramento — nem mesmo em sua forma ndo
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adjetivada —, a autora analisa a formagao universitaria com base no mesmo referencial

tedrico adotado em Fuza, Gomes e Fiad (2015), especialmente os géneros discursivos de

Bakhtin.

Resumo: Esta pesquisa objetivou analisar as praticas de leitura e de es-
crita de académicos de um curso de Letras, de uma universidade ptblica
do Estado do Tocantins, regido Norte do Brasil, fundamentando-se em
discussdes recentes sobre o Letramento Académico, feitas por estudio-
sos dos Novos Estudos do Letramento (STREET, 1984; LEA E
STREET, 1998, entre outros) e na concep¢ao dialogica de linguagem
segundo os principios tedricos da Linguistica Aplicada. Para tal, consi-
derando os eixos metodoldgicos e analiticos de Souza e Basseto (2014),
tendo sido aplicado um questionario aos académicos com o intuito de
observar, por meio de uma andlise qualitativa e quantitativa, como essas
experiéncias contribuem para a inser¢ao dos alunos na comunidade aca-
démica e para sua formagao como professores. Os resultados indicam a
necessidade de expor os académicos a um processo mais completo de
letramento em relagdo a escrita académica, considerando o contexto de
formacao dos sujeitos, pois, apesar de muito se ler, pouco se produz dos
géneros académicos, focando-se apenas em aspectos formais da produ-
¢ado dos enunciados. Palavras-chaves: Géneros académicos. Formagao
de professores. Letramento. Letramento académico. (Fuza; Gomes;
Fiad, 2015, p. 37)

A comparacdo entre os resumos apresenta alguns elementos:

Quanto ao tema central: ambos tratam de praticas de escrita académica no
contexto da formagdo de professores € como essas praticas impactam a
formacao desses sujeitos;

Quanto ao referencial tedrico: ambos se fundamentam em uma concepgao
dialdgica da linguagem, destacando o papel dos géneros discursivos, sob
a perspectiva baktiniana;

Quanto ao objeto de analise: ambos analisam textos produzidos por estu-
dantes e sua inser¢ao no discurso académico;

Problematizagdo: ambos destacam desafios enfrentados pelos alunos di-
ante de praticas escritas que demandam inser¢ao na cultura académica;

Esses dados demonstram que a inovagao atribuida aos estudos do letramento aca-

démico ndo apresenta elementos novos, apesar de assim se anunciar. Os assuntos € méto-

dos de anélise sdao os mesmos, incluindo-se apenas vocabulario diferenciado.

No texto, “As praticas de leitura de estudantes de licenciatura em educagdo fi-

sica, de autoria”, Rosana Koerner, Marcia Cristofolini e Débora Monney (2019, p. 514)

analisam, sob a perspectiva do letramento académico, as “praticas de leitura de estudantes

de uma licenciatura em Educacdo Fisica e a contribui¢do que a formacao traz para a am-

pliacdo dessas praticas”. A partir da aplicagdo de questionario, destacam que os “resulta-

dos apontam para praticas de leitura incipientes, prevaléncia de leitura de artigos
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académicos e para estratégias de repeticao do texto lido com vistas a uma melhor com-

preensao”.

Além de Fiad (2011), as autoras situam suas concepgoes teoricas em outros dois

autores: Maurice Tardif e Ludmila Andrade.

Os dados revelam que as leituras feitas no ambiente familiar dos parti-
cipantes da pesquisa que aqui se apresenta indicam certa necessidade
de atualizag¢do no que se refere aos acontecimentos cotidianos, dai a
leitura mais recorrente de jornais e de revistas. Tais praticas sdo funda-
mentais no fazer docente, uma vez que o professor nao pode ser alguém
alheio a seu tempo e lugar. Nesse sentido, presenciar pessoas do seu
convivio doméstico lendo tais materiais pode contribuir para a forma-
¢do de um profissional atento ao que ocorre na sociedade. Como diz
Tardif (2011), pode contribuir para a formacao do habitus. (Koerner;
Cristofolini; Monney, 2019, p. 522)

Newton Duarte (2003), ao analisar os pressupostos da teoria de Maurice Tardif do

professor reflexivo — associados as “pedagogias do aprender a aprender” —, argumenta

que esse autor propde mudanga no eixo da formacao docente da qual discorda veemente-

mente.

Concordo que devamos fazer constantemente a critica aos fundamentos
de nosso proprio trabalho como professores universitarios. Concordo
também que ndo estamos imunes a contradigdes entre o que professa-
mos e o que fazemos. Mas meu questionamento dirige-se a outro ponto:
o argumento de Tardif visa justamente asolapar a valorizagdo do conhe-
cimento teorico, académico, cientifico, visa a mostrar que esse tipo de
conhecimento ‘ndo vale nada do ponto de vista da a¢do profissional’
[em consequéncia, leva] a irrelevancia ou até mesmo sobre o carater
prejudicial do saber cientifico/teérico/académico tanto na formacao de
professores como na pesquisa educacional. (Duarte, 2003, p. 605-606)

Ludimila Andrade também se vincula a teoria do professor/profissional reflexivo.

Isso demonstra que, assim como o letramento nao adjetivado, como apontam Geraldi

(2014) Gisele Gomes (2023), Vera Lucia Paiva (2021), o letramento académico também

esta vinculado as “pedagogias do aprender a aprender”.

A expressao “letramento académico” surge no texto como sindnimo de atividades

de leitura e escrita no ensino superior, sem qualquer contextualizagdo ou problematiza-

¢do, indicando adesdo pré-critica. Nas 13 vezes em que a expressao ¢ utilizada, em ne-

nhuma delas ¢ articulada ao pensamento de Fiad (2011), autora que supostamente seria a

referéncia sobre o termo.

Ainda que ndo constitua o foco desta analise, observa-se aspecto recorrente nas

pesquisas em educacgdo e, possivelmente, em outras areas do conhecimento: a busca por

um suposto ineditismo, como se fosse requisito essencial a pesquisa.
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Nao foram encontrados trabalhos que associassem a questdo do letra-
mento académico e licenciandos do curso de Educagdo Fisica. Nesse
sentido, destaca-se a relevancia do presente estudo como uma contri-
buigdo para a ampliagdo do que se discute acerca do letramento, alcan-
¢ando um curso normalmente ndo contemplado nas discussdes. (Koer-
ner; Cristofolini; Monney, 2019, p. 515)

A palavra formagdo € recorrente no texto, com pouco mais de 50 ocorréncias,

quase sempre vinculada a outro termo que faz referéncia a teoria das competéncias e ha-

bilidades: pratica. “Tem-se, pois, como objetivo geral verificar as prdticas de leitura de

estudantes de uma licenciatura em Educacao Fisica e a contribuicdo que a formacgdo traz

para a ampliacdo dessas prdticas” (Koerner; Cristofolini; Monney, 2019, p. 515, grifos

acrescidos).

E inegavel que vivemos em uma sociedade grafocéntrica, caracterizada
pela centralidade de suas principais atividades em torno da escrita, o
que impde aos sujeitos que a/(se) constituem o dominio de um conjunto
de competéncias relacionadas ao seu uso. Exigem-se habilidades as
mais diversas que ultrapassam em muito o simples dominio do codigo
escrito. Para a inscri¢do do sujeito em atividades cada vez mais com-
plexas, mais do que estar alfabetizado, faz-se necessario ser letrado, o
que significa ser capaz de circular pelas mais variadas praticas sociais
com a escrita. (Koerner; Cristofolini; Monney, 2019, p. 515, grifos
acrescidos)

O trecho corrobora a analise em que ficam claras as correlagdes entre competén-

cias e habilidades e o letramento.

O texto de Fiad (2011), apontado pelas autoras como referéncia para a defini¢cao

de letramento académico, € citado de maneira superficial:

De acordo com Fiad (2011), o impactante reconhecimento de uma es-
crita bastante deficitaria resultou em um conjunto de pesquisas sobre a
escrita na década de 1980, as quais veio se somar a perspectiva do le-
tramento a partir da década de 1990, que reconhece as praticas de escrita
nas quais os académicos se encontram engajados quando ingressam na
universidade. De acordo com a autora, talvez esses estudantes °[...] ndo
se engajaram ainda nas praticas letradas esperadas no contexto acadé-
mico’ (FIAD, 2011, p. 360). E nesse contexto que se instalam os con-
flitos entre o que professores universitarios esperam de seus estudantes
e aquilo que estes sdo capazes de produzir, considerando todas as suas
experiéncias prévias com a escrita. (Koerner; Cristofolini; Monney,
2019, p. 515)

Outra observacao no artigo ¢ a falacia metodologica que nada acrescenta a pes-

quisa, pelo contrario, acaba por obscurecer a ndo indicar os métodos utilizados.

O estudo que aqui se apresenta ¢ de cunho qualitativo, uma vez que se
pretende a compreensao de processos vividos e valores atribuidos a es-
crita por um dado grupo social. Considerando-se o objetivo geral
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(verificar as praticas de leitura de estudantes de uma licenciatura em
Educagdo Fisica e a contribui¢do que a formagao traz para a ampliacao
dessas préticas), a pesquisa que aqui se apresenta pode ser classificada
como descritiva. Considerando que “toda pesquisa pode ser, a0 mesmo
tempo, quantitativa e qualitativa” (TRIVINOS, 1987, p. 118), tem-se
que o presente estudo apresenta caracteristicas de um estudo quantita-
tivo ao fazer uso de técnicas estatisticas para o tratamento dos dados.
Todavia, também se apresentam caracteristicas de um estudo qualita-
tivo, ja que, a partir dos resultados, busca-se a compreensao dos proces-
sos vividos por um grupo de licenciandos, bem como a percepgdo das
particularidades em seus dizeres. (Koerner; Cristofolini; Monney, 2019,
p- 519-520)

Trata-se de paragrafo totalmente irrelevante, com citagdo igualmente insignifi-
cante, para compreensao do objeto investigado, aparentemente utilizado por puro forma-
lismo.

Embora publicado em 2019, periodo em que os pressupostos tedricos de Lea e
Street (1998) ja estavam amplamente disseminados, o artigo evidencia uso superficial da
expressao “letramento académico”, que ndo se consolida como um conceito, mas parece
funcionar como muleta para tratar da leitura no contexto universitario, sendo utilizado
mais por modismo do que por fundamento tedrico consistente.

