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Resumo: Este artigo discute o problema da auséncia de programas académicos de qualificacdo para professores
de traducdo que tém de recorrer as suas préprias intui¢des e a abordagem pedagdgica popular. Objetiva identificar
o0s entendimentos subjacentes da natureza do conhecimento e da aprendizagem que estdo por tras da tradicional
pratica de ensino do “Quem quer vai fazer a primeira sentenga?”, bem como das abordagens didaticas alternativas.
Embora existam algumas publicagdes inspiradoras e motivadoras sobre metodologias inovadoras de ensino
centradas no aluno, estas ainda carecem de discussfes sobre a epistemologia pedagdgica ou quaisquer principios
gerais ou teoria da educacdo. A principal tese proposta neste artigo é que, a fim de seguir em frente, docentes de
Tradugdo precisam estabelecer um didlogo mais amplo com a area da teoria e da praxis educacional, tendo na
epistemologia da educacdo um ponto de partida imprescindivel para este didlogo. De modo a preparar 0 cendrio
para esse dialogo, este artigo oferece um breve resumo de trés grandes tendéncias epistemoldgicas: o empirismo-
racionalismo, o construtivismo e 0 emergentismo.

Palavras-chave: Construtivismo. Emergentismo. Empirismo-racionalismo. Abordagem pedagodgica popular.
Epistemologia pedagdgica.

Abstract: The article discusses the problem of the absence of qualifying academic programmes for translation
teachers who have to resort to their own intuitions and to a so-called folk pedagogical approach. It aims at
identifying the underlying understandings of the nature of knowledge and learning that are behind the traditional
‘Who will take the first sentence?’ teaching practice as well as alternative didactic approaches. While there are
some motivating and inspiring publications on innovative learner-centred teaching methodologies, they still lack
any discussion of pedagogical epistemology or any general educational principles or theory. The main thesis
proposed in the article is that in order to move forward, translation educators need to establish a dialogue with
the broader domain of educational theory and praxis, with educational epistemology being a sensible starting
point for this dialogue. To set the stage for such a dialogue, the article offers a brief overview of three major
epistemological trends: empirico-rationalism, constructivism, and emergentism.

Keywords: Constructivism. Emergentism. Empiric-rationalism. Folk pedagogical approach. Pedagogical
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1. Da epistemologia do senso comum a praxis educacional com base em principios

m 2008, Alvaro Echeverri publicou, como o titulo de seu artigo indica, a “enésima”
reiteracdo das convocagOes das Ultimas décadas a uma mudanca da prética
convencional instrucionista centrada no professor em sala de aula na formacéo de

tradutores:

Este é um enésimo apelo, pois ndo é a primeira e certamente ndo sera a Gltima vez que
nos inquietamos do fato de que as formulas pedagdgicas escolhidas pelos formadores
de tradutores, no que concerne as interagdes nos cursos de pratica de traducdo, em
particular, ndo mudaram muito no decorrer das Ultimas cinco décadas.*®
(ECHEVERRI, 2008, p. 67).

O presente ensaio poderia ser considerado um n+1 no que diz respeito ao artigo de
autoria de Echeverri. Por estar envolvido numa jornada que visa contribuir com o
aperfeicoamento na formacgdo de tradutores nos Ultimos trinta anos, tenho tido varias
oportunidades por meio de publicacdes, de oficinas e de apresentacdes em conferéncias de
revisitar a pratica instrucional convencional na préatica de traducdo de sala de aula em meio ao
contexto de ensino e de aprendizagem que, na formacéo de tradutores, permanece fora da zona
de conforto do que eu chamo a comunidade de pensamento e praxis na area da educaco®.
Enquanto, por exemplo, professores escolares de matematica, ciéncias, religido, historia e
linguas sdo treinados, em todo mundo, por meio de programas académicos que enfocam a teoria
e a pratica do ensino e da aprendizagem juntamente com seu respectivo assunto, a formacao do
tradutor continua na periferia da disciplina geral da educagdo. E, é ainda extremamente
dependente das intui¢fes dos professores sobre o que significa conhecer e a aprender, ou como
denominado por Jerome Bruner (2006) por “pedagogia popular” e descrito por Bereiter e
Scardamaglia (1993, p. 188) como “epistemologia do senso comum”.

Claro, diversos campos do estudo na educacao superior sofrem de um déficit pedagdgico
(ou atualmente, andragdgico’) no sentido que catedraticos e professores universitarios
geralmente nédo tem treinamento especial ou formacdo na arte de ensinar (ou de facilitar a
aprendizagem - o que alguns de nds acreditamos ser um complemento ou alternativa viavel e
digna do ensino em si).

Embora certamente ninguém conteste a loucura de ter um quimico, um médico, um
matematico, um engenheiro, um farmacéutico, um dentista, um psicélogo ou um antropélogo

basear-se apenas no senso comum ou conhecimento popular da quimica, da medicina, da
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matematica, da engenharia, etc. como a base conceitual de suas atividades professionais, se
espera que os professores universitarios facam exatamente isso. Participamos do
desenvolvimento curricular, criamos atividades, desenvolvemos e implementamos abordagens
para promover a aquisicdo de conhecimento essencialmente com base em nossa experiéncia
profissional prévia como mediadores linguisticos — e geralmente, nossa propria experiéncia
prévia. Na auséncia de programas de formacdo para professores de traducéo, esse férum
académico fundamental carece de discussdo aprofundada sobre a epistemologia pedagdgica,
praticas de sala de aula ou testes de procedimentos entre a comunidade de formadores de
tradutores. Sem um verdadeiro campo de “formagdo do tradutor”, afirmo que, ndo pode haver
praticamente nenhuma identificagdo de principios comuns, somente trabalho colaborativo
minimo acerca de abordagens baseadas em principios, e ndo ha avaliacdo continua e sistematica
das préticas de ensino. E verdade que apresentacdes em conferéncias, oficinas, artigos em
periddicos e outras publicagdes geram reflexdes consideraveis para a comunidade de
formadores de tradutores, mas a criagdo de programas académicos qualificados destinados aos
professores de Traducdo é ainda um grande anseio.

