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RESUMO 
 
O objetivo desta tese é investigar e compreender o fenômeno da discussão de 
assuntos complexos durante as aulas de Inglês de uma escola pública do Rio de 
Janeiro na perspectiva de seus professores e alunos. Assuntos complexos (ACs) 
são questões levadas para o ambiente escolar por meio dos materiais utilizados, 
pela sugestão dos alunos e decisão dos professores, que ao serem tratadas 
permitem desdobramentos que suscitarão a discussão de tópicos que não possuem 
na sociedade um posicionamento claro e definitivo, sendo assim difícil de prever as 
reações que essas discussões suscitarão. A pesquisa foi conduzida com um grupo 
inicial de 30 professores que declararam manter este tipo de atividade com seus 
alunos, dos quais 18 fizeram parte um grupo focal. Os alunos, trinta e sete, eram, 
por sua vez, todos alunos de língua inglesa e em suas aulas tinham a oportunidade 
de discutir esses assuntos. Com o propósito de melhor compreender aquilo que 
ocorria em minha prática busquei os documentos oficiais PCN (Brasil, 1998), PCN-
LE (Brasil, 1998), OCEM (Brasil, 2006) e por fim o PPP (2000) da escola onde se 
desenvolveu a pesquisa e a partir desses documentos procurei entender as 
mudanças paradigmáticas que ocorreram e que fizeram com que minha formação 
escolar e acadêmica não mais satisfizesse o que vivia em minha prática docente. O 
estudo desses documentos e das razões que levaram a uma mudança 
paradigmática me levaram à teoria da complexidade (Morin, 1997/2008; Moraes, 
1997/2006; Mariotti, 2007) que serviu de fundamentação teórico-metodológica para 
esta pesquisa, o terreno onde se desenvolveram todas as ações, interações, 
retroações das experiências vividas por aqueles que participaram dessas 
experiências. Buscando uma maior compreensão de minha prática naquilo que diz 
respeito à discussão de assuntos complexos, lancei mão também do binô

entrevistas presenciais e por e-mail; e as discussões mantidas em um site de 
relacionamentos e no Moodle, tiveram por objetivo discutir a pertinência da 
discussão de assuntos complexos no ambiente escolar, sua frequência, sua 
importância e seus objetivos. A partir da abordagem hermenêutico-fenomenológica 
(van Manen, 1990; Freire, 2003, 2007) pude descrever e interpretar o fenômeno. A 
interpretação das experiências textualizadas revelou que o fenômeno da discussão 
de assuntos complexos pode ser compreendido como um único fenômeno no qual 
professores e alunos revelam suas perspectivas sobre o mesmo. Professores 
revelam quatro temas principais que são: cuidados, escolhas, ausências e o outro. 
Esses sinalizam para um número de cuidados que professores tomam e as escolhas 
que têm de fazer ao desenvolverem este tipo de atividade; revelam ainda, aquilo que 
percebem não existir, ou ser insuficiente ao tratar desses assuntos. Por fim, 
expressam a importância que seus pares e seus interlocutores têm ao buscar 
parâmetros que determinem seus comportamentos. Os alunos, por sua vez, 
manifestam em seus textos três temas principais: impressões, mudanças e o outro. 
Neles manifestam aquilo que acreditam ser o papel da escola e o que percebem 
como sendo o resultado da inserção das discussões de assuntos complexos no 
ambiente escolar. 
 
Palavras-chave: assuntos complexos; complexidade; abordagem hermenêutico-
fenomenológica. 

 



 
ABSTRACT 
 
The objective of this research is to investigate and understand  the phenomenon of 
complex issue treatment held during English classes in a public school in Rio de 

issues are topics brought to the school environment through the use of determined 

allow numerous unfolding that may lead teachers and students to discuss topics that 
do not find in society a clear and defined positioning. Thus, they may arouse 
unexpected reactions from the part of those involved directly or indirectly in their 
treatment within school boundaries. This study was carried out with an initial group of 
30 teachers who declared to hold this type of activity with their students. From this 
initial group, a focal group was created with 18 participants. There were also 37 
students involved in this study who were able to discuss these issues during their 
English classes. With the intent of better understanding what really happened in my 
teaching practice I examined the official Brazilian documents (PCN, 1998; PCN-LE, 
1998; OCEM, 2006) and also school documents (PPP, 2000). Based on these 
documents I tried to understand the paradigmatic changes that had taken place and 
that made realize the unsuitability of my own background education in relation to my 
present teaching practice. This led me to the study of the complexity theory (Morin, 
1997/2008; Moraes, 1997/2006; Mariotti, 2007) which served as a theoretical-
methodological basis for this research, the grounds on which all actions, interactions, 
and retroactions of lived experiences took place. In search of a better understanding 
of my own practice I also made use of the global/localized knowledge concept 
(Canagarajah, 2004; Celani, 2004). The objective in using questionnaires, face-to-
face interviews, e-mails, exchange of messages by means of a social network and 
Moodle was to discuss the relevance, appropriateness, frequency and objectives of 
complex issue treatment. I was able to describe and interpret the phenomenon 
making use of a hermeneutic-phenomenological methodological approach (van 
Manen, 1990; Freire, 2003, 2007). The interpretation of the phenomenon revealed 
the existence of only one phenomenon in which students and teachers present their 
perspectives on what it is to discuss complex issues. Teachers in their texts brought 
about four themes: precaution, choice, absence and the other. These themes signal 
to a number of precautions taken and choices made by teachers when developing 
these activities. Teachers also reveal what they perceive as to be inexistent, or 

impressions, changes and the other. These themes comprise what they believe to be 
the role of school and the results that could be achieved by activities like the ones 
developed during this research. 
 
KEY WORDS: complex issues; complexity, hermeneutic-phenomenological approach 
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The road not taken 

Robert Frost  (1874 1963) 
 

Two roads diverged in a yellow wood, 
And sorry I could not travel both 
And be one traveler, long I stood  
And looked down one as far as I could 
To where it bent in the undergrowth; 

Then took the other, as just as fair 
And having perhaps the better claim, 
Because it was grassy and wanted wear; 
Though as for that, the passing there 
Had worn them really about the same, 

And both that morning equally lay 
In leaves no step had trodden black 
Oh, I kept the first for another day! 
Yet knowing how way leads on to way, 
I doubted if I should ever come back. 

I shall be telling this with a sigh 
Somewhere ages and ages hence: 
two roads diverged in a wood, and I --  
I took the one less traveled by, 
And that has made all the difference.  
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Foto 1: bifurcação em um bosque 

 
 

O poema que inicia este trabalho é usado como fio condutor de minha 

pesquisa. Seu nome é The road not taken Robert Frost 

(1874 1963) e foi escrito em 1915. Nele um viajante se encontra em um bosque 

amarelo tendo que escolher qual caminho seguir. Eu sou este viajante que 

juntamente com meus participantes de pesquisa, outros professores, decidimos 

trilhar o caminho da discussão de questões controversas dentro do ambiente de uma 

escola pública da cidade do Rio de Janeiro. Ao optar seguir esse caminho levo 

comigo outros viajantes, meus alunos.  

Em toda sociedade existem assuntos que acabam não sendo discutidos, 

abordados apenas no âmbito familiar, ou em algumas rodas de amigos. As razões 

geralmente apresentadas para este fato se fundamentam na natureza desses 

tópicos. Eles são, por vezes, considerados invasivos, outras, indelicados, e alguns 

envolvem questões para as quais não existe, pelo menos ainda, um consenso sobre 

a posição que se deva tomar: a favor ou contra.  

Fazer com que certas questões sejam percebidas como aceitas ou não, seria 

deixar de lado inúmeros desdobramentos que podem, em um primeiro momento, 
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nos passar despercebidos, mas que, por outro lado, podem ser de fundamental 

importância para nossos interlocutores.  

A discussão desses assuntos, em nossos ambientes familiares, ainda hoje 

não é encarada com naturalidade. No ambiente escolar, no entanto, sua inclusão 

pode se efetivar de diversas formas: por textos que aparecem nos materiais 

didáticos escolhidos pela instituição ou pelos próprios professores, por indagações 

dos alunos a respeito desses tópicos presentes na mídia, no dia-a-dia de 

professores e alunos, e, finalmente, estas questões acabam por se manifestar de 

forma indireta na maneira com que os alunos se referem uns aos outros, em seus 

apelidos ou na maneira como se relacionam.  

Apesar dos assuntos controversos estarem presentes em diferentes espaços 

a que professores e alunos pertencem, na escola o desenvolvimento de atividades 

que visem abordar essas questões é por muitas vezes conduzida superficialmente 

ou até mesmo não desenvolvida. O simples aparecimento de questões controversas 

nos materiais, nas falas de professores e alunos, não é suficiente para que alunos, 

professores e demais setores da escola percebam com clareza as razões que levam 

a inserção de questões controversas no ambiente da sala de aula. 

Na tentativa de melhor compreender como essas questões eram trabalhadas 

e como a literatura os via, busquei teses que tratassem dessas questões. Existe um 

número expressivo de teses dentro da área de Educação (Bonfim, 2009; 

Tuckmantel, 2009; Gagliotto, 2009; Souza, 2008; Prado, 2007; Nogueira, 2007); da 

Linguística Aplicada (Buzzo, 2008) e até mesmo da área de Enfermagem (Moizes, 

2010), que discutem como um determinado tópico influencia a prática dos 

profissionais de ensino, muda a dinâmica da sala de aula entre outros aspectos sem, 

contudo, apresentar uma visão da inserção desses assuntos de forma indisciplinar 

(Moita Lopes, 2006) dentro do ambiente escolar.   

Algumas teses se dedicam ao estudo do impacto causado pela inserção de 

novas práticas no trabalho do professor (Buzzo, 2008; Prado, 2007); quando essas 

novas práticas são o resultado da inserção de uma educação sexual (Bonfim, 2009). 

A educação sexual, presente nos temas transversais (Brasil, 1998) também é objeto 

de estudo de outras pesquisas como a de Moizes (2010), Gagliotto (2009) e de 

Tuckmantel (2009). Este último questiona em sua tese que tipo de educação sexual 

deveria ser ensinada na escola. Existem ainda trabalhos que focalizam o gênero e a 



A discussão de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. 5 
 

 

moral na resolução de conflitos no ambiente escolar (Souza, 2008) e ainda a 

violência no ambiente escolar, mais especificamente o bullying (Nogueira, 2007).  

Não existem, assim, pesquisas que visem revelar o que acontece nas 

interações entre professores e alunos quando a discussão aborda uma questão 

controversa, ou simples, mas que no transcorrer do desenvolvimento da atividade 

sejam enfocadas, trazidas à discussão, questões consideradas difíceis, delicadas, 

de serem tratadas no ambiente escolar. Os trabalhos mencionados enfocam a 

abordagem de assuntos específicos que não permitem o aparecimento de 

derivações, combinações, ou mesmo a inclusão de tópicos que não estejam 

abarcados pelos temas transversais (Brasil, 1998).  

Minha pesquisa mostra-se então de grande importância para que possamos 

entender um pouco mais o universo complexo da escola e de como o trabalho com 

questões desse tipo pode propiciar o desenvolvimento dos alunos e dos 

profissionais que nela se engajem. 

O viajante de Robert Frost antes de tomar a decisão de que caminho 

escolheria, é influenciado pelo bosque que o cerca. Eu, como viajante nesta 

pesquisa, para chegar neste ponto já havia feito escolhas em minha carreira de 

professor. Os caminhos me trouxeram a esta bifurcação. Dentre essas escolhas 

estava a decisão por trabalhar com assuntos que considerava controversos, 

questões que traziam imbricadas em si um número de outros aspectos que por sua 

vez não possuem na sociedade um posicionamento claro a ser seguido, tornando-os 

de difícil abordagem dentro do âmbito da escola.  

Para tornar possível uma melhor compreensão deste ambiente em que me 

encontrava e do trabalho que desenvolvia, sinto a necessidade de apresentar 

algumas considerações sobre a forma como as discussões eram conduzidas, as 

mudanças que ocorreram no contexto da minha investigação e na minha maneira de 

pensar. Transformações que me impulsionaram a querer descobrir, a ter um melhor 

entendimento do que verdadeiramente ocorria durante as discussões. Além disso, 

desejava saber como esse trabalho era percebido por meus pares e meus 

interlocutores.   

Em um primeiro momento que antecede ao desta pesquisa, discussões eram 

mantidas numa fase que precedia à leitura com o objetivo de facilitar a abordagem 

de textos em Inglês.  Isto ocorria porque a ativação de conhecimento prévio sobre o 

assunto dos textos deve ser levada em consideração, quer fazendo com que o aluno 
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ative aquilo que já sabe sobre o assunto, ou criando condições para que se construa 

um conhecimento, mesmo que superficial, com o qual o texto a ser trabalhado possa 

criar conexões que facilitarão a compreensão.  

Kleiman (1989) ao comentar a importância da ativação de conhecimento 

prévio defende que, 

de lembranças e conhecimentos, daqueles que são relevantes à 

compreensão de um texto, que fornece pistas e sugere caminhos, mas que 

certamente não explicita tudo o (p.27) 

 

De início, meu objetivo nessas atividades era fazer com que os alunos 

tivessem acesso à visão, que no exterior, as pessoas têm do nosso país e mostrar 

as possíveis distorções que existem ao se descrever, se apresentar o país em que 

vivemos.  

A escolha de textos até o ano de 1997 era feita pelos professores que 

trabalhassem com o Ensino Médio. Eu tinha a autonomia de escolher textos que 

abordassem assuntos que considerasse mais interessantes para meus alunos. Não 

existia uma grande preocupação em me utilizar desses textos para a apresentação 

de conteúdos gramaticais. Minha maior preocupação era de fazer com que os textos 

proporcionassem o desenvolvimento da habilidade de leitura e de reflexão sobre 

como aqueles textos manifestavam a verdade acerca de nosso povo, de nossas 

cidades, de nossa política... 

As atividades seguiam dois padrões. Colocava algumas perguntas, frases do 

texto, títulos e subtítulos e pedia que, em pares, os alunos tentassem respondê-las, 

comentá-las, dizer o que esperavam ler no texto com que trabalharíamos. Antes que 

eles entrassem em contato com o texto, solicitava que dessem suas contribuições. 

Pedia também que as justificassem e junto com eles construía uma primeira 

atividade de leitura no quadro-negro.  

Durante esta fase, tinha basicamente dois tipos de interação: aluno-aluno, 

alunos-professor. Fui notando, com o tempo, que estas atividades eram aquelas em 

que podia perceber um maior envolvimento dos alunos. Eles pareciam gostar de 

expressar suas ideias e sentiam-se motivados a ler e descobrir se estavam certos ou 

errados a respeito dos textos. Reagiam com surpresa ou indignação quando liam 

algo que não refletisse a realidade. 
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Notava, todavia, que ainda concentrava em minhas mãos grande parte do 

controle e que, em muitas ocasiões, não sabia como lidar com tópicos, opiniões, 

comentários que surgiam no meio dessas discussões. Para exemplificar esse 

aspecto, faço referência a uma atividade que desenvolvi com três textos diferentes 

sobre a quebra de patentes para a distribuição gratuita de remédios genéricos, feita 

pelo governo brasileiro.  

Os textos escolhidos para essa atividade apresentavam visões contrárias à 

quebra de patentes e nos três casos conferiam ao Brasil uma visão negativa. Os 

alunos trabalharam em três grupos distintos com atividades de compreensão 

diferentes. Após a correção das atividades, me certifiquei que cada um dos grupos 

possuía os principais argumentos que se referiam ao Brasil presentes nos textos. 

Mais uma vez os alunos se reorganizaram sentando agora em grupos de três com 

um representante de cada texto. O objetivo era que apresentassem aos seus 

colegas as visões dos textos com que tinham trabalhado e o entendimento que 

juntos haviam construído sobre o assunto.  

Para minha surpresa, alguns grupos chegaram à conclusão de que a quebra 

de patentes era uma medida errada e, como argumentos, apresentaram uma lista 

infindável de preconceitos raciais, sexuais e sociais. Senti ali que eles precisavam 

trabalhar estes assuntos de forma mais consistente e crítica. 

Sempre em minha carreira desenvolvi este tipo de atividade sem que para isto 

tenha recebido qualquer tipo de formação, parâmetros a seguir. Surgem então 

minhas primeiras indagações sobre a discussão de assuntos polêmicos. Elas ainda 

buscavam, nesta época, descobrir certos e errados, padrões de comportamento que 

pudesse seguir e que estabelecessem o que deveria ser feito sempre que uma 

dessas questões fosse abordada. Naquela ocasião me questionava se a escola 

seria o lugar de se conduzir este tipo de discussão; se existiam no meu contexto de 

trabalho outros professores que cediam espaço em suas aulas para este tipo de 

atividade; os locais onde meus alunos tinham a oportunidade de discutir questões 

como essas; como meus alunos percebiam as discussões que mantínhamos em 

sala de aula; como deveria conduzir este tipo de discussão se não conseguia prever, 

de antemão, o que seria discutido. 

Com o passar do tempo, as discussões não puderam mais ser desenvolvidas 

da maneira descrita, pois no final de 1998, por decisão da chefia de departamento, 

passou a ser obrigatório o uso de apostilas em todas as unidades da escola. 
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 Coordenadores e professores de Ensino Médio se reuniram para produzi-las 

(Anexo 1)1. De início, apenas a apostila de terceira série do Ensino Médio foi 

confeccionada, mas no ano seguinte as demais séries também receberam apostilas.  

Como professor de turmas de terceira série e coordenador de disciplina na 

época, participei dessas reuniões. No entanto, os objetivos traçados pela chefia de 

departamento eram, em sua maioria, de ordem prática. Como a escola funcionava 

na época em cinco unidades diferentes, o uso de um material único faria com que as 

transferências de alunos entre as unidades causassem menos perdas aos alunos e 

transtornos aos professores. A utilização de uma apostila também facilitaria controlar 

o trabalho desenvolvido pelos professores e assegurar que, ao seguir o material 

proposto, o professor dedicasse uma maior atenção à leitura, como defendiam os 

PCN-LE (Brasil, 1998). 

As reuniões, contudo, como muitas das reuniões de que participei ao longo de 

minha carreira, visavam apenas a distribuição de tarefas que já haviam sido 

elencadas e priorizadas pela chefia de departamento. Não houve, em qualquer 

momento, uma discussão sobre os objetivos educacionais das apostilas ou mesmo 

da opção por incluir nelas textos cujos tópicos versassem sobre: drogas, bullying, 

gravidez na adolescência, doenças sexualmente transmissíveis, união estável de 

casais homossexuais, preconceito de todas as naturezas, dentre outros assuntos.  

O trabalho com assuntos controversos de forma tão constante, de início, me 

assustou. Lidava com tópicos com os quais nunca havia trabalhado e sobre os quais 

não possuía, em alguns casos, opinião formada. Havia perdido a autonomia de 

trabalhar com assuntos escolhidos por mim e com os quais me sentia à vontade. 

Passei a trabalhar com questões que, apesar de importantes, não levavam em conta 

características, aspectos particulares meus e de cada grupo com que trabalhava. De 

início, adotei as mesmas estratégias das quais me utilizava habitualmente, mas, com 

o passar do tempo, senti necessidade de tentar outros recursos.  

É importante ressaltar que com a adoção das apostilas, por ordem da chefia 

de departamento, as aulas passaram a ser unicamente em português. A língua 

inglesa só seria usada pontualmente para se referir a algum trecho do texto ou 

apresentar algum vocabulário. Esta chefia justificava esta decisão levando em 

consideração que as turmas eram compostas por alunos com diferentes níveis de 

                                                 
1
 Índices e exemplos de textos das apostilas das três séries do Ensino Médio 
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compreensão oral da língua. Ao utilizar apenas português todos seriam incluídos nas 

atividades que fossem desenvolvidas em sala de aula. 

A introdução das apostilas com sua ênfase em textos que abordavam 

questões controversas e polêmicas me levaram a querer responder a questões 

presentes em minha prática docente. Comecei meu doutorado então em 2007 e 

durante esses quatro anos, tive a oportunidade de entrar em contato com teorias 

que fizeram mudar minha visão sobre a abordagem de tópicos controversos dentro 

de minha sala de aula, seus objetivos, os meios de desenvolvê-las. Ao estudar 

essas teorias pude perceber que minha própria prática guardava traços que não 

eram satisfeitos pelas teorias que deram arcabouço ao profissional que tinha me 

tornado e, na busca por respostas, tive contato com a complexidade.  

A complexidade é apresentada como um tecido, levando-se em consideração 

que complexus significa aquilo que é tecido junto. Ela é comumente confundida com 

complicação e para contornar esta dificuldade Morin se utiliza da metáfora dos 

novelos de lã, mencionada por Mariotti (2007:89).  

Dois novelos iguais são dados, um a um gato e outro a uma senhora que 

sabe tricotar. Depois de algum tempo, o novelo dado ao gato terá se tornado um 

emaranhado desordenado e caótico enquanto que aquele dado à pessoa que sabia 

tricotar se transformou em uma malha. O novelo entregue ao gato é um exemplo de 

complicação e a malha transformou-se em complexidade, aquilo que é tecido junto. 

Nesta pesquisa a complexidade serve de terreno onde os caminhos se 

assentam. O terreno, da mesma forma que a malha, é constituído de grãos de 

diferentes origens que dificilmente poderão ser separados e que formam um todo de 

aparência uniforme. A complexidade apresenta de forma paradoxal aquilo que é ao 

mesmo tempo uno e múltiplo, o terreno de acontecimentos, ações, interações, 

retroações, determinações, acasos que constituem nosso mundo fenomênico2.  

Com esta nova maneira de perceber o mundo em que estava inserido e as 

relações que nele se estabelecem, busquei encontrar um nome que se adequasse 

aos tópicos que eram trazidos para discussão em sala de aula, quer pelos materiais 

que nós professores usávamos, quer pelos que a mídia suscitava e que eram 

trazidos por nós ou por nossos alunos para o ambiente escolar, ou mesmo aqueles 

                                                 
2
 Adaptação de 

complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos, ações, interações, retroações, determinações, 
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que surgiam da interação nem sempre fraternal entre os alunos, percorri um 

caminho que sinto necessário explicitar, justificando minhas escolhas e o porquê de 

não ter adotado alguns desses nomes.  

Ao longo de minha pesquisa muitas nomeações foram dadas às questões 

controversas que eram abordadas em sala de aula: tópicos naturalizados, temas 

controversos, tabus, assuntos do dia-a-dia, tópicos transversais, dentre outros, mas 

nenhuma parecia transmitir o que realmente era tratado durante minhas aulas. 

Meu caminho começa ainda na fase de leituras para meu projeto de 

doutorado, no qual tive contato de forma bastante intensa com textos que falavam 

sobre a formação de identidade do jovem adolescente. Nesses textos, mais 

precisamente nos textos de Moita Lopes (2002:176), tive contato pela primeira vez 

 que, na visão de desse autor, se remete a 

uma ideia que, não importando o valor que expressa, acaba por revelar as crenças 

de um grupo social. Fairclough (1992/2007:87), por sua vez, caracteriza as 

ideologias como significações da realidade que têm sua materialização nas práticas 

discursivas. 

Percebi ao longo de minha vida pessoal e profissional que muitos estereótipos 

são naturalizados, devido à falta de questionamentos.  As ideologias, inseridas em 

práticas discursivas, são mais eficazes quando se tornam naturalizadas e atingem 

status de senso comum, mas guardam em si, a possibilidade de transformação por 

meio dessas mesmas práticas discursivas. Este parecia ser o objetivo principal das 

discussões presentes em minhas salas de aula e nas de meus participantes. 