Em “Oralidade e formagdo docente: o caso das microaulas”, Sandoval Nonato
(2022, p. 36) discute o papel dos géneros orais na formagao docente. O autor aponta que
“A pesquisa sobre letramento académico e formagao docente recebeu expressiva atengao
da pesquisa cientifica brasileira — no campo dos estudos da linguagem — nas duas ultimas

décadas”. Citando um conjunto de produgdes nesse sentido, argumenta que tais pesquisas

ocupam-se do que se convencionou chamar de escrita académica ou es-
crita na universidade (FIAD, 2011), ou seja, de processos de produgdo-
recepgdo de géneros textuais escritos no meio universitario ou acadé-
mico (especialmente no nivel de graduagdo, mas também no nivel de
pos-graduagdo). Nenhum entre eles toma a oralidade ou géneros textu-
ais orais como objeto de investigagcdo central quando da abordagem do
letramento académico. Alguns entre eles discutem as relagdes entre os
géneros académicos ¢ a formagdo da professora de lingua. (Nonato,
2022, p. 37)

Fiad (2011) ¢ citada apenas neste trecho. O autor ndo problematiza o conceito,

tomando-o como expressao dada:

O presente estudo busca-se inserir nesse percurso de producao cienti-
fica sobre o letramento académico e a formagao docente, abordando um
género textual oral —breves episodios de simulagdo de praticas de en-
sino chamados de microaulas—, em estreita relagdo com o problema da
formagdo da professora (de lingua portuguesa). (Nonato, 2022, p. 37)
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O termo conhecimento aparece 13 vezes ao longo do texto, associado a expressao

“objetos de conhecimento”, relacionada a formagdo (com cerca de 47 ocorréncias no

texto) dos sujeitos:

os géneros textuais que funcionam como objetos de conhecimento a
serem apropriados nas praticas de formacao docente pelas estudantes
sdo acionados, do ponto de vista do trabalho de formagéo, por instru-
mentos que medeiam a relagdo dessas estudantes com tais objetos. (No-
nato, 2022, p. 39, grifos acrescidos)

Em sintese, neste estudo, as microaulas orais sdo consideradas géneros
textuais de estatuto diiplice no ambiente da formagao académica, cons-
tituindo-se tanto em objeto de conhecimento —ou seja, um tépico de
conhecimento entre os varios outros topicos que conformam o projeto
do curso de formagdo —, quanto em instrumento do trabalho de forma-
cdo docente. Ndo nos deve escapar o fato de que é a experiéncia de
ensinar o que esta suposto nas microaulas quando tornadas objeto de
conhecimento no ambiente da formacao docente: trata-se, portanto, de
um conhecimento de natureza acional ou procedimental, um fazer. (No-
nato, 2022, p. 40, grifos acrescidos)

O autor conclui que:

As microaulas promovem um modo de relacdo com a experiéncia de
ensinar que se ancora em um tipo especifico de disposicao cognitiva/in-
telectual: € agindo no interior de uma determinada situacdo que a estu-
dante pode ampliar suas percepgdes ¢ confrontar suas representagdes
sobre o gesto de ensino. No caso das microaulas, a apropriacdo desse
gesto ocorre por meio do jogo (de papeis), uma entre as formas
constitutivamente humanas de aprendizagem de técnicas/compe-
téncias sofisticadas como a arte de ensinar (para usarmos uma nomea-
¢do tradicional). Assim, do ponto de vista do objeto de conhecimento
em questao, trata-se de um objeto de natureza acional: as estudantes sdo
convidadas a se apropriarem de um saber que ¢ um fazer —a propria agao
ou pratica de ensino. (Nonato, 2022, p. 48-49)

O estudo ¢ bem fundamentado e, apesar de nao dissertar sobre seu entendimento

de letramento académico, apenas citando estudos que tratam da perspectiva, articula os

conceitos e estabelece relacdo bem circunstanciada entre conhecimento, géneros orais e

formacao dos sujeitos.

O modelo de “letramentos académicos”: teoria e aplicacoes

A tradugdo do artigo de Mary Lea e Brian Street (2006), The ‘Academic Litera-

cies’ Model: Theory and Applications, realizada por Fabiana Komesu e Adriana Fischer

(2014), tornou-se uma das referéncias mais citadas nos estudos sobre letramento acadé-

mico no Brasil. Embora ndo se trate de produgdo autoral das tradutoras, a publicagdo
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ganhou relevancia por sintetizar o pensamento dos autores e viabilizar sua circulagdo e
apropriacdo no contexto académico de lingua portuguesa.

O artigo inicia sua discussao apresentando trés perspectivas recorrentes no ambito
académico no que tange a leitura e a escrita: (a) o modelo de habilidades de estudo, (b) o
modelo de socializa¢dao académica e (¢) o modelo dos letramentos académicos. Os autores
argumentam que esses modelos ndo se excluem, mas se sobrepdem, podendo ser mobili-
zados em contextos distintos e compartilhando, em certa medida, fundamentos epistemo-

l6gicos semelhantes.

Entretanto, o modelo de letramentos académicos vai além, ao focalizar
a relacdo entre epistemologia e escrita ndo apenas na area tematica ge-
ral, mas também, mais amplamente, nas exigéncias institucionais (por
exemplo, sobre plagio, feedback) bem como em contextos mais especi-
ficos como variagdo em funcdo de exigéncias individuais dos membros
do corpo docente e até mesmo de atribui¢des individuais de estudante.
(Lea e Street, 2014, p. 479-480)

O modelo de habilidades de estudo concentra-se em aspectos essencialmente cog-
nitivos e gramaticais, atribuindo pouca relevancia ao contexto. Esta fundamentado em
teorias voltadas a transmissdo do conhecimento, como o behaviorismo. J4 o modelo de
socializacdo académica estrutura-se a partir dos géneros e discursos como forma de cons-
trucdo do conhecimento, tendo como base epistemoldgica o construtivismo, a sociolin-
guistica, a analise do discurso e a teoria dos géneros. Por sua vez, o modelo dos letramen-
tos académicos avanga em relacao aos anteriores ao incorpora-los e amplia-los, ao consi-
derar de forma abrangente as relagdes de poder, autoridade, produgdo de sentido e iden-
tidade, bem como as praticas de letramento oriundas de diferentes esferas sociais.

Os autores citam dois exemplos da aplicagdo do modelo de letramento académico
em universidades britanicas: o primeiro, de Theresa Lillis, “voltado a ampliagao da par-
ticipagdo de estudantes de minorias linguisticas na universidade”; o segundo, de Mary
Lea, refere-se a um programa da Faculdade de Direito de uma universidade. Em ambos

foram trabalhadas as questdes identitarias no processo de escrita e

Ilustram o valor relativo do modelo de letramentos académicos quando
enfatiza a importancia de os professores serem explicitos ao mostrarem
aos alunos as alternincias de género e de modo a medida que esses es-
tudantes se dividem entre trabalhar em grupo, falar, tomar nota, apre-
sentar oralmente, produzir escrita mais formal etc. (Lea e Street, 2014,
p- 479-480)

O estudo de Theresa Lillis teve como sujeitos estudantes equivalentes a pré-ves-

tibulandos, recém-chegados ao Reino Unido e com o inglés como segunda lingua. Com
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0 objetivo de promover o acesso desses jovens a universidade, a autora organizou sessoes

especificas de letramento académico.

Nessas sessoes, os estudantes eram solicitados a interagir com diferen-
tes categorias de texto, por nos definidas como diferentes géneros e mo-
dos. Definimos géneros como situagdes comunicativas nas modalidades
escrita e falada (debate entre estudantes, nota escrita, carta, ensaio aca-
démico etc.). Tenciondvamos auxiliar os estudantes a serem mais aten-
tos quanto as diversas linguagens e praticas semidticas (uso de signos
ou simbolos) associadas as demandas de diversos géneros em contextos
académicos. (Lea e Street, 2014, p. 483)

O estudo de Mary Lea analisou o curso de direito de um programa universitario

chamado “Universidade Aberta”, que oferecia cursos online e tradicionais com material

impresso. Esse curso atendia “a forte demanda de estudantes por cursos de educagao pro-

fissional e tecnologica” (Lea e Street, 2014, p. 487). O estudo teve como foco os docentes

que preparavam os materiais a serem disponibilizados aos estudantes. Foram organizados

dois Workshops com os docentes:

O primeiro workshop deu oportunidade ao corpo docente de explorar
os principais desafios da producdo bem-sucedida de materiais de curso
a distancia, através de uma lente que focalizava producao de sentido e
identidade, e examinou como a escrita para estudantes de audiéncia di-
ferente contrastava com outros tipos de escrita académica com os quais
os participantes estavam mais familiarizados. [...] O segundo workshop
ocorreu algumas semanas depois do primeiro, oferecendo aos partici-
pantes a oportunidade de refletir sobre as implicagdes das atividades
para suas proprias praticas. Embora a lingua seja evidentemente o que
fundamenta o estudo do direito, participantes relataram que nunca, an-
tes, haviam cogitado sobre a complexidade dos textos no curso de es-
crita. (Lea; Street, 2014, p. 488-489)

Os autores concluem, com base nas duas praticas apresentadas, que o modelo dos

letramentos académicos € o mais adequado, pois, em vez de enfatizar os déficits dos es-

tudantes,

coloca em primeiro plano a variedade ¢ a especificidade das praticas
institucionais e a luta dos estudantes para que essas praticas fagam sen-
tido. Nos dois contextos académicos descritos neste artigo, os lideres
instrucionais (os tutores) trabalharam proéximos aos participantes |..]
para investigar, de forma colaborativa, a variedade de géneros, modos,
substitui¢des, transformagdes, representagdes, processos de producao
de sentido e identidades envolvidos no aprendizado académico dentro
e fora dos contextos académicos. (Lea; Street, 2014, p. 491)

O artigo teve rapida receptividade no campo de estudos de letramento académico.