Apesar de ou talvez por causa da falta de formacdo de docentes de traduc¢do, estou certo
que a maioria dos professores de tradugdo, bem como (ex)estudantes de traducéo, estardo
familiarizados com a abordagem convencional que Echeverri passou a criticar neste artigo e
que Christiane Nord (1996) discutiu longamente em seu artigo tdo apropriadamente intitulado:
““Wer nimmt denn mal den ersten Satz?” (algo como, Quem vai fazer a primeira sentenga?). A
abordagem pedagogica popular que ambos académicos criticaram implica em ter estudantes
tentando acumular conhecimento de procedimentos, técnicas e estratégias tradutorias corretas
conforme os comentarios intuitivos e as correcBes realizadas pelo professor ostensivamente
mais conhecedor das tradugdes defeituosas e cheia de erros dos estudantes. O professor é visto
claramente como uma autoridade na sala de aula (em termos de poder, e presumidamente
também em termos de expertise) e geralmente ministra aulas usando a abordagem do “cuspe e
giz”, sentando em frente a fileiras de estudantes, solicitando contribui¢des verbais individuais
de participantes que leem suas respectivas traducgdes de partes do texto escolhido pelo professor.

Minha prépria experiéncia com essa abordagem data de 1983, quando fui introduzido a
formacgéo de tradutores na School of Applied Linguistics and Cultural Studies (FTSK) na
Universidade de Mainz, em Germersheim, Alemanha. O professor perguntava se outros
estudantes tinham comentarios a fazer e entdo providenciava seu proprio comentario acerca das

solucBes propostas. Isto persistia aula apos aula, do primeiro semestre até o ultimo semestre de
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um programa de estudos de quatro anos, o Diplom (mestrado). Era a abordagem onipresente
para todas as linguas ensinadas na FTSK, e na formacdo de tradutores tanto de quanto para as
linguas maternas dos estudantes. Observar as aulas foi o Unico tipo de formacao ou treinamento
disponivel, que chegou ao meu conhecimento, para mim ou para qualquer outro instrutor
naquele tempo. Aquela época, assim como atualmente, ndo existiam programas a nivel
universitario para a formacédo de instrutores de traducéo e, a época, ao meu saber, ndo havia a
oferta de oficinas intensivas destinadas aos formadores de tradutores®. Um levantamento da
literatura sobre a formacéo de tradutores® em 1985-86 revelou que pouco tinha sido feito até
entdo para desenvolver abordagens de ensino que iam além de tentativas para, de alguma forma,
transmitir essencialmente o conhecimento dos tradutores aos estudantes. Havia claramente uma
comunidade solta de praticas de ensino de traducdo aquela época, mas ao meu ver, ndo havia
teorias subjacentes sobre a aquisicdo da competéncia do tradutor, e também praticamente
nenhuma pesquisa sobre a formagéo do tradutor — ao menos encontrei muito pouca evidéncia
acerca disto na literatura sobre os Estudos da Traducéo da época (KIRALY, 1995).

Atualmente, cerca de 30 anos depois, ainda é possivel encontrar diversa praticas de
ensino de traducdo e ndo somente na FTSK — onde o professor se senta em frente de 20 a 60
estudantes posicionados em fileiras. Estes alunos ainda recebem um texto escolhido pelo
professor e espera-se que os alunos o traduzam em casa por conta prépria. A principal atividade
pedagogica destas aulas é ainda ler em voz alta a sentenca ou uma breve passagem dos
rascunhos dos estudantes, para, em seguida, ser criticada, principalmente pelo professor. A
atividade é desprovida das particularidades da autenticidade da tarefa que fazem da traducao
profissional um processo de resolucdo de problemas de tradugdo reais incorporados num
contexto holistico, multidimensional. Este contexto inclui as expectativas dos concorrentes, as
demandas e os padrbes, a interdependéncia entre uma miriade de atores em situacGes
interlinguais e comunicagdes interculturais auténticas, e, por ultimo, mas ndo menos
importante, o objetivo de criar um produto de alta qualidade em termos de padrdes impostos
por um cliente.

Como ja discuti em pormenores (KIRALY 1995, 2000), a abordagem convencional
referida por Echeverri e Nord esta bem estabelecida nas instituicdes de formacao de tradutores
em muitos paises (TOURY, 1974; LADMIRAL, 1977; HOUSE, 1980; ROHL, 1983; ENNS-
CONNOLLY, 1986; GABRIAN, 1986). Enquanto uma critica consideravel tem se acumulado
sobre esta préatica de ensino de traducdo, por exemplo por todos os autores acima referidos,
especialmente pelo papel desmotivador e passivo que isso confere aos estudantes, o papel
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desempoderante e dominador que confere aos professores [refletido no termo pomposo
proposto por Ladmiral: performance magistrale (LADMIRAL, 1977, p. 508)], e a total falta de
enraizamento e de preparacdo para a atual praxis profissional de traducdo. E ainda, enquanto
esta pratica instrucional tem sido difundida até recentemente, pouco tem sido escrito sobre onde
esta técnica pedagdgica especial surgiu e por que parece persistir como um esteio na formagéo
de tradutores profissionais. Ninguém parece ter inventado isto especificamente para o uso em
aulas praticas de traducdo ou, a0 menos, nao parece haver qualquer estudioso da didatica da
traducdo que orgulhosamente afirme ser criacdo sua. Entdo, hd alguma evidéncia que a
abordagem “Quem vai fazer a primeira sentenca?” talvez ainda se fundamente na epistemologia
popular e seja uma pratica de segunda mao perpetuada pela tradicdo — e uma aparente falta de
alternativas viaveis.

Este é o topico que me proponho a abordar neste artigo: quais sdo 0s respectivos
entendimentos subjacentes & natureza do conhecimento e da aprendizagem que fundamentam
esta abordagem e quais abordagem didaticas alternativas estdo emergindo para o ‘ensino’ de
traducdo? Eu me inspirei para realizar esta incursdo exploratoria na filosofia da educacgéo por
trds das abordagens de formacéo de tradutores pelo trabalho iluminador acerca da historia do
desenvolvimento curricular de William Doll (2002) e na histdria da epistemologia educacional
de Brent Davis (2004), ambos se referiram a educacdo em geral, e ndo especificamente sobre
os Estudos da Traducdo. Eu também estava motivado a me aprofundar neste tema quando
recentemente coeditei uma coletdnea de volumes de artigos com colegas de varios
departamentos de lingua da School of Translation, Linguistics and Cultural Studies (FTSK) da
Universidade de Mainz (HANSEN-SCHIRRA & KIRALY, 2012) e outro volume de excelentes
textos de conferéncia apresentados em um painel de debates sobre inovacdes na formacao de
tradutores em uma importante conferéncia dos Estudos da Tradugdo realizada em 2012
(KIRALY, HANSEN-SCHIRRA & MAKSYMSKI, 2013). Embora estes dois volumes tenham
uma gama de abordagens inovadoras e significativamente centradas no aprendiz, que vao muito
alem da préatica convencional, uma caracteristica impressionante em ambos é a auséncia
essencial de qualquer discussdo sobre a epistemologia pedagdgica, ou de fato, de quaisquer
principios ou terias educacionais em geral em qualquer um dos capitulos do livro com somente
algumas poucas excecdes.