Chamar estes tópicos de naturalizados seria conferir uma característica de 

imutabilidade a estas questões, o que não refletiria o objetivo partilhado, por nós 

professores, ao optarmos trabalhar com eles e que não acredito ser a forma com 

que deveriam ser encarados pela escola.  

Ao discutirmos tópicos como a sexualidade, sexualidades alternativas e sua 

aceitação por diferentes grupos; gravidez indesejada ou inesperada, como é comum 

entre adolescentes; uso de drogas, suas consequências pessoais e sociais; 

corrupção em grupos ligados ao poder, e muitos outros assuntos, não estamos, na 

realidade, tentando naturalizá-las, mas sim fazer com que determinadas ideias a 

respeito desses tópicos sejam discutidas, criando na sala de aula um ambiente 

propício para que tanto alunos como professores possam se abrir a possíveis 

mudanças. Buscamos, então, fazer dos momentos discursivos lugar de reavaliação, 
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reflexão, reposicionamento contra os mecanismos que naturalizam e legitimam visões 

deturpadas, unilaterais, infundadas sobre questões como as citadas, que vêm marcando 

as relações entre homens. 

Estes tópicos pareciam, à primeira vista, serem abarcados pelos temas 

transversais propostos pelos PCN (Brasil, 1998): ética, saúde, meio ambiente, 

orientação sexual, pluralidade cultural, trabalho e consumo.  Na apresentação dos 

temas transversais, encontramos como objetivo principal a educação para cidadania 

que, na concepção deste documento oficial: 

[ ] requer que questões sociais sejam apresentadas para a aprendizagem 

e a reflexão dos alunos, buscando um tratamento didático que contemple 

sua complexidade e sua dinâmica, dando-lhes a mesma importância das 

áreas convencionais p. 25). 

 
Os temas transversais refletem sua complexidade por possuírem natureza 

diferente das áreas convencionais e por serem intensamente vividos pela sociedade, 

pelas famílias, pelos alunos e professores em variados espaços sociais onde são 

debatidos em busca de uma maior compreensão, soluções e de alternativas a partir 

do confronto das mais variadas ideias e posicionamentos.  

O currículo escolar, na visão do documento, contém implícita ou 

explicitamente, ensinamentos a respeito dos temas transversais, isto é, a educação 

se dá por meio das interações entre alunos e professores que estão envolvidos no 

processo. O envolvimento pode se dar de maneira tanto direta como indireta em 

suas concepções e nos valores que veiculam por meio dos conteúdos, naquilo que 

elegem como critério de avaliação, na metodologia de trabalho que adotam, nas 

situações didáticas que propõem aos alunos. 

 A complexidade dos temas transversais faz com que nenhuma das áreas, 

isoladamente, seja suficiente para explicá-los; ao contrário, a problemática dos 

temas transversais atravessa os diferentes campos do conhecimento. Esses fatores 

fariam dos temas transversais, pelo menos aparentemente, a melhor escolha de 

como resumir, em uma única expressão, o que realmente ocorria nas discussões 

conduzidas por mim e meus pares participantes desta pesquisa; contudo, os temas 

transversais apresentam algumas características que foram decisivas para que eu 

não os adotasse como construto nesta pesquisa, e continuasse minha busca por 

uma terminologia que fosse ainda mais adequada. 

A primeira das peculiaridades está no que diz respeito aos participantes desta 

pesquisa. Todos eram alunos do Ensino Médio que ao longo de dois anos em suas 
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aulas de Inglês discutiam questões controversas. Os temas transversais, todavia, no 

seu documento de apresentação, restringem seu campo de ação aos terceiro e 

quarto ciclos, em outras palavras, do sexto ao nono ano. Por mais que devessem 

permear a vida escolar do aluno como um todo, foram idealizados para serem 

explorados com maior ênfase no segundo segmento do Ensino Fundamental.  

Ao constatar que estas questões presentes nas apostilas com que nós, 

professores de Inglês, trabalhamos no Ensino Médio, procurei obter das minhas 

chefias diretas as razões para a inclusão dos mesmos em seus textos. A justificativa 

apresentada foram os temas transversais (Brasil, 1998) que, no entendimento 

desses chefes, obrigavam a sua inclusão. Este fato é bastante compreensível, por 

entenderem que essas questões, estando presentes no cotidiano de alunos e 

professores, não deveriam ter a sua discussão restrita a uma fase, mas sim estar 

presente ao longo de toda a vida escolar. 

Outro aspecto que levei em consideração foi o fato de, ao adotar a 

abordagem hermenêutico-fenomenológica (Freire, 2003), ser obrigado a me utilizar 

de uma nomenclatura que é compartilhada por aqueles que a utilizam. Dentre estes 

termos, encontramos a palavra tema -

fenomenológica (Freire, 2003), temas  são na visão de van Manen (1990) a forma 

de capturar o fenômeno que se tenta compreender.  

Ao seguir esta abordagem metodológica, do processo de interpretação dos 

textos gerados por meus participantes emergiriam temas . O relato das descobertas 

se tornaria assim, até certo ponto confuso, uma vez que o leitor, deste trabalho, não 

saberia ao certo se, ao descrever minhas interpretações, eu estaria me referindo aos 

temas que se constituíram a partir dos relatos, questionários, entrevistas, e-mails, ou 

aos temas transversais que são tópicos de discussão entre professores e alunos e 

foco desta pesquisa. 

O último aspecto recai sobre a forma com que os temas transversais chegam 

a nós professores. Esses assumiram força de lei e sua implementação passa a ser 

vista como obrigatória nas escolas, sem que pais, professores e alunos estivessem, 

ou mesmo fossem preparados para inseri-los e abordá-los de uma maneira que 

realmente visasse integrar os diferentes campos de conhecimento em suas 

particularidades.  

Essa obrigatoriedade vai contra os critérios adotados para a escolha dos 

participantes desta pesquisa. Os educadores, que aqui participam, escolhem 
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abordar esses assuntos por acreditarem ser fundamentais na formação de seus 

alunos, na criação de uma sociedade mais justa e, acima de tudo, por vislumbrarem 

seus trabalhos como transformadores. 

Após a análise de algumas sugestões recebidas de companheiros de 

doutorado, decidi criar um termo próprio que refletisse a visão que a maioria de 

meus participantes e eu temos a respeito desses tópicos. Decidi chamá-los de 

assuntos complexos (ACs), e passo agora a explicitar as razões que me levaram a 

isto.  

Os temas transversais, por mais amplos e por mais que possamos dialogar 

sobre eles, guardam, na minha visão, uma ideia até certo ponto compartimentada. 

Não importando o assunto abordado, ele teria seu escopo limitado aos sete temas 

mencionados anteriormente, ou a combinações deles. No entanto, pela minha 

experiência, estes assuntos guardam em si possibilidades de discussões que não se 

restringem a apenas estas sete áreas ou mesmo a combinações das mesmas. Ao 

optar trabalhar um determinado texto onde o assunto era presente, ou de dar espaço 

em nossas aulas a essas discussões, muitas vezes não temos certeza de que temas 

transversais estaremos trabalhando, ou que associações de temas seriam 

privilegiados. 

Esses assuntos têm em sua constituição nuances, tessituras, composições 

que não podem ser notadas, e que não podem ser classificadas de antemão com o 

risco de tornar sua discussão, sua compreensão, parcial ou tendenciosa. Os 

assuntos complexos como se, por vida própria, revelam sua composição ao longo 

das discussões, revelam aspectos não previstos por nenhum dos participantes 

dessas interações entre professores e alunos. 

Tendo apresentado alguns aspectos do bosque onde me encontrava e 

algumas escolhas que tive de fazer antes de seguir meu caminho por um ou outro 

lado da bifurcação que se punha à minha frente, preciso dizer como foram os 

primeiros passos nesse caminho influenciado agora pela complexidade. 

Ao longo desses doze anos, as apostilas de que me utilizava na escola com 

alunos de Ensino Médio, sofreram algumas mudanças. Durante a pesquisa (2007-

2010), todavia, o conteúdo apresentado pelos textos não sofreu qualquer alteração. 

Alguns textos foram trocados por estarem datados, mas as questões que as 

apostilas abordavam eram as mesmas das apostilas iniciais.  
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As mudanças que ocorreram não diziam respeito assim, às questões a serem 

discutidas, mas à ênfase que voltou a ser dada à gramática. Esta mudança foi uma 

reivindicação de alunos, alguns professores e de outros setores da escola por 

acreditarem que o material não oferecia conteúdos específicos suficientes que 

pudessem ser avaliados.  

Durante as discussões que ocorriam em minhas aulas, percebi que, muitas 

vezes, por mais que fossem democráticas e a participação de todos fosse 

fomentada através de diferentes dinâmicas de grupo, alguns alunos preferiam não 

se expressar. Em outras ocasiões, o tempo se tornava exíguo e as discussões, que 

poderiam continuar sem interrupções, tinham toda a sua mágica desfeita pelo soar 

do sinal indicando o final da aula.  

Influenciado pelas novas teorias com que vinha tendo contato cheguei à 

conclusão de que continuar as discussões em um meio que fosse de conhecimento 

dos alunos  como o de uma rede de relacionamento da Internet  seria uma forma 

de trazer o uso dos computadores para práticas que estivessem diretamente ligadas 

ao trabalho que era desenvolvido em sala, sem, com isso, ficar restrito às fontes por 

mim trazidas e aos textos estudados em sala. O uso da Internet abriria então, uma 

gama de possibilidades não desfrutada anteriormente. 

Ao serem encorajados a se confrontarem com temas práticos da vida, 

questões que ainda não possuem uma solução estabelecida, ou uma opinião 

naturalizada pela sociedade, os alunos estariam trabalhando em ambientes 

cooperativos. Okada (2003:275) define este ambiente como aquele cujo objetivo é o 

trabalho colaborativo e a participação on-line. O conteúdo é, nas palavras dessa 

autora, fluido e determinado pelos indivíduos do grupo. O suporte existe, mas é 

menor do que o apresentado em outros ambientes, e os desafios propostos devem 

suscitar a articulação entre o aprendizado e as experiências dos alunos.  

O trabalho colaborativo caracteriza-se por não ter um objetivo único. Nele a 

interação é encorajada e podemos encontrar uma maior descentralização do papel 

do professor permitindo que os alunos se confrontem com situações complexas e 

incertas da vida real, sendo incentivados a atitudes de questionamento, troca 

(Crook, 1994), crítica e autonomia (Bruffee, 1999; Gerlach, 1994; Flannery, 1994) no 

seu próprio processo de aprendizagem. 

Este trabalho cria também a possibilidade de uma transdisciplinaridade, indo 

além do que chamamos de disciplina e, ao mesmo tempo, não se ligando a 
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nenhuma disciplina em especial. A discussão mediada pelo computador permite a 

alternância de três níveis da razão: a sensível, a experiencial e a prática. Por não se 

almejar uma resposta fechada e não se limitar a conteúdos a serem cobertos, as 

atividades nela desenvolvidas valorizam a heterogeneidade.  

Percebi a abordagem presencial dos ACs e o uso de computadores, com esta 

mesma finalidade, como permitindo a convergência de alguns princípios presentes 

na Carta da Transdisciplinaridade (1994) (Nicolescu, 1999) nos seguintes  artigos: 

ARTIGO 10: Não existe um lugar cultural privilegiado de onde se possa 

julgar as outras culturas. A abordagem transdisciplinar é ela própria 

transcultural  

 

ARTIGO 11: Uma educação autêntica não pode privilegiar a abstração do 

conhecimento. Ela deve ensinar a contextualizar e globalizar. A educação 

transdisciplinar reavalia o papel da intuição, do imaginário, da sensibilidade 

e do corpo na transmissão dos conhecimentos.  

 

ARTIGO 13: A ética transdisciplinar recusa toda atitude que se negue ao 

diálogo e à discussão, qualquer que seja sua origem  de ordem ideológica, 

cientificista, religiosa, econômica, política, filosófica. O saber compartilhado 

deveria levar a uma compreensão compartilhada, baseada no respeito
3
 

absoluto das alteridades unidas pela vida comum numa única e mesma 

Terra.  

 

A inclusão do uso de uma rede de relacionamentos, como outra maneira de 

discutir os tópicos presentes nas apostilas, fez com que as formas de trabalho 

usadas anteriormente não conseguissem aproveitar ao máximo as oportunidades 

criadas por esta nova ferramenta. Sendo assim, busquei fundamentação para 

desenvolver com meus alunos um trabalho cujas bases fossem a abordagem de 

ACs por meio de projetos.  

Behrens (2006) e Hernández (2000) definem projeto como uma prática 

pedagógica crítica, reflexiva e problematizadora, que tem por função buscar 

respostas para questões que não se apresentam na sociedade sob um único 

aspecto, um único prisma, nem sob o estudo de uma única disciplina, permitindo ao 

aluno ter a experiência de discutir tópicos de natureza pluralista e a possibilidade de 

níveis e formas diferenciadas de envolvimento. Ao permitir que os alunos 

investiguem de diferentes formas em diferentes fontes, os projetos podem levar o 

, considerado um dos quatro pilares de um novo tipo 

de educação (Delors et al., 1999). 

                                                 
3
 Itálico no original. 
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nada mais do que aprender a 

aprender. Ser capaz de estabelecer ligações entre os diferentes saberes e seus 

(Delors et al., 1999) 

parece ser possível por meio da discussão de ACs já que essas atividades tem a 

 atividades escolares à vida real, tentando que se 

par  (Zabala, 2002:205). 

A concretização de tais mudanças fez com que buscasse a autorização dos 

pais para que seus filhos pudessem participar das discussões em um ambiente que 

não fosse o escolar. Estas questões serão detalhadas no capítulo onde apresento a 

metodologia e procedimentos de geração de textos desta pesquisa (Capítulo 2) e a 

dificuldade encontrada na obtenção dessas autorizações (Capítulo 4.) 

Pude até aqui desvendar apenas alguns dos aspectos da paisagem do 

bosque que envolvia o viajante do poema e a mim antes de fazermos nossas 

escolhas. Existem outros detalhes nessa paisagem que fizeram parte desta jornada. 

Uma delas foi a escolha de um título que resumisse aquilo que apresento nesta tese. 

O título que resume os principais aspectos deste trabalho é: A discussão de 

assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken:  

Tendo explicitado acima as razões que me levaram à adoção do termo 

assuntos complexos, preciso agora apresentar de que formas o poema escolhido 

diferentes fases da pesquisa e de seu relato. 

O primeiro contato que tive com o poema de Robert Frost foi ainda na 

faculdade de Letras, ao estudar literatura norte-americana. Na época este poema 

me marcou bastante, pois vivia um momento de escolha. Escolha de carreira: ser 

engenheiro ou professor de Inglês? Desde então, este poema aparece em minha 

vida em momentos bastante significativos e neste relato ele se mostrou bastante 

elucidativo da vida de um professor e pesquisador diante de suas bifurcações sobre 

como agir em sua sala de aula e durante sua pesquisa. Ao analisarmos o poema, 

podemos notar que nele encontramos a estrutura da investigação aqui proposta. 

O poema descreve um viajante que inicialmente fala de sua posição. Ele se 

encontra em um bosque de folhas amareladas pelo outono, quando se depara com 

uma bifurcação na estrada. Tenta examinar que caminho tomar, levando em 

consideração as condições em que se encontram os caminhos que se põem a sua 
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frente.  Ele gostaria de percorrer ambos e por isso se mantém por algum tempo 

tentando decidir qual deles trilhar. 

Da mesma forma que o viajante, em meu primeiro capítulo, assumo uma 

narrativa semelhante à do poema ao descrever onde me encontrava no início desta 

pesquisa. Em outras palavras, quem sou eu, que tipo de formação possuo, que 

experiências acumulei ao longo dos anos.  

Continuo minha descrição indagando sobre de que forma a mudança no 

caminho, a mudança no mundo que me cerca, influenciou a forma de encarar as 

teorias existentes e emergentes neste momento. Questiono ainda as formas que 

fizeram com que compreendesse melhor minha própria prática. Para tal, passo por 

documentos oficiais e pelas descobertas que fizeram com que houvesse a 

necessidade de uma mudança de paradigma, até chegar à complexidade e seus 

princípios. Analiso, também, o binômio saber global/localizado como fundamentação 

para o processo de auto-organização pelo qual passei. 

Tendo percorrido este caminho, deixo de lado minhas perguntas pontuais e 

passo a investigar o fenômeno como um todo e aquilo que ele pode me revelar. 

Nesta pesquisa, viso compreender o fenômeno da discussão de ACs por aqueles 

que o vivenciam em sua formação como alunos e no desempenho de seu trabalho, 

os professores. Professores e alunos se engajam nesta viagem de percursos muitas 

vezes desconhecidos ao optarem por participar, discutir, se abrirem à possibilidades 

inerentes a cada um dos caminhos, dos assuntos discutidos em sala de aula.  

Para alcançar este objetivo lanço mão de uma pergunta de pesquisa que 

abandone o padrão certo e errado, e passe a buscar uma maior compreensão do 

que ocorre durante as discussões de assuntos complexos (ACs) na visão daqueles 

que o vivenciam. 

A pergunta que busco responder com esta pesquisa passa a ser: 

 

 Como se constituem os fenômenos da discussão de assuntos 

complexos na perspectiva de professores e alunos? 

 

Tendo definido o terreno em que me encontrava, precisava encontrar um 

caminho, uma abordagem metodológica que levasse em consideração dois 

aspectos: os fenômenos que desejava estudar e as teorias que passaram a formar o 
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arcabouço pelo qual passei a entender o mundo que me cerca e, como 

consequência disto, minha própria prática, a complexidade.  

A abordagem metodológica que me pareceu mais apropriada, levando em 

consideração a complexidade, terreno onde se desenvolveu minha pesquisa, foi a 

abordagem hermenêutico-fenomenológica (Freire, 2003). Passo assim, neste 

segundo capítulo, a descrever o contexto onde a pesquisa se deu e os viajantes que 

fazem esta viagem comigo: professores e alunos.  

O título do poema, como dito acima, , todavia, optei por 

colocar  razões. A primeira delas se baseia no fato 

de que eu e meus participantes professores optamos por trilhar o caminho dessas 

discussões e meus alunos mesmo sem essa opção caminharam conosco ao longo 

do Ensino Médio a trilha incerta das discussões de assuntos complexos. 

A segunda justificativa se concretiza na visão que passei a ter de que a 

discussão de ACs não deveria, em nenhum momento ser questionada por 

profissionais ligados à educação. Ela deveria ser um dos meios de trazer para o 

ambiente da sala de aula a realidade do aluno.  

A inserção de discussões onde fossem abordados os ACs facilitaria também a 

formação identitária do aluno. Na visão de Gumperz e Cook-Gumperz (1982) a 

identidade é o resultado dos processos de identificação com determinadas 

comunidades de fala. A pessoa age com base naquilo que construiu a partir de uma 

participação intensa em diferentes redes sociais de comunidade de fala. Trata-se de 

aspectos culturais e sociais que constroem as diferentes identidades sociais 

assumidas e/ou negociadas por um indivíduo nas suas trocas linguísticas. Portanto, 

a linguagem (principalmente o discurso do outro) tem um papel central na 

construção das identidades. Daí a implicação do discurso dos professores, dos 

alunos e demais pessoas envolvidas com a educação, no processo de construção 

da identidade.  

Nessas ações e interações que se estabelecem entre alunos, alunos e 

professores, são negociadas as identidades, algumas assumidas e outras rejeitadas, 

que também são sócio-historicamente 

constituídas. A Identidade é socialmente e permanentemente construída, logo, o 

outro é de fundamental importância. Assim como a identidade depende da 

diferença, a diferença depende da identidade. Identidade e diferença são, pois, 

inseparáveis.  (Silva, 2009:75). 
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Sendo assim, é importante que o processo de escolarização possa assegurar 

a valorização das identidades e da autoestima dos alunos. A discussão de ACs além 

de criar possibilidades de construção das identidades de nossos alunos, já que 

esses teriam contato por meio da troca de ideias e do diálogo com aquilo que não 

nos é familiar, e ao fazê-lo, criar condições de refletirmos sobre nossas práticas 

como professores e nossos posicionamentos como seres humanos. 

Na minha caminhada, após apresentar meus participantes e o contexto onde 

essa pesquisa se desenvolve, descrevo então, os instrumentos de que me utilizei 

para a geração de textos. Instrumentos diferentes para professores e alunos, já que 

as experiências vividas por eles foi entendida, no desenho da pesquisa, como sendo 

reveladora de dois fenômenos distintos. 

Voltando ao poema, encontramos o viajante tomando a decisão de seguir um 

dos caminhos que se põem a sua frente. O viajante decide por aquele que lhe 

parece menos gasto pelo tempo, menos gasto pelo caminhar de outras pessoas. Ao 

continuar sua viagem, contudo, percebe que ambos estavam gastos de forma 

semelhante. 

O viajante indaga ainda sobre as possíveis diferenças que podem existir entre 

os caminhos. Ambos apresentam folhas recém-caídas e não haviam ainda sido 

trilhados por muitos viajantes. O viajante, ao mesmo tempo que expressa seu desejo 

de descobrir onde o caminho não escolhido o levaria, diz não acreditar ser capaz de 

fazê-lo, já que na vida uma coisa leva a outra e que o tempo é limitado. 

A tese, em seu terceiro capítulo, apresenta, de forma análoga ao poema, as 

paisagens que se descortinaram uma vez que o caminho a seguir havia sido 

definido. Revelo, por meio dos processos de identificação de unidades significativas, 

significação, refinamento e ressignificação (van Manen, 1990; Freire, 2003, 2006, 

2007), os temas estruturadores do fenômeno da discussão de assuntos complexos 

(ACs) na perspectiva de professores e alunos. 

Em sua quarta e última estrofe, este poema nos oferece algumas 

possibilidades de interpretação nas quais talvez guarde seu enigma e toda sua 

beleza.  

O leitor tende a associar a pala a um valor positivo, conferindo, 

consequentemente, à lembrança saudosa, nostálgica, 

como se este sentimento fosse um alívio nostálgico. No entanto,  

possui também o sentido de arrependimento. A escolha por essas palavras acaba 
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conferindo a esta estrofe os dois sentimentos: o de arrependimento e o de 

lembrança saudosa.  

Como conclusão do meu trabalho, faço menção às paisagens percorridas e 

desvendadas ao longo da estrada que mais marcaram minha trajetória. A partir das 

descrições das paisagens vistas ao longo deste caminho, sugiro maneiras de 

justificar o que meus participantes veem e de transformar a forma com que 

percebem essas paisagens, que por sua natureza incerta, faz com que muitos 

profissionais prefiram não trilhá-lo. Levanto conjecturas de como as incertezas da 

escolha pela discussão de ACs no ambiente escolar possam se tornar o único 

caminho a ser seguido ou que não haja mais a hesitação de qual caminho tomar, 

pois estaremos prontos para lidar com nossas certezas e incertezas, nossos acertos 

e nossos erros. 
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Capítulo 1 
 
 
 
 

Two roads diverged in a yellow Wood 
And sorry I could not travel both 

(Robert Frost) 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
Onde me encontro? 

  
Em nossas vidas profissionais e pessoais, nos encontramos muitas vezes 

como o viajante de Robert Frost, cujo poema é usado como epígrafe deste capítulo 

e fio condutor deste trabalho. Em nossas vidas ou em nossas práticas como 

educadores, nos deparamos com situações que nos levam a refletir sobre os 

caminhos que devemos seguir e aqueles que gostaríamos de seguir, e ainda 

aqueles que as circunstâncias nos permitem seguir. Em momentos como esses, 

paramos e, dependendo da situação que temos à frente, os objetivos que queremos 

alcançar, nos damos alguns segundos, minutos, dias, meses até mesmo anos para 

que examinemos o caminho que escolheremos trilhar.  