Aparentemente por atender os anseios daqueles alinhados a teoria por uma produgdo em
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portugués que sintetizasse o pensamento dos autores seminais dos estudos sobre letra-

mento académico: Mary Lea e Brian Street.

Grafico 10: Citagdes a “O modelo de “letramentos académicos™: teoria e aplicagdes”

Nimero de Citagbes

O modelo de “letramentos académicos”: teoria e
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Fonte: Google Académico

Fonte: Autor (2025)

Lea e Street (2014) tornaram-se referéncia amplamente recorrente nas discussdes
mais recentes sobre os chamados “letramentos académicos”, no plural, alinhando-se a
tendéncia do letramento ndo adjetivado. Ao tratar sobre a teoria, os estudos mais recentes

tendem a recorrer a esta traducdo para discutir os pressupostos dos autores britanicos.

Letramento académico: uma perspectiva portuguesa

No artigo de 2008, Adriana Fischer — que se tornaria uma das pesquisadoras mais
referenciadas no campo do letramento académico — analisa, com base em entrevistas
realizadas com quatro alunas do curso de Letras da Universidade do Minho, em Portugal,
os eventos de letramento vivenciados por essas estudantes antes de ingressarem na uni-
versidade e ao longo da formacao académica.

O objetivo da autora foi escutar os alunos e dialogar com eles para compreender
de que modo se constituem como sujeitos letrados, tanto no periodo anterior ao ingresso
na universidade quanto durante sua permanéncia no meio académico. Com base nos pres-

supostos do linguista norte americano James Paul Gee, refuta o discurso do déficit
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formativo, ao afirmar que “aceitar passivamente que os alunos que ingressam ou que saem
do meio académico t€ém muitas dificuldades de interagir em eventos de letramento ¢ des-
considerar a formagdo letrada deles e os fatores sociais constitutivos dessa formagao”
(Fischer, 2008, p. 177),

Fischer (2008, p. 178) aplicou questionarios, indagando os sujeitos sobre:

a) a formacao letrada dentro e fora do contexto escolar antes do ingresso
no Ensino Superior; b) os eventos de letramento em torno de atividades
de leitura e produgao escrita, durante a permanéncia no curso de Letras,
e as percepgdes/juizos de valor acerca desses eventos; e ¢) os conheci-
mentos sobre/de leitura e produgao escrita nesse meio.

Fundamentada nos pesquisadores britanicos David Barton e Mary Hamilton, en-
tende o letramento como conjunto de praticas sociais que podem ser realizadas pelas pes-

soas. Alerta, no entanto, que

as praticas de letramento ndo sdo unidades observaveis de comporta-
mento, ja que envolvem valores, atitudes, sentimentos e relagdes soci-
ais. Incluem, ainda, o julgamento das pessoas sobre letramento, cons-
trugdes e discursos do letramento, como falam sobre e como constroem
sentidos com ¢ para o letramento. (Fischer, 2008, p. 178)

Essas praticas podem ser observadas em outro conceito da teoria dos letramentos:
os “eventos de letramento”, definidos como “atividades em que o letramento tem uma
fungdo, ocasides em que o texto escrito faz parte da natureza das interagdes dos partici-
pantes e de seus processos interpretativos” (Fischer, 2008, p. 178). Citando os pesquisa-
dores australianos Barbara Comber e Phil Cormack — que compreendem o letramento
como uma constru¢do social situada, variavel conforme o contexto histérico, cultural,
institucional e politico, € ndo como conjunto fixo e universal de habilidades, mas como
um meio pelo qual os sujeitos tém possibilidades de mudanga social —, Fischer (2008, p.
179), sem recorrer a Freire a quem claramente pertence a ideia central do discurso, aponta

que:

Essas mudangas tém o intuito de fazer com que os individuos, sujeitos
da historia, tenham condi¢des de transformar a propria consciéncia in-
génua em consciéncia critica. Inclui o saber analisar como o letramento
¢ usado nos contextos, como ¢ ensinado e como ¢ aprendido. [...] € in-
dispensavel o confrontar a realidade que se apresenta, com aquilo que
realmente se quer. Assim, abrem-se espacos para as pessoas construi-
rem suas proprias praticas letradas, disseminar seus valores, crengas e
ndo apenas receberem instrugdes de forma passiva, de maneira acritica.
Faz sentido, dessa forma, a defesa pela formacdo de sujeitos criticos,
autonomos, mais conscientes e reflexivos.

Tratando propriamente sobre o letramento académico, argumenta:
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O meio académico, mais propriamente o ensino superior, por sua vez,
apresenta muitas particularidades que o distinguem de outros, como o
ensino fundamental e o0 médio. Em virtude de praticas de letramento
que sdo proprias do meio académico, muitos alunos podem se sentir
distantes, inicialmente, de propostas advindas de professores, por nao
dominarem as linguagens sociais recorrentes nesse meio. (Fischer,
2008, p. 179)

Desse modo, justificando sua pesquisa, argumenta que conhecer, ainda que parci-
almente, quem sdo os alunos que ingressam no ensino superior € os fatores sociais que 0s
constituem € fundamental para transformar as praticas de letramento académico em espa-
cos de negociacao e reflexdao, em vez de meras imposicdes. Essa abordagem beneficiaria
significativamente a formacdo pessoal e profissional dos professores.

Ancorada no autor estadunidense Ron Klemp, conceitua letramento como

processo de desenvolvimento continuo de conhecimentos sobre como
interagir com as diferentes formas de textos nesse meio. Ser academi-
camente letrado significa que um aprendiz tem um repertério de estra-
tégias efetivas para compreender e usar as diferentes linguagens, espe-
cializadas e contextualizadas, no dominio académico. Ainda, indica os
papéis sociais (pelo menos desejaveis) de alunos e professores, as fina-
lidades de os alunos estarem neste dominio e as relagdes estabelecidas
com o conhecimento e com o saber. (Fischer, 2008, p. 180-181)

Ao tratar das motivagdes de seu trabalho, recorre ao estudo da pesquisadora aus-
traliana Barbara Comber, que discute a formagao de professores sob a perspectiva do
letramento. A autora destaca quatro aspectos envolvidos na formagao dos alunos-profes-

sores, apontados por Comber, e que se articulam com os objetivos de sua propria pesquisa.

O primeiro tem relagdo com o aspecto pedagogico, o qual precisa ser
viabilizado aos alunos-professores para que saibam tomar decisdes so-
bre quando intervir, quando modelar, quando reensinar, enfim, planejar
constantemente de acordo com as respostas e as eventualidades. O se-
gundo aspecto — o discursivo — tem o cuidado de mostrar o que € como
dizer e escrever, a fim de que aos alunos sejam dados espagos para pen-
sar, ouvir, contribuir, com o apoio de estratégias metacognitivas e me-
talinguisticas. Um outro aspecto € o relacional, que revela o respeito ao
potencial dos alunos, a sua vida e aos conhecimentos. O aspecto insti-
tucional também precisa entrar em jogo, uma vez que, aos professores,
cabe o desafio de aproveitar os recursos da vida dos alunos, introduzir
0 que as escolas disponibilizam, conhecendo ativamente as politicas,
praticas das escolas e trabalhando de maneira ética o que € oferecido
nas institui¢des. (Fischer, 2008, p. 181)

Ao iniciar a analise dos dados, aborda as praticas de letramento das alunas pes-
quisadas antes do ingresso na universidade. A partir do relato de duas participantes, a

autora identifica o ambiente familiar como espago favoravel a leitura.
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A relagdo entre pares, principalmente com os pais, mostra-se como fator
marcante na vida das alunas em ambiente ndo-escolar. Destaca-se, na
voz das alunas, o incentivo as leituras, seja por meio de atitudes de
oferta de livros, de leitura conjunta, ou por um discurso sobre a impor-
tancia do ato de ler. (Fischer, 2008, p. 182)

A pesquisadora identifica, nas falas das alunas, criticas subjacentes a institui¢ao
escolar, especialmente em relagdo ao enfoque adotado nas aulas de lingua portuguesa.
Segundo a autora, tais criticas concentravam-se na valorizagdo excessiva de obras litera-
rias classicas e do ensino de gramatica, em detrimento da producao textual. As atividades
escolares eram percebidas pelas alunas como descontextualizadas, por estarem voltadas
quase exclusivamente para as exigéncias do vestibular. Nesse sentido, Fischer (2008, p.
183) argumenta que “o trabalho centrado unicamente em exigéncias institucionais dimi-
nuia as chances de valoriza¢do das identidades dos sujeitos, de suas experiéncias e an-
seios, o que desmotivava a atuagcdo mais pessoal das alunas em sala”.

Com base em Gee, acrescenta:

As habilidades desenvolvidas em praticas letradas no meio familiar sdo
a base para o sucesso escolar, pois muitas delas sdo constituidas por
habilidades requeridas pela escola. Esse contato prévio pode facilitar a
inser¢do dos alunos no meio escolar/académico, a tomada de decisdo e
as agOes continuas, como também a falta desse contato pode excluir,
mais rapidamente, a tentativa de os alunos se fazerem presentes nesse
meio. (Fischer, 2008, p. 183)

Passa, entdo, a analisar as falas das alunas. Em depoimentos de duas participantes
que estavam do primeiro ano do curso e que haviam frequentado oficina de escrita, ob-
serva que “a concep¢ao do que € o ato de ler para elas, em certas ocasioes, parece ser
sindnimo de leitura em voz alta” e aponta que “ndo ha uma orientagdo clara sobre a fungao
e a importancia da leitura e dos tipos de leitura que podem contribuir para melhor intera-
girem nos e com os eventos de letramento” (Fischer, 2008, p. 184). No tocante a produgao
textual, observa que os textos produzidos se resumem aos que foram tratados na disci-
plina. Esses textos, observa, eram tratados como “atividades meramente escolarizadas,
que atendem as exigéncias dos professores, de nota principalmente” (Fischer, 2008, p.
184).

Nos depoimentos das alunas do 4° ano, a autora observa que as leituras obrigato-
rias, sobretudo de textos literarios, ocupam posicao central nas praticas pedagogicas. No
entanto, destaca o relato de uma aluna que menciona a postura de uma professora que
trazia para a sala de aula textos além dos exigidos formalmente. Essa iniciativa, argu-

menta a autora, contribuiu para que a aluna se sentisse efetivamente inserida no contexto

291



académico, provocando transformagdes significativas em sua trajetoria € rompendo com

o carater estritamente avaliativo das atividades escolares.