Ecoando o apelo de Echeverri (2008), é a minha forte convicgédo que a fim de ter uma
plataforma justificavel para ir além do status quo das técnicas de ensino decadentes e

assistematicas na formacao de tradutores, precisamos estabelecer um didlogo mais amplo com
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a comunidade da teoria e da pratica educacional e considerar seus métodos, histdria, fracassos
e sucessos enquanto trabalhamos para melhorar nossas proprias abordagens pedagdgicas
especificas para a traducdo — na teoria e na pratica. Sugiro que um ponto de partida adequado
para esse didlogo possa ser a epistemologia educacional: 0s pressupostos ou crencgas sobre o
conhecimento e o “vir a saber” que guiam a pratica educacional.

Ao passo que em publicagdes prévias eu ja tenha olhado extensivamente para as bases
epistemoldgicas da abordagem socioconstrutivista na formacéo de tradutores (KIRALY, 2000)
e da abordagem pds-positivista emergentista (KIRALY, 2012a), gostaria de ter esta
oportunidade para contrastar o que eu vejo como epistemologias educacionais alternativas,
competitivas e, talvez, incomensuraveis, e as implicacdes que estas diferentes visdes podem
ter para a pratica do ensino de tradugio, seu passado, seu presente e seu futuro®®.

Eu me concentrarei principalmente no papel fundamental da epistemologia empirico-
racionalista pode ter tipo, sobretudo por forca do habito ou prevaléncia, em restringir a
formacdo do tradutor especialmente a uma pratica reducionista-transmissionista no passado, e
em como uma visdo de mundo emergentista poderia muito bem inaugurar uma mudanca de
paradigma na formacao de tradutores no século 21. Entre estas duas visdes dispares encontram-
se varios construtivismos. Em termos do meu desenvolvimento pessoal em relacéo a filosofia
educacional, a elucidacdo e a aplicacdo da abordagem socioconstrutivista para facilitar o
desenvolvimento da competéncia do tradutor na virada do milénio foi um passo crucial para
meu proprio desenvolvimento como professor de traducdo para além de um ensino
convencional transmissionista e no sentido de facilitar o empoderamento do aprendiz. Porém,
acho que minha abordagem socioconstrutivista ja foi substituida, o que eu suspeitava ser
inevitavel desde o inicio devido a natureza evolutiva da construcdo da teoria de uma perspectiva
pos-positivista. Como as profissdes de mediagdo linguistica continuam a evoluir, a medida que
novas tecnologias fazem seu caminho inevitavelmente na rotina do tradutor, e como 0s
paradigmas para a compreensao humana muda ao longo do tempo em termos de ontologia, de
epistemologia e de cosmologia, entdo sempre havera a necessidade continua de se repensar e
de se remodelar nossas teorias e praticas educacionais. No entanto, vejo a evolugdo do meu
proprio pensamento para além do socioconstrutivismo como uma reinterpretacdo ao invés de

uma rejeicao.
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2. O que a epistemologia tem a ver com isto?

Esta secdo langa um olhar nas trés principais tendéncias epistemologicas, que, como
sugerido por Doll (2002) e Davis (2004), podem ser rastreadas na historia intelectual até
praticamente 0s antigos gregos: 1) empirismo-racionalismo, 2) construtivismo e 3)
emergentismo®l. Naturalmente, s me referirei a alguns pensadores que possam ser associados
a estas tendéncias, e deve-se considerar que a caracterizacdo destes individuos como
pertencentes a um ou grupo de pensadores é dificilmente permanente. Meu objetivo € ilustrar
minha propria interpretacdo das tendéncias epistemologicas e conscientizar os formadores de
tradutores acerca destas tendéncias em vez de pintar um quadro compreensivel e definitivo

sobre eles.

2.1 Empirismo-racionalismo: o possivel pilar da pedagogia popular

Uso o termo empirismo-racionalismo para me referir ao positivismo, uma viséo do
mundo modernista que data as escritas dos filésofos e dos cientistas do Iluminismo.
Fundamenta-se nos pensamentos de dois grupos distintos de pensadores: de um lado, empiristas
como Francis Bacon, John Locke, George Berkeley, David Hume, Galileu Galilei e Isaac
Newton, e de outro lado, racionalistas como Réné Descartes, Gottfried Leibniz, Baruch Spinoza
e Auguste Comte (o fundador do positivismo). Embora ambos os grupos de pensadores
buscassem conhecer a verdadeira natureza do mundo ao redor deles, eles conduziram sua busca
pela verdade universal e estavel em duas direcGes distintas. Os empiristas acreditam que uma
observacao cuidadosa (e medida) das particularidades do mundo poderiam permitir & mente
humana perspicaz encontrar a verdade sobre isto (uma abordagem de baixo para cima para
assegurar a verdade), enquanto que os racionalistas acreditavam que é por meio de um
raciocinio cuidadoso e légico que poderiamos vir a conhecer a verdade objetiva sobre 0 mundo
(uma abordagem de cima para baixo). Ainda que os métodos de busca da verdade para os
empiristas e racionalistas pudessem divergir, ambos acreditavam que o conhecimento é pre-
definido e pode ser descoberto se procurado com os meios e as ferramentas corretas. Em
qualquer caso, de uma perspectiva positivista, ao passo que a verdade pode ser encontrada ao
se examinar o mundo diretamente e/ou pela razao, o processo de ensino-aprendizagem pode ser
entendido essencialmente como uma transmisséo do conhecimento pretendido — independente
de como o conhecimento foi adquirido originalmente pelo educador. Professores devem ser
vistos como detentores do conhecimento que podem passar aos seus estudantes. Este tipo de
atividade pedagogica pode, € claro, ser observada em aulas de muitas &reas ao redor do mundo
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em todos os niveis de educacdo. E, acredito que € esta tradicdo epistemoldgica de duas vertentes
que foi uma importante fonte para a pedagogia popular que ainda prevalece nas aulas de pratica
de traducéo.