Para que seja possível fazer a escolha, lançamos mão de toda nossa 

experiência prévia, buscamos situações semelhantes pelas quais já passamos, 

tentamos vislumbrar onde esses caminhos, essas atitudes nos levarão. Contudo, 

muitas vezes são caminhos ainda não gastos pelo tempo e não possuímos, pelo 
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menos aparentemente, em que fundamentarmos nossas decisões. É nesse grupo 

que encaixo o trabalho com alguns tópicos que passaram a ganhar espaço dentro 

do ambiente escolar. Eles estão presentes nos materiais adotados pela instituição 

onde esta pesquisa se desenvolve, estão na mídia, onde, com o passar do tempo, 

ganharam espaço e por isso, acabaram por se tornar presentes nas salas de aula, 

fazendo com que houvesse uma crescente necessidade de discuti-los por serem 

trazidos pelos próprios alunos por meio de comentários, pedidos de esclarecimento, 

dentre outras formas. 

Na foto abaixo (Foto 2) encontramos uma pessoa, que como nós professores, 

tem que escolher que caminho seguir, que atitudes tomar em sua vida profissional e 

pessoal. Viajante, pesquisador, professor, todos estão de alguma forma diante de 

uma bifurcação em suas vidas. 

 

 
Foto 2: Pessoa sobre bifurcação  

 

Como professor, vejo-me obrigado a lidar com situações sem que, para elas, 

tenha recebido qualquer formação, quer pré-serviço, enquanto estudante de Letras, 

quer em serviço, ao longo da minha carreira nas mais variadas instituições de ensino 

particular e público onde desempenhei meu trabalho. 
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 Para que seja possível uma maior compreensão de minhas posições no que 

diz respeito ao tratamento dos ACs no ambiente escolar, é necessário que meu leitor 

conheça um pouco melhor quem eu sou, como fui formado e que tipo de 

experiências trago para este trabalho onde desempenho, ao mesmo tempo, papel de 

professor e professor-pesquisador.  

Nas palavras de Fullan & Hargreaves (1991/2001):  

professor, num sentido fundamental, sem 

mudar essa pessoa que ele é. [...] Os professores não se tornam naquilo que 

são por hábito. O ensino está ligado à sua vida, à sua biografia e ao tipo de 

(p.53) 

 

 

1.1 - O professor-pesquisador 

 Minha formação começa em uma escola pública de Ensino Fundamental da 

zona sul do Rio de Janeiro. Continua por todo o segundo segmento e pelo Ensino 

Médio em uma instituição religiosa de ensino particular. Essa instituição é ainda hoje 

famosa por sua excelência. Em ambas as instituições, professores davam suas 

aulas sobre tablados e raramente deixavam suas posições para se aproximarem de 

seus alunos. Não me lembro de ter desenvolvido, ao longo dos anos em que passei 

nessas instituições, trabalhos em grupos, projetos, muito menos ter discutido temas 

que não dissessem respeito única e exclusivamente ao conteúdo acadêmico a ser 

trabalhado.   

 Ao final do Ensino Médio, fui, como todos os meus colegas, preparado para 

ser médico, engenheiro ou advogado. Seguir uma carreira diferente não estava nos 

planos nem da escola, nem de nossos pais. Assim, fiz meu primeiro vestibular para 

Engenharia Civil onde cursei, ao todo, sete semestres tentando me convencer que 

existia naquele ambiente algo que me atraísse. Ao final do segundo semestre 

estudando engenharia, fiz um novo vestibular, só que desta vez para Letras (Inglês e 

respectivas literaturas). 

 Construí ao longo de minha infância e adolescência a convicção de que o 

curso de Engenharia poderia me trazer um status e condições de trabalho que 

nunca seriam alcançados pela profissão de professor. Esta certeza era pautada no 

convívio com uma família de professores que, mesmo dedicando muito tempo, 

esforço e buscando sempre fazer seus trabalhos com dignidade e almejando sempre 
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se aprimorar naquilo que faziam, não tinham seu empenho reconhecido 

financeiramente.  

 Ao final do primeiro semestre do curso de Letras, comecei a dar aulas em um 

curso de línguas mantido pela universidade (1984). A experiência e o prazer de estar 

em uma sala de aula, como professor, foram fundamentais na decisão de abandonar 

meu curso de Engenharia e me dedicar integralmente ao curso de Letras.  

Esse não foi o único motivo que me levou a deixar de lado o curso de 

Engenharia. Os cursos eram totalmente diferentes. Enquanto que em Engenharia eu 

me considerava mais um, em turmas de quarenta a sessenta alunos, dependendo 

da disciplina, cujos professores raramente me conheciam pelo nome, em Letras eu 

fazia parte de um grupo. Apresentávamos trabalhos juntos, discutíamos os textos, 

comentávamos as apresentações uns dos outros. Eram mundos diferentes.  

Hoje sou professor de uma escola pública federal onde entrei por concurso 

em 1992. Possuo carga horária nesta instituição de vinte horas semanais e outro 

emprego, como é comum a nós professores, também público, em uma universidade 

do Estado do Rio de Janeiro, onde sou professor assistente de Metodologia e 

Práticas de Ensino de Língua Inglesa, com carga horária de 40 horas semanais.  

Durante muitos anos, cerca de dezoito anos, trabalhei em cursos de línguas, 

os chamados cursos livres e, ao ingressar no doutorado, decidi reduzir minha carga 

de trabalho, criando maior disponibilidade para a pesquisa agora em questão. 

Tive, como exposto acima, em minha experiência profissional, a oportunidade 

de trabalhar com públicos bem distintos. O de classe média alta, na zona sul da 

cidade, em cursos livres, onde o ambiente permitia, pelo menos em meus anos 

iniciais, testar e descobrir aquilo que acreditava ser a melhor maneira de ensinar 

Inglês. Esta descoberta era guiada, na época, por cursos de treinamento oferecidos 

pela instituição, com tutores vindos de grandes universidades inglesas, como 

Cambridge e Oxford (ITTI, CEELT I e II, DOTE4).  

Meu primeiro contato com a instituição pública onde conduzo esta pesquisa 

foi, a princípio, muito difícil, por possuir características adversas e diametralmente 

opostas às que estava acostumado a trabalhar nos cursos de línguas.  

                                                 
4
 Estes cursos eram sempre seguidos de provas teóricas e práticas. Eles se referem, respectivamente a: 

International Teacher Training Institute  equivalente ao RSA (Royal Society of Arts), Cambridge Examination in 

English for Language Teachers (níveis I e II) e, por fim, Diploma of Overseas Teachers of English. 
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Com o passar dos anos, juntamente com a melhora gradativa das condições 

de trabalho nessa instituição e a mudança de objetivos no ensino de língua 

estrangeira oriunda da ênfase em leitura defendida pelos PCN-LE (Brasil, 1998), 

senti que meu trabalho havia se tornado mais atraente e desafiador, já que pude 

perceber nele o desenvolvimento de meus alunos e objetivos bem claros no ensino-

aprendizagem de Inglês.  

Em 1999, senti a necessidade de voltar a estudar. Procurei um curso que 

pudesse me ajudar profissionalmente em diferentes aspectos. Fiz meu mestrado em 

uma instituição americana, que poderia ao mesmo tempo dar a prática da língua 

inglesa, que consideramos tão necessária, como também construir o arcabouço 

teórico no qual minha prática pudesse se sustentar. O curso escolhido, junto à 

University of Pennsylvania - Graduate School of Education, foi o de TESOL 

(Teaching English to Speakers of Other Languages5). 

Ao voltar às minhas atividades no Brasil, não identifiquei, de imediato, que 

meu curso tivesse tido algum efeito sobre minha prática. Por vezes, percebia que 

estava atado à normas, regras, buscas de respostas exatas para minhas dúvidas. 

Acredito que foi nesta época que começaram a se configurar os primeiros 

questionamentos que tento, hoje, compreender através desta pesquisa. 

Em 2003, comecei a trabalhar como professor assistente de uma 

universidade pública em uma de suas unidades localizada na região metropolitana 

da cidade do Rio de Janeiro. Considero o trabalho que desenvolvo junto a esses 

futuros professores de Inglês muito gratificante e instigador. Gratificante, por poder 

perceber a transformação desses alunos em professores questionadores de suas 

próprias práticas e das teorias existentes. Instigador, por não existir uma única aula 

em que não saia de sala com questionamentos que dizem respeito a minha própria 

prática. 

Senti então a necessidade de dar continuidade a minha formação 

ingressando no doutorado. E foi ao longo destes quatro anos que pude observar a 

maior mudança em minha prática e na minha maneira de pensar. Mudança esta que 

veio não através de mudanças em minhas técnicas, dinâmicas de sala de aula, mas 

mudanças na minha maneira de pensar.  

                                                 
5
 Ensino de inglês para falantes de outras línguas. 
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Se olharmos mais atentamente minha formação, veremos que ela sempre 

teve sua ênfase no conteúdo. Escolas, universidade e até mesmo o mestrado não 

propiciaram chances de avaliar e permitir mudanças na maneira que conduzia meu 

trabalho e muito menos na maneira como pensava. No entanto, ao longo desses 

anos de magistério, fui desenvolvendo um savoir faire, aquilo que a literatura chama 

 (Canagarajah, 2004), ou seja, os saberes produzidos por nós 

professores por meio de nossas práticas sociais para promover ensino-

aprendizagem, em que levamos em consideração nosso contexto de trabalho e que 

podem ou não gozar de reconhecimento profissional e acadêmico (Canagarajah, 

2004:4). 

Ao começar este estudo, tinha em mente achar certos e errados. Minhas 

perguntas de pesquisa, se escritas naquela época, teriam como objetivo revelar 

procedimentos certos e errados, maneiras que pudessem ser aplicadas em qualquer 

contexto e com qualquer grupo de alunos com que viesse a trabalhar. O doutorado, 

no entanto, me fez ter contato com teorias que confirmaram alguns de meus saberes 

locais (Canagarajah, 2004) e outras que fizeram com que eu fosse levado a uma 

auto-organização e passasse a encarar meu trabalho de educador de outra forma.  

Passo agora a apresentar as influências que recebi ao longo de minha vida 

como aluno, professor e, mais recentemente, como doutorando e que fizeram com 

que eu mudasse em muitos aspectos a minha maneira de pensar e agir. 

 

 

1.2. O paradigma simplificador  

Antes de começar a discutir o que seja o paradigma tradicional, reducionista, 

conservador ou simplificador, como é conhecido na literatura, é fundamental que 

apresente o que entendo como sendo um paradigma.  

O conceito de paradigma de que faço uso neste trabalho tem origem na 

definição de Kuhn (1962/2009:225), para quem paradigma si

de crenças, valores e técnicas compartilhadas pelos membros de uma comunidade 

Morin (1998:37) parte desta definição, e acrescenta que um paradigma 

exprime um tipo de relação muito forte, de conjunção ou de disjunção, e possui uma 

natureza lógica entre um conjunto de conceitos-mestres.  
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Para Morin (1998), este tipo de relação dominadora é que determinaria o 

curso de todas as teorias, e dos discursos controlados pelo paradigma. Moraes 

(1997/2006:32) compartilha dessa ideia ao afirmar que um paradigma privilegia 

algumas relações em detrimento de outras, o que faz com que ele controle a lógica 

do discurso. .  

Os paradigmas são, desta forma, padrões, modelos a serem seguidos que 

facilitariam, permitiriam a explicação do mundo que nos cerca. Estariam, assim, 

acima das teorias, mas que, por serem aceitos por uma comunidade científica, 

propiciariam o aparecimento de novas teorias. No entanto, todo paradigma surge 

pela desconstrução de paradigmas anteriores, já que esses sofrem influências em 

suas estruturas a partir do momento que surgem dificuldades em explicar a 

realidade. Para tal, seria necessário um novo arcabouço de teorias, conceitos e 

pressupostos. Os paradigmas são assim, historicamente mutáveis, relativos e 

naturalmente seletivos (Assmann, 1998).  

O paradigma simplificador controla o pensar ocidental desde o século XVII e, 

sem dúvida, favoreceu grandes progressos em diferentes áreas do conhecimento 

humano; mas, com a chegada do século XX, sua supremacia começa a ser 

questionada. A mudança de paradigma é um processo lento e difícil, pois implica na 

transformação e até mesmo na ruptura de conceitos, valores e forma de pensar. 

Uma das características do paradigma simplificador é o racionalismo que, 

segundo Morin (1990/2008), é fruto da experimentação científica, da física clássica, 

que coloca o homem como senhor de um mundo que existe com a finalidade de ser 

por ele explorado, transformado para servi-lo e obedecê-lo. Esse racionalismo 

reafirma a ideia de total concordância, coerência, entre o racional e a realidade que 

nos cerca. As consequências da adoção dessa racionalidade fazem com que se 

exclua tudo aquilo que é subjetivo. A realidade se apresenta submissa à razão, não 

dando espaço à sensibilidade ou as impressões sobre o mundo. Behrens & Oliari 

(2007:56), defendem que usca entender a natureza apenas em 

sua essência, sem olhar  

A mudança de paradigma, que nos leva ao paradigma simplificador, foi de 

grande importância. Ela propiciou transformações em diferentes âmbitos da vida 

humana: social, política, cultural e, acima de tudo, na forma que o homem passa a 

encarar os fenômenos da natureza, já que estes perdem seu caráter divino. 
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Um dos filósofos e físicos que contribuiu muito com esta forma de pensar, o 

paradigma simplificador, foi Descartes. Ele desenvolveu o pensamento hoje 

conhecido por pensamento cartesiano. Nele, via como fundamental a decomposição 

de um problema em outros mais simples, até chegar a um grau de simplicidade 

suficiente para que a resposta se tornasse evidente. Nas palavras de Behrens & 

Oliari (2007:58): , o pesquisador chegará ao 

conhecimento do seu funcionamento . 

 Descartes é considerado também o pai do racionalismo moderno  e, sob 

esta visão, afirma que nem a fé, nem a tradição, nem mesmo o conhecimento 

sensível, são dignos de crédito absoluto. Juntamente com Galilei, conceberam que o 

universo material e os seres vivos são reduzidos à visão de uma máquina com 

funcionamento e engrenagens perfeitas, governadas por leis matemáticas exatas 

(Capra, 1996). 

Essas duas formas de encarar a realidade: o pensamento cartesiano e o 

racionalismo mecanicista influenciaram a maneira de pensar e perceber o mundo, 

que passa a ser dicotomizado em matéria e mente, corpo e alma, intelecto e 

emoção. 

 A compreensão do mundo por meio do estudo de suas partes baseava-se na 

ideia de que, ao nos especializarmos, estaríamos dividindo trabalhos, distribuindo 

tarefas, incentivando assim a especialização. O saber foi, como consequência, 

pulverizado em um número infinito de disciplinas que se tornaram totalmente 

dissociadas. Passaram a existir abismos separando as mais diversas áreas do 

conhecimento que, ao invés de facilitar, chegaram até mesmo a desenhar fronteiras 

dentro de uma mesma disciplina.  

Fullan e Hargreaves (1991/2001) pontuam que em comunidades de ensino é 

comum que encontremos o que chamam de uma cultura de balcanização , onde 

existem grupos distintos que, por vezes, chegam a competir entre si na luta pela 

ocupação de posições, como o número de aulas semanais, número de professores 

dentro dos limites da escola. 

Na escola, vimos a proliferação de disciplinas. A matemática passou a 

receber nomes específicos dentro das grades curriculares: álgebra, desenho, 

aritmética; a química, de forma semelhante, se subdivide hoje em orgânica e 
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inorgânica; a própria física passa a ser ensinada separadamente em seus ramos: 

mecânica, eletricidade, termodinâmica, ótica...  

 A escola nos ensina, no curso desses séculos, a tirar os objetos de seus 

contextos, a compartimentalizar o conhecimento6, a dissociar os problemas 

presentes na sociedade, ao invés de reunir e integrar o saber propiciando um melhor 

entendimento do todo. A especialização, na visão de Morin (1999/2006:41) -

: primeiro por extrair o objeto do seu contexto, ignorando os vínculos e as inter-

relações com este meio, e o torna abstrato em uma disciplina compartimentada. 

Cabe ao aluno, que ao longo de sua escolaridade foi ensinado a separar, 

compartimentar e isolar, 

, o que é complexo (Morin, 2005/2007:13). Essa tarefa se torna 

árdua, pois, ao fim de sua vida educacional, o aluno acaba por se tornar incapaz de 

organizar seu saber, já que perde sua disposição natural de contextualizar e de 

globalizar aquilo que pela educação se tornou disperso e disciplinarmente 

organizado. 

Morin (1999/2006a) declara que a hiperespecialização impede que se veja o 

global, ao fragmentar o todo em parcelas, como, também, não permite que se 

encontre o que é essencial, uma vez que o fragmenta. A especialização traz consigo 

não apenas a compartimentalização do saber, mas a ideia de 

parece ser produzido para ser articulado e pensado, mas para ser capitalizado e 

utilizado de maneira anônima 25).  

Resumindo, o paradigma simplificador concebia três aspectos como verdade: 

a simplicidade, a estabilidade e a objetividade. A simplicidade, ao acreditar que, ao 

analisar partes, é possível compreender o todo, buscando a relação causa e efeito 

vistas aqui como lineares. A estabilidade reside na concepção de um mundo onde 

se pode controlar, conhecer e prever os fenômenos. E finalmente a objetividade que 

busca obter uma única versão do conhecimento, distanciando o cientista do objeto 

sob estudo. 

Esse paradigma parecia não ser suficiente para responder ou mesmo 

esclarecer questões que surgiam no ambiente das minhas salas de aula. Tendo sido 

educado e exercido muitos anos de minha profissão com esta visão fragmentadora, 

disciplinar, simplificadora, onde conhecer as partes, mesmo que dissociadas do 

                                                 
6
 Conhecimento e saber são usados aqui com o mesmo valor semântico. 
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todo, era fundamental, não justificava e não me oferecia objetivos claros para a 

inserção da discussão de ACs nas minhas aulas de Inglês, tendo por base o que já 

foi exposto e pelo que declaram Behrens e Oliari (2007): 

cia do aluno não conta e 

dificilmente são proporcionadas atividades que envolvam a criação. A 

prática pedagógica tradicional leva o aluno a caracterizar-se como um ser 

subserviente, obediente e destituído de qualquer forma de expressão. O 

aluno é reduzido ao espaço de sua carteira, silenciando sua fala, impedindo 

de expressar suas ideias. A ação docente concentra-se em criar mecanismos 

que levem a reproduzir o conhecimento historicamente acumulado e 

. (p.60) 

 

Precisava então buscar justificativas que explicassem a inclusão dos temas 

abordados nas apostilas que usava nas turmas de Ensino Médio e que justificassem 

o interesse dos alunos em aderirem a essas discussões de forma clara, crítica e 

presente.  

Comecei a minha busca nos documentos oficiais nacionais: nos Parâmetros 

Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1998), Parâmetros Curriculares Nacionais - 

Língua Estrangeira (PCN-LE) (Brasil, 1998) e nas Orientações Curriculares para o 

Ensino Médio (OCEM) (Brasil, 2006) e, finalmente, nos documentos desenhados 

pela e para a própria escola, o Projeto Político Pedagógico (PPP) (2000). Tentava 

encontrar os objetivos e as justificativas que me faltavam para a inclusão da 

discussão de ACs com meus alunos.  

 

 

1.3. O que dizem as leis? 

 Os Parâmetros Curriculares Nacionais - Língua Estrangeira (Brasil, 1998), 

apesar de não terem sido elaborados tendo em mente o trabalho a ser desenvolvido 

nas séries do Ensino Médio, apresentam, em seu texto, referências claras quanto à 

formação do cidadão e o respeito às diferenças. 

Vejamos como a formação do cidadão e o respeito às diferenças se 

concretizam nos objetivos a serem alcançados pelo Ensino Fundamental (terceiro e 

quarto ciclos) presentes nos PCN-LE (Brasil, 1998):  

 compreender a cidadania como participação social e política, assim como 

exercício de direitos e deveres políticos, civis e sociais, adotando, no dia-a-
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dia, atitudes de solidariedade, cooperação e repúdio às injustiças, 

respeitando o outro e exigindo para si o mesmo respeito; (p.7) 

 

 posicionar-se de maneira crítica, responsável e construtiva nas diferentes 

situações sociais, utilizando o diálogo como forma de mediar conflitos e de 

tomar decisões coletivas; (p.7) 

 

 conhecer e valorizar a pluralidade do patrimônio sociocultural brasileiro, 

bem como aspectos socioculturais de outros povos e nações, posicionando-

se contra qualquer discriminação baseada em diferenças culturais, de classe 

social, de crenças, de sexo, de etnia ou outras características individuais e 

sociais; (p.7) 

 

 conhecer o próprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando hábitos 

saudáveis como um dos aspectos básicos da qualidade de vida e agindo 

com responsabilidade em relação à sua saúde e à saúde coletiva; (p.7) 

 

 questionar a realidade, formulando-se problemas e tratando de resolvê-los, 

utilizando para isso o pensamento lógico, a criatividade, a intuição, a 

capacidade de análise crítica, selecionando procedimentos e verificando 

sua adequação. (p.8) 

 

Resumindo, vemos que os PCN-LE (Brasil, 1998) apresentam, como objetivos 

a serem alcançados pela educação nacional, a formação de cidadãos críticos, que 

exerçam seus direitos e deveres, que questionem o mundo que os cerca, que 

defendam o respeito pelas diferenças ao se permitirem conhecer o outro enquanto 

se conhecem.  

 Os PCN-LE (Brasil, 1998) sugerem, como forma de alcançar esses objetivos, 

a inclusão de um trabalho feito a partir de temas transversais. Esses temas são: 

ética, saúde, meio ambiente, educação sexual, pluralidade cultural, trabalho e 

consumo. A estrutura sugerida pelos PCN (Brasil, 1998) para o Ensino Fundamental 

e de como esses deveriam se articular, encontra-se representada na Figura 1 a 

seguir. 

Os chamados temas transversais trazem para a escola, no entanto, assuntos 

que, pela sua natureza, poderão gerar discussões, tocar em aspectos para os quais 

nós professores não fomos formados e sobre os quais não foram traçadas diretrizes 

que estabelecessem como deveriam ser abordados no ambiente escolar.  Ao discutir 

esses temas, esbarro em questões que despertam diferentes posicionamentos 

dentro de nossa sociedade contemporânea e, consequentemente, diferentes 

reações por parte da escola na figura de seus alunos, professores, direção e, por 

fim, dos próprios pais.  
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Figura 1: Temas transversais (Brasil, 1998:9) 

 

Um exemplo disso é o conceito de família. Dentro de uma sala de aula 

poderemos encontrar muitos e diferentes conceitos do que seja uma família. 

Poderemos ainda encontrar alunos que pertençam a famílias das mais variadas 

configurações. Essas questões, no entanto, nunca teriam sido pensadas há meio 

século.  
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Os PCN-LE (Brasil, 1998), ao abordarem o ensino de uma língua estrangeira, 

apresentam três tipos de conhecimento necessários para que o processo de 

construção de significados de natureza sociointeracional seja possível: o 

conhecimento de mundo, o conhecimento sistêmico e o conhecimento sobre a 

organização de textos.  