No que se refere a escrita, as alunas do 4° ano produziam aquilo que denominavam

genericamente de “trabalhos”, nos quais ressaltam a falta de instrugdes dos professores

para a realizagdo, deixando-as inseguras quanto a natureza da produgdo. Fischer (2008,

p. 185) percebe que:

Em meio as discussdes acerca de atividades de leitura e producao de
textos no curso de Letras, da contribuicdo das aulas, nesse curso, a cons-
tituicdo letrada, as alunas de 1° e 4° anos focalizam como objeto de re-
feréncia os contetidos gramaticais. [...] E vigente a concepgio do escre-
ver bem como escrever gramaticalmente correto. O uso da lingua, em
contextos socialmente situados (Gee, 1999), ou a dimensdo comunica-
tiva e as competéncias no ambito oral e escrito, segundo Dionisio et al.
(2005), ndo se mostram como focos de preocupagdo ou mesmo de com-
preensao por parte dessas alunas. Uma voz institucional, prescritiva e
autoritaria, que indica a gramatica normativa e suas regras, como o ca-
minho Unico e certo para se aprender uma lingua, parecem dimensionar
as falas e expectativas das alunas em Letras.

A autora apresenta ainda relatos das alunas do 4° ano sobre o fazer pedagogico,

destacando que, por estarem mais proximas da conclusdo do curso e do exercicio da do-

céncia, tais alunas tecem reflexdes e elogios sobre a pratica docente. Em especial, valori-

zam professores cuja postura profissional serve de inspiragdo, sobretudo no que se refere

ao trabalho com a leitura e a reflexdo critica sobre a atuagdo pedagdgica.

A professora que acredita nos alunos, que viabiliza a eles se assumirem
corresponsaveis pela construcéo de sentidos, representa um exemplo de
boa conduta pedagogica. A oportunidade de relagdes humanas para par-
ticipagdo social motivou, mais diretamente, o engajamento dos alunos
com o letramento, seja na constitui¢do da identidade académica e/ou
profissional. (Fischer, 2008, p. 186)

Por fim, assinala que “é necessario que esses alunos tenham voz, que participem

das orientagdes letradas nesse meio, a fim de ndo se moldarem, apenas, aos interesses

particulares daqueles que exercem influéncia sobre o que ¢ ensinado como letramento”

(Fischer, 2008, p. 186). Além disso, lanca reflexdes acerca de suas percepgoes:

Na voz dessas alunas, muitas insegurangas, angustias caminham juntas
na constitui¢cdo do ser letrado, seja como aluno ou professor. Sera este
o caminho para se formar sujeitos autdnomos, criticos e reflexivos? Que
medidas, que agdes sdo necessarias para melhor situar socialmente a
formagdo inicial desses professores? Solu¢des momentaneas nao ha. Fi-
cam as evidéncias na tentativa de provocar mudangas, de construir ou-
tros sentidos as praticas letradas no meio académico, seja em Portugal
e/ou no Brasil. (Fischer, 2008, p. 187)

292



O trabalho vem sendo constantemente utilizado por autores brasileiros, apesar de
ter como /ocus uma universidade portuguesa. A produ¢do faz parte de um conjunto de
outras publicagdes da autora que tem se dedicado a discussdo da tematica ha quase vinte

anos.

Grifico 11: Citagdes a “Letramento académico: uma perspectiva portuguesa”
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O artigo “Letramento académico: a pratica da leitura no desenvolvimento acadé-
mico de alunos do curso de engenharia civil”, de Felipe Leite e Veronice Silva (2020), é
uma producdo que recorre ao texto de Fischer (2008). O trabalho discute “a pratica da
leitura e da escrita objetivando analisar de que forma as praticas de letramentos académi-
cos podem implicar no desempenho dos académicos de um curso de Engenharia Civil”
(Leite; Silva, 2020, p. 207).

Fischer ¢ acionada na defini¢do de letramento académico.

Ao ingressar na universidade, o aluno deve compreender que ¢ preciso
se inserir em praticas de leitura e escrita que fazem parte do seu cotidi-
ano académico. A partir disso, estara em contato com o letramento aca-
démico, que segundo Fischer (2008, p. 180), ‘refere-se a fluéncia em
formas particulares de pensar, ser, fazer, ler e escrever, muitas das quais
sdo peculiares a um contexto social’. (Leite; Silva, 2020, p. 208)
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Novamente, a exemplo de outros textos exemplificados, ha excessivo formalismo

na descri¢do do tipo de pesquisa realizada.

A pesquisa ¢ de natureza aplicada e pode ser considerada como um es-
tudo misto, ja que os resultados obtidos tanto definirdo a qualidade do
que se esta procurando obter, mas também a quantidade de alunos com
a pratica da leitura. Quanto a abordagem dos objetivos, ela é classifi-
cada como uma pesquisa descritiva e explicativa. Gil (2008, p. 28) re-
lata que a pesquisa descritiva se remete a ‘descri¢ao das caracteristicas
de determinada populagao ou fendmeno ou o estabelecimento de rela-
¢Oes entre variaveis. [...] salientam-se aquelas que tém por objetivo es-
tudar as caracteristicas de um grupo’. Enquanto isso, o autor determina
que as pesquisas explicativas sdo: Aquelas pesquisas que t€ém como pre-
ocupacdo central identificar os fatores que determinam ou que contri-
buem para a ocorréncia dos fendmenos. Este € o tipo de pesquisa que
mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque explica a razdo, o
porqué das coisas (GIL, 2008, p. 28). (Leite; Silva, 2020, p. 213)

Os paragrafos explicativos sobre a tipologia da pesquisa ocupam espago conside-
ravel, sem fornecer informagdes relevantes sobre o instrumento de produgdo de dados
utilizado (questionario).

Para a defini¢ao do conceito de letramento académico, os autores recorrem a Fis-
cher (2008) e a outros textos da mesma autora, além da classica defini¢ao de Lea e Street
— referéncia quase obrigatoria nas produgdes sobre o tema. No entanto, observa-se
enorme hiato entre o referencial tedrico mobilizado e as andlises desenvolvidas. Assim
como ocorre na descrigdo metodologica, a citagdo de autores consagrados parece cumprir
fungdo protocolar mais do que orientar a interpretagdo dos dados, uma vez que nao se
observa sua incidéncia direta nas analises.

Merece destaque na producgdo o carater viés utilitarista e pragmatico (atuar no
mercado de trabalho) atribuido a leitura, tanto nas respostas dos sujeitos, quanto no dis-

curso dos autores ao referendarem a fala dos sujeitos da pesquisa.

(autores): E de suma importancia compreender a relevancia que a pra-
tica da leitura... (p. 208)

(autores): ao ler sobre determinando tema, adquire a capacidade de
compreender e saber argumentar, de obter o conhecimento e saber se

expressar... (p. 208)

(autores) E possivel compreender que a leitura proporciona diversos be-
neficios... (p. 209)

(autores) A leitura proporciona uma transformacao ao leitor... (p. 209)

(autores) A leitura ¢ importante, independente da area de atuag@o... (p.
215)
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(autores) leitura ¢ um meio para agregar conhecimento, contribuir para
o desenvolvimento dos individuos, tanto na forma pessoal quanto pro-
fissional... (p. 215)

(autores) A leitura possibilita compreender que o mundo esta em cons-
tante evolugdo e que ha sempre algo novo para aprender... (p. 215)

(sujeito da pesquisa) ler é vida e a vida sem leitura ¢ uma vida sem
conhecimento... (p. 215)

(autores) a leitura contribui para o conhecimento ¢ ajuda numa melhor
aprendizagem... (p. 215)

(sujeito da pesquisa) ler desenvolve o vocabulario e a leitura pode dar
uma visdo de como se escrevem corretamente as palavras... (p. 215)

(sujeito da pesquisa) a leitura contribui para ‘elevar a intelectualidade e
organiza os pensamentos ¢ 0 modo de se expressar’... (p. 215)

Esses sao alguns exemplos dentre varios no texto que reforgam essa concepgao.

O termo leitura(s) aparece 102 vezes no texto, ler (15 ocorréncias), escrita (46 ocorrén-

cias), quase sempre sob viés pragmatico-utilitarista.

Embora os autores esbocem uma tentativa de discutir a leitura para além do senso

comum, acabam por reafirmar perspectiva ja cristalizada que compreende a leitura como

um bem em si, descolada de determinacdes histdricas, sociais e formativas, apontada por

Britto (2015). Essa concepgao fica evidente no uso de termos como “auténomos” e “com-

petentes”, presentes em texto mobilizado por Leite e Silva (2020, p. 216) para sustentar

seu posicionamento.

¢ possivel compreender que através da leitura se esta ‘contribuindo para
a formacdo de leitores mais autonomos e competentes, sem pensar em
leitura como obrigacdo escolar, mas como ferramenta a qual se adquire
conhecimento para uma vida (Zulim, 2011, p. 23)’.

A articulacdo entre leitura e conhecimento, tal como apresentada, revela-se im-

precisa e pouco problematizada, reforcando entendimento genérico e idealizado de lei-

tura. Isso fica evidente no enunciado “adquire conhecimento para uma vida”, em que

tanto “conhecimento” quanto “vida” sdo empregados em sentidos abstratos.