Os argumentos dos fildsofos e dos cientistas iluministas reconhecidos mundialmente
foram sustentados pelos escritos de inimeros pensadores anteriores e posteriores a eles. De fato,
pode-se considerar que tanto o empirismo quanto o racionalismo na filosofia e na ciéncia tém
raizes que remontam, ao menos, da Grécia Antiga. Socrates, Euclides e Platdo sdo geralmente
vistos como racionalistas, enquanto que os Sofistas atomistas como Epicuro e Demdcrito
podem ser considerados os primeiros empiristas'?. Um século antes de Descartes surgir, o
pedagogo menos famoso, mas ainda muito influente, o filésofo francés e mestre das artes
renascentistas Petrus Ramus inventou o conceito de “método”, desenvolvido por ele no ambito
de seu trabalho pedagdgico (DOLL, 2008, p.182; TRICHE, 2004). Francés do século XVI,
Ramus escreveu um tratado sobre 0 método elucidando o que ele acreditava ser a estrutura ideal
para o ensino dos classicos e para passar 0 conhecimento de uma geragao para a proxima. As
ideias de Ramus sobre a implementacdo de um rigido curriculo e a elaboracdo de planos de
aulas rigorosos espalharam-se rapidamente de pais para pais e foram transmitidas de geracdo
para geracdo. Elas impactaram o préprio Descartes e gradualmente progrediram ao longo dos
séculos para salas de aulas modernas ao redor do mundo por meio de obras de figuras influentes
como Frederick Taylor nos Estados Unidos no comeco do século XX. Taylor tornou-se famoso
por melhorar os processos de fabricacdo de modo a garantir que a maior produtividade possivel
pudesse ser obtida de cada trabalhador da industria. Enquanto as ideias de Taylor eram
frequentemente condenadas no campo da gestdo industrial por seus efeitos desumanos sobre 0
trabalhador, elas foram aclamadas pelos educadores como uma dadiva para aprimorar a
educacdo, e foram adotadas em circulos educacionais e aplicadas a um curriculo apos o outro
em todo os Estados Unidos e em diversos outros paises. A ldgica positivista e reducionista
desenvolvida pelo behaviorista americano, especialista em curriculos, Ralph Tyler na primeira
metade do século XX, e que se inspirava amplamente no Taylorismo e na teoria estimulo-
resposta de Burrhus Frederic Skinner, s6 foi desacreditava na area educacional na década de
1990. E, de fato, ela continua a desempenhar um importante papel no desenvolvimento
curricular e na préatica pedagogica ainda hoje (DOLL, 2008, p.182; PINAR, 2008, p.491).
Apesar de ter caido em descrédito como base para uma gestdo efetiva décadas atras, o
Taylorismo ainda persevera na pedagogia popular e tem sido citada como um fator-chave para
os males que afligem a educacdo nos Estados Unidos, por exemplo, no que diz respeito a énfase
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extremamente excessiva nos testes padronizados e na obsesséo com a responsabilidade do
professor (ROSKELLY, 2009, p. 201).

Uma importante particularidade da epistemologia empirico-racionalista é que esta é
fundamentada no Cartesianismo, na compreensdo mecanica do mundo e na Visdo
representacional do conhecimento da mente (ambas visdes estdo perdendo rapidamente seu
brilho & medida que caminhamos inevitavelmente para a era pds-positivista). A partir desta
perspectiva agora ultrapassada, tal como representada por empiristas como Bacon e Newton, o
mundo funciona de forma parecida a um relégio: de uma forma complicada e mecanica
(MORCOL, 2008, p. 107). Tanto 0 mundo fisico quanto o mundo mental podem ser vistos a
partir desta perspectiva, funcionando essencialmente da mesma maneira. O conhecimento é
considerado palpavel, capaz de ser armazenado na mente (e dentro do cérebro) e também &
apropriado que este seja separado das experiéncias pessoais e repassados de modo proposicional
para outros individuos — por exemplo do professor para o aprendiz. E por meio do pensamento
Taylorista, fundamentado nos ideais de Ramus, que sua epistemologia é aplicada concretamente

a pratica de sala de aula:

A maioria dos procedimentos pedagdgicos atuais... requer que a aprendizagem em
sala de aula seja dividida em tarefas simples e organizadas metodologicamente na
sequéncia correta de etapas para treinar os estudantes em um conhecimento, em
habilidades e em um temperamento predeterminados burocraticamente®®. (TRICHE e
MCKNIGHT, 2004, 39)
Essa visdo transmissionista da aprendizagem subjaz o papel de “instrutor” na sala de
aula — o entendimento que o professor deve realmente possuir, de um certo modo, o
conhecimento que deve ser adquirido pelos estudantes, e que deve ser capaz de lhes transmitir
de modo eficiente e eficaz. A partir desta perspectiva, a discusséo interativa em sala de aula,
que é entendida somente como uma perturbacdo na distribuicéo eficiente de conhecimento de
um cérebro para o outro, € uma oportunidade para praticar habilidades pré-definidas e
consolidar conhecimentos candnicos e praticos adquiridos diretamente do processo ou de outras
fontes especializadas. A discussédo entre os estudantes nesta abordagem é desnecessaria e talvez
até prejudicial. O verdadeiro conhecimento sobre o mundo por ser identificado, empacotado,
transmitido, ingerido, acumulado e testado.
N&o é claro se o professor de traducdo, em pé em frente a uma aula caracterizada pela

abordagem “Quem vai fazer a primeira sentenca?”, esta realmente ciente da historia e da

tradicdo, por mim descrita, relacionadas a uma decisdo inconsciente de educar futuros
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profissionais desta maneira. E, ainda assim, esta abordagem tem se perpetuado em diversos
subcampos da educacdo na qual a abordagem convencional do “cuspe e giz”, uma instru¢ao
centrada no professor, é fundamentada na epistemologia objetivista ou positivista que vé as
fontes e o lugar do conhecimento em uma maneira “realista” (conhecimento entendido como
um verdadeiro reflexo do mundo objetivamente real e diretamente perceptivel) (DOLL, 1993;
DAVIS e SUMARA 1997).