O conhecimento de mundo diz respeito ao conhecimento que cada um de nós 

traz para a interação. A falta desse tipo de conhecimento poderá acarretar grande 

dificuldade na compreensão da fala de uma outra pessoa ou na leitura de um texto 

sobre um assunto desconhecido. Assim como nos diz os PCN-LE (Brasil, 1998),  

[...] é esse tipo de conhecimento (de mundo) [que] pode, com o 

desenvolvimento da aprendizagem no nível sistêmico, colaborar no 

aprimoramento conceptual do aluno, ao expô-lo a outras visões do mundo, 

a outros modos de viver a vida social e política, à possibilidade de 

reconhecer outras experiências humanas diferentes como válidas 

(p.30) 

 

Sob este ângulo, a discussão dos tópicos presentes nas apostilas, descritas 

no início deste trabalho, seriam capazes de ajudar e até mesmo suplantar quaisquer 

dificuldades que os alunos viessem a ter por desconhecimento ou por falta de 

informação existente em um determinado assunto que estivesse sendo apresentado 

pelos textos das mesmas. 

Ao examinar a seção em que os PCN (Brasil, 1998) abordam como os temas 

transversais devem ser tratados no âmbito escolar, constatamos que neles:  

 [...] o trabalho pedagógico deve incluir a possibilidade de discussão e 

questionamento e a não ocultação de contradições, conflitos e confrontos. 

Pressupõe compreender que conflitos são inerentes aos processos 

democráticos, são o que os fazem avançar e, portanto, não são algo 

negativo a ser evitado. (p. 36) 

 

 Isso significa valorizar positivamente a capacidade de questionar e propor 

mudanças, buscando construir situações didáticas que potencializem tal 

capacidade e possibilitem o aprendizado de modo a utilizá-lo de forma 

consequente, responsável e eficaz. (p. 36) 

 

 Vale lembrar que a educação não pode controlar todos os fatores que 

interagem na formação do aluno e que não se trata de impor determinados 

valores, mas de ser coerente com os valores assumidos, de possibilitar aos 

alunos uma discussão sobre eles e a construção de critérios para a escolha 

pessoal. (p. 39) 
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 As discussões de ACs que conduzia com meus alunos pareciam, a princípio, 

serem justificadas, e uma forma bastante eficaz para alcançar os objetivos traçados 

pelos PCN-LE (Brasil, 1998); contudo, os PCN-LE (Brasil, 1998) deixam claro que, 

para que esse trabalho possa ser desenvolvido de maneira satisfatória, precisamos 

ter estabelecido, juntamente com a comunidade escolar, as metas a serem 

alcançadas e os meios que serão utilizados para que isso ocorra.  

Os PCN (Brasil, 1998) destacam essa integração como ponto fundamental 

para que esse trabalho possa ser desenvolvido, como indicado nos trechos a seguir: 

 O trabalho com os temas sociais se concretizará nas diversas decisões 

tomadas pela comunidade escolar, o que aponta a necessidade de 

envolvimento de todos no processo de definição do trabalho e das 

prioridades a serem eleitas. Assim, a opção por esse trabalho precisa 

mobilizar toda a comunidade escolar no processo de definição das 

propostas e das prioridades a serem eleitas para o seu desenvolvimento. O 

fundamental é que todos possam refletir sobre os objetivos a serem 

alcançados, de forma a que se definam princípios comuns em torno do 

trabalho a ser desenvolvido. Cada um  alunos, professores, funcionários e 

pais  terá sua função nesse trabalho. Para isso, é importante que as 

instâncias responsáveis pelas escolas criem condições, que a direção da 

escola facilite o trabalho em equipe dos professores e promova situações 

favoráveis à comunicação, ao debate e à reflexão entre os membros da 

comunidade escolar. (p. 31) 

 

 Para os professores das diversas áreas, de terceiro e quarto ciclos, essas 

situações serão fundamentais para que possam coordenar a ação de cada 

um e de todos em torno do trabalho conjunto com os Temas Transversais. 

(p. 31) 

 

As apostilas utilizadas pelos professores de Inglês foram elaboradas para 

desenvolver a habilidade de leitura. Seus textos, nos mais variados gêneros, tratam 

de tópicos que são, em sua grande maioria, abarcados pelos temas transversais. No 

entanto, as apostilas de Inglês são uma iniciativa isolada dentro da escola. Não 

conheço quaisquer outras iniciativas que tenham sido desenvolvidas para que 

houvesse a integração desses assuntos na sala de aula, nem mesmo no ensino de 

outras línguas estrangeiras.  

Os objetivos para a inclusão desses tópicos e a forma de implementar essas 

discussões, no entanto, nunca foram partilhados pela equipe de professores e 

ficavam sempre a cargo de iniciativas individuais de cada professor.  

Ainda na busca por respostas que justificassem o que presenciava e 

desenvolvia com meus alunos e de parâmetros de como deveria desenvolvê-las, fui 
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buscar então os documentos oficiais elaborados especificamente para o Ensino 

Médio, as Orientações Curriculares para o Ensino Médio de Línguas Estrangeiras 

(OCEM-LE) (Brasil, 2006). Procurava ainda, nesse momento, respostas que 

definissem o que devia, e não devia ser feito, naquilo que dizia respeito ao 

tratamento dos tópicos presentes na apostila e a outras questões que eu sentisse 

necessidade de trabalhar com meus alunos por algum motivo especial.  

Ao analisar as OCEM-LE (Brasil, 2006), como era de se esperar, encontrei 

objetivos semelhantes àqueles presentes nos PCN-LE (Brasil, 1998). A formação de 

cidadãos críticos permanece como objetivo central deste documento. Mantém-se 

ainda a preocupação de não ensinar de maneira disciplinar, mas vislumbram-se, 

como possibilidades de trabalho, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, 

mas ainda se utilizam de temas transversais como forma de integrar e possibilitar 

este trabalho. 

Nas OCEM-LE (2006), os autores sugerem a adoção de alguns temas 

transversais como ponto de partida para o desenvolvimento de habilidades. Esses 

temas transversais são: a cidadania, a diversidade, a igualdade, a justiça social, a 

dependência/interdependência, os conflitos, os valores, as diferenças regionais e 

nacionais. Apesar de mais limitados que os temas transversais presentes nos PCN-

LE (Brasil, 1998), os assuntos presentes na apostila poderiam, ainda assim, ser 

parcialmente trabalhados, tomando este novo grupo de temas transversais sugerido 

pelas OCEM-LE (2006).  

 Constato que nos PCN-LE (Brasil, 1998) e nas OCEM-LE (Brasil, 2006), a 

preocupação de, ao invés de reduzir7 e separar8 conhecimentos para que sejam 

apreendidos por nossos alunos de forma disciplinar e hierárquica, advogar que os 

conhecimentos devem agir como integradores da realidade que os cerca. Para 

atingir esse objetivo, os alunos necessitam ter a capacidade de construir e 

reconstruir sentidos, reconhecendo o que há de diferente para poderem assim, 

compreender o todo. Noto, então, que existe, nos documentos até aqui 

apresentados, uma preocupação com o romper das barreiras existentes entre as 

                                                 
7 Entendo por redução a apresentação e o trabalho de textos modificados e classificados como fáceis ou mais 

complexos. Apresentando-os dos mais fáceis aos mais complexos.  
8
 Separação é vista por mim como a divisão de um determinado tópico em partes para que a dificuldade possa 

ser superada ao permitir, supostamente, que desta forma o assunto, conteúdo, seja melhor examinado e 

compreendido. 
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disciplinas e a intenção de criar condições para que se possa religar o que se 

encontra separado. 

 A partir do estudo desses documentos oficiais, começo a perceber, no 

trabalho que vinha desempenhando com meus alunos, traços que não tinham 

características redutoras ou disjuntoras, que não se encaixavam em uma visão 

disciplinar e em uma relação de causalidade linear. 

Ao manter discussões em Português sobre assuntos presentes nas apostilas 

de Inglês, sentia que não estava aproveitando o máximo que essas interações me 

permitiam e que talvez os próprios alunos não vissem estas discussões como aula, 

apesar de participarem e se mostrarem interessados. Fazia aquilo que acreditava 

ser correto ao incentivar que meus interlocutores buscassem razões para justificar 

seus comportamentos, suas crenças, em suas experiências de vida na escola e fora 

dela. Buscava fazer com que eles não apenas tivessem argumentos para 

defenderem seus posicionamentos, mas também tivessem contato com diferentes 

pontos de vista, diferentes ângulos de uma mesma questão. A cada menção de um 

conhecimento específico de outra disciplina, os alunos eram por mim encorajados a 

buscarem as respostas aos seus questionamentos junto a seus professores ou na 

utilização de outros recursos de pesquisa. 

Ao discutirem os ACs, podiam desvendar aspectos que não estavam 

diretamente relacionados ao ensino tradicional de uma língua estrangeira. Não era 

gramática, não era em Inglês9, mas os informava e os ajudava a construir seus 

próprios significados a respeito de uma gama de assuntos.  

 O trabalho de leitura desenvolvido nesta escola criava condições propícias 

para uma leitura que tivesse por objetivo muito mais do que uma simples 

depreensão de significado de um texto, mas um letramento crítico, como sugerido 

pelas OCEM-LE (Brasil, 2006):  

ganham ênfase as representações e as análises a respeito de 

diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as indagações sobre 

 (p.116) 

 

Minha prática, mesmo antes da adoção das apostilas, já possuía traços que 

demonstravam que a disciplinaridade, defendida pelo paradigma simplificador, não 

                                                 
9
 As razões para o uso de língua mãe durante as discussões que mantínhamos foram explicitadas anteriormente (INCLUIR 

páG). 
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era suficiente para solucionar minhas inquietudes e justificar minhas escolhas 

pedagógicas dentro de sala de aula.  

As apostilas, com a sua configuração e conteúdo temático e os documentos 

oficiais, mostravam que meu comportamento como professor não guardava apenas 

características de alguém que havia tido sua formação acadêmica sob a influência 

de um paradigma simplificador, disciplinar, mas começavam a mostrar uma maior 

integração no aspecto pessoal, já que a dinâmica da sala de aula deixa de ser 

centrada no professor e passa a oferecer outras possibilidades de interação; e na 

possibilidade de discussão de tópicos relativos à várias disciplinas: Biologia, História, 

Geografia, entre outras. Esse trabalho tem o objetivo de desenvolver nesses alunos 

sua capacidade crítica e enquanto isso, é capaz de desenvolver nos aprendizes o 

conhecimento de mundo necessário para uma melhor compreensão dos textos com 

que trabalhávamos. 

 Passei a verificar então se o Projeto Político Pedagógico (PPP) (2000) da 

escola seguia a mesma linha dos documentos oficiais que havia analisado. Era de 

se esperar que o PPP (2000) dessa escola seguisse as diretrizes dos PCN-LE 

(Brasil, 1998), uma vez que esta instituição é uma instituição pública e não poderia, 

em seu documento oficial interno, possuir linhas de ação e de pensar que diferissem 

fundamentalmente dos documentos oficiais nacionais.  

Como parte integrante do PPP (2000), cada disciplina, dentre elas o Inglês, 

estabeleceu o que acreditava ser a fundamentação teórica para o trabalho a ser 

desenvolvido, e, a partir desta visão de ensino-aprendizagem, estabeleceu seus 

objetivos e os meios que deveriam ser adotados para alcançá-los.  

Apresento a seguir alguns dos aspectos presentes nesse documento que 

considero importantes e norteadores do trabalho que mantinha com meus alunos 

nessa escola. 

Como expresso nos PCN-LE (Brasil, 1998), o objetivo do ensino de língua 

estrangeira não deveria se restringir simplesmente ao ensino de estruturas 

linguísticas e do vocabulário, mas possuir como meta fazer com que o aluno 

pudesse compreender como os enunciados refletem a forma de ser, pensar, agir e 

sentir de quem os produz, assim contribuindo para sua formação como cidadão. 

A ênfase no ensino da leitura, presente nos PCN-LE (Brasil, 1998) e no PPP 

(2000), se baseia em alguns pressupostos. O primeiro deles é que ler, além de ser 

uma atividade pessoal e particular, é uma prática social. Para que isto seja verdade, 
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o PPP (2000) defende um modelo de leitura sociointeracional onde leitor, texto,  

escritor e seus respectivos contextos de criação e recepção estejam envolvidos.  

A razão principal para a adoção deste tipo de modelo de leitura se 

fundamenta no fato de que, em um modelo de leitura de decodificação, a leitura está 

centrada na informação contida no texto. Segundo Coracini (2002:13), este modelo 

de leitura provém de uma visão estruturalista e mecanicista da linguagem, de acordo 

com a qual o sentido estaria arraigado às palavras e às frases, estando, desse 

modo, na . 

Em um modelo psicolinguístico de leitura, a leitura está centrada no leitor e na 

informação que ele traz para o texto (Cavalcanti, 1989:23). Em um modelo 

interacional de leitura, se considera que o fluxo da informação opere em ambas as 

direções, do texto para o leitor e desse para o texto. No entanto, de acordo com 

Moita Lopes (1996), um modelo de leitura deve contemplar uma visão interacional 

não apenas do fluxo de informação, mas também do discurso, da formação sócio-

histórica dos participantes do processo de leitura, não presentes nesses modelos até 

aqui apresentados. 

Moita Lopes (1996) define leitura como sendo um modo específico de 

interação entre participantes discursivos, envolvidos na construção social do 

significado: a leitura é uma prática de cunho social, é uma forma de agir no mundo 

por meio da linguagem. Ao ser uma prática social, a leitura permitirá ao aprendiz sua 

interação com os outros, participando e discutindo do que ocorre na sociedade a sua 

volta.  A atividade de leitura deve ser vista nas palavras de Brággio (1992),  

[...] dentro de uma matriz pessoal, social, histórica e cultural, pois não 

somente o que o leitor traz para a transação de sua experiência passada de 

vida e de linguagem, mas também as circunstâncias socialmente moldadas 

e propósito da leitura,  

(p.69) 

 

A partir do que foi mencionado acima existe a necessidade que um outro 

modelo de leitura seja levado em consideração, o modelo sociointeracional.  

Sob esta perspectiva, a leitura tem papel importante na formação da 

identidade das pessoas, já que o significado é construído através de um processo de 

interação social, ele é visto como dado pelos participantes via interação de uns com 

os outros.  
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A discussão de ACs sob este prisma colocaria dentro do ambiente da sala de 

aula diferentes posicionamentos sobre esses tópicos: aqueles trazidos pelos alunos, 

o desvendado pelos textos em estudo e o expresso pelo professor. As discussões, 

antes e depois da leitura, mesmo que conduzidas em língua mãe, pareciam, pelo 

menos sob o meu olhar, produzir ambientes favoráveis à formação de suas 

identidades ao construírem ambientes propícios para formarem suas opiniões 

baseadas não apenas em visões unilaterais de um determinado problema, de um 

determinado assunto. 

O PPP (2000) desta instituição, em seu capítulo que trata do ensino de Inglês, 

prevê que, ao final da Educação Básica, o aluno deverá, dentre outras coisas, ser 

capaz de: 

 refletir sobre a realidade, posicionando-se crítica e responsavelmente nos 

diversos contextos sócio-culturais de modo a ser capaz de interferir no 

mundo que o cerca; (p.384) 

 

 tomar consciência dos aspectos sócio-culturais, através da utilização de 

diferentes fontes de informação e recursos tecnológicos, compreendendo 

que as expressões podem ser interpretadas de acordo com o contexto 

sócio-cultural no qual elas são produzidas e utilizadas; (p.384) 

 

 construir significados que lhe sejam relevantes através da interação com 

seus pares, professores e textos; (p.384) 

 

 ser capaz de selecionar informações, analisar, sintetizar, argumentar e 

negociar significados; (p.384) 

 

 estabelecer relações entre os diversos componentes curriculares bem como 

entre as diversas áreas do conhecimento, além de transferir e utilizar esses 

conhecimentos em sua vida cotidiana. (p.384) 

 

Ao analisar esses objetivos, consegui perceber que o trabalho que 

desempenhava com meus alunos encontrava respaldo nos documentos oficiais da 

escola; no entanto, esses documentos não deixavam claro quais parâmetros 

deveriam ser seguidos para a sua implementação. Não existiam, nesses 

documentos, referências quanto à forma como deveriam ser conduzidas as 

discussões e qual o posicionamento que deveria tomar como professor.  

 A minha experiência, ao discuti-los, mostrava que era quase que imprevisível 

saber de antemão de que forma as discussões de ACs iriam se desdobrar. Cada 

aluno, ao apresentar seus argumentos, mencionava aspectos que muitas vezes não 

haviam sido sequer cogitados por mim durante a preparação das atividades.  
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Uma vez que diferentes áreas do conhecimento acabavam sendo abordadas 

nessas discussões, decidi analisar como a interdisciplinaridade e a 

transdisciplinaridade, mencionadas nos documentos oficiais, se traduziam no PPP 

(2000) dessa escola e de que forma esta visão não disciplinar e não disjuntora 

poderia justificar e fornecer objetivos a minha prática docente. 

 Ao analisá-lo, pude notar que não existe qualquer referência a um trabalho 

transdisciplinar, contudo o PPP (2000:216) da escola dispensa grande atenção à 

interdisciplinaridade que, segundo este documento, surge do entendimento da 

necessidade de se reorganizar o ensino-aprendizagem no sentido de superar a 

fragmentação e a linearidade do conhecimento e de romper os limites que 

demarcam o território de cada disciplina. 

Sendo assim, o PPP (2000) da escola advoga que o ensino de língua inglesa, 

além de contextualizado, deve ser trabalhado, sempre que pertinente, em 

consonância com os demais componentes curriculares das diversas áreas do 

conhecimento, fazendo com que este venha a ser compreendido como um todo 

organizado e não como um quebra-cabeça cujas peças não se consegue encaixar  

(PPP, 2000:375). 

Trabalhar de maneira interdisciplinar é, no PPP da escola (2000), associar o 

conteúdo ao contexto do qual emerge, estabelecendo relações entre o que se 

ensina e a realidade em que esses alunos vivem.   

 Ao contrário do trabalho com a disciplina fechada em si mesma em que o 

conhecimento apreendido é compreendido e trabalhado como algo 

ordenado, fixo, absoluto, finito, isento de incertezas e dissociado do próprio 

sujeito que aprende, a interdisciplinaridade permite a elaboração de novos 

conceitos e idéias
10

. Isso pode ser realizado através do estímulo à 

interpretação, comparação, dedução, inferência, síntese, problematização, 

desse modo propiciando a participação no processo de produção do 

conhecimento  e não apenas de sua reprodução  e o exercício de uma 

visão crítica da realidade e de nosso universo social  (p.216). 

 

Em uma concepção freireana, a interdisciplinaridade é estabelecida como 

requisito para uma visão da realidade nas perspectivas da unidade, da 

globalidade e da totalidade. Ela nos permite compreender e fazer 

compreender que o conhecimento é resultado de uma multiplicidade de 

fatores que não se excluem mutuamente, mas se explicam uns em relação 

aos outros. Assim, a interdisciplinaridade pressupõe um trabalho de 

interação na construção do conhecimento e corresponde a uma nova 

                                                 
10

 Acento presente no texto original. 
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maneira de se pensar a realidade, resultante do diálogo entre as diversas 

áreas do conhecimento  (p. 376). 

 

Como dito anteriormente, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade não 

fizeram parte da minha formação como aluno, nem da minha formação como 

professor. E, se estavam presentes, não fui capaz de notar.  

Percebo, então, ao examinar os documentos oficiais (PCN-LE (Brasil, 1998), 

OCEM-LE (Brasil, 2006) e PPP (2000)), que minha prática docente, ao discutir 

questões que surgiam inicialmente por estarem presentes na mídia, ou na vida 

cotidiana da escola, e, posteriormente, presentes nos tópicos abordados pelos 

textos das apostilas de Ensino Médio, fizeram com que eu adotasse práticas que me 

aproximavam de uma abordagem interdisciplinar, mas que, no entanto, guardavam 

ainda características disciplinares, já que não existia um planejamento detalhado e 

um trabalho feito em equipe. 

 O isolamento parece ser uma característica da profissão de professor (Fullan, 

1991/2001). Até antes de começar esta pesquisa, me considerava como sendo o 

único, ou um dos poucos professores a desenvolver discussões sobre ACs. Esse 

fator, junto à incerteza se aquilo que eu fazia com aos meus alunos seria visto pela 

escola, pelos alunos, por meus pares e pelos pais como algo correto e desejável, fez 

com que tentasse, ainda com uma visão tradicional, estabelecer os porquês, as 

formas, o tempo a ser gasto com este tipo de atividade, e os limites que as 

discussões desses tópicos deveriam ocupar no meu dia-a-dia escolar. 

Precisava, neste momento, após ter examinado os documentos oficiais, traçar 

as mudanças que haviam ocorrido no paradigma simplificador. Esse paradigma 

havia influenciado minha formação, incentivando a disciplinaridade, a causalidade 

linear, a disjunção de saberes e o sequenciamento de conteúdos. Contudo, pelo 

exposto acima, consigo perceber que este paradigma está, pelo menos 

aparentemente, sofrendo algumas influências contrárias àquelas que marcaram 

minha vida escolar, apesar de ainda senti-lo como presente na educação dos meus 

alunos. 

Na próxima seção, passo, então, a apresentar as mudanças, as descobertas 

que influenciaram a necessidade de se olhar o mundo com novos olhos, olhos de 

união, de diálogo entre as ciências e ainda de incerteza. 
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1.4. O que houve no mundo? 

 As descobertas em diversas áreas da ciência que aconteceram em 

decorrência dos avanços científicos ocorridos na primeira metade do século XX vêm 

sinalizando o surgimento de novos referenciais teóricos. Estes, por sua vez, passam 

a consolidar uma base conceitual marcada por princípios e macroconceitos11 que 

modificam a visão até então defendida em respeito aos processos de interação, 

interpretação, reflexão e cooperação presentes nos ambientes de aprendizagem.  

Foi a partir  teorias que comecei a 

reconhecer que o paradigma presente durante toda minha formação de aluno e 

professor começava a apresentar sinais de incompletude, ou seja, já não era 

suficiente para explicar muitos dos fenômenos estudados pelas ciências ditas 

exatas. 

 As teorias que passo a apresentar colaboraram para que pudesse ter uma 

melhor compreensão do que seja a aprendizagem, a construção de conhecimento e 

o funcionamento de organizações, dentre as quais a escola. Essas teorias vêm a 

colaborar, segundo Moraes (2004): 

[...] para a melhoria de nossas práticas pedagógicas, como indutoras de 

práticas educacionais mais dinâmicas, integradoras e contextualizadas que 

requerem uma maior clareza conceitual em relação à complexidade 

implícita nos processos de ensino e aprendizagem. (p.30) 

  

Mostrarei de que forma o desenvolvimento das muitas descobertas, teorias e 

princípios influiu epistemológica e pedagogicamente na abertura para mudanças na 

área educacional. 

Para que um novo cenário epistemológico pudesse se consolidar, três teorias 

interpretadas de forma conjugada foram de suma importância. Essas teorias são a 

Autopoiética (Maturana e Varela), a teoria Enativa (Varela) e a teoria dos Sistemas 

(von Bertalanffy). Essas teorias caracterizam a organização dos sistemas vivos e 

tentam explicar as origens biológicas, sociais e psicológicas do conhecimento 

humano. 

A Autopoiese designa a capacidade que os seres vivos possuem de se 

autoproduzirem. Segundo essa teoria, um ser vivo é um sistema autopoiético, 

                                                 
11

 Moraes (2004:45) entende por conceito a representação mental de um objeto; e se utiliza da definição 

apresentada por Ciurana (1999) para macroconceito. Na visão de Ciurana (1999), um macroconceito é um 

conceito nuclear do qual gravitam outros conceitos.  
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caracterizado como uma rede fechada de produções moleculares (processos), onde 

as moléculas produzidas geram, com suas interações, a mesma rede de moléculas 

que as produziu. A conservação da autopoiese e da adaptação de um ser vivo ao 

seu meio são condições sistêmicas para que exista a vida. Portanto, um sistema 

vivo está constantemente se autoproduzindo, autorregulando, e interagindo com o 

meio que, por sua vez, apenas desencadeia no ser vivo mudanças em sua própria 

estrutura. 