Os autores concluem:

com base nos resultados da presenca de leitura nos cursos de
engenharia, ¢ visto que apesar de alguns alunos afirmarem nao ter
tanto o contato com leituras académicas e, pelo motivo das enge-
nharias serem mais voltadas ao campo das exatas, foi observado
que em grande parte dos alunos afirmam a relevancia da pratica da
leitura, a partir do modelo dos letramentos académicos, dentro da enge-
nharia, ja que ela ¢ um intermédio para desenvolver a interpretagdo de
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problemas, e s6 através do embasamento tedrico sera possivel resolver
os calculos propostos. Além do mais, as leituras académicas irdo con-
tribuir para uma escrita mais elaborada em trabalhos académicos, tor-
nando seres letrados. Cabe, portanto, a universidade oferecer espagos
de leituras e escritas voltadas aos letramentos académicos. (Leite; Silva,
2020, p. 218)

Ha evidente descompasso entre o referencial tedrico mobilizado e a discussao dos
resultados, os quais se apresentam como formalidade para responder a questionamentos
que ndo configuram problemas cientificos. A expressao “letramento académico”, que su-
postamente constituiria o eixo central do trabalho, aparece apenas seis vezes ao longo do
texto — uma no titulo, outra nas palavras-chave e nenhuma no resumo. Essa escassez
revela o esvaziamento conceitual do termo, que se reduz a rétulo discursivo facilmente
substituivel, sem prejuizo algum, pela expressao “leitura e escrita”, recorrentemente aci-
onadas ao longo do texto, embora de forma marcadamente idealizada e pouco problema-
tizada. Ha ainda a expressao “letramentos académicos” igualmente esvaziada e explorada

de modo ainda mais superficial.

Letramentos académicos e constru¢ao da identidade: a producao do artigo cienti-
fico por alunos de graduacao

Benedito Bezerra (2015, p. 61) discute “a luz dos Estudos Culturais, Novos Estu-
dos de Letramento e Estudos Retoricos de Géneros, a produgao de artigos cientificos por
graduandos em Letras como parte do processo de inser¢ao dos estudantes em praticas e
eventos de letramento na academia”.

O autor postula que, ao ingressarem na universidade, os estudantes procuram
construir identidade, o que envolve sua participacdo em “eventos de letramento” especi-
ficos. Ao discutir a no¢ao de identidade, Bezerra (2015, p. 61) sustenta que ela deve ser

compreendida como

um fendmeno plural, de modo que se trata sempre de identidades ainda
quando o termo ndo se encontra linguisticamente marcado. Além disso,
a identidade ¢é vista como construida interacionalmente, sendo o aspecto
discursivo um dos principais fatores dessa construgao.

Segundo o autor, ao adentrarem na universidade, os estudantes sao instados a res-
ponder a um conjunto de expectativas que envolvem tanto a instituicdo quanto seus agen-
tes, em especial os docentes. Dentre essas exigéncias, destaca-se a maneira pela qual o
aluno se relaciona com os diferentes géneros textuais cientificos. Textos que “passam a

fazer parte de sua vida, pois integram centralmente as praticas e eventos de letramento
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dos quais comega a participar” (Bezerra, 2015, p. 62). Dentre esses textos, o autor destaca
o artigo cientifico, por ser o género que goza de maior prestigio no campo académico.

O autor organiza sua reflexdao em cinco topicos, iniciando por um aprofundamento
do conceito de identidade. Bezerra (2015, p. 63) alinha-se a perspectiva de Judith Hoffna-
gel ao compreender identidade como “realizag@o interacional, negociada e alcancada em
eventos comuns, como tracos constitutivos de encontros sociais”. Destaca, ainda, que es-
ses “eventos comuns” devem ser interpretados ndo apenas como situagdes cotidianas in-
formais, mas também como ocorréncias formais e ritualizadas, nas quais “diferentes iden-
tidades sdo construidas, assumidas ou atribuidas as pessoas nos diferentes contextos so-
ciais” (Bezerra, 2015, p. 63).

Bezerra (2015, p. 64) considera relevante para seu pensamento a relacdo entre
linguagem/discurso e identidade, entendendo que € por meio da linguagem que as identi-
dades sao construidas, reconhecidas e disputadas, sempre em contextos sociais, historicos
e institucionais concretos: “a construgdo de sentidos ¢ muito mais uma questao de acao
no mundo pela linguagem do que de criagao linguistica de qualquer natureza”. E recorre
a britanica Roz Ivanic, cuja perspectiva compreende que o discurso nao se constitui por

meio de escolhas inteiramente livres e desimpedidas

ou que as escolhas sdo uma questao de arbitrio individual ou de op¢ao
consciente. Para a autora [IvaniC], um importante componente da cons-
trucao discursiva da identidade sdo precisamente os atos inconscientes
de selecao dentre alternativas por parte da pessoa que escreve. Todavia,
a propria nogdo de selecdo ja é socialmente construida, pois esta sujeita
a restrigdes de fatores sociais e a influéncia de convengdes socio histo-
ricamente situadas. (Bezerra, 2015, p. 62)

As escolhas dos alunos estdo condicionadas a elementos externos, principalmente
aos textos que tém acesso para a construcao de sua identidade no ambiente universitario.

O segundo topico enfoca a “perspectiva dos letramentos como pratica social na
abordagem dos Novos Estudos de Letramento”. De acordo com Bezerra (2015), ao aden-
trarem no universo académico, os estudantes passam a ter acesso a novos discursos que,
consequentemente, passam a constituir sua identidade. Essa perspectiva alinha-se ao mo-
delo ideoldgico de letramento defendido por Brian Street em que a escrita ¢ entendida

como

pratica social sujeita a uma série de restrigoes e condicionamentos so-
cio-historicos e culturais, ndo se configurando, por exemplo, como uma
habilidade adquirida de uma vez por todas (na educacao basica, prova-
velmente) e transferivel para o novo contexto de uso, a universidade.
(Bezerra, 2015, p. 64-65),
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O autor faz aproximacgdes pouco explicitadas entre a defesa de Ivani¢ em relagdo
entre usos da escrita € a nogao de “ecologia do letramento”, enunciada por David Barton.
Sob essa perspectiva, o letramento teria carater social, em contraposi¢do a noc¢ao de ha-

bilidade. Dessa aproximagao, aponta que

Os estudantes universitarios sdo pessoas que enfrentam o desafio de
construir um novo aspecto de sua identidade assumindo-se como mem-
bros da comunidade académica. Para isso, precisam lidar com valores
que eventualmente entraro em conflito com outros aspectos de sua
identidade. Assim como a identidade, também o letramento sera uma
construgdo continua e ndo algo dado de uma vez por todas. O envolvi-
mento continuo e crescente do aluno com a leitura e a producdo dos
géneros mais valorizados na universidade, ou seja, a sua inser¢ao nas
praticas e eventos de letramento que cercam o discurso académico, sera
um fator decisivo para a construcéo da sua identidade como participante
legitimo e legitimado do ambiente académico. (Bezerra, 2015, p. 65-
66)

O terceiro topico aborda a relagao entre intertextualidade e plagio, compreendida
como questdo central na escrita académica, especialmente no contexto da producao dis-
cente no ensino superior. O autor destaca a intertextualidade como processo legitimo de
apropriacdo dos discursos académicos, mas pondera sobre os limites entre essa apropria-
¢do e a configuracao do plagio.

A questdo crucial para os estudantes diz respeito a manutencao das fron-
teiras entre o que a academia considera como intertextualidade, isto &,
o uso adequado dos textos de terceiros, documentado através da citacdo
e correspondente referenciagdo bibliografica, e o plagio, visto como a
apropriagdo dos textos alheios sem conceder aos autores os devidos cré-

ditos conforme determina a ética do discurso académico. (Bezerra,
2015, p. 66)

Recorre novamente a [vani€ para discutir os processos de “imitacdo e modelagem
da identidade”, compreendidos como fundamentais na constituicdo dos sujeitos escrito-
res, sob esta perspectiva, ressalta, a escrita nao se aprende de forma autonoma ou desvin-
culada de modelos, pelo contrario, os sujeitos se formam escritores justamente ao imitar

e modelar os discursos de outros autores.

A construcao discursiva da identidade do estudante via escrita acadé-
mica, portanto, implica ndo s6 aprender a usar a escrita criativamente,
mas também a utilizar os discursos de outros de maneira propria e tam-
bém criativa. (Bezerra, 2015, p. 67)

O quarto topico aborda a concep¢do de género textual, com énfase na produgao
do artigo cientifico. Para fundamentar seu posicionamento, o autor explora possiveis ar-

ticulagdes entre a teoria dos géneros textuais e o letramento académico.
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Particularmente, considero o conceito de géneros mais produtivo para
entender conceitos como praticas e eventos de letramento do que a no-
cdo geral e um tanto abstrata de ‘textos’ que ¢ comumente utilizada nos
Novos Estudos de Letramento. (Bezerra, 2015, p. 67)

Dessa forma,

Sob essa concepgdo, o artigo cientifico tal como produzido pelos estu-
dantes de alguma forma se alinha com a categoria prototipica do género
nos moldes como ¢ concebido na academia, mais particularmente na
area de Letras/Linguistica, no caso deste estudo. Além disso, os textos
efetivamente produzidos como pertencentes ao género resultam da acao
social dos estudantes no processo da construcdo discursiva de sua iden-
tidade como escritores na comunidade discursiva académica. (Bezerra,
2015, p. 68)

O quinto topico apresenta a analise de “aspectos da intertextualidade em um pe-
queno corpus de artigos cientificos produzidos por alunos de graduacao em Letras”.
Como procedimento metodologico, o autor propde, com base em seu referencial tedrico
(a espanhola Montserrat Castello Badia), trés aspectos passiveis de serem explorados na
analise das producdes: o posicionamento, a intertextualidade e a organiza¢do da informa-
cdo. Embora reconheca a relevancia dos trés critérios, Bezerra (2015, p. 68) opta por

concentrar sua analise exclusivamente na intertextualidade,

considerando que se trata de um recurso nao so6 inevitavel, uma vez que
todo texto se relaciona com outros textos, como requerido como condi-
cdo sine qua para a constituicdo do artigo cientifico, visto que este en-
contra seu lugar na academia enquanto se constitui no dialogo com ou-
tros trabalhos cientificos.