Para reiterar, a partir desta perspectiva 1) o conhecimento é encontrado na mente do
individuo (particularmente na mente do professor em ambiente educacional), e 2) representa a
verdade objetiva sobre 0 mundo que é passivel de descobertas por meio da razdo e/ou por meio
da observacdo da realidade. H& também um entendimento t&cito de que a experiéncia
profissional do professor pode ter contribuido para o seu conhecimento. Mas, uma caracteristica
por exceléncia deste tipo de pedagogia popular é que o expertise do professor pode ser reduzido
a axiomas, principios, diretrizes, regras e, quica, a dicas e truques — de qualquer modo “palavras
de sabedoria” podem ser entendidas como um modo de conduta pelos aprendizes e incorporadas
a caixa preta de suas mentes, localizadas, por sua vez, em seus cérebros.

A partir desta perspectiva, a experiéncia real dos estudantes de traducdo em lidar com
atividades auténticas e situadas do tradutor poderia ser insignificante para o processo de
aprendizagem — ao menos durante as aulas. A experiéncia auténtica poderia, € claro, ainda ser
considerada uma importante parte das atividades de aprendizagem dos estudantes fora da sala
de aula, por exemplo, em um estagio profissional ou uma vez que comecem a atuar
profissionalmente. Mas, durante o curso em si, 0 que importa é a habilidade que o estudante
detém de recuperar e integrar cognitivamente as verdades transmitidas pelo professor. De uma
perspectiva educacional positivista, 0os aprendizes ndo precisam experimentar o verdadeiro
mundo baguncado e complicado do profissional da tradugdo. E muito mais apropriado para os
professores purificar, simplificar e transmitir conhecimentos e habilidades: o pilar, se ndo a
propria esséncia e a razdo de ser da educacéo institucionalizada moderna.

E interessante notar que o “método” que Nord (1996) propde para superar a pedagogia
popular, subjacente a abordagem “Quem vai fazer a primeira sentenca?”, é totalmente
compativel as abordagens pedagdgicas de Ramus, Taylor e Tyler. Ela propde identificar
subdominios especificos da competéncia-alvo do tradutor e especificar o conteudo preciso que
deve ser ensinado para construir a competéncia tradutoria global. Nord sugere usar a abordagem
socratica de modo a permitir a interacdo em sala de aula (fundamentada na visdo socrética

racionalista de que a verdade poderia ser conhecida pelo professor e deduzida pelos estudantes
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por meio da Idgica e com a orientagdo do professor). Acredito que método de Nord de fato
representa um passo além do senso comum, da abordagem de ensino a-tedrica para uma
pedagogia educacional real, que reconhece sua epistemologia subjacente e constroi um
conjunto de principios coerentes e l6gicos que pode ser discutido e avaliado pela comunidade
de formadores de tradutores. E, por ser um método em desacordo tanto com a abordagem
socioconstrutivista e emergentista para facilitar a aprendizagem, representa um modelo
fundamentado epistemologicamente no instrucionismo* que pode muito bem se adequar a
alguns professores, alunos e situacdes de aprendizagem. O que é importante, para mim, ndo é
ter uma epistemologia especifica ou tentar promover a aprendizagem de uma maneira peculiar,
mas criar e aplicar abordagens pedagdgicas coerentes e com base em principios que podem ser
demonstradas como ferramentas viaveis na pratica educacional.

Alguns professores, como eu, certamente acreditam que suas crengas pessoais sobre a
natureza do conhecimento e da aprendizagem os guiam para além da abordagem didéatica
reducionista de Ramus como proposta por Nord.

2.2 Socioconstrutivismo: além do instrucionismo e do construtivismo radical

Antes de sintetizar os principios epistemoldgicos subjacentes ao construtivismo social,
acredito ser importante reiterar algumas diferencas-chave entre o construtivismo radical de
Piaget e o construtivismo social de Vygotsky. Enquanto aquele pode ser considerado como
vinculado ainda a visdo positivista, analiso que este esta seguramente na esfera pds-positivista.
Ambas teorias alegam que a aprendizagem se d& ndo pela ingestdo da verdade descoberta
empiricamente ou racionalmente, mas por meio da criagdo de entendimentos de mundo
préprios. Para Piaget, isto estava diretamente relacionado ao processo de cognicédo individual
(que, por sua vez, permite interacdo social), enquanto que para Vygotsky, ¢ a interacdo social
gue antecede e conduz ao pensamento. Para Vygotsky, a aprendizagem é muito mais uma
questdo de construcao (isto é, de interpretacdo) do mundo do que uma questdo de construcao
de conhecimento sobre o mundo.

A teoria socioconstrutivista esta intimamente ligada ao polimata russo Lev Vygotsky, o
mundo € interpretado por individuos em e por meio de interacdo social®. A primeira perspectiva
construtivista radical, que remonta a Grécia Antiga, tem sido atribuida ao sofista Protagoras no
século V a.c. Protagoras ¢ famoso devido a uma declara¢do segundo a qual: “O homem ¢ a
medida de todas as coisas”, que tem sido interpretada como uma sugestao a visdo filosofica

relativista da relagdo do homem com o conhecimento. Durante o lluminismo, Giambattista Vico
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(1668-1744), um filésofo politico, retoérico, historiadora e jurista, desenvolveu uma
epistemologia que representou um claro contraste com o reducionismo. Em uma de suas obras
principais, publicada em 1710%°, Vico introduziu e defendeu seu famoso principio verum
factum (que afirma que somente o que € feito pode ser conhecido como verdade), que se
fundamentou na visdo de que o conhecimento deriva da criagdo ou invencdo e ndo da
observacao.