A Enação, termo cunhado pelos biólogos chilenos Maturana e Varela a partir 

da expressão espanhola en acción, pode então ser entendida a partir de dois 

pontos. O primeiro deles fundamenta-se na forma como algo é percebido por um 

determinado observador. Para melhor compreender este fato, tentarei exemplificar 

com uma situação retirada do contexto da sala de aula.  

Todos aceitamos que a sala de aula é por excelência um ambiente dinâmico, 

e que muito desta dinamicidade se deve à ação do professor. Sendo assim, para 

que se possa entender, compreender este ambiente, será necessário levar em 

consideração as sensações e emoções desse sujeito. 

"Na medida em que estas situações locais se transformam constantemente 

devido à atividade do sujeito percebedor, o ponto de referência necessário 

para compreender a percepção não é mais um mundo dado anteriormente, 

independente do sujeito da percepção, mas a estrutura sensório-motora do 

sujeito" (Varela e cols., 2003:235). 

 

O segundo baseia-se na ideia de que as estruturas cognitivas emergem de 

esquemas sensório-motores recorrentes e que permitem à ação ser guiada pela 

percepção. Isto é, a maneira como o sujeito percebedor  interpreta os estímulos do 

meio. Isso determinará como o sujeito pode agir e ser modulado pelos 

acontecimentos do meio" (Varela et cols., 2003:235). Ainda me utilizando do 

exemplo anterior, é a partir da maneira como o professor e os alunos percebem a 

situação que eles agirão e se modificarão em relação a ela. 

Como vimos, a teoria Autopoiética e a teoria da Enação possuem visões 

sistêmicas. Cabe então apresentar esta teoria que ajudará a entender a necessidade 

de uma mudança dos paradigmas vigentes e a forma de se conceber o mundo e a 

escola nele inserida.  

A teoria Sistêmica tem origem com von Bertalanffy (1937), quando este reflete 

sobre a Biologia. A pesquisa de von Bertalanffy baseia-se numa visão diferente do 

reducionismo científico até então aplicado pela ciência convencional.   
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A palavra sistema origina-se do grego e indica um conjunto de elementos com 

alguma relação entre eles, coordenados entre si, que formam uma estrutura 

organizada, um conjunto articulado de objetos, fatos, acontecimentos interligados, 

interrelacionados e com alguma característica comum (Moraes, 1997/2006:61).  

Numa pesquisa como esta, o ser humano é o sistema que mais nos interessa, 

juntamente com suas famílias, as salas de aula e as escolas que frequenta, e as 

comunidades onde estão inseridos, tendo em mente que sistemas são organismos 

vivos ou grupos estáveis de organismos vivos.  

Morin (2005/2007) expande a ideia sobre o que é um sistema quando não o 

percebe como sendo constituído por apenas um conjunto de partes, mas sendo 

constituído também pelas ações e interações entre essas unidades complexas. Para 

Araújo (2007), é este conjunto de relações, interações estabelecidas entre essas 

partes, que irá caracterizar a organização de uma comunidade de aprendizagem. 

O conceito de sistema engloba assim três dimensões diferentes. A primeira 

dimensão se baseia na ideia de que um sistema é composto por partes que 

interagem e que são interdependentes, mas que em conjunto formam um todo 

unitário com um objetivo comum.  

A segunda dimensão parte da ideia inicial e acrescenta o fato de que cada 

uma das partes integrantes e interagentes do sistema comporta-se também como 

um sistema, cujo resultado é maior que o resultado que cada uma das partes 

poderia assumir se funcionassem separadamente. Portanto, qualquer conjunto de 

partes unidas entre si pode ser considerado um sistema, desde que as relações 

entre as partes e o comportamento do todo sejam o foco de atenção.  

A terceira e última ideia reside no fato de que um sistema é um conjunto de 

partes coordenadas, formando um todo complexo ou unitário. 

Dentro da teoria dos sistemas, encontramos dois tipos de sistemas: aqueles 

que não sofrem influência do ambiente onde estão inseridos, alimentando-se de si 

mesmos e que são chamados de sistemas fechados; e os sistemas abertos, que, ao 

contrário, sofrem interações com o ambiente onde estão inseridos.  

Os sistemas abordados neste trabalho são vistos como sistemas abertos, 

uma vez que recebem constantemente influências internas e externas que 

interferem na sua organização. Esses sistemas precisam ter a capacidade de se 

auto-organizarem para se adaptarem às informações que tenham origem nos meios 
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onde se encontram. Como consequência deste fato, para compreendermos um 

sistema, teremos que compreender não apenas o sistema, mas também sua relação 

com o ambiente, já que esta relação não é simplesmente de dependência, mas 

constitutiva do sistema (Morin, 2005/2007). 

O comportamento de um sistema não é previsível, já que atuam nele 

diferentes forças, internas e externas, de diferentes naturezas. No entanto, um 

sistema, se observado ao longo de um grande período, apresentará 

comportamentos recorrentes e até mesmo previsíveis. Clarke (2003/2006) chama 

isso . É baseando-se nesta p  que, segundo ele, 

seremos capazes, após algum tempo de contato com um grupo de alunos em uma 

determinada instituição, de planejar aulas, até mesmo cursos inteiros que sejam na 

maioria das vezes bem sucedidos. Conseguiremos prever possíveis reações de 

nossos alunos a estímulos externos trazidos para o ambiente escolar. 

Vasconcelos (2002) ao discutir a teoria dos sistemas, a apresenta, no entanto, 

assumindo, ao longo do século XX, duas tendências: a organicista, com von 

Bertalanffy (1937), por sua associação com os organismos e sistemas vivos, 

biológicos e sociais; e uma tendência mecanicista, com a teoria cibernética de 

Wiener (1948), que tentava reproduzir os mecanismos de funcionamento dos seres 

vivos para descrever máquinas cibernéticas ou sistemas artificiais.  

Junto a essas teorias12, aparecem ainda outros princípios, dentre eles o 

Princípio da Incerteza (1927), no qual Heisenberg verificou que, ao estudar uma 

partícula quântica, era impossível determinar sua trajetória. Quanto mais precisa 

fosse uma medida, mais incerta seria a próxima medida a ser obtida. Assim, 

descobriu-se que é impossível precisar a medida ou a trajetória de partículas em 

eventos futuros, já que não se consegue prever simultaneamente a posição e a 

trajetória da partícula. A incerteza é, assim, decorrência de um princípio que rege a 

natureza da matéria e não consequência de erros na medição.  

Baseando-se nestas ideias, Niels Bohr concebe o seu Princípio da 

Complementaridade (1928), que explica a natureza complementar da matéria. Esta 

é simultaneamente formada por ondas e partículas. Este fato faz com que um 

mesmo objeto possa se comportar de formas distintas, dependendo do 

comportamento físico que assuma: o de uma onda ou o de uma partícula. Pode-se a 
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 Entendo eoria  e  como sendo termos de valor semântico equivalente.  
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partir deste princípio afirmar que fenômenos, eventos, e processos existam em 

termos de potencialidades.  

Em termos educacionais a implicação deste princípio fundamenta-se no fato 

que a realidade passa a se constituir a partir daquilo que somos capazes de ver, 

interpretar, construir, desconstruir e reconstruir, o que reitera a impossibilidade de 

concebermos a realidade como sendo única e independente do observador. 

Existirão tantas realidades quantas explicações dadas pelos sujeitos para as infinitas 

interações que mantém com o meio onde estão inseridos. 

Basarab Nicolescu (1996), partindo do entendimento dos dois princípios 

apresentados anteriormente: o Princípio da Incerteza (1927) e o Princípio da 

Complementaridade (1928), desenvolveu uma teoria sobre os diferentes níveis de 

realidade que regem a natureza da matéria.  

Pelas descobertas da Física Quântica passamos a conceber que a realidade,  

ou seja, os diferentes níveis de organização da matéria, possuem natureza 

multidimensional: a realidade macrofísica, a microfísica e a virtual. A realidade na 

visão de Moraes (2008a):  

[...] caracteriza-se pela não fragmentação, já que a fragmentação é 

produto da mente humana e distorção da realidade. Esta possui um padrão 

em rede, pressupondo, assim, a existência de interdependência entre 

 

 

A possibilidade da existência de níveis de realidade diferentes, para Basarab 

Nicolescu (1999), oferece então diferentes maneiras de se conhecer algo e, 

consequentemente, reconsiderar e valorizar conhecimentos antigos e a existência 

de tipos de conhecimento diferentes dos que estamos acostumados a perceber.  

Um exemplo desses níveis de realidade múltiplos pode ser entendido ao 

examinar o mundo macrofísico que nos cerca. Esse tem por característica a 

separação existente entre os vários objetos que o compõem, no entanto, estudos 

feitos com partículas quânticas comprovam que esta separação não mais existe. Ela 

dá lugar a padrões de interconexão que interagem continuamente. 

A importância, para a ciência, destes princípios pousa sobre a descoberta de 

que o observador, no momento que observa o objeto, passa a fazer parte de um 

sistema indissociável envolvendo o sujeito, o objeto e o processo de observação. 

Esta descoberta põe em cheque toda a relação até então existente entre sujeito e 

objeto de pesquisa, já que passam a existir apenas um em relação ao outro. 
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Este princípio possui implicações também no que diz respeito ao processo de 

construção de conhecimento e da aprendizagem. A partir desse princípio, passamos 

a não poder considerar o mundo como algo objetivo e totalmente dissociado do 

sujeito. A realidade defendida pela física clássica passa a ser algo ilusório e 

dependente daquele que a vive.  

Moraes (2004:40) defende que ao se admitir que não existem 

nem certezas certezas provisórias 13, verdades relativas e 

incertezas cognitivas já que o pensamento e o conhecimento são sempre 

, colocamos tanto o pensamento como o conhecimento como sendo um 

processo  contínuo de vir a ser.  

A física clássica concebia o mundo composto por elementos separados que, 

com as descobertas descritas sucintamente acima, passa a ser visto como uma 

organização.  

Organização é uma palavra de origem grega  organon que significa 

instrumento. É através dele que o sistema manifesta a sua identidade e 

4:56). Para Morin 

(1999/2006a), a organização é aquilo que liga os elementos entre si.  A parte com o 

todo e o todo com as partes de forma a permitir a constituição do todo. 

Maturana e Varela (1997) adicionam a esta definição a ideia de que, além de 

traduzir o conjunto de relações ou interações entre os componentes do sistema, a 

organização caracteriza a classe à qual ele pertence, ou seja, adolescentes, 

homens, mulheres... A organização diferencia-se desta forma de outro conceito, o de 

estrutura. Para esses autores a estrutura de um sistema se constitui pelos 

componentes físicos e pelas relações que esses elementos mantêm e que se 

transformam continuamente em processos de auto-organização.   

Para que um sistema continue vivo, ele deverá manter sua organização; em 

outras palavras, manter aquilo que lhe dá o nome. A estrutura, por sua vez é a 

característica que é mutável em um sistema e só passa a existir a partir da 

organização. 

Moraes (2004) exemplifica a relação organização/estrutura com o seguinte 

exemplo: 

                                                 
13

 Aspas presentes no original. 
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[...] uma cadeira é uma organização que possui determinados 

componentes e propriedades que a caracterizam para que a sua estrutura 

possa funcionar como tal. A estrutura da cadeira pode ser de ferro, de 

madeira, de vime ou de qualquer outro elemento, mas para continuar 

sendo cadeira, ela necessita manter os componentes, os elementos e as 

relações que a caracterizam funcionalmente como tal. Podemos cortar 

parte das pernas da cadeira, alterar sua estrutura, bem como as relações 

entre os seus componentes constituintes, mas ela continuará sendo cadeira 

se preservar um mínimo de condições e de relações que a caracterizam 

desta forma. Mas, sabemos que uma cadeira não é uma mesa que, por sua 

vez possui uma integralidade, uma identidade e/ou funcionalidade 

diferente e, portanto, caracterizam um outro t  

 

Faço então, uma analogia do que seja organização e a estrutura em nossos 

alunos. Um aluno, para ser considerado como aluno, poderá ter sua estrutura 

alterada, no meu entendimento, àquilo que o qualifica. Ele poderá ser um bom aluno, 

comportado, dedicado, bagunceiro, branco, negro, magro, alto, mas não poderá 

mudar sua organização. Ao olharmos para ele, poderemos notar mesmo que, em 

graus diferentes, a sua característica mais marcante que é a de ser aluno. 

Após estas descobertas, precisa-se considerar o aluno como um ser por 

inteiro, ou seja, sua organização e sua estrutura, com toda a sua 

multidimensionalidade: suas emoções, sua história, sua memória, suas relações com 

o meio, alguém que participa do seu próprio processo de construção de 

conhecimento.  

Conhecer e aprender, no entendimento de Maturana e Varela 

(1984/2007:191-193), englobam procedimentos de interpretação, criação e auto-

organização por parte do aluno. O desenvolvimento da aprendizagem, por exigir 

estados de auto-organização recorrentes, é facilitado por desequilíbrios e desafios. 

Assim, o conhecimento e a aprendizagem são processos de construção recursivos e 

interpretativos, desenvolvidos de forma ativa pelos aprendizes por meio de sua 

interação com o mundo e com a realidade que os cerca. 

Nas palavras de Moraes (2010): 

funciona sua corporeidade, já que ele é também banhado pelas emoções, 

pelas intuições, pelos sentimentos, pelas sensações, pelas historias de vida. 

Enfim, por tudo aquilo que acontece no ser humano. Assim, a experiência 

do aprendiz é sempre fundamental e depende de suas relações com o meio 

(p.298) 
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Isso me leva a admitir que um paradigma simplificador não cumpre mais com 

sua função de controlar os discursos e as práticas do dia-a-dia, ou mesmo nossa 

maneira de ser e de ver o mundo em que vivemos. Ao admitir que nossa realidade é 

multidimensional e incerta, estamos contestando diretamente as visões defendidas 

pelo paradigma simplificador que a concebia como sendo unidimensional e 

previsível. 

Se retomarmos a teoria dos sistemas, explicitada acima, perceberemos uma 

necessidade de mudança epistemológica em relação à objetividade. von Bertalanffy 

(1937) ao propor a aplicação universal dos princípios sistêmicos aos diversos 

sistemas existentes transcende as fronteiras disciplinares adquirindo, assim um certo 

objetivistas da visão reali 62).  Para essa autora, o 

fato desta teoria preservar a realidade como sendo independente do observador faz 

com que a teoria dos sistemas permaneça presa a um paradigma simplificador.  

Ao manter em seus estudos a realidade como sendo independente daquele 

que a observa, ou seja, de caráter objetivista, von Bertalanffy (1937) acaba indo 

assim contra a teoria da Enação e a teoria sobre os diferentes níveis de realidade de 

Basarab Nicolescu (1996), o que, segundo Vasconcelos (2002), é a principal 

justificativa para considerar que a teoria dos sistemas esteja inserida ainda em um 

paradigma simplificador. Contudo, compartilho com a concepção de que um sistema 

envolve um grupo de relações e propriedades, sinalizando que um sistema ou 

subsistema é sempre aberto em algum nível, influenciado e interagindo 

constantemente com o meio onde se encontra, envolto por um sistema maior e mais 

abrangente (Moraes, 2004). 

Nessa concepção, os sistemas passam a ser vistos ao mesmo tempo como 

sendo o todo e parte de um sistema ou subsistema qualquer, onde mantêm a sua 

funcionalidade, mas que, no entanto, na visão de Wilber (1996) sempre estarão 

inseridos em uma outra totalidade, participando assim de inúmeros sistemas, com 

diferentes funções em diferentes níveis. Morin (1990/2008) chama este fenômeno de 

imbricamento ou sobreposição de sistemas. A vida passa a ser considerada como 

um sistema envolvido por incontáveis sistemas de sistemas, onde suas interações e 

processos encontram-se em um emaranhado ligados uns aos outros. 
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A visão de mundo perde sua linearidade, sua causalidade linear, sua 

objetividade, e passa a ser concebida de forma diferente, na qual inúmeros aspectos 

passam a coatuar em sua constituição.  

Essa nova  configuração se aproxima em muitos aspectos daquilo que 

percebia ocorrer em minhas aulas. Ao discutir os ACs presentes nas apostilas ou 

aqueles trazidos por meus alunos, sentia claramente que diferentes sistemas 

entravam em contato, gerando a criação de relações e interrelações com produtos, 

resultados nem sempre vislumbrados quando estas atividades estavam sendo 

planejadas. Essas interações não possuíam assim uma causalidade linear; as 

consequências de uma declaração a favor ou contra um determinado assunto 

poderiam suscitar respostas diferentes em um mesmo grupo de alunos.  

As discussões de ACs não percebiam esses alunos como sendo 

compartimentados. Quano procurava que meus alunos participassem das 

discussões trazendo seus argumentos, os encarava como completos. Por fim, as 

discussões não se restringiam ao estudo de uma língua em particular, mas, ao 

contrário, percorriam trajetórias que lançavam mão de especificidades as quais nem 

eu nem meus alunos possuíamos. Isso nos levava quase sempre à busca de novas 

informações advindas de outras áreas do conhecimento para que pudéssemos 

melhor conhecer o assunto em discussão. 

Na visão de Behrens (2006), a 

[...] lógica epistemológica de conceber o universo. Implica em uma 

abertura epistemológica que leve em conta o movimento do universo, a 

superação das certezas absolutas, a fragmentação do conhecimento, a 

(p.13) 

 

A visão estabelecida pelo paradigma simplificador não mais explicava o 

mundo, muito menos o meu mundo da sala de aula. Começa, assim, a emergir uma 

nova forma de conceber o mundo e as relações nele estabelecidas  a 

complexidade. E é ela que ganha destaque na próxima seção que passo a 

apresentar. 

 

1.5. A Complexidade 

O surgimento de um novo paradigma, o paradigma emergente ou da 

complexidade, tem como princípio a visão do homem como um ser integral e 
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complexo. Complexo, por trazer em si um conjunto de características antagônicas e 

complementares. Ele é ao mesmo tempo, sapiens e demens, trabalhador e lúdico.  

Como vimos ao longo da última seção, o processo de mudança de 

paradigmas se estabeleceu a partir do avanço do paradigma da ciência, e 

impulsiona, ainda hoje, uma reavaliação do conhecimento fragmentado em favor da 

reintegração do todo. Este é um processo que ainda está em curso, pelo menos no 

âmbito da educação, daí este paradigma ser chamado também de paradigma 

emergente , ou, como prefiro chamar, paradigma em processo de emergência  

No mundo em que vivemos, nos deparamos com constantes transformações. 

As certezas de ontem já não se sustentam no dia de hoje, provocando inúmeras 

indagações, sem que possamos encontrar, na realidade que está a nossa volta, 

respostas prontas. A complexidade está, assim, presente em qualquer experiência 

vivida, seja ela individual ou coletiva. Almeida (2006:27) reforça essa ideia ao 

apresentar a complexidade como um atributo de toda matéria  antes de ser uma 

teoria, um paradigma, [a complexidade é] um modelo para pensar a matéria, a vida e 

o homem . 

Complexus significa aquilo que foi tecido junto (Morin & Moigne, 2000:209). A 

 é de origem latina e vem do verbo complectere, cuja raiz 

plectere significa trançar, enlaçar. O prefixo com  dá à palavra sentido de dualidade 

de elementos distintos que se unem sem perder suas características próprias (Morin, 

Ciurana & Motta, 2003/2009:43).  

Para Morin (1998), a complexidade constituiria o tecido, o pano de fundo onde 

os acontecimentos, as ações, as retroações, as interações e o acaso ocorrem, 

fazendo, assim, parte integrante da vida e correspondendo a todos os processos 

dinâmicos nela existentes. Nesta visão, o mundo é encarado de forma 

transdisciplinar. A transdisciplinaridade, entendida aqui como o reconhecimento da 

interdependência entre vários aspectos da realidade, tem por função questionar a 

realidade por meio de uma abordagem em constante evolução, permitindo sofrer 

influências de todas as áreas do conhecimento humano, recolocando o homem 

como o centro das preocupações (Moraes, 1997/2006:182).  

Morin (2000/2007) vê como necessário ao desenvolvimento de uma nova 

transdisciplinaridade 

[...] um paradigma que, certamente, permita distinguir, separar, opor e, 

portanto, disjuntar relativamente estes domínios científicos, mas que, 
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também, possa fazê-los comunicarem-se entre si, sem operar a redução. O 

paradigma da simplificação (redução-disjunção) é insuficiente e mutilante. 

Torna-se necessário um paradigma de complexidade que, ao mesmo 

tempo, disjunte e associe, que conceba os níveis de emergência da 

realidade sem reduzi-los às unidades elementares e às leis gerais. (p.55) 

 

 Na mesma linha, Moraes (2004) define a complexidade como:  

[...] sendo um princípio articulador do pensamento, como um pensamento 

integrador que une diferentes modos de pensar, que permite a tessitura 

comum entre sujeito e objeto, ordem e desordem, estabilidade e 

movimento, professor e aluno e todos os tecidos que regem os 

acontecimentos, as ações e interações que tecem a realidade da vida.  

(p.20) 

 

   Para compreendermos o pensamento complexo presente em Morin 

(1990/2008:195-206) é necessário explicitar como este entende os conceitos de 

ordem e desordem.  

Ordem e desordem não são termos suficientes em si próprios. Eles são 

 há ordem na desordem, há des

(Fortin, 2005:41). Esses termos serão sempre encarados levando-se em 

consideração ideias de interações e organização. Pelas interações, ordem e 

desordem e a própria organização podem estabelecer meios de influenciar, 

construir, destruir uma a outra. A organização, como discutida na seção anterior, 

fornece simultaneamente a estabilidade, em face à desordem, e a flexibilidade da 

mudança que permite a evolução.  

Na complexidade o tetragrama: ordem, desordem, interação e organização 

servirá de base para qualquer tipo de pensamento. Sob a visão complexa a 

realidade se constitui, modifica, destrói e se regenera a partir de forças antagônicas. 

Em outras palavras, todos os fenômenos e sistemas naturais ou humanos 

obedecem a uma ordem que foi produzida a partir de uma desordem inicial que, por 

sua vez, é o resultado da destruição de uma ordem anterior. 

O conceito de ordem vai além das ideias de regularidade, estabilidade, leis, e 

uni-se à ideia de interação, estando estreitamente ligada recursivamente à 

desordem.  

Uma vez definida a complexidade e a forma de pensar e ver o mundo 

complexo, é necessário que apresente os princípios que a governam.  

Para Moraes (2008:96), estes princípios funcionam como instrumentos ou 

categorias de pensamento que nos auxiliam na compreensão do que seja 
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complexidade e a implementar esta mudança no pensamento, indo de simples e 

linear para complexo. 

Diferentes autores apresentam diferentes operadores ou princípios14 e os 

nomeiam de formas distintas, contudo, apresentarei, neste trabalho, aqueles que 

considero fundamentais para compreender a discussão de ACs dentro do ambiente 

escolar. Eles são: o operador recursivo, o operador dialógico, o operador 

hologramático e o princípio auto-eco-organizador. Os três primeiros, na visão de 

Morin (2000/2007), são capazes de religar os saberes disjuntos e reduzidos pelo 

paradigma simplificador.  

 

1.5.1. Operador Recursivo 

O operador recursivo apresenta-se, para Mariotti (2007:140), como sendo o 

operador fundamental ao qual todos os outros operadores estão ligados. Esse 

operador rompe com a cadeia linear entre causa e efeito. Sua ação vai além de um 

simples instrumento de autorregulação (feedback positivo ou negativo), permitindo 

que haja na realidade uma auto-organização.  