Citando a mesma autora, argumenta que a intertextualidade deve ser compreen-
dida como um continuo, que abrange desde referéncias explicitas até aquelas mais sutis
ou implicitas. Sob este viés, a intertextualidade ndo se restringe aos textos efetivamente
lidos e citados, incluindo influéncias discursivas difusas, que operam na construgdo do
texto académico de forma menos evidente. O autor se propde a utilizar os aspectos apre-

sentados pela autora na analise:

Citacdo direta; Citagdo indireta. Implica parafrasear e comentar uma
determinada citagdo; Meng¢do a uma pessoa, documento ou enunciado.
Exige explicar com as proprias palavras o que uma determinada fonte
expressa, sem emitir juizo de valor; Comentario avaliativo sobre um
enunciado, texto ou outras vozes invocadas; Uso de frases ou termos
associados a pessoas, grupos de pessoas ou documentos; Uso da lingua-
gem caracteristica de determinadas formas de comunicar, discutir com
outros, ou de tipologias de documentos: géneros, vocabulario, padrdes
de expressao.
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O autor analisou cinco artigos de alunos do curso de letras € com base na analise

das produgdes, percebeu que os sujeitos da pesquisa

adquiriram uma consciéncia bastante explicita das peculiaridades tex-
tual-discursivas do género que se propdem a produzir, considerando-se
o elevado indice de utilizagdo de outros textos cientificos em seus pro-
prios textos. Os estudantes percebem que o artigo cientifico, na comu-
nidade académica, ¢ um género que emerge do e para o didlogo entre
pesquisadores. Assim, incorporam a intertextualidade como um trago
constitutivo do artigo por meio de citagdes e alusdes de diferentes tipos,
inclusive aquelas que eventualmente néo serdo sancionadas pela comu-
nidade por serem identificadas como plagio, por ndo explicitarem suas
fontes. (Bezerra, 2015, p. 69)

A conclusdo ¢ que

o processo de construgdo de uma identidade académica se apresenta
como algo mais complexo, pois se trata de adquirir familiaridade com
discursos proprios do ambiente ou, nas palavras de Bartholomae
(1985), de “inventar a universidade” para cada ocasido de letramento.
Uma das maneiras socialmente mais valorizadas de construir uma iden-
tidade no meio académico, ou de inventar a universidade, é através da
produgdo do artigo cientifico, provavelmente o género de maior presti-
gio na maioria das areas disciplinares. Assim, numa confluéncia de no-
¢oes teoricas como identidade, linguagem/discurso, letramentos, escrita
académica e gé€neros, procurei, através do uso da categoria de intertex-
tualidade, examinar como os estudantes constroem sua identidade como
escritores em uma comunidade académica. (Bezerra, 2015, p. 74)

No discurso do autor, “letramentos académicos” aparece como sindnimo de “lei-

tura e escrita na universidade”. Embora o termo seja conceituado em momento inicial, ele

praticamente desaparece ao longo da analise, sendo retomado de forma genérica apenas

no seguinte trecho:

Nos exemplos discutidos, a intertextualidade aparece como uma das
evidéncias de como o estudante, ao lidar com a produgéo do artigo ci-
entifico, se situa no processo de letramento acadé€mico e, dessa forma,
de que maneira constroi academicamente a sua identidade no ambiente
da universidade. (Bezerra, 2015, p. 73)

Juntamente com outros textos do autor, o artigo tem alcang¢ado consideravel re-

percussao, sobretudo na area de linguistica.

300



Grifico 12: Citagdes a “Letramentos académicos e construgdo da identidade: a produgdo do artigo cienti-

fico por alunos de graduagdo”

Numero de Citagdes

Letramentos académicos e construgdo da identidade: a produgao do artigo

cientifico por alunos de graduagao

B

N

| . I .
o - - . . .
2017 2018 2018 2020 2021 2022 2023 2024

Fonte: Google Académico

Fonte: Autor (2025)

Marta Silva, Laura Botelho e Marilia Oliveira (2021) mobilizam essa referéncia
ao discutir modelos de letramentos presentes no curso de Letras, em uma disciplina vol-
tada aos géneros académicos. O estudo analisa a relacao estabelecida por sete estudantes
e por sua docente, em uma turma de universidade publica localizada no interior de Minas
Gerais, durante a produgdo de resumos cientificos ao longo da disciplina.

As autoras adotam como quadro conceitual os Novos Estudos do Letramento
(NEL), a teoria dos letramentos académicos e preceitos da Linguistica Aplicada (utilizada
na analise dos dados). No que se refere aos NEL, argumentam que tal perspectiva com-

preende que a

escrita € uma cultura e ndo uma habilidade meramente técnica. Por isso,
a produgdo de textos s6 pode ser concebida num contexto de experién-
cias que promovam sentido, evidenciando ao aluno como funciona essa
tecnologia na sociedade. [...] € necessario que o aluno compreenda os
usos sociais e o valor politico e ideologico da agdo de escrever. (Silva;
Botelho; Oliveira, 2021, p. 582)

No que se refere a teoria dos letramentos académicos, recorrem a classificacdo de
Lea e Street (2014), que distingue trés dimensdes: habilidades de estudo, socializagao
académica e letramentos académicos. Em consonancia com essa perspectiva, Silva, Bo-

telho e Oliveira (2002, p. 583) afirmam que “a escrita académica ndo deve ser analisada
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apenas no ambito textual, mas sim como uma forma de constru¢ao de conhecimento de
atores socialmente situados”.

Diferentemente de outras produgdes em que se observa distanciamento entre o
referencial tedrico — ancorado nos letramentos académicos e tratado como mero forma-
lismo —, as autoras articulam de forma efetiva os resultados da pesquisa com a base
tedrica adotada. A partir das produgdes e em entrevistas semiestruturadas com os sujeitos
da pesquisa, as autoras buscam compreender quais letramentos académicos subjazem aos

discursos e as produgdes escritas. Ressaltam, contudo, que tomam

os modelos de letramentos académicos como uma categorizacdo para
fins de analise, compreendendo, porém, que, muitas vezes, ha uma linha
ténue entre um modelo e outro, ou uma superposi¢do de modelos. Tam-
bém nao se pode perder de vista que muitas concepgdes que os alunos
assumiram na entrevista ndo foram formadas no Ensino Superior. Sdo,
antes, resultado do conhecimento acumulado ao longo dos anos de es-
colarizagdo, visdes arraigadas que influenciam suas praticas de letra-
mentos até na universidade e que poderdo ser ressignificadas (ou néo)
de acordo com suas vivéncias nesse novo contexto. (Silva; Botelho;
Oliveira, 2021, p. 584)

O primeiro modelo identificado pelas autoras, a partir da analise das produgdes e
das entrevistas — realizadas inicialmente com as alunas —, refere-se ao conceito de ha-
bilidades de estudo, uma vez que “em alguns momentos, os estudantes parecem encarar
suas dificuldades na escrita académica como déficits da sua propria formacao” (Silva;
Botelho; Oliveira, 2021, p. 585). Para tratar dessa questdo, recorrem a Bezerra (2015),

ressaltando as dificuldades dos alunos em relagdo ao género exigido.

Os resumos produzidos no Ensino Médio ‘que nao t€ém nada a ver’ com
o que ¢ requerido na universidade, nas palavras da aluna, revelam um
estranhamento com os textos de natureza académica e com tudo o que
implica agir socialmente nesse novo contexto. Segundo Bezerra (2015),
o estudante sente a necessidade de construir uma identidade social no
decorrer da graduagdo que lhe permita se inserir nesse novo ambiente:
‘Institucionalmente falando, outros atores nesse ambiente, especial-
mente professores, cultivam uma série de expectativas sobre quem ¢ e
como deve agir o estudante no que diz respeito as praticas tipicas da
academia [...]". (Silva; Botelho; Oliveira, 2021, p. 585)

Ainda na se¢do dedicada a analise das entrevistas, em que observam a presenca

do modelo de habilidades de estudo a partir das falas das alunas, apontam que

nesses excertos [falas das alunas], a ideia recorrente de treino, de ades-
tramento para escrever ‘bem’ um resumo, aproxima-se muito da con-
cepe¢do de letramento auténomo, na crenca de desenvolvimento de uma
habilidade individual e cognitiva que ird assegurar o sucesso na produ-
¢do. (Silva; Botelho; Oliveira, 2021, p. 586)
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Articulando as entrevistas as suas compreensdes sobre os modelos analisados,

destacam que os relatos confirmam sua tese.

Todas essas percepgdes [aquelas apresentadas na se¢@o] enquadram-se
na perspectiva do modelo de habilidades de estudo porque essa pers-
pectiva, considerada mais superficial, encara os letramentos como um
conjunto de habilidades individuais que os estudantes devem aprender
e que, uma vez aprendido, pode ser transferido para outros contextos de
uso. Objetiva consertar os déficits de aprendizagem dos estudantes, en-
tendendo a escrita como técnica e instrumental. (Silva; Botelho; Oli-
veira, 2021, p. 587)

O segundo conjunto de respostas analisadas refere-se ao modelo de “socializagdo
académica”. Silva, Botelho e Oliveira (2021) observam que alguns estudantes menciona-
ram outros géneros em comparacao ao resumo, revelando conhecimento que abrange nao
apenas aspectos linguisticos, léxico-gramaticais ou estruturais — como se esperaria no
modelo de habilidades de estudo —, mas também certa no¢do sobre o contetido tematico
e os propdsitos comunicativos, configurando-se caracteristicas proprias do modelo de so-

cializacao académica,
jé& que este considera que as normas e técnicas devem ser aprendidas
para que os alunos tenham acesso a toda a Institui¢do, como se essas
técnicas fossem homogéneas. Considera-se como foco a orientacao
para a aprendizagem de aspectos formais e, por isso, ndo trata de ques-
toes discursivas da produgdo institucional. Esse modelo, em relacdo ao
primeiro, € visto como um avango, ja que ¢ um pouco mais sensivel a

individualidade dos estudantes, mas ainda ndo trata de aspectos mais
contextuais, ideoldgicos. (Silva; Botelho; Oliveira, 2021, p. 587)