As percepcdes vygotskianas acerca da aprendizagem, o papel mediador da cultura, os
andaimes educacionais (scaffolding — o auxilio interativo para aprendizagem proporcionado por
pessoas com maior conhecimento) e a zona de desenvolvimento proximal (ZPD) tém sido
adotadas e adaptadas para aplicacBes educacionais em um grande numero de esferas
educacionais, incluindo matematica e ciéncia da educacdo. Um dos dois mais importantes
pensadores associados a epistemologia socioconstrutivista, juntamente com Lev Vygotsky, é o
filosofo, psicdlogo e reformista educacional norteamericano John Dewey. Um dos trés
principais representantes da filosofia pragmética americana (junto de Charles Pierce e William
James), Dewey rejeitava a “visdo do espectador em relacdo ao conhecimento” e acreditava que
o0 conhecimento emerge por meio da acdo. Enquanto Dewey acreditava firmemente na utilidade
do método cientifico, compreendia o objetivo de sua aplicacdo ndo como uma descoberta da
verdade sobre 0 mundo, mas como explicagdes viaveis que comunidades de pensamento e
pratica podem concordar em usar. Os aprendizes, segundo Dewey, precisam ser situados, se
interessarem e se envolverem em atividades auténticas relevantes ao invés de serem recipientes
passivos do conhecimento dos professores. A abordagem socioconstrutivista que propus para a
formagé&o do tradutor foi inspirada principalmente pelas obras de Vygotsky e Dewey e focou-
se nos pilares da autonomia do aprendiz, da aprendizagem cognitiva e do projeto de atividades
colaborativas auténtico em sala de aula. A cognicédo ativa e interpessoal em um ambiente de
ensino auténtico era o cerne desta visdo socioconstrutivista de ensino. Assim como Dennis

Sumara e Brent Davis afirmam

Para a [abordagem] construtivista [...] a cognicdo ndo €& um processo de
‘representa¢do’ de um mundo real que esta “logo ali” esperando para ser aprendida,
mas, sobretudo, é um processo de organizar e reorganizar seu proprio mundo de
experiéncia subjetiva. (SUMARA e DAVIS, 1997, p. 409)Y7

Sumara e Davis identificam sucintamente o que a quintesséncia da mudanca de

paradigma implica no pensamento construtivista em geral: o0 abandono da crengca mantida pelas
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tradicGes filosoficas racionalistas e empiristas de que a verdade objetiva pode ser encontrada

“logo ali” no mundo e também transmitida ou consumida:

. 0 construtivismo sugere que as ideias e as crengas [...] surgem por serem
especialmente viaveis em um determinado contexto, ndo por serem ideais. Em termos
de interacdo social, tais construcdes subjetivas precisam ser compativeis somente com
a construcdo dos outros, ja que a viabilidade ndo é uma correspondéncia com alguns
padrdes determinados externamente, mas a manutencdo de sua integridade em um
determinado contexto®®. (ibid)

Desta perspectiva, a aprendizagem é muito menos uma questdo de aquisicdo ou
absorcéo, e muito mais um processo situado de contextualizacdo, de reconstrucdo do eu (um eu
mais experiente, competente e autbnomo). Enquanto tanto o construtivismo radical quanto o
social enfatizam a necessidade de uma agdo consubstanciada como o fundamento para a
aprendizagem, o socioconstrutivismo adiciona o componente interpessoal primordial em
conhecer e se tornar. Isto depende da interacdo auténtica e colaborativa como uma caracteristica
essencial de um ambiente de aprendizagem real.

Enquanto se preparam para introduzir seus leitores a teoria educacional pos-
construtivista, Sumara e Davis afirmam que um problema remanescente do construtivismo
(radical) é que este ainda detém uma visdo intrapessoal (para ndo dizer, intracraniana) da
cognicéo:

... enquanto o construtivismo representa uma mudanca significativa do cognitivismo

e de outros modelos de representacdo da cognigdo, compartilha um principio
fundamental [...] o lugar da cognigéo é o individuo. (ibid)*°

Embora o socioconstrutivismo considere que o sentido e o conhecimento sdo criados
em interacdo com ambiente social do individuo e, portanto, surja a partir dos intersticios da
interacdo interpessoal, no final, a mente do individuo ainda é o lugar onde o conhecimento é
“construido” e armazenado. Além disso, a metafora construcdo ainda enfatiza a objetivacéo do
conhecimento e do entendimento de que os processos de trabalho sdo em grande parte
mecanicos: simples ou complicados, na melhor das hipoteses. Como espero mostrar na se¢do
final deste artigo, a etapa além do construtivismo em direcdo ao conhecimento emergente
representa um avango significante para além da visdo de mundo mecanicista, positivista,
reducionista que tem dominado a educacédo por séculos — rumo a uma abordagem que reconhece
a natureza ndo-linear e imprevisivel dos sistemas auténticos (ndo-reducionistas) de

aprendizagem.
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2.3. Do ensino e aquisi¢do da aprendizagem rumo a aprendizagem emergente na

era pos-positivista

Além da sua contribuicdo para o0 pensamento socioconstrutivista, a obra de Dewey sobre
metafisica também tem sido reconhecida como uma importante contribuicdo para a filosofia do
processo, desenvolvida inicialmente no final do século XIX e defendida pelo renomado
matematico e filésofo britanico Alfred North Whitehead (WHITEHEAD, 1950). Esta
perspectiva filoséfica compreende o mundo em termos evolutivos, como se estivesse em
constante mudanca — como Heraclito fez na Grécia Antiga, de acordo com o ditado a ele
atribuido segundo o qual ‘ninguém pode entrar duas vezes no mesmo rio’ (KENNY 2010, p.
17). A filosofia do processo ressurge tardiamente no século XX como ciéncia e pensamento
complexos, que estdo sendo pesquisados atualmente em uma variedade de areas das ciéncias da
natureza e social. Na secdo final deste artigo, revisitarei a teoria da complexidade e o conceito
de emergéncia que comecei a aplicar a formacéo do tradutor.

Esta secdo, que devido as limitagdes espaciais, pode, na melhor das hipdteses, agucar o
interesse dos leitores que desejam mergulhar mais fundo nas opcbes poOs-positivistas na
formacdo do tradutor. Tomei a liberdade de citar outros autores extensivamente de modo a
introduzir os leitores a algumas das opinides mais eloquentes nas areas da filosofia da educacédo
e da pesquisa pedagdgica que contribuem para o dialogo com comunidades pds-positivistas da
teoria e préatica da educacdo em diversas areas. Acredito que estas opinides podem contribuir
para uma base epistemoldgica viavel para o crescente nimero de professores de traducdo que
se desiludiram com a pratica do “cuspe e giz” na sala de aula e que se percebem atraidos pela
pedagogia colaborativa, situada e orientada a pratica. A primeira opinido é de Hanna Risku que,
ao meu ver, é uma entre 0s poucos estudiosos dos Estudos da Traducdo que se declarou
abertamente em favor da adog¢do de uma epistemologia pds-positivista para promover a
formagéo do tradutor.