Morin e Moigne (2000), ao explicarem esse princípio, estabelecem que, nessa 

visão, produtos e efeitos são eles próprios produtores e causadores daquilo que os 

produz. Para que possamos melhor compreender este princípio no contexto escolar, 

Moraes (2008a) com base em Maturana (1999), conclui que: 

 pelo que 

acontece durante o desenvolvimento do trabalho realizado em classe. Ele 

também é produto do conhecimento que está sendo produzido, pois esse 

conhecimento trabalhado nos ambientes de aprendizagem retroage sobre 

ele durante cada etapa do processo, porque, biologicamente, o ser e o fazer 

  

  

                                                 
14

 Além dos três princípios ou operadores apresentados neste trabalho Morin (2005/2007:73-75) faz menção 

em sua obra aos seguintes princípios/operadores metodológicos de um pensar complexo (Morin, 2009): 

princípio sistêmico ou organizacional, princípio hologramático, princípio da retroatividade, princípio da 

recursividade, princípio de autonomia/dependência, princípio dialógico, princípio de reintrodução do sujeito 

cognoscente. 

Maria Cândida Moraes (2008) apresenta em sua obra 10 operadores cognitivos do pensamento complexo. São 

eles: o princípio sistêmico-organizacional, princípio hologramático, princípio retroativo, princípio recursivo, 

princípio dialógico, princípio da auto-eco-organização, princípio da reintrodução do sujeito cognoscente, 

princípio ecológico da ação, princípio da enação e o princípio ético.  

Humberto Mariotti (2007), por sua vez, apresenta como operadores cognitivos do pensamento complexo: a 

circularidade, a auto-produção/auto-organização, o operador dialógico, o operador hologramático, a interação 

sujeito-objeto, a ecologia da ação. 
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 Visando exemplificar como este operador toma forma no contexto escolar, 

apresento o seguinte exemplo. 

Ao discutir os ACs, por vezes, lanço aos alunos uma pergunta que parece ser 

inicialmente direta e que evidencia apenas uma gama de respostas limitada e 

previsível. Esta pergunta pode já ter sido usada com um outro grupo sem que 

surgisse qualquer novidade, revelando, o que a princípio, parece ser uma relação 

causa e efeito linear e previsível. Essa mesma pergunta em um outro grupo suscita 

em meus interlocutores associações, elocubrações que não haviam sido imaginadas 

por mim ao planejar aquela atividade, o que, por sua vez, revelaria a 

imprevisibilidade causada por religações de saberes feitas por cada um dos 

membros envolvidos e que não são previstas pelo professor. 

A discussão que a troca de ideias gera me leva a reavaliar a questão, 

propiciando mudanças na minha, e provavelmente na maneira de meus alunos 

encararem um determinado assunto. Ao perceber esta mudança, sou obrigado a me 

adaptar a uma nova situação, iniciando um novo ciclo. Ao final da discussão, já não 

sou a mesma pessoa que a iniciou, fui modificado de forma imprevisível e 

inesperada pelas diferentes opiniões com que tive contato.  

 Noto, neste tipo de interação existente entre professor e aluno, aquilo que 

Schön (2000), ao falar da formação do professor reflexivo, chama de reflexão-na-

ação . Para esse autor, não é suficiente que o profissional preocupado em 

desempenhar bem seu trabalho se utilize apenas do seu conhecimento prévio do 

qual se apropriou durante sua formação acadêmica; diante dos novos problemas 

surgidos durante sua atuação profissional, será preciso que crie soluções não antes 

concebidas.  

-na-  (2000) pode, assim, capacitar o 

profissional a criar um repertório de soluções, que poderia ser mobilizado em 

situações semelhantes (mas não idênticas). A construção dessas soluções e a 

capacitação para lidar com as novas situações que não encontrarão resposta no 

repertório criado abrem espaço para novos e diversos temas de investigação.  

 

1.5.2. Operador Dialógico 

O segundo operador a ser apresentado é o operador dialógico que se 

apresenta como decorrência da causalidade circular recursiva.  
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Partindo da definição de dialógico presente no Novo Dicionário Aurélio da 

Língua Portuguesa (Ferreira, 2009) seu significado tem ligação àquilo que é relativo 

ao diálogo, dialogado. Dialogar, neste mesmo dicionário, apresenta três sentidos 

diferentes, eles são: 

 1. Pôr em diálogo; dizer ou escrever em forma de diálogo; [...] 2. 

Falar altermadamente; conversar; [...] 3. Travar ou manter 

entendimento (duas ou mais pessoas, grupos entidades, etc.) com 

vista à solução de problemas comuns; entender-se, comunicar-se 

(p.672) 

 

Segundo Morin (1999/2006a) este princípio une, em uma relação dialógica, 

noções que, apesar de se apresentarem como aparentemente antagônicas são, na 

verdade, complementares e indissociáveis dentro de uma organização, nos 

 74). 

Mariotti (2007:151), ao discutir o princípio dialógico, o autor se utiliza da 

observação de Morin na qual afirma que nem sempre é possível nem necessário 

resolver todas as contradições, há muitos casos que é preciso conviver com elas. E 

ainda, segundo Morin, nos lugares e momentos em que não é possível superar as 

contradições, vencer os antagonismos e ultrapassar os paradoxos, lá é que está a 

complexidade. 

Este operador propõe, assim, o constante diálogo entre elementos sociais e 

culturais que, à primeira vista, parecem possuir uma relação antagônica, tais como: 

ordem e desordem, razão e emoção, real e imaginário, certo e errado, mas que, 

mantêm, uns com os outros, relações que não são apenas antagônicas, mas 

também concorrentes e complementares.  

Esse princípio não pretende substituir o diálogo entre posições contrárias, 

mas lidar com as contradições que não são, ou não podem ser, superadas por ela. 

Moraes (2008) coloca isso de forma clara em: 

É a natureza dialógica da complexidade que nos permite compreender as 

relações de equilíbrio / movimento, rigor / espontaneidade, mudança / 

permanência, objetividade / subjetividade como bases estruturais da 

(p. 102). 

 
 A discussão de ACs como desenvolvida, por mim, ao longo desta pesquisa 

tentava levar em consideração os três sentidos presentes na definição de dialógico. 

Ao trazer para o ambiente escolar esses tópicos, os estava pondo em diálogo, 
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conversávamos sobre esses assuntos e buscávamos nos entender e solucionar 

diferenças que nos afastassem. 

Nos primeiros meses da primeira série do Ensino Médio, ao discutir com 

meus alunos os ACs, em muitas ocasiões a diversidade de opiniões sobre um 

mesmo assunto conferia às discussões, mesmo contra a minha vontade, um clima 

de animosidade e alguns momentos conflituosos entre os alunos. Esta diversidade, 

segundo Mariotti (2007), não deve ser escondida ou negada, já que o: 

[...] entrechoque de ideias, opiniões e comportamentos é uma das 

principais fontes de inspiração para a criatividade e a resolução dos 

(p.151) 

 

também da tensão criativa produzida pelas contradições que não podem 

(p.152) 

 

 A divergência de opiniões na discussão de ACs não é vista como um 

problema a ser superado, mas como uma oportunidade de crescimento, tanto 

individual como de todo o grupo, ao trazer para o ambiente da sala de aula 

possibilidades de embates, trocas, criação que suscitariam reflexões, avaliações e 

possíveis mudanças na maneira de encarar os ACs. 

 Passo agora a apresentar o operador hologramático. 

 

1.5.3. Operador Hologramático 

Para conceber o operador hologramático, Morin (1995) se utiliza da metáfora 

do holograma. Em um holograma, cada um dos pontos contém virtualmente o todo 

do objeto reproduzido. As partes estão no todo e o todo está em cada uma das 

partes como mostra figura 2  a seguir:  

Mariotti (2007) ao fazer menção ao pensamento complexo, como concebido 

por Morin, conceitua a relação entre o todo e as partes por meio de quatro 

princípios: o da emergência, o da imposição, o da complexidade e o da distinção, 

mas não separação entre objeto (ou o ser) e seu ambiente.  

O princípio da emergência diz que o todo é superior à soma das partes. A 

maioria dos livros, ao abordar esse princípio, o exemplificam com ligas metálicas 

que, ao se unirem. passam a ter propriedades que não tinham individualmente; no 
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entanto, acho que é necessário dar um exemplo retirado da minha própria 

experiência.  

 

 

Figura 2: Holograma  

 

Nós professores, muitas vezes, preparamos uma aula que, ao implementá-la, 

parece crescer, tomar corpo. Muitas vezes, na discussão dos temas das apostilas, 

cada aluno e eu chegamos ao início da aula com um número de ideias e argumentos 

a respeito de um determinado assunto. A discussão se torna tão rica que saímos 

daquele encontro com ideias, argumentos e questionamentos que não existiam ao 

iniciarmos a discussão. 

No entanto, uma discussão sobre o mesmo AC, em um outro contexto, em 

uma outra ocasião pode suscitar pouca ou nenhuma troca entre os participantes, o 

que exemplificaria o próximo princípio  o princípio da imposição, que diz que o todo 

é inferior à soma das partes.  

Um mesmo exemplo me serviu para exemplificar tanto o princípio da 

emergência como o princípio da imposição, deixando claro, então, que esses dois 

princípios, apesar de antagônicos, são complementares. Disto resulta, então, o 

princípio da complexidade, que estabelece que o todo é ao mesmo tempo maior e 
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menor do que a soma das partes, pois a relação existente entre o todo e as partes é 

circular recursiva e não linear. 

Finalmente, temos o quarto princípio: o princípio da distinção, mas não 

separação entre o objeto (ou ser) e o seu ambiente. Este princípio estabelece que, 

para conhecermos uma organização qualquer, precisamos conhecer as interações 

dessa organização com o seu meio. Se pensarmos na escola como uma 

organização, a sua compreensão virá do entendimento da dinâmica que esta 

estabelece com a comunidade escolar e com o meio em que está inserida, o que 

impossibilita desvincular a parte do todo.  

Moraes (2008) acrescenta aos três operadores iniciais, descritos aqui, outros 

princípios: o sistêmico-organizacional, o retroativo, da reintrodução do sujeito 

cognoscente, da enação, o ético e por fim o princípio da auto-eco-organização. 

Apesar de todos os princípios estarem de alguma maneira ligados ao ambiente 

escolar, percebo o princípio da auto-eco-organização como sendo de fundamental 

importância para a compreensão do fenômeno sob estudo e para a compreensão 

das transformações sofridas por mim ao longo do caminho de investigação.  

Passo agora a apresentar e discutir o princípio da auto-eco-organização. 

 

1.5.4. Princípio da auto-eco-organização 

A auto-organização indica a capacidade que os sistemas vivos possuem de 

auto-regulação de seus processos internos. Esta capacidade pressupõe algumas 

características fundamentais para seu desenvolvimento. Elas são: a autonomia, a 

interatividade e a interdependência entre os diversos componentes do sistema. Os 

sistemas vivos são ao mesmo tempo auto-produtores e auto-organizadores.  

Mariotti (2007) ao introduzir o que entende por auto-organização afirma que 

os seres vivos além de sua dimensão auto-produra e auto-organizadora, são 

também autônomos.  No entanto, Morin (2005/2007) ao definir auto-organização, a 

faz como sendo: 

 dependente, pois não pode prescindir de sua relação com o meio 

ambiente dos aspectos biológicos, culturais e sociais envolvidos no 

 (p.33) 
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Morin (1998) amplia o conceito de auto-organização para auto-eco-

organização ao conceber um sistema como uma organização viva, estando desta 

forma inserido em um ecossistema. Para Moraes (2004), 

-eco-organizador porque se auto-organiza, se auto-

produz a partir de suas relações com o meio, tendo, ao mesmo tempo, 

necessidade de extrair do meio exterior energia, matéria e informação, ou 

seja, os próprios componentes constituintes de sua organização, o que lhe 
15

(p. 86) 

 

Para que este princípio se torne de mais fácil compreensão, pensemos em 

nossos próprios corpos. Diariamente ao longo de nossas vidas milhões de nossas 

células morrem e são repostas. Ao quebrarmos uma perna esta normalmente volta a 

se solidificar, nossos ferimentos cicatrizam. No entanto, esta autonomia depende de 

elementos que estão no meio ambiente, tais como: o ar, a água, os alimentos que 

ingerimos, nossa informação genética, dentre outros fatores. A autonomia dos seres 

vivos é, assim, fruto de relações simultâneas de dependência e independência.  

O Princípio da Auto-eco-organização explica a relação existente entre a 

autonomia e a dependência. Um sujeito só pode ser autônomo a partir de suas 

relações em um determinado contexto (Morin, 2005/2007). Assim, ele é ao mesmo 

tempo autônomo e dependente das relações que mantém com o meio.  

Moraes (2008) define a capacidade de auto-organizar-se como sendo: 

[...] uma condição da realidade constitutiva de todo sistema vivo e os 

vínculos ou as relações constituem a chave dos processos auto-

organizadores, sejam vínculos de natureza química, celular, molecular ou 

social e cultural16
. Qualquer mudança nos vínculos implica alterações 

energéticas, materiais ou informacionais. (p.104) 

 

 As interações que ocorrem no ambiente escolar, ou em qualquer outro 

ambiente, suscitam mudanças estruturais internas. Essas mudanças, no entanto, 

não determinam especificamente quais as mudanças que ocorrerão no nosso 

organismo (Maturana e Varela, 1984/2007), já que essas dependerão de como 

estamos organizados e de qual seja a nossa constituição.  

As mudanças que se tornarão realidade não podem ser previstas de antemão, 

mas são certamente influenciadas por aquilo que acontece ao redor de cada um de 

nós. A relação organismo e meio determinará as mudanças estruturais que 

                                                 
15

 Autopoiese é constituída de duas palavras gregas  auto, referindo-se a si mesmo, e poiese, que significa 

produção, criação. (Moraes, 2004) 
16

 Negrito utilizado como recurso pelo autor desta tese. 
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sofreremos durante nossas vidas. Assim, podemos concluir que as experiências de 

cada um de nós, de cada um de nossos alunos, é intransferível, pois cada um 

reagirá de diferentes formas aos estímulos advindos do meio onde estivermos 

inseridos.  

 Vejo, na discussão de ACs, a possibilidade de fazer com que meus alunos 

possam se reorganizar. Eles têm essa possibilidade ao entrar em contato com 

diferentes pontos de vista sobre assuntos que, no ambiente que cerca a escola, a 

sociedade, ainda não são vistos de forma clara e definida.  

 trazidas para a sala de aula que os 

constituíam até aquele mo  que existem, 

poderão ter a oportunidade de se auto-organizarem, autorregularem sofrendo esse 

processo em um ambiente propício e acolhedor de diferenças pessoais, de uma 

pluralidade de ideias e comportamentos.  

Morin (2000/2006) apresenta, em um trabalho mais voltado para a educação, 

aquilo que considera ser os sete saberes17 necessários dos quais a educação 

deveria tratar em qualquer sociedade ou cultura. Ele, no entanto, conclui que esses 

sete saberes são na realidade sete buracos negros, ou seja, sete áreas onde não 

são desenvolvidos quaisquer trabalhos.  

Apesar dos sete saberes estarem de uma forma, ou de outra, ligados aos 

fenômenos que aqui apresento, discutirei apenas aqueles que considero mais 

diretamente ligados ao trabalho que desenvolvi com meus alunos e aos fenômenos 

sob investigação. Esta ligação se fundamenta naquilo que acredito, ou melhor, que 

passei a acreditar como sendo de suma importância no desenvolvimento do meu 

trabalho de uma maneira geral e naquilo que diz respeito ao trabalho com ACs.  Eles 

são: o conhecimento pertinente, a compreensão humana, a incerteza e a 

antropoética. 

 

1.5.5. Conhecimento Pertinente 

Começo então por apresentar o que Morin (2000/2007) entende por 

conhecimento pertinente. Para este autor:  

                                                 
17

 Os sete saberes necessários à educação do futuro são: as cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusão; os 

princípios do conhecimento pertinente; ensinar a condição humana; ensinar a identidade terrena; enfrentar as 

incertezas; ensinar a compreensão e a ética do gênero humano (Morin, 1999/2006). 
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quantidade de informações. [...] o verdadeiro problema não é o da 

informação quantitativa, mas o da organização da informação. (p.85) 

 

 O grande problema que enfrentamos hoje não é só o acesso à informação, 

mas como fazer para ligar as informações umas às outras e organizá-las de forma a 

conseguir perceber o contexto direto em que estão inseridas, o contexto global 

(onde a informação se situa em um contexto mais abrangente), o aspecto 

multidimensional do ser humano e o complexo.  

 Ter acesso à informação de dados isolados é insuficiente. É necessário que a 

informação seja contextualizada para que adquira sentido, uma vez que é o contexto 

que determinará as condições de sua inserção e os limites de sua validade. A 

contextualização é, desta forma, uma condição essencial para que se desenvolva o 

conhecimento pertinente. 

O contexto global, como dito acima, é mais do que o contexto. Ao 

examinarmos, por exemplo, a sala de aula, teremos como contexto a escola, mas 

esta está inserida na sociedade de uma cidade qualquer, que por sua vez também 

está inserida em um país. Sendo assim, Morin (1999/2006) vê como necessário 

ensinar não apenas as partes, mas todas as ligações que estas mantêm com o todo, 

ou seja, não apenas a informação, mas tentar deixar claro para nossos alunos todas 

as relações que ela mantém com diferentes níveis de contexto onde foi produzida, 

veiculada, lida...  

Por termos a presença do todo no interior das partes, podemos dizer que a 

sociedade está presente em cada indivíduo, na língua que se utiliza para se 

comunicar, na cultura, naquilo que considera como relevante para sua vida, nas 

regras a que obedece, nos direitos que espera ter. 

O homem é por natureza multidimensional. Ele é, ao mesmo tempo, racional, 

emotivo, social e individual, físico e mental. Levando-se isso em consideração o 

conhecimento pertinente deveria reconhecer esta multidimensionalidade humana e 

consequentemente a multidimensionalidade das organizações das quais ele faz 

parte. A escola, tendo o aluno como seu integrante, não se limitaria, assim, a sua 

formação cognitiva, mas teria em mente outros aspectos que constituem esse aluno 

e que muitas vezes são ignorados na educação. 

A atenção dada ao que é individual e múltiplo, à parte e ao todo, faz com que 

passemos a considerar o conhecimento pertinente como algo complexo somente 
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atingível por meio de uma educação que vise 

1999/2006:39) que desenvolva as aptidões gerais da mente, já que estas permitem 

um melhor desenvolvimento das competências particulares ou especializadas.  

Na discussão de ACs, os argumentos usados pelos alunos têm origem em 

diferentes áreas do conhecimento. Muitas vezes, ao se prepararem para as 

discussões, meus alunos não se restringiam ao Inglês para apresentarem suas 

visões. Um assunto como gravidez na adolescência poderia fazer com que 

trouxessem argumentos tirados da Biologia, apresentassem situações baseadas em 

aspectos sociais, religiosos, históricos e culturais que influenciavam a maneira de 

encarar o problema. A educação desses alunos não fica restrita apenas ao ensino 

da língua, mas incorpora diferentes possibilidades de abordar o Inglês, propiciando a 

inteligência geral  nas palavras de Morin (1999/2006:39). 

 

1.5.6. Compreensão Humana 

 Morin (2000/2007:92) diz que em nenhum lugar aprendemos a compreender 

uns aos outros. A compreensão em seu entendimento não é apenas uma descrição 

física por meio de atributos objetivos, mas a tentativa de entender o homem de uma 

forma mais abrangente, na qual seja levado em consideração tanto o sujeito como o 

objeto. Para exemplificar isto, Morin (2000/2007:93) se utiliza de uma pessoa 

chorando. Se temos por objetivo a compreensão, iremos além da simples 

identificação física da lágrima (sua salinidade), ou da compreensão superficial das 

possíveis razões que levam uma pessoa a chorar (tristeza, dor, alegria...). A 

verdadeira compreensão, para Morin, vem da abertura à sensibilidade, incluindo, 

 de identificação e de projeção  

(Morin, 1999/2006:95). 

Morin (1999/2006:95) apresenta a compreensão como sendo ameaçada por 

um número de fatores, entre -entendido ou o não 

entendido; a polissemia que permite que uma mesma palavra ou ideia assuma 

valores diferentes em diferentes grupos; a falta de conhecimento do que é comum, 

usual para o outro; a incompreensão dos valores de outras culturas diferentes da 

minha (ex: o respeito aos idosos); a incompreensão da ética de uma determinada 

sociedade (ex: o apedrejamento como forma de punição); visões de mundo 

diferentes e o consequente fechamento para aquilo que nos é diferente e, 
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finalmente, a incapacidade de compreender como os argumentos se organizam de 

diferentes formas em diferentes pessoas. 

Na visão de Morin (1999/2006:17), 

fim da comunicação humana. Entretanto, a educação para compreensão está 

ausente do ensino . Na escola é que deveriam ser desenvolvidas as relações 

fraternas entre os homens, o que favoreceria a recuperação de princípios básicos de 

convivência, tais como a confiança, o respeito, a responsabilidade com o outro e 

com o meio, além da autoestima, por sentir-se parte de um grupo.  

Ao discutir os ACs, noto que a compreensão sob esta visão nem sempre 

esteve presente. No início do primeiro ano, quando os alunos tiveram sua primeira 

experiência ao discutir esses assuntos, as risadas eram fartas, os comentários nem 

sempre levavam em consideração os sentimentos uns dos outros e o respeito nem 

sempre se fez presente. Precisei intervir para que conseguisse, mesmo que aos 

poucos, fazer com que esses alunos tivessem a oportunidade de se expressar e de 

compartilhar das contribuições trazidas para esses encontros.  

Foi necessário, então, que desenvolvesse junto a esses alunos um 

sentimento que Weber (2000/2009) chama de pertencimento . Esse sentimento faz 

com que os indivíduos pensem em si mesmos como membros de uma coletividade, 

podendo ser reconhecidos na forma como um grupo desenvolve sua atividade de 

produção, manutenção e aprofundamento das diferenças em relação a outros 

grupos. O significado desse  é dado pelos membros 

do grupo propriamente ditos em suas relações sociais. Quando a característica 

dessa comunidade é sentida subjetivamente como comum, surge o sentimento de 

, de pertencimento , ou seja, passa a existir aí uma comunidade onde 

se partilham dentre outras coisas os objetivos, valores...  

No sentido do pertencimento social, desde o início do século passado, Weber 

e Toennies (Cahnman, 1995) teorizam sobre o fundamento da comunidade em laços 

pessoais de reconhecimento mútuo e no sentimento de adesão a princípios e visões 

de mundo comuns, que fazem com que as pessoas se sintam participantes de um 

mesmo espaço e de um mesmo tempo.  

O sentido de pertencimento é marcado por uma capacidade humana de 

empatia entre subjetividades, desde que o homem reconheça a subjetividade como 

uma qualidade do mundo e que se permita entrar em comunicação intersubjetiva 

com ele. O sentimento de pertencimento  também tem relação com a noção de 
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participação. Na medida em que o grupo se sente responsável pelas atividades por 

ele desenvolvidas, o que for sendo construído de forma participativa desenvolverá 

em seus membros a corresponsabilidade, fazendo com que os resultados pertençam 

a todos do grupo, já que o que for produzido por esse grupo conterá um pouco da 

participação de cada um de seus membros. 

Na medida que, como professor, criei condições para que todas as vozes 

fossem ouvidas e que as opiniões fossem aos poucos sendo respeitadas, acredito 

ter propiciado a criação de um ambiente em que esses alunos começassem a lidar 

com as diferenças individuais de uma forma mais branda e que se sentissem livres 

para manisfestar suas ideias, já que se sentiam parte daquele grupo.  