No que se refere ao modelo de letramentos académicos, as autoras, ancoradas em
Lillis e Scott (2007), compreendem-no como “um campo de pesquisa aplicada com prin-
cipios epistemologicos e metodologicos proprios, com base nos Novos Estudos de Letra-
mento”, em oposi¢do a concepcdo presente em alguns contextos, segundo a qual a ex-
pressao designa “cursos de escrita com viés instrumental, cujo objetivo € inserir graduan-
dos no meio académico, ou podem significar uma visdo ampliada das convengdes textuais
no Ensino Superior” (Silva; Botelho; Oliveira, 2021, p. 589). Acionando novamente Be-
zerra (2015), com base nessa compreensao sobre letramentos académicos, bem como nas

analises das entrevistas dos estudantes, entendem que

ainda continuam prevalentes as visdes de habilidades de estudos e so-
cializagdo académica, em comparacdo com a perspectiva dos letramen-
tos académicos, sejam quais forem as razdes para isso. De qualquer
modo, para o estudante, ‘sua inser¢do nas praticas e eventos de letra-
mento que cercam o discurso académico sera um fator decisivo para a
construcdo da sua identidade como participante legitimo e legitimado
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do ambiente académico’ (BEZERRA, 2015, p. 65-66) e isso sO sera
possivel, de fato, quando as trés abordagens passarem a ser desenvolvi-
das de modo complementar nas universidades. (Silva; Botelho; Oli-

veira, 2021, p. 590)

Nos discursos da professora, identificam que ela

oscila entre os diferentes modelos de letramentos propostos por Lea e
Street (1998) ao falar sobre o resumo, ora enfatizando aspectos mais
formais e estruturais, ora se preocupando em atender as convengdes
proprias do género na area de conhecimento especifica (Letras), ora re-
velando uma atengdo especial & questdo do gerenciamento de vozes.
(Silva; Botelho; Oliveira, 2021, p. 591)

O termo formagdo ocorre apenas duas vezes no discurso da autora, em uma delas

como palavra de apoio para introdugdo de uma citagdo:

Na perspectiva da formagdo académica, conforme Matencio (2003, p.
1-2), ‘produzir resumos e resenhas € de crucial importancia na forma-
¢do universitaria, uma vez que, através desse tipo de atividade de retex-
tualizag@o — de produgdo de um novo texto a partir de um ou mais tex-
tos-base —, o estudante, além de registrar a leitura, manifesta sua com-
preensio de conceitos e do fazer-cientifico da area de conhecimento
em que comeca a atuar’. Além disso, o resumo enquanto género ¢
fundamental na produgdo de outros géneros académicos na medida em
que desenvolve a capacidade de ‘resumir’/retextualizar em artigos, mo-
nografias, ensaios, dissertacdes, teses, resenhas. (Silva; Botelho; Oli-
veira, 2021, p. 581, grifo acrescido)

Na citagdo, € possivel perceber a perspectiva de conhecimento das autoras, em

que aspectos como leitura e escrita sdo atividades voltadas a atuacdo em determinada area

de atuagdo. Em outro trecho, conhecimento surge articulado a concepgdes formativas di-

fusas:

Por isso, consideramos importante compreender os significados que os
estudantes vao construindo sobre suas praticas de leitura e escrita como
uma ac¢do no mundo, como algo que pode, de fato, ter um propdsito. Ja
para o professor, tal perspectiva pode permitir que se (re)pensem as pra-
ticas pedagogicas a serem propostas, considerando os conhecimentos,
as bagagens e as vivéncias trazidas pelos alunos. (Silva; Botelho; Oli-
veira, 2021, p. 588)

Embora ndo dialoguem com a perspectiva do “professor reflexivo” de Tardif, per-

cebe-se tragos dessa abordagem em seu discurso. Perspectiva também presente no se-

guinte trecho:

Os alunos trazem consigo historias de letramentos pregressas e fazem
associagdes daquilo que ja conheciam com o que é novo e orientado por
normas que vao sendo apropriadas ao longo de sua trajetdria académica.
Por isso, consideramos importante compreender os significados que os
estudantes vao construindo sobre suas praticas de leitura e escrita como
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uma a¢do no mundo, como algo que pode, de fato, ter um proposito. Ja
para o professor, tal perspectiva pode permitir que se (re)pensem as pra-
ticas pedagogicas a serem propostas, considerando os conhecimentos,
as bagagens e as vivéncias trazidas pelos alunos. (Silva; Botelho; Oli-
veira, 2021, p. 587)

Assim como em outros textos, percebe-se a pluralizagdo como recurso para rela-
tivizar os discursos, ficando implicita no trecho a chamada ressignificacao de saberes,
proprias das pedagogias do “aprender a aprender”.

O texto volta sua atencdo para a escrita — 69 ocorréncias — entendida como:

uma cultura e ndo uma habilidade meramente técnica. Por isso, a pro-
ducdo de textos s6 pode ser concebida num contexto de experiéncias
que promovam sentido, evidenciando ao aluno como funciona essa tec-
nologia na sociedade. Assim, consideramos que a producdo de texto
precisa estar atrelada as mais diversas atividades sociais e que, além da
estrutura ou das regras gerais que sdo constitutivas de um dado género
textual/discursivo, é necessario que o aluno compreenda os usos sociais
e o valor politico e ideoldgico da acdo de escrever. (Silva; Botelho; Oli-
veira, 2021, p. 583)

Observa-se, de modo geral, no discurso das autoras, que as “relagdes culturais”
defendidas pela teoria dos letramentos académicos limitam-se a habitos de leitura, des-
considerando ou deixando em segundo plano aspectos sociais mais amplos, como a ori-
gem social e 0 acesso a bens culturais, os quais, conforme evidenciam os estudos de Britto
e colaboradores, influenciam o modo pelo qual os estudantes empreendem seu processo
formativo. Outro ponto a destacar ¢ a auséncia de discussao sobre a educacao superior,
especialmente no que diz respeito a sua mercantilizagdo e a massificagdo do acesso —
elementos fundamentais para compreender os modos pelos quais os estudantes se relaci-

onam com o conhecimento na universidade, do qual a leitura e a escrita fazem parte.

8.5 Outras producoes

O estudo de outras producdes que nao citam diretamente os trabalhos seminais
também oferece indicios sobre como os estudos que se identificam com o letramento aca-
démico compreendem a formacgao universitaria.

Em artigo intitulado O trabalho com os géneros textuais académicos em sala de
aula: desenvolvimento e transparéncia de capacidades de linguagem, Ana Paula Dias e
Eliane Gouvéa Lousada (2018) discutem o uso de textos em lingua estrangeira no con-
texto académico, com especial atengdo as praticas de leitura e escrita na universidade. O

estudo merece destaque pela forma como conceitua o letramento académico,
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evidenciando as relagdes que estudantes de graduagdo estabelecem com essas praticas no
ensino superior. As autoras apresentam sequéncia didatica voltada ao ensino de géneros
textuais que nao seriam amplamente dominados pelos alunos — tanto em lingua francesa
(résumé, note de lecture) quanto em lingua portuguesa (resumo, notas de leitura e outras
caracteristicas proprias das produgdes académicas).

Primeiramente, na defini¢ao escolhida para letramento académico, as autoras

apresentam conceitos rasos:

Outra base teorica importante para nossa pesquisa € a que discute o le-
tramento académico. Kleiman (2004, p. 19) define letramento como
‘um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbolico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para obje-
tivos especificos’. Existem varios letramentos que atendem aos diferen-
tes contextos existentes, dentre eles ha o letramento académico, defi-
nido por Silva e Lousada (2014, p. 84) como ‘as praticas sociais que se
valem da escrita no meio académico, sendo objetos de apropriacdo da
esfera universitaria’. (Dias; Lousada, 2018, p. 16)

Para definir letramento néo adjetivado, recorrem a um trecho classico de Angela
Kleiman, que, embora amplamente citado, pouco contribui para aprofundar a discussdo
conceitual. A citagdo — “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto
sistema simbolico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos espe-
cificos” — ¢ amplamente difundida nos estudos sobre letramento. Uma busca no Google
Académico pelos termos exatos da citagdo, entre aspas (o que restringe os resultados a
formulagao literal), retorna 1.010 ocorréncias. Muitos desses usos, assim como no artigo
de Dias e Lousada (2018), aparecem de forma isolada e descontextualizada, sem articu-
lagdo critica com o debate mais amplo sobre o termo/conceito. O termo ¢ utilizado pelas
autoras por puro modismo ou, como discute Orlandi (2018), flutuacdo.

A defini¢ao letramento académico apresentada por Dias e Lousada (2018) ¢ ainda
mais empobrecida com simples autocitagdo. As autoras tentam aprofundar a discussdo

acerca do conceito, porém, sem referenciar estudiosos do tema.

Muitas pesquisas tém sido feitas sobre o letramento académico e sobre
as produgdes realizadas por estudantes universitarios nesse contexto.
No entanto, vemos os adjetivos ‘académico’ e “universitario’ sendo usa-
dos comumente como equivalentes em algumas situagoes e como dife-
rentes em outras. (Dias; Lousada, 2018, p. 16)

A andlise evidencia aspecto recorrente em diversas produgdes: a expressao “letra-
mento académico” configura-se como mais um dos chamados letramentos adjetivados,

nos termos discutidos por Gomes (2023), e pode ser compreendida como produto do
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processo de “gaseificagdao” proposto por Geraldi (2011; 2014). Ainda que o termo dispo-
nha de aparato conceitual reconhecido — especialmente em fung¢do dos trabalhos de Lea
e Street no cendrio internacional, bem como de autores que o sistematizam no contexto
brasileiro (Fiad; Fischer, principalmente) —, observa-se o uso indiscriminado da expres-
sd0, que passou a nomear genericamente qualquer pratica de leitura e escrita no ensino
superior, reforcando a tese das flutuagoes apontada por Orlandi (2018).

As autoras langam mao do seguinte mapa conceitual elaborado em trabalho ante-

rior de uma das pesquisadoras para explicitar sua visdo sobre o que seria letramento aca-

démico.