Devido ao importante papel desempenhado pelo ambiente, qualquer tentativa de
explicar a tradugdo por meio da descri¢do de processos mentais de um individuo sozinho esta
fadada ao fracasso. A mente € apenas uma parte da historia. Precisamos descobrir ndo somente
0 que acontece na mente do tradutor, mas também o que acontece em outros lugares, por
exemplo em suas méos e seus computadores, em suas mesas, em suas linguas e em seus
dialogos. A traducdo néo é feita exclusivamente pela mente, mas por sistemas complexos.
Estes sistemas incluem as pessoas, 0s ambientes sociais e fisicos especificos e todos os seus
artefatos culturais (énfase minha) (RISKU 2010, p. 103).
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Examinemos mais atentamente o que outros membros da comunidade da teoria e pratica
educacional pds-positivista tém a dizer acerca dos pontos levantados por Risku. Em primeiro
lugar, a distincdo entre sistemas complicados e complexos tem sido atribuida ao precoce
cientista da computacdo Warren Weaver (1948). Segundo Weaver, sistemas complicados sao
mecanicos, assim como um rel6gio ou qualquer tipo de maquinario (ou mesmo um computador)
e redutivel aos seus componentes. Um técnico competente pode desmontar suas partes
individualmente, repara-las, se necessario, e monta-las e estas funcionardo como funcionavam
antes. Complexidade, entretanto, se refere a sistemas que tém um enorme ndmero de
componentes e ndo sdo redutiveis a essas partes; apresentam comportamento emergente
(imprevisivel, auto-organizavel e autogerador), o que resulta em ser mais do que a soma de suas
partes. Os exemplos primordiais de sistemas complexos sdo um formigueiro, qualquer
organismo Vivo e o cérebro. Sistemas complexos sdo dindmicos e tendem a estar situados dentro
de outros sistemas. Como exemplo, Brent Davis (professor de formacdo de mateméticos e um
dos maiores especialistas sobre complexidade na educacgéo) constatou que:

O cérebro [...] ndo é uma forma estatica, mas um sistema dindmico de mudangas que
é fractalmente organizado: neurdnios sdo aglomerados em minicolunas, minicolunas
em macrocolunas, macrocolunas em areas corticais, areas corticais em hemisférios —
e em todos os niveis, agentes interagem entre si e afetam outros agentes. (DAVIS,
2004, p. 101)%

E em contextos envolvendo tais sistemas complexos que o reducionismo positivista
organizado e os modelos de fluxograma euclidiano podem provar ter uma importancia muito
limitada. A natureza complexa dos sistemas complexos fractais (estrutura recorrente e
infinitamente semelhante em todas as escalas) complementa a natureza do sistema complexo
essencial da auto-organizaio ou “autopoiesis” (MATURANA e VARELA, 1980). E
interessante notar que a geometria fractal, que tem sido usada para explicar uma enorme
variedade de fen6menos naturais, so foi criada como um sistema matematico no final do século
XX pelo matematico Benoit Mandelbrot (1983) (embora suas raizes remontem ao século XVI1).
A propria estrutura de um sistema complexo muda conforme sua interagdo com outros sistemas
— isto €, uma vez que aprende. Ao aplicar estas caracteristicas do sistema complexo aos

processos de aprendizagem, Davis assevera:

Esta é uma das razdes pelas quais a metafora cognitivista do cérebro como
computador é problematica. Cada episddio de aprendizagem implica em uma
transformacéo fisica do cérebro, portanto, episédios subsequentes de aprendizagem
sdo realizados por um cérebro diferente. Em nivel biolégico, a aprendizagem pessoal
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ndo é sobre aquisicdo, processamento ou armazenamento, mas sobre a
estruturacdo emergente. (2004, p. 101) (Enfases minhas)?!

No contexto da filosofia educacional, a mentalidade pds-moderna nos encoraja a ver a
cognigdo apenas como um sistema adaptativo emergente, que ndo envolve o conhecimento
estatico tanto quanto envolve o conhecimento dindmico — constantemente mudando,

iminentemente situado e incorporando 0 pensamento em agéo:

O conhecimento é como um fractal: um evento continuo e reiterativo pelo qual se
entrelaca melhor sua histéria, sua situacao imediata e seus projetos. Tal conhecimento
jamais € fixo, nunca estavel. (DAVIS e SUMARA, 2000, p. 831)%

Desta perspectiva, aprendizagem em salas de aula se torna uma questdo radicalmente
diferente da assimilacdo, geralmente passiva, de conhecimento predeterminado, suposta
geralmente por uma epistemologia reducionista. A natureza da aprendizagem fractal,
autossimilar, sugere que uma abordagem incorporada a préatica de sala de aula também sera
refletida em um curriculo menos artificialmente estruturado (para uma discussdo mais detalhada
a esse respeito, ver KIRALY, 2012):

A perspectiva pos-moderna do curriculo respeita a confusdo do todo e ndo tenta
justificar e segmentar partes do todo em caixas fechadas. Neste quadro aberto, ha
espaco para jogar, correr riscos, e todo o tumulto inerente ao aprendizado. A
aprendizagem nem sempre precisa seguir etapas sequenciais, pelo contrario é
complexa e avanga aos trancos e barrancos. O paradigma pds-moderno inclui
excec¢des e ndo sente necessidade de encontrar a verdade suprema. (LEWIS, 2004, p.
121-122)%

William Doll resumiu a esséncia da sala de aula p6s-moderna a partir de uma pedagogia

convencional do cuspe e giz da seguinte maneira:

A aprendizagem ocorre atualmente ndo por meio da transmissdo direta de um
especialista para um aprendiz ou de um professor para um estudante, mas de uma
maneira ndo-linear em aula ao explorar uma situacéo/problema/questdo em conjunto
e certamente a partir de maltiplas perspectivas. (DOLL, 2008, p. 193)%*