Por meio desse sentimento de pertencimento , meus alunos sentiram-se 

parte de uma comunidade, na qual poderiam interferir, assumindo a 

responsabilidade pelas discussões e trocas que ocorriam dentro daquele grupo, 

dentro daquela comunidade, neste caso a turma.  

Além da compreensão humana apresentada acima, Morin (1999/2006, 

2005/2007) apresenta ainda, como sendo necessário para a educação do futuro, o 

saber lidar com as incertezas, ou, em suas palavras,  

 

1.5.7. Incerteza 

 Ao concebermos que toda evolução é resultado de um estímulo que, ao 

desorganizar, desestabilizar um ser vivo, provoca como consequência uma série de 

processos internos e externos que, uma vez iniciados, visam à auto-organização e 

consequente sobrevivência desses seres, não existe, desta maneira, evolução que 

não seja ao mesmo tempo desorganizadora, organizadora e reorganizadora em 

qualquer processo de transformação.  

Como vimos anteriormente, a aprendizagem é um processo que por sua 

natureza sofre transformações, mutações provocadas pelo processo pedagógico. 

Contudo, a educação se limita, ao meu ver, a ensinar as certezas, mesmo que as 

ciências digam que elas não mais existam e que a sociedade apresente cada vez 

mais valores ambivalentes.  

A educação precisa, na visão de Morin (1999/2006:14), se voltar para as 

incertezas do conhecimento capaz de apreender problemas globais e 

, tornando-o, 
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então, pertinente, refletindo a realidade que cerca o ambiente escolar sem deixar de 

respeitar suas particularidades. 

Na visão de Morin (1999/2006:86) o conhecimento é uma aventura incerta 

que comporta permanentemente em si, o risco de ilusão e de erro. Ao considerar o 

conhecimento como uma aventura incerta, admitimos a crença de que a vida possui 

aspectos que ainda não podem ser explicados, ou definições que não abarcam 

todas as possibilidades existentes, possuindo, assim, um caráter temporário, 

estando sempre em contínua construção. Esta ideia fica clara na fala de Morin 

(1999/2006:86): O conhecimento é a navegação em um oceano de incertezas, entre 

 

Celani (2004), ao discutir a formação do profissional de línguas, afirma que 

esta se constitui A autora se 

utiliza de uma metafora usada anteriormente por Stacey (1992) e preconiza que: 

 o professor deve aprender a buscar rotas possíveis para seu próprio 

desenvolvimento, delineadas pelas circunstâncias do contexto de 

aprendizagem, para que possa fazer com que seus alunos descubram rotas 

outras para si mesmos. [Stacey destaca] nesse texto a importância do 

professor aprender a conviver com a incerteza, porque o mundo da sala de 

aula é imprevisível e nele é o desenvolvimento da adaptabilidade que leva 

ao progresso (p.38) 

 

 Lidar com o erro e com a incerteza é inerente à profissão de professor, pois, 

como nos dizem Fullan e Hargreaves (1991/2001), 

 intrinsecamente, um certo grau (p. 

73). 

 

inúmeras decisões práticas que são de grande importância para os seus 

alunos e colegas. Existem poucas ou nenhumas regras básicas para estas 

decisões que possam ser claramente listadas num manual ou transpostas 

 (p. 43). 

 

A cada momento que passo dentro de minhas salas de aula, lido com falas 

imprevisíveis, opiniões inesperadas, perguntas que muitas vezes não sei responder. 

Considero que a discussão de ACs, parece possuir uma natureza interdisciplinar, 

multidisciplinar, e, porque não, complexa. Os caminhos que são trilhados ao longo 

de uma única aula não podem ser totalmente pré-determinados. Em raras ocasiões 

eles são percorridos de forma linear, indo de . Na maioria dos casos, dão 

voltas, passam por terrenos e paisagens conhecidas e desconhecidas dos alunos e 

de nós professores. 
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 Ao agir, o professor faz na realidade uma aposta (Morin, 1999/2006:86), que 

traz consigo a consciência do risco e da incerteza. Uma vez tomada uma decisão, 

feita uma simples pergunta, uma ação pedagógica qualquer, esta começa a escapar 

das intenções desse professor, podendo, até mesmo, vir a contrariar sua intenção 

inicial. Morin (1999/2006:87) chama isso de ecologia da ação , ou seja, ter a 

consciência de que qualquer ação é multifacetada e que devem ser levadas em 

consideração: o acaso, o inesperado, o imprevisto, a iniciativa, a decisão ou 

quaisquer outras transformações que a ação inicial venha sofrer. 

A ecologia da ação (Morin, 1999/2006:86) engloba três aspectos: o circuito 

risco e precaução, o circuito fins e meios e finalmente o circuito ação e contexto. A 

incerteza tem origem na necessidade que existe tanto do risco como da precaução. 

Apesar de contraditórias essas duas necessidades devem ser vistas de tal forma 

que se complementem.  O circuito fins e meios faz com que repensemos a afirmação 

de que os fins justificam os meios . Uma vez que fins e meios inter-retro-agem uns 

sobre os outros, é bastante provável que os meios influenciarão sobre os fins, no 

entanto, não os determinará. Por fim, temos o circuito ação e contexto. Por ele 

concebemos que uma vez que a ação tenha sido tomada, ela deixa de expressar a 

intenção do seu autor e passa a sofrer influências do meio em que intervém.  

Pode-se talvez prever os efeitos, ou mesmo calcular os efeitos em curto prazo 

de uma ação, no entanto, seus efeitos de longo prazo são imprevisíveis (Morin, 

1999/2006:89). Um exemplo disso foi a possibilidade que tive de perceber a 

mudança no comportamento de meus alunos em relação às aulas de Inglês. De 

início, mostravam-se, por um lado, desconfiados dos porquês daquele tipo de 

discussão no ambiente escolar, mas, por outro, participavam com maior interesse 

das aulas durante as discussões de ACs. 

Outra mudança que pude notar junto a esses alunos foi a criação de um 

tempo de espera, um tempo de abertura para o outro. As vozes que de inicío se 

sobrepunham passam, ao longo do tempo, a serem ouvidas com clareza e sem 

muitas interferências. Entretanto, não consigo dizer com certeza se essas 

discussões fizeram com que esses alunos mudassem seus posicionamentos em 

relação a qualquer um dos tópicos discutidos ou mesmo  e principalmente  se os 

fizeram reavaliar suas visões e os levaram a se auto-organizarem.  
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Minhas ações se justificam naquilo que Morin (1999/2006) apresenta como 

sendo consequências  

-nos, porém não a inação, mas ao desafio que 

reconhece seus riscos e à estratégia que permite modificar, até mesmo 

anular, a ação empreendida  90).  
 

omporta risco, e o pensamento deve 

 

(p.91) 
 

Morin (1999/2006:90) apresenta dois meios para enfrentar a incerteza da 

ação. O primeiro é ter total consciência da aposta que nós professores impingimos 

em nossos desafios e o segundo decorre da estratégia.  

A estratégia permite que seja elaborado um plano de ação que leve em 

consideração diferentes aspectos da situação: as certezas, as incertezas, a 

probabilidade ou improbabilidade de algo acontecer. Considera, assim, toda a 

complexidade inerente à situação, ao cenário e aos fins com que serão postas em 

ação. Contudo, é necessário que as estratégias sejam sempre repensadas, 

reformuladas, reimplementadas, assumindo um caráter vivo de contínua adaptação 

cuja fonte de mudança é a resposta positiva ou negativa que as ações possam vir a 

ter.  

A estratégia, na visão de Morin (1999/2006:90), deve prevalecer sobre o 

programa,18 uma vez que possui um caráter dinâmico de adaptação e mudança 

inexistente nos programas. 

O professor em sua aposta, no caso desse trabalho, no apostar trabalhar com 

ACs deve traçar um programa de trabalho e fazer com que sua estratégia de 

implementação seja sensível e aberta às incertezas que o contexto poderá revelar. 

Nas palavras de Morin (2006): 

uma decisão, a consciência da aposta, a elaboração de uma estratégia, que 

leve em conta as complexidades inerentes às próprias finalidades, que 

possa se modificar durante a ação em função dos imprevistos, 

informaçlões, mudanças de contexto e que possa considerar o eventual 

(p. 91) 

 

                                                 
18

 Na visão de Morin (2006: [...] o programa estabelece uma sequência de ações que devem ser 

executadas sem variação em um ambiente estável, mas, se houver modificações das condições externas, 

bloqueia- . 
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Na formação que recebi, o não saber, mesmo que momentâneo, ou a dúvida 

na maneira de como lidar com um determinado assunto ou um determinado 

posicionamento, são vistos de forma negativa por todos envolvidos no processo 

ensino-aprendizagem, a começar por nós mesmos, nossos alunos e toda a 

comunidade escolar. Isto acaba por gerar no professor e nos alunos expectativas 

que dificilmente serão satisfeitas. 

O último saber que considero importante ser desenvolvido e que se encontra 

imbricado com o tema deste trabalho é o desenvolvimento do que Morin (1999/2006) 

chama de Antropoética, ou, 

2000/2007:105).  

 

1.5.8. Antropoética 

  A ética deve formar mentes, levando em consideração que tudo que é 

humano é, simultaneamente, indivíduo, parte de uma sociedade e integrante de uma 

espécie. O homem é, então, o produto da tríade: indivíduo, sociedade e espécie. 

Cada um desses três termos é, ao mesmo tempo, meio e fins dos outros dois, 

sendo, desta forma, inseparáveis, mas também coprodutores um do outro. Como 

consequência disso, a antropoética exige que desenvolvamos nossa autonomia, 

nossa individualidade, nossa responsabilidade e nossa participação no gênero 

humano. 

A antropoética supõe a decisão consciente e esclarecida de que possamos 

assumir a complexidade da nossa condição humana nesses três diferentes níveis: o 

individual, o grupal e o comunitário. Ela busca, também, fazer com que o homem 

assuma de forma plena o destino humano que lhe cabe com todas as suas 

antinomias19. 

A antropoética tem como objetivos fazer com que o homem se torne mais 

humano, consiga vencer a dualidade de guiar suas vidas enquanto as vivem, 

respeite a si próprio e ao outro naquilo que lhes distancia e naquilo que os aproxima, 

desenvolva a ética da solidariedade, da compreensão e do gênero humano. Busque, 

assim, a coexistência pacífica dos seres humanos; um mundo sem violência, dando 

fim a possíveis conflitos entre povos e o respeito ao meio em que vivemos.  

                                                 
19

 Antinomia  contradição entre duas leis ou princípios (Novo Dicionário Aurélio da Língua Portuguesa, 2010) 
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Contudo, Morin (1999/2006:17) não vê como solução o ensino da ética por 

meio de lições de moral. Ele defende que esta deve ser posta à disposicição de 

futuras gerações por meio do exemplo, da vivência por parte dos adultos, o que 

favoreceria o estabelecimento de parâmetros nos quais os jovens possam pautar 

suas atitudes, suas vidas. A ética demanda sobretudo a mudança de atitudes e 

comportamentos nas interações entre homens e destes com a natureza. 

 A função da educação, sob este prisma, é a de formar cidadãos responsáveis 

por si próprios, por suas comunidades, por sua espécie e, consequentemente, pelo 

meio em que vivem. No entanto, ao observar o mundo e as relações nele 

encontradas hoje, percebo que a escola não vem conseguindo desempenhar este 

papel de maneira satisfatória. 

 

 

1.6. Minha trajetória 

Meu caminho, ao longo do doutorado, tem início com minhas impressões e 

experiência de sala de aula em busca de justificativas para o trabalho que 

desenvolvia com meus alunos do Ensino Médio. Tinha o intuito de buscar um novo 

olhar sobre a minha própria prática, nos documentos oficiais, nas descobertas 

científicas que contribuíram para a emergência de um novo paradigma e, por fim, na 

complexidade.  

Esse caminho fez com que fossem ocorrendo mudanças na minha maneira 

de pensar em um número de questões: em relação ao meu papel dentro da escola, 

às razões porque desenvolvia as discussões de ACs com meus alunos, à forma que 

as desenvolvia, ao tempo que dedicava a essas atividades; à importância que a 

formação do professor ocupa em sua vida para que possa estabelecer, com uma 

certa autonomia, os caminhos que deseja seguir e, por fim, a mudança de foco 

naquilo que passei a considerar como essencial dentro do ambiente escolar. O 

conteúdo específico a ser apresentado aos alunos passa a dividir espaço com a 

formação geral do aluno por meio da discussão de ACs.  

Para que essas mudanças pudessem ocorrer, foi necessário que refletisse 

sobre minha prática, sobre o meu saber local, não com um olhar ingênuo, mas um 

olhar carregado de pensamentos, teorias, ideias desenvolvidas por teóricos, 
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estudiosos que me permitissem voltar ao meu saber local e transformá-lo em um 

saber glocal/localizado (Canagarajah, 2004; Celani, 2004a). 

O diálogo entre o local e o global traduzem arelação dialógica existente entre 

o todo e as partes defendido pela complexidade. Um não se sobrepõe ao outro, mas 

mantêm entre si uma relação de complementaridade e não de antagonismo. 

 

1.6.1 Do saber local  ao saber global/localizado  

Diversos autores, na primeira metade dos anos 2000, dispensaram muita 

atenção ao conhecimento, ao saber do professor, principalmente aquele que é 

oriundo de sua prática na sala de aula, com o intuito de reconstruir o ensino-

aprendizagem à luz da prática pedagógica docente.  

Os saberes gerados pelo professor, por meio de relações dinâmicas com 

seus alunos para promover o ensino-aprendizagem de língua estrangeira juntamente 

com o contexto único onde se encontram, têm sido chamados de saber local  

(Canagarajah, 2005/2008), enquanto as teorias e práticas institucionalizadas, 

concebidas por especialistas para contextos idealizados (Holmes, 2000), têm 

recebido a designação de saber global  (Canagarajah, 2005/2008).  

Canagarajah (2005/2008:4) apresenta uma definição mais específica na qual 

o saber local é visto como as estratégias de ensino-aprendizagem de línguas criadas 

pelo professor em seu contexto cotidiano de trabalho que consideram como 

eficazes, mas que, na maioria das vezes, no meio acadêmico e até mesmo no meio 

profissional, não gozam de qualquer reconhecimento dada a sua origem. 

O saber local caracteriza-se por ser: relacional, fluido e híbrido. Relacional, 

porque somente existe na sua relação com o saber global. Fluido, por se diferenciar 

de contexto para contexto e de estar em um processo contínuo de adaptação às 

novas necessidades que surgem dentro de cada contexto no cotidiano de cada 

professor. O saber local mantém assim uma ideia de incompletude e dinamicidade. 

Ele é finalmente híbrido porque hoje é impossível se afirmar que existam 

comunidades que não tenham sido influenciadas por um saber global, 

principalmente quando falamos do ensino de uma língua estrangeira como o Inglês. 

O saber local engloba, desta forma, tanto o saber gerado pelo próprio 

professor em seu contexto de atuação, como o saber advindo de teorias globais  

(Rajagopalan, 2006), que em alguma medida servem de base para a prática docente 
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desse professor. O saber local assume, na sua constituição, uma parcela dos 

conceitos advindos de um saber global porque as práticas desse professor são, 

mesmo que sem seu conhecimento explícito, influenciadas por esse saber. Existe, 

assim, uma constante negociação entre aquilo que é local, com aquilo que tem 

origem global (Robertson, 1995). Isto permite que Canagarajah (2005/2008:13) 

afirme que .  

Canagarajah (2005/2008) defende então que:  

O saber local é um processo  um processo de negociação entre os 

discursos dominantes e engajamento em uma construção contínua de 
20

 

(p.13)  

 

Tendo isso em mente, entendo o saber local como um amálgama formado 

pelo saber que o professor constrói e reconstrói continuamente em sua prática 

docente de ensino-aprendizagem e pelo saber produzido pelos teóricos. Este saber 

é reinterpretado criticamente pelo professor para atender às necessidades práticas 

que surgem em seu cotidiano profissional, assumindo, pois, características 

específicas.  

O saber local assume, contudo, papel de saber global nas comunidades que 

buscam fazer com que o saber nelas desenvolvido se torne referência para todas as 

demais comunidades. Estabelece-se, desta maneira, uma relação clara de poder, 

onde o saber global, nas palavras de Kumaravadivelu (2006:141), 

 

Uma vez estabelecida esta forma de interação entre saber local e saber 

global, passa a existir uma grande tensão entre os dois, pois o saber global tende a 

marginalizar, menosprezar o local, e este, por sua vez, tende a ver o global como um 

saber imposto. O saber global é legitimado, pois é produzido por indivíduos que 

representam os centros de produção de significados e valores  (Bauman, 1999:9), 

representando, então, a visão de mundo daqueles que o produzem, e assumindo, 

assim, um caráter prescritivo. 

É dessa mistu al  que, em sua definição inicial, se 

refere à criação de produtos e serviços que têm por objetivo o mercado global, mas 

que são customizados para se adequarem a diferentes mercados, diferentes 
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 Texto traduzido pelo autor deste trabalho. O original desse texto encontra-se a seguir: 

process  a process of negotiating dominant discourses and engaging in ongoing construction of relevant 

knowledge in the context o four  
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culturas (Robertson, 1995). O saber glocal nada mais é que o produto de um 

processo crítico contínuo de reinterpretação, negociação contradiscursiva e 

aplicação criativa (Canagarajah, 2005/2008). 

Como forma de se construir este saber glocal, ou, em outras palavras, tornar 

este saber global em saber localizado (Canagarajah, 2005/2008), é necessário que o 

saber global seja desconstruído e que um novo conhecimento seja estabelecido, 

saber este que satisfaça as necessidades locais. Isto permitiria ir além da dicotomia 

global/local. Por essa razão, o saber global/localizado (Canagarajah, 2004; Celani, 

2004a) tem uma natureza mutável, sendo um processo constantemente construído e 

negociado com as teorias globais e, dependendo da posição em que se está, ele 

pode se constituir mais como um saber local ou mais como um saber global.  

Os aspectos enfatizados até aqui devem ter deixado claro que a prática do 

saber global/localizado (Canagarajah, 2004; Celani, 2004a) não visa a deslegitimar 

os conhecimentos construídos pelos especialistas, mas sim reavaliá-los criticamente 

para promover o ensino-aprendizagem em um determinado contexto. Em outras 

palavras, a prática do saber localizado é uma forma democrática de construir 

conhecimento. Por essa abordagem, o professor busca apoio nos construtos 

teóricos produzidos pelos especialistas para enfrentar os problemas que surgem na 

sala de aula (Holmes, 2000:129) e cria sua própria metodologia de ensino, ou, como 

diria Canagarajah (2005/2008:4), as suas estratégias efetivas de ensino-

aprendizagem de línguas para contextos locais. 

O saber global/localizado guarda particularidades que se mantêm em 

constante diálogo. Não são apenas globais, nem apenas locais. Não se posicionam 

como opostas, mas como complementares. Abandonam a visão de certo e errado, 

onde apenas uma das teorias seria aplicável, mas se mostram sensíveis ao contexto 

onde são aplicadas e por quem são aplicadas. O binômio global/localizado possui 

desta forma traços que evidenciam nele sua complexidade. 

 Percebo a complexidade como o terreno onde desenvolvi esta pesquisa. No 

próximo capítulo, passo a descrever os aspectos que levei em consideração na 

busca de um caminho, de uma metodologia de pesquisa que tivesse como 

fundamentação as mudanças ocorridas no cenário epistemológico apresentado 

neste trabalho, no qual baseio minha pesquisa. Uma abordagem de pesquisa que 

veja o homem com suas incertezas, sua completude/incompletude, suas emoções, 
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parte integrante do todo a ser interpretado. No corpo do próximo capítulo, enfoco 

também esta metodologia e os passos tomados por mim na geração de textos e nos 

seus procedimentos de interpretação. 
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Capítulo 2  
 
 
 

 
And be one traveler, long I stood 

And looked down one as far as I could 
To where it bent in the undergrowth 

 

Then took the other, as just as fair, 
And having perhaps the better claim, 

Because it was grassy and wanted wear; 
(Robert Frost) 

 
 

 

 

 

Como percorrer o caminho? 

Tendo apresentado, na seção anterior, aquilo que passou a ser a minha 

forma de compreender e explicar como conheço o que sei
21, passei a buscar uma abordagem metodológica que possibilitasse compreender o 

fenômeno da discussão de assuntos complexos por aqueles que o vivenciam em 

sua formação e no desempenho de seu trabalho  professores e alunos; sem deixar 

de levar em consideração, em seus métodos de implementação e de geração de 

dados, os princípios postulados pelo paradigma da complexidade. Sob o enfoque 

desse paradigma emergente, será necessária uma mudança de referenciais 

teóricos; atitudes na forma de se pesquisar e de encarar o objeto sob estudo. Esta 
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 Adaptação da frase de Sandin-Esteban (apud Moraes e Valente, 2008:
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metodologia deverá facilitar, propiciar a melhor compreensão do fenômeno que viso 

estudar e me auxiliar a responder a seguinte pergunta: 

 

 Como se constituem os fenômenos da discussão de assuntos 

complexos na perspectiva de professores e alunos? 

 

Ao longo do caminho que percorri do início desta pesquisa até seu relato, 

distanciei-me gradativamente das ideias preconizadas pelo paradigma simplificador, 

de natureza positivista, que até hoje nos faz acreditar que só se pode atribuir 

confiabilidade a um estudo se este puder ser transferido a outros contextos e seus 

resultados puderem ser generalizados em diferentes situações. Precisava, então, de 

uma abordagem metodológica que estivesse em consonância, em seus 

procedimentos e em sua linha filosófica, com este novo caminho escolhido por mim 

para vislumbrar meu contexto de pesquisa e o objeto que desejava estudar. 

Em uma pesquisa de fundamentação positivista, procura-se encontrar uma 

realidade organizada, ordenada, uniforme em seus aspectos temporais e espaciais, 

fragmentada, onde sujeito e objeto de pesquisa  entendidos aqui como a realidade 

da maneira como ela se apresenta  estão nitidamente separados, guardando entre 

si relações lineares e diretas sem que seja levada em conta a complexidade das 

relações que os envolvem. Contudo, sob o olhar da complexidade, a realidade é tida 

como em constante mudança, dinâmica, multifacetada, sendo concomitantemente 

estável e instável. A realidade é incerta e de natureza complexa. 

Em um caminho complexo, razão e emoção constituem dois lados 

complementares de um único tecido construído pelas relações objetivas e/ou 

subjetivas em que professores e alunos estão envolvidos em seu dia-a-dia escolar. 

A complexidade permite, assim, resgatar aspectos anteriormente evitados, ou 

mesmo omitidos, pela pesquisa: a inserção do sujeito cognoscente, as emoções dos 

participantes ao vivenciar o fenômeno, dentre outras.  

O sujeito passa a trazer, consigo, para pesquisa, como eu trago para este 

relato, sua história de vida que, de uma forma ou de outra, influencia e interfere nas 

escolhas feitas ao longo do processo, na forma com que encaram o fenômeno, nas 

motivações que o levaram a fazer este tipo de pesquisa e na maneira com que 

observa a paisagem que se põe ao longo de seu caminho. Para Moraes e Valente 

(2008), essa paisagem: 
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[...] não é uma representação fiel do real, mas uma de suas possíveis 

interpretações, a partir de processos co-determinados ocorrentes nas 

relações sujeito/objeto. (p. 24) 

 

Maturana e Varela (1997) defendem que toda objetividade é sempre uma 

objetividade entre parênteses, pois o observador/pesquisador está sempre incluído 

no sistema que descreve, o que o faz constituir a sua própria realidade e dela 

participar ativamente. Este pensamento encontra respaldo na Física Quântica, no 

princípio da Incerteza de Heinsenberg (1927), que postula que um observador 

perturba o fenômeno e é por sua vez perturbado em sua percepção do mesmo. 