Figura 32: Mapa conceitual

Letramento académico - géneros textuais produzidos nesse dominio

ERHERA DO ESTUROS ESFERA DA CARREIRA ACADEMICA

UNIVERSITARIOS
Estudante de
graduagao

Estudante de pos-
graduacio
lextos de formagdo
Géneros; resumo, /
trabalho final, ficha de

leitura Textos cientificos

Professor
pesquisador

(Textos cientificos com objetivo ) ; Textos profissionais

de divulgacio da pesquisa

com objetivo de Géneros: avaliagao de

Objethosabtaro formagao paraa Géneros: projeto de pesquisa artigo cientifico e de
diploma e terminar os 580! - Proj pesquisa, g

estudos pesquisa relatcrio, artigo cientifico, resumo para congresso,
comunicacéo oral, resumo para argui¢do em banca,
Taxtos de Tormagho IGéneros: Q|sser?aqac, congresso, p.alestra, artigo de resenha etc.
profissional tese, pré-projeto vulgarizagio etc.
Objetivo: avaliar a
IGéneros: felalbi:i? de estagio, Objetive: aprender o Objetivo: Compartilhar os pesquisa de pares,
Rpaie sibidat e bane métier de conhecimentos desenvolvidos na contribuir para o

OSbishvo: prandar i peker pesquisador e ser pesquisa, promaver o avango dos funcionamento da vida
(que nao & o de pesquisador reconhecido como tal conhecimentos académica.
R L J \

Fonte: Lousada; Dezutter, (2016) apud Dias e Lousada (2018)

O mapa ¢ bastante confuso e reduz os alunos de graduacao a condi¢ao de simples
receptores de conhecimentos consolidados, desconsiderando-os como sujeitos ativos no
processo de producdo desses conhecimentos. Nessa perspectiva, a consciéncia epistemo-
l6gica— entendida como a capacidade de questionar, refletir criticamente e compreender
a natureza do conhecimento — seria prerrogativa exclusiva dos estudantes de pos-gradu-
acdo, o que reforca visdo hierarquizada e excludente dos processos formativos na univer-
sidade.

A tese das autoras ¢ de que:
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E cada vez mais comum que estudantes tenham que produzir textos que
circulam no contexto académico em lingua estrangeira. No entanto, pes-
quisas mostram que grande parte dos estudantes ndo domina esses gé-
neros € que, a0 mesmo tempo, ndo ha, na maioria das universidades,
cursos e/ou formagdes sobre a producdo de géneros académicos
em lingua materna e estrangeira. (Dias; Lousada, 2018, p. 10)

Para mitigar essa deficiéncia nos textos académicos, propdem o que denominam
“sequéncia didatica”, abordagem baseada no trabalho com um conjunto de géneros que,
supostamente, os estudantes precisariam dominar para alcangar éxito na educagao supe-
rior. A tese das autoras, 15 anos depois, retoma posicao fragil. Na introdugao do livro de
Castello-Pereira, Britto (2003) argumenta que a simples inser¢ao de disciplinas especifi-
cas de redacao ou de metodologia nao ¢ suficiente para garantir o sucesso dos estudantes
diante das exigéncias de leitura e escrita na universidade. Para ele, € necessario ir além:
promover “mudancgas na raiz da organizagdo das disciplinas, no conceito de produgado e
divulgacao do conhecimento e na convivéncia com os objetos cientificos, [0 que] implica
uma nova postura epistemologica” (Britto, 2003, p. 12). A posi¢ao do autor também fica

evidenciada na afirmativa de que:

Dificuldades no trato com o discurso académico ndo advém de uma ca-
pacidade genérica de redagdo ou de leitura, ou mesmo do dominio de
procedimentos formais de estudo, mas sim do modo como as pessoas
interagem com os objetos da cultura letrada, em particular com as for-
mas de produgdo do conhecimento formal. (Britto, 2005, p.126)

A pesquisa das autoras ¢ extremamente fragil, uma vez que chega a conclusdes
absolutas com numero irrisorio de participantes, apenas 8 (embora haja possibilidade de
estudo bem elaborado, desde que se utilize de processos sistematicos € metodologia bem
estabelecida, o que ndo € o caso).

E possivel retomar o pensamento de Adolfo Hansen (2008 [1989]), que assim
como Britto (2003; 2005), j4 apontara a disseminagdo da crenga de que as dificuldades
dos alunos em relagdo a escrita decorreriam de formagao escolar deficiente e que bastaria
submeté-los a treinamentos e ao dominio de determinadas técnicas retoricas para que fos-
sem capazes de suprir suas lacunas e escrever conforme os modelos considerados univer-
sais — representados pela norma culta e pelo padrao gramatical.

O trabalho, além de ndo trazer contribui¢des inovadoras para o debate sobre lei-
tura e escrita na universidade — como quer parecer —, retoma teses ja superadas nesse

campo.
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9. CONSIDERACOES

Apesar de ndo constituirem um corpus robusto que pudesse apontar sinteses pre-
cisas, a analise dos trabalhos indica que o campo do letramento académico vem, progres-
sivamente, colonizando os estudos sobre leitura, escrita e formacdo no ensino superior.
Observa-se, contudo, um paradoxo: embora se apresente como inovagao, esse campo
pouco contribui com elementos novos €, em muitos casos, acaba por reafirmar concep-
¢oOes superadas por investigagdes anteriores.

A andlise das produgdes que citam Britto e seus colaboradores corrobora a ideia
de colonizagdo tedrica. Muitos estudos, seja utilizando diretamente o termo letramento
académico, seja recorrendo ao termo letramento sem adjetivagdo, aproximam a producao
de Britto e seus colaboradores da noc¢ao de letramento, a ponto de, para alguns autores,
tratarem-se de equivalentes. E notorio que Britto, em determinados momentos, empregue
o termo letramento — sem, contudo, articula-lo ao conceito de letramento académico. Con-
tudo, a comparacgao entre a defesa dos estudos sobre letramento académico e a perspectiva
defendida pelo autor sobre o que se entende por formag¢ao na superior revela divergéncias
quanto a compreensao de leitura, escrita, bem como da relagao dos sujeitos com os objetos
do conhecimento.

Nota-se fluidez na utilizag¢do do adjetivo “académico”, empregado de maneira am-
pla e, por vezes, indistinta, assumindo sentidos diversos — como “universitario”, “lin-
guistico”, “docente”, “do professor” ou “cientifico” —, além de, em certas abordagens,
referir-se a area ou ao curso especifico em que se insere a pesquisa, CoOmo 0corre em
expressdes como “letramento em direito”, cujo foco recai sobre as praticas de leitura e
escrita na universidade. Esses usos sdo frequentemente intercambiaveis e, nao raramente,
empregados sem distingdes conceituais significativas. Todas essas designacdes remetem,
fundamentalmente, as praticas de leitura e escrita no contexto universitario.

Apesar de se apresentar como modelo analitico das praticas de leitura e escrita na
universidade, em textos que abordam os chamados “eventos de letramento”, os conceitos
discutidos na teoriza¢do raramente sao aplicados de fato a analise, funcionando mais
como um apéndice. Outra caracteristica a destacar ¢ a inconsisténcia entre a defesa da
hipotese de que o letramento académico se diferenciaria das demais abordagens de leitura
e escrita na universidade, por defender o carater cultural da formagdo, o que nao se ob-
serva nos estudos analisados, em que pouco se observa discussdo de elementos como a

origem dos estudantes ou os processos de inser¢do desses sujeitos na educacao superior
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e os efeitos que esses fatores tém na formagao dos sujeitos. Quando muito, o que se ob-
serva € o questionamento das praticas de leitura e escrita anteriores ao ingresso na uni-
versidade.

A hipotese inicial acerca da existéncia de flutuagoes, como as conceitua Orlandi
(2018), se confirma, de maneira semelhante ao que ocorre com os demais letramentos
adjetivados, conforme apontado no estudo de Gomes (2023). Embora haja referencial
tedrico disseminado na literatura internacional — especialmente ancorado nos trabalhos
de Mary Lea e Brian Street —, muitos estudos vém apresentando supostas “inovagodes”
fundamentadas, em grande medida, em obras alinhadas a pedagogias ndo-criticas da edu-
cacdo. Destacam-se, nesse contexto, as “pedagogias do aprender a aprender”, seja de
forma explicita, como nas aproximagdes entre letramento académico, letramento docente
e a concepcao de professor reflexivo proposta por Maurice Tardif, quanto por meio de
indicios dispersos nos textos, em que se destaca a filiacdo a teoria das competéncias.

A questdo da formacao dos sujeitos, tal como abordada nos trabalhos analisados,
em muitos casos, apresenta-se atrelada a uma perspectiva pragmatica, orientada as de-
mandas do mercado de trabalho. Nos textos, observa-se escassa problematizagdo acerca
da conformagdo da educacao superior, fundamental para compreensao dos processos for-
mativos dos sujeitos.

As discussdes tendem a se restringir, majoritariamente, a descri¢do de sequéncias
didaticas voltadas ao ensino de leitura e escrita no contexto universitario, vinculadas a
visdes mitificadoras do ato de ler (Britto, 2015).

Seguindo a mesma logica que marcou a inser¢ao do termo letramento no contexto
educacional brasileiro, o letramento académico adentra os estudos sobre leitura, escrita e
formagdo universitaria impulsionado por certo encantamento com o supostamente iné-
dito, e recusa a ideia de educagdo tradicional — trago que permeia boa parte das produ-
¢oes no campo cientifico das areas de Humanas. Alguns autores vém reconsiderando suas
posigdes sobre o letramento (e outros letramentos adjetivados), cabe analise aprofundada

também do conceito de letramento académico.
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Observacao importante

Esta tese contou com o auxilio de IA. A ferramenta foi utilizada para:

Correcao ortografica e gramatical;

Consulta de conceitos gerais para auxiliar na busca por bibliografia sobre
determinados temas. Exemplo claro € o conceito de condugdo da vida de
Agnes Heller. Em seu texto, a autora sinaliza que se inspirou em Goethe
para formulacao de seu entendimento. A consulta ao ChatGpt, no entanto,
ndo ofereceu grandes contribuigdes sobre em que texto de Goethe o con-
ceito era discutido, mas apontou Ricardo Anjos e Newton Duarte como
autores que aderem ao conceito, embora estes tampouco discorram longa-
mente sobre o tema. Foi importante, assim, o caminho oferecido, que per-
mitiu entender de que forma o conceito se articula com a educagdo e a
formacao dos sujeitos;

Algumas mudancas de estilo foram propostas durante a corre¢ao ortogra-
fica, em alguns casos foram mantidas, em outros, foram adequadas para
deixar o texto mais claro;

Ferramentas de criagdo de imagens e graficos, transformagdo de imagens
em texto, o que acelerou o processo de produgdo textual pela dispensabi-
lidade de tarefas burocraticas;

Nao foram utilizados recursos de IA, em nenhuma medida, na analise dos

dados ou teorizacgao.
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