Isto nos traz de volta ao tipo de pedagogia colaborativa com base em projetos auténticos
proposta por mim em A Social Constructivist Approach to Translator Education (KIRALY,
2000) que comegou a se desenvolver no século XXI na formacéo do tradutor. As contribuicoes
para a literatura sobre abordagens pos-instrucionistas para a formacao de tradutores proximo a

virada do milénio, nos Estudos da Tradugdo, por si s6, eram limitadas aos trabalhos de
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Mackenzie e Nieminen (1997) e de Jean Vienne (1994). Estes autores ndo se fundamentaram
abertamente em qualquer epistemologia, cosmologia ou teoria pedagodgica especifica, no
entanto, serviram como uma importante fonte de inspiracao para minha prépria abordagem que
se fundamentou nos principios do socioconstrutivismo. A perspectiva tedrica fornecida pela
emergéncia produz um incentivo ainda mais poderoso para a realizagéo de projetos de trabalho
auténtico em sala de aula do que o produzido pelo socioconstrutivismo. As condic¢des de
trabalho quase auténticas que surgem do trabalho em um projeto real em sala de aula refletem
a compreensdo da cognicéo e da aprendizagem como a¢fes congregadas ao invés do acréscimo

de pedacos de conhecimento e habilidades. Segundo declarado por Risku:

Se a aprendizagem é situada e, ao invés de abstrata e descontextualizada, depende do
contexto, a gestdo de diferentes situagdes profissionais se torna o principal objetivo
educacional... Por isso, é de extrema importancia que professores de traducéo e
interpretacdo integrem tarefas auténticas ou quase auténticas ao seu ensino. (RISKU,
2010, p. 101)®

Uma visdo emergentista ndo somente permite, mas exige que os professores descam de
seus pedestais de autoridade. Isto implica em uma mudanca obrigatéria em seus papéis de
purificadores e transmissores de conhecimento a guias e companheiros no caminho dos alunos
rumo a experiéncia. O plano de curso ndo é mais uma tarefa para ser realizada por um professor
sozinho antes do inicio do curso, isto se torna um plano experimental que surge com novos
desafios e rumos inesperados, e que conduz a metas imprevisiveis conforme o curso progride.
Os objetivos de aprendizagem se tornam muito mais dificil de especificar, pois diferirdo de
estudante para estudante e, no melhor dos casos, evoluirdo de uma maneira Gnica para cada um
dos estudantes ao longo de cada curso e ao longo de todo o programa de estudos. Assim, uma
mudanca em nossa epistemologia pedagogica subjacente, conforme nosso entendimento basico
do que significa aprender a atuar como um profissional mediador das linguas, trara consigo uma
pletora de novos desafios para os professores, 0s aprendizes e as nossas proprias instituicoes
educacionais. Este, contudo, seria um pequeno preco a pagar por uma pedagogia que € muito

mais adequada do que o cuspe e giz para 0 ainda emergente Zeitgeist?® pds-moderno.

3. Concluséao
Né&o foi minha intencdo nesta curta pesquisa contar a historia completa de algo, mas sim
encorajar meus leitores, e, especialmente, aqueles que sdo ou pretendem se tornar formadores

de tradutores, a investigar suas proprias epistemologias da pratica pedagogica. Assim como é o
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caso dos estudantes de traducédo, para quem sabemos que néo se aprende a traduzir meramente
traduzindo, do mesmo modo, professores de tradugdo ndo se tornam mestres simplesmente
ensinando. A reflexdo € também um componente vital desta equacdo. Espero ter demonstrado
que ao olhar em retrospectiva o pensamento educacional por dezenas, centenas ou milhares de
anos, podemos avaliar melhor que tipo de formadores somos, e que tipo gostariamos de ser a
fim de atender aos nossos estudantes, as instituicdes e a sociedade no futuro. A figura 1
apresenta somente alguns dos interlocutores que achei serem especialmente edificante ao longo
de minha prépria busca pessoal para melhor entender algumas das complexidades da

aprendizagem e do ensino.

Figura 1. Perspectivas emergentes na epistemologia educacional
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1 For the constructivist [ ...] cognition is not a process of ‘representing’ a real world that is ‘out there’ waiting to
be apprehended but, rather, is a process of organising and re-organising one’s own subjective world of experience.
(Sumara and Davis 1997: 409)

18 .. constructivism suggests that ideas and beliefs [...] emerge because they are personally viable in a given
context, not because they are ideal. In terms of social interaction, such subjective constructions need only be
compatible with the constructions of others, for the measure of viability is not a match with some externally
determined standard, but the maintenance of one’s integrity in a given context. (ibid)

19 __while constructivism represents an important departure from cognitivism and other representational models
of cognition, it shares one fundamental tenet [...] that the locus of cognition is the individual. (ibid)

20 The brain [...] is not a static form, but a vibrantly changing system that is fractally organised: neurons are
clustered into mini columns, mini columns into macro columns, macro columns into cortical areas, cortical areas
into hemispheres — and at every level agents interact with and affect other agents. (Davis 2004: 101)

2L This is one of the reasons that the cognitivist brain-as-computer metaphor is problematic. Each event of
learning entails a physical transformation of the brain; hence subsequent events of learning are met by a different
brain. On the biological level, personal learning is not about acquisition, processing or storing, but about
emergent structuring. (2004: 101) (My emphasis)

22 Knowing is fractal-like: a continuous, re-iterative event through which one knits together one’s history, one’s
immediate situation, and one’s projects. Such knowing is never fixed, never stable. (Davis & Sumara 2000: 831)
23 The postmodern perspective of curriculum respects the messiness of the whole and does not try to justify and
segment parts of the whole into closed boxes. In this open framework, there is room for play, chance, and the
turmoil inherent in learning. Learning does not always have to proceed in sequential steps, but is complex and
moves in fits and starts. The postmodern paradigm embraces exceptions and does not feel a need to find the
ultimate truth (Lewis 2004: 121-122).

24 |_earning now occurs, not through direct transmission from expert to novice, or from teacher to student, but in
a non-linear manner in a class exploring a situation/problem/issue together, and indeed from multiple
perspectives. (Doll 2008: 193)

%5 If learning is situated and context-dependent instead of abstract and decontextualised, the management of
different professional situations becomes the primary educational objective.... Therefore it is of paramount
importance that teachers of translation and interpreting integrate authentic or near-authentic translation tasks
into their teaching. (Risku 2010: 101)

% N.de.T: Zeitgeist: Termo aleméo utilizado para se referir ao espirito da época ou espirito do tempo.
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