A pesquisa, feita sob um paradigma simplificador, tentará minimizar ao 

máximo as incertezas e considerará o inesperado, o imprevisto como algo negativo 

que deve ser evitado, eliminado ao longo do processo. Com esse intuito, mune-se 

de hipóteses, tenta reduzir variáveis, buscando sempre uma desejada linearidade de 

causa e efeito. Entretanto, por maiores que tenham sido os esforços para traçar e 

planejar os procedimentos e ações de pesquisa, será importante, dentro de um 

paradigma emergente, que esteja atento e aberto a possíveis alterações de trajeto, 

ao inesperado, às incertezas que possam ocorrer no decorrer de nossa pesquisa.  

Morin e seus colaboradores, nas palavras de Moraes e Torre (2006:148), 

revelam que o método não é uma estrutura previamente definida, mas algo que se 

vai construindo do mesmo modo que um barco vai deixando o seu rastro à medida 

que avança, o que o faz estar, desta forma, aberto, todo o tempo, às emergências, 

às incertezas, aos possíveis desvios e às retomadas de caminho que se façam 

necessárias. 

Tendo os princípios da complexidade em mente e o que foi exposto nesta 

seção, posso mais facilmente compreender a necessidade de uma metodologia de 

pesquisa que não tente isolar o objeto, já que desta forma destruiria sua realidade 

(Morin, 1977/2008). Em sua visão, Moraes e Valente (2008) defendem que, para 

compreender o objeto de pesquisa, é necessário: 

[...] compreender as relações que o caracterizam; perceber as 

interdependências, a complementaridade dos processos, bem como as 

interferências que acontecem, mas lembrando sempre que, por mais que 

tenhamos um pensamento profundo e abrangente, nunca conseguiremos 

compreender o todo, pois dele somos também parte. (p.34) 

 
Moraes e Torre (2006:148) afirmam que para Morin, pesquisar em Educação 

requer que o pesquisador assuma alguns princípios teóricos importantes, tais como: 
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a complexidade, a subjetividade, a incerteza, a causalidade circular, abandonando o 

maior dos pressupostos do paradigma simplificador, a causalidade linear onde a 

cada ação temos obrigatoriamente uma consequência que pode ser prevista de 

antemão. 

Ao se fazer pesquisa, tendo como fundamentação teórica a complexidade, 

parte-se do pressuposto , uma 

realidade repleta de contradições (Prigogine, 1996), na qual uma relação dialógica 

entre diferentes participantes, interlocutores, permitirá a criação conjunta de 

significados (Moraes e Torre, 2006:151). Sujeito, observador e fenômeno observado 

participam ativamente na construção dos fenômenos - a discussão de ACs na 

perspectiva de professores e alunos. Esta particularidade decorre do fato de que 

nada é estático e que o tempo exerce um papel decisivo e irreversível na construção 

do fenômeno; fica impossibilitada, desta forma, sua repetição, uma vez que todos 

nele envolvidos serão de alguma maneira modificados pelo próprio processo. 

Dentro de uma visão complexa, sou, como pesquisador, levado a observar a 

discussão de ACs, e, a mim mesmo, como inserido em um contexto maior, um 

contexto histórico, sociocultural e afetivo, abandonando uma ideia fragmentada de 

fenômeno e dando espaço a uma construção mais abrangente, na qual são levadas 

em consideração diferentes visões de um mesmo fenômeno, em todos os seus 

processos. 

Apresento a seguir a abordagem metodológica adotada nesta pesquisa. Ela 

foi escolhida por responder, em grande parte, às prerrogativas aqui apresentadas 

como fundamentais de uma pesquisa cujo arcabouço teórico envolve a 

complexidade, a subjetividade, a incerteza, o erro e a auto-organização de sistemas 

complexos. 

 

 

2.1. O caminho escolhido: 
A abordagem hermenêutico-fenomenológica 
 
Nos versos que iniciam este capítulo, de que me utilizei para relatar esta 

pesquisa, encontramos um viajante que, antes de tomar sua decisão sobre qual 

caminho seguir, os estuda cuidadosamente. Ele os analisa trazendo consigo todas 

as suas experiências prévias de vida e todo o seu conhecimento. Toma sua decisão 
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baseado em suas emoções, intuições e aparências. Como esse viajante, passarei, 

no restante deste capítulo, a descrever as razões que me levaram a escolher, como 

caminho de pesquisa, a abordagem hermenêutico-fenomenológica (AHF) e de que 

forma essas razões expressam minhas próprias experiências e aquilo que acredito 

ser fundamental ao pesquisar. Começo, então, por apresentar a fundamentação 

filosófica desta abordagem seguida de seus procedimentos de interpretação, 

apresentando, no correr do texto, os porquês de considerar essa abordagem 

metodológica mais próxima de uma visão complexa de se fazer pesquisa. 

van Manen (1990:7) apresenta a abordagem hermenêutica fenomenológica 

como sendo uma modalidade de pesquisa qualitativa que, como seu próprio nome 

revela, baseia-se em duas correntes filosóficas: a hermenêutica e a fenomenologia.  

A abordagem hermenêutico-fenomenológica guarda traços que a 

aproximam, como dito na introdução deste capítulo, dos pressupostos teóricos que 

passaram a influenciar minha trajetória ao longo desta pesquisa. Dentre eles, a 

possibilidade de vislumbrar o fenômeno de dois ângulos diferentes, mas, contudo, 

complementares: a visão hermenêutica, ao interpretar o fenômeno, e a visão 

fenomenológica, ao descrever e buscar a possível essência deste fenômeno. 

A hermenêutica, para Ricoeur, tem a tarefa de interpretar e explicar sentidos 

que são produzidos através da linguagem. A hermenêutica é conhecida como 

, da interpretação e do decifrar de sentidos dos textos. Para tal, envolve a 

arte de ler um texto com o intuito de que a intenção e os sentidos presentes em suas  

estruturas mais profundas sejam revelados e compreendidos. Envolve, pois, a 

interpretação de experiências de vida através de textos que exprimam o fenômeno 

sob estudo em si, mas que também propiciem o entendimento dos mesmos (Dilthey, 

1985, 1985/2006). 

Textos são vistos pela hermenêutica como um meio de transmissão de 

experiências, crenças e julgamentos de um ou mais indivíduos para outro(s). Os 

sentidos dos textos estão, por sua vez, fundamentados nas intenções de seus 

autores, em suas histórias de vida e na relevância que essas histórias possuem para 

seus leitores (Schramm, 2002). Para Ricoeur (1986/2007:106), texto é todo discurso 

fixado pela escrita, o que engloba todas as objetivações da existência humana, pois, 

assim como um texto, a vida expressa sentidos que podem, em princípio, ser 

explicitados, alcançados por meio da interpretação.  



A discussão de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. 81 
 

 

Como mencionado acima, o texto é influenciado diretamente pela forma que é 

construído pelo autor (Dilthey, 1985/2006) e pela forma que é lido e compreendido 

por seus leitores. O autor reflete em seu texto pressupostos sociohistóricos nos 

quais, inconscientemente, vive e que, em contrapartida, influenciam o leitor ao lê-los. 

O texto possui, desta maneira, diferentemente do que defendido anteriormente 

sentidos que podem ir além das intenções com que foram produzidos.  

Para que possa haver a compreensão desses textos, é necessário que haja 

uma afinidade entre o leitor e o mundo desvendado pelo texto. Ao invés de impor 

uma interpretação fixa, a compreensão busca capturar a intersubjetividade de 

ambos, autor e leitor.  

Para que possamos melhor compreender o papel que a hermenêutica 

desempenha é necessário que entendamos alguns conceitos. Eles são: a 

explicação, a compreensão e a interpretação. 

Para Ricoeur (1986/2007) existe um movimento dialético entre explicar e 

compreender em que uma explicação estrutural precederia à compreensão 

hermenêutica. Isto é, para se compreender um texto é preciso primeiro explicar a 

estrutura que o texto traz em si, para tentar compreendê-lo profundamente (Ricoeur, 

1986/2007:119). No entanto não é possível se explicar algo que não se compreende. 

A explicação é a mediação entre momentos distintos da compreensão: o da 

captação do sentido do texto e o momento onde se dá uma compreensão mais 

aprofundada. 

Ricoeur (1976:88) afirma que quando começamos a explicar um texto 

i , 

mas regras para sua 

validação. A explicação é a validação de uma determinada conjectura em detrimento 

das demais, mas mesmo assim, esta explicação não é única, nem definitiva.  Para 

que possamos chegar a esta percepção é preciso uma visão de conjunto sem que 

deixemos de lado o detalhe, a parte. Encontramos desta maneira uma relação de 

circularidade entre o todo e a parte, que se apresenta expressa nas palavras de 

Ricoeur (1976:  verbal de um texto é constituí-lo como um 

 

Percebe-se, assim, que o pensamento de Ricoeur se aproxima do de 

Gadamer quando este fundamenta toda explicação numa compreensão prévia do 

mundo. Para Ricoeur, explicar é uma condição para que haja compreensão, no 



82 Como percorrer o caminho?

 

 

entanto não é suficiente por si só. A explicação e a compreensão em sua visão não 

são polos opostos de uma relação de exclusão, mas etapas de um processo 

complexo, a que ele chama de interpretação.  

Ricoeur (1976) estabelece, a partir das visões de Dilthey (1985/2006)22, que a 

atividade de interpretação é a integração dialética da dicotomia entre explicação e 

compreensão, defendendo que a interpretação de textos da experiência humana se 

dá em um círculo, chamado de círculo hermenêutico.  Este se caracteriza pelo 

conceito de interpretação, como explicitado acima, que envolva em si a 

compreensão e a explicação. O círculo é determinado pelo movimento que tem seu 

início na compreensão como uma forma de conjectura, e chega à explicação como 

forma de validação das conjecturas feitas sobre texto. Voltando desta à 

compreensão como forma de apropriação dos sentidos trazidos no texto em estudo. 

O gráfico 1 abaixo, 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

Gráfico 1: Círculo Hermenêutico (Neves, 2011) 

 

A relação estabelecida aqui entre o todo e as partes está também presente no 

princípio hologramático da complexidade, discutido em detalhe no capítulo anterior, 

que concebe a compreensão do mundo que nos cerca a partir da dialogicidade 

existente entre todos e partes. 

                                                 
22

 Texto original publicado em 1910. 
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Assim como a hermenêutica, a fenomenologia baseia-se também na 

experiência humana e tem por objetivo a descrição profunda da natureza de nossas 

experiências quotidianas (Husserl, 1913/1962; Merleau-Ponty, 1945/1999; 

Moustakas, 1994).  

Em uma pesquisa fenomenológica, o mundo é questionado, (van Manen, 

1990), por meio da recordação de uma experiência vivida. A descrição por diferentes 

participantes desse fenômeno, dará origem a descrições que, segundo van Manen 

(1990:36), serão registradas retrospectivamente, o que possibilitará ao sujeito 

revisitar e reviver essas experiências. O revivenciar de experiências por meio de sua 

descrição permitirá emergir das mesmas, significados gerais ou universais, não no 

sentido de que se façam generalizações, mas, revelando a essência ou a estrutura 

do fenômeno.  

A descrição de um fenômeno da experiência humana poderá levar a inúmeras 

interpretações, uma vez que diversos fatores como: quem, quando, onde e por que a 

descreve influenciarão a maneira que vislumbram o fenômeno descrito. Toda 

descrição será, em última análise, uma interpretação (van Manen, 1990:25), já que 

será descrito aquilo que as emoções, a vivência, as motivações, os objetivos nos 

permitem ver.  

A descrição do fenômeno possui, assim, um caráter intersubjetivo (van 

Manen, 1990:58). Qualquer experiência que tenhamos em mente não é uma 

experiência direta da realidade, sempre existirá algum tipo de interpretação, e essa 

é, em alguma medida, corrompida, distorcida por preconceitos, pressupostos 

culturais e pessoais do pesquisador, ainda que de forma inconsciente e não 

intencional. 

Interpretar, segundo Silva (2010), 

[...] não é a partir de um grau zero, mas pelo contrário de uma pré-

compreensão que envolve a nossa própria relação com o todo do texto, 

embora apenas se torne compreensão explícita quando, por sua vez as 

partes que se definem a partir do todo, definem este mesmo todo. 

 
Na busca pela essência estruturante do fenômeno, o pesquisador, na visão 

de Ricoeur (1976), não deve buscar a verdade, pois esta sempre estará restrita à 

visão de mundo de um intérprete específico, deve em sua visão buscar o(s) 

sentido(s) gerados por este fenômeno, levando a seus possíveis significados. Assim, 

segundo Beck (1994),  
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[...] a reflexão hermenêutica consiste na dialética da interpretação dos 

significados dos dados de pesquisa como um movimento dinâmico para 

compreensões mais profundas.  

 

Desta maneira, a apropriação do conhecimento se dá por meio do círculo 

hermenêutico: compreensão-interpretação-nova compreensão. É este movimento 

que estrutura a análise fenomenológica dos relatos onde se busca o significado. 

Como podemos notar, a hermenêutica e a fenomenologia se encontram 

imbricadas sob vários e diferentes aspectos, levando vários autores (Ricoeur, 

1986/2007; van Manen, 1990; Freire, 1998, 2006, 2007) a sugerirem a associação 

dessas duas correntes filosóficas, resultando em uma abordagem hermenêutico-

fenomenológica, que difere da adotada neste trabalho pela ênfase dada a essas 

correntes.  

Ricoeur (1986/2007), ao sugerir a possibilidade de articulação entre essas 

duas linhas metodológicas, afirma que o que existe entre a fenomenologia e a 

hermenêutica é uma relação de interdependência na qual a hermenêutica se 

constitui sobre as bases da fenomenologia e esta não pode se constituir sem um 

pressuposto hermenêutico, considerando-as, dessa forma, inseparáveis.  

Encontramos, ainda, van Manen (1990), que chama a atenção para o fato de 

que:  

A fenomenologia hermenêutica tenta prestar atenção a ambos os termos 

que constituem esta metodologia: sendo descritiva
23

 (fenomenológica), 

pois quer dar atenção a como as coisas aparecem, deixando-as falar por si 

próprias; e uma metodologia interpretativa (hermenêutica), pois alega que 

não existe algo como fenômenos não interpretados. A contradição implícita 

riência humana 

(fenomenológicos) já são vivenciados de forma significativa 

(hermeneuticamente

humana precisam ser capturados através da linguagem (o texto da ciência 

humana) e este é inevitavelmente um processo interpretativo.
24

 (pp.180-

181) 

 

                                                 
23

 Itálico presente no texto original. 
24

 descriptive 

(phenomenological) methodology because it wants to be attentive to how things appear, it wants to let things 

speak for themselves; it is an interpretative (hermeneutic) methodology because it claims that there are no 

such things as uninterpreted phenomena. The implied contradiction may be resolved if one acknowledges that 

tically) experienced. 
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Freire (1998, 2006, 2007) enfatiza o caráter indissociável dessas duas 

orientações filosóficas na intenção de descrever e interpretar fenômenos da 

experiência humana, propondo, como representação dessa alternativa 

metodológica, uma associação indicada pela hifenização, originando o termo 

hermenêutico-fenomenológica (Freire, 2006, 2007), que passo a adotar neste 

trabalho. Com a hifenização, estaremos mostrando que não se pretende dar uma 

ênfase a uma das linhas filosóficas; mas busca-se o equilíbrio e diálogo entre elas, 

além de explicitar o caráter indissociável nos processos de descrição e interpretação 

da experiência humana. 

van Manen (1990:30-31) sugere que, para que se possa conduzir uma 

pesquisa hermenêutico-fenomenológica, devemos ter a reciprocidade de seis 

atividades, que são:  

 focar sobre um fenômeno de nosso interesse e que nos ligue ao 

mundo;  

 investigar a experiência ao vivenciá-la não apenas conceitualmente;  

 refletir sobre os temas essenciais que caracterizam o fenômeno;  

 descrever o fenômeno por meio da arte da escrita e reescrita;  

 manter uma relação pedagógica forte com o fenômeno;  

 levar em conta o contexto de pesquisa considerando suas partes e o 

todo.  

A reciprocidade entre as atividades sugeridas por van Manen (1990) e 

descritas acima, só é possível se as experiências vividas forem textualizadas. Desta 

forma estarão sempre disponíveis, isto é, disponíveis para que seja possível a 

validação de conjecturas. Essas, por sua vez, serão interpretadas a partir de 

inúmeras idas e vindas aos textos, da parte para o todo e vice-versa.  

Ricoeur (1986/2007) defende que, ao fazer uso de uma abordagem 

hermenêutico-fenomenológica, busque-se utilizar instrumentos de investigação que 

procurem confrontar as percepções do investigador e informações que as 

comprovem. Ricoeur (1986/2007) adota a nomeação usada anteriormente por 

Schleiermacher e Heidegger e propõe a utilização do que chama de círculo 

hermenêutico, no qual, por meio de uma relação recursiva entre o subjetivo, 

presente nas percepções do pesquisador, e a validação das mesmas, pelo contato 

constante com os participantes e com os textos por eles gerados, buscando obter 
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cada vez mais subsídios para melhor compreender o fenômeno que está sendo 

observado e vivido. 

Ao registrar as experiências da vida humana em textos  textualização , 

permite-se ao pesquisador revisitá-las, revê-las, refletir sobre elas quantas vezes 

julgue necessário, aprofundando, pois, seus significados ao interpretá-los e 

reinterpretá-los continuamente, baseando-se em sua visão subjetiva. Como vimos, o 

processo tem início com a textualização das experiências vividas, seguido de sua 

interpretação, buscando, segundo Freire (2007:40), com base em van Manen 

(1990), identificar temas que estruturem o fenômeno, conferindo a ele, dessa forma, 

a sua identidade. 

van Manen (1990) focaliza a textualização sob a perspectiva do pesquisador 

que registra as diferentes descrições do fenômeno da experiência humana para 

poder depois (re)visitá-los e (re)interpretá-los. Temos, pois, o foco tanto no 

pesquisador quanto no processo de escrita e seu resultado. A textualização é tanto o 

objeto de pesquisa como a materialização de seu resultado.  

Uma vez com os textos em mãos, nos engajamos em um processo nomeado 

por van Manen (1990) de tematização, onde, a partir da leitura dos textos das 

experiências vividas de nossos participantes, buscamos evidenciar as unidades de 

significado, entendidas por van Manen (1990) como sendo elementos textuais, que, 

por sua importância, recorrência, ou ambos, permitem ao pesquisador vislumbrar a 

estrutura do fenômeno sendo observado. As unidades de significado podem tomar 

forma de frases, expressões, substantivos presentes nos textos de maneira implícita 

ou explícita. 

Para chegar aos temas de minha pesquisa, precisei, mais uma vez, lançar 

mão da visão de van Manen (1990:87-88) do que sejam temas. Na opinião desse 

autor, temas são experiências de foco, de significado, de objetivo, sendo a melhor 

simplificação que se pode oferecer a uma característica de um determinado 

fenômeno, sem ser, assim, uma ocorrência isolada, ou que apareça em 

determinados pontos de um texto. Os temas devem conseguir captar o fenômeno 

que se tenta compreender. Temas são, então, aquilo que se consegue alcançar 

através de um processo de interpretação ao dialogar com os textos.  

Para chegar à estrutura temática do fenômeno da experiência vivida, é 

necessário que se passe por dois outros procedimentos nomeados por Freire 
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(2007:4) como refinamento e ressignificação que foram propostos como forma de 

operacionalizar a tematização sugerida por van Manen (1990).  

O refinamento terá como objetivo validar ou descartar as unidades de 

significado previamente selecionadas. Durante esta fase, as unidades de teor 

semântico semelhante são agrupadas e, voltando aos textos, seremos capazes de 

obter mais detalhes existentes entre as unidades de significado, o que poderá levar 

o pesquisador a obter um olhar diferente do olhar inicial, levando-o a uma 

ressignificação. Ao passar por estes dois procedimentos, o pesquisador visa abarcar 

um sentido maior e mais preciso da experiência sendo interpretada.  

Abaixo apresentamos um gráfico e um quadro com o objetivo de facilitar a 

compreensão desse processo. No gráfico encontraremos a circularidade do 

processo, concretizando em uma imagem a possibilidade de inúmeras idas e vindas, 

dos temas aos textos e vice-versa (Gráfico 2). No quadro, por sua vez, 

estabelecemos os objetivos de cada um desses procedimentos metodológicos 

(Quadro 1). 

 

 

 

Gráfico 2: Ciclo de validação 

 

 

 

 

 

textos

identificacao 

de unidades de 

significado

ressignificacao 

e refinamento

temas



88 Como percorrer o caminho? 

 

 

                                                                                                                                                              
  
  
  

TTEEXXTTUUAALLIIZZAAÇÇÃÃOO  
 

  
  

RREEFFIINNAAMMEENNTTOO::  
IIDDEENNTTIIFFIICCAAÇÇÃÃOO  

DDAASS  PPRRIIMMEEIIRRAASS  

UUNNIIDDAADDEESS  DDEE  

SSIIGGNNIIFFIICCAADDOO  
  

  
  

RREEFFIINNAAMMEENNTTOO  EE  

RREESSSSIIGGNNIIFFIICCAAÇÇÃÃOO  
 

  
  

RREEFFIINNAAMMEENNTTOO  EE  

RREESSSSIIGGNNIIFFIICCAAÇÇÃÃOO  
  
  

  

  
  

DDEEFFIINNIIÇÇÃÃOO  DDEE  

TTEEMMAASS,,    
SSUUBBTTEEMMAASS,,......  

  
  

 
Transcrição literal dos 
textos que capturam as 
experiências vividas pelos 
participantes e as 
informações por eles 
fornecidas 

 

 
Primeiras leituras e início 
da identificação das 
primeiras unidades de 
significado (as mais 
claramente perceptíveis) 

 
Releituras, 
questionamento da 
relevância das unidades 
de significado já 
estabelecidas e 
estabelecimento das 
primeiras articulações 
entre elas. Esse 
procedimento pode incluir 
a identificação de novas 
unidades de significado ou 
a exclusão de unidades 
anteriormente indicadas. 

 

 
Novas releituras e maior 
refinamento com 
possibilidade de 
confirmação/descarte das 
unidades de significado 
e/ou  articulações 
definidas anteriormente.  
As abstrações obtidas vão 
sendo nomeadas por meio 
de substantivos 

 

 
A partir da confirmação 
dos refinamentos e 
abstrações obtidos 
anteriormente, 
identificação da relação 
temática entre as 
nomeações resultantes. A 
partir delas, definição dos 
temas, subtemas, sub-
subtemas, sub-sub-
subtemas,... 

 

Quadro 1: Rotinas de organização e interpretação (Freire, 2007, 2010) 

 
 

As rotinas de organização e interpretação descritas acima podem acontecer 

inúmeras vezes, permitindo ao pesquisador questionar, manter, ou mesmo modificar 

suas escolhas lexicais que definem os temas estruturadores do fenômeno. Esse 

processo é nomeado por van Manen (1990) como ciclo de validação, o que, 

segundo Freire (2007), confere, ao processo de interpretação hermenêutico-

fenomenológico, confiabilidade. A textualização, a tematização e a validação 

constituem, segundo Freire (2006, 2007), características, traços distintivos desta 

abordagem metodológica.  

A possibilidade de revisitar os textos que exprimem as experiências de vida 

de quem o vive, quantas vezes forem necessárias, permite ao pesquisador 

aprofundar sua busca por significados, não se limitando aos sentidos que emergem 

em uma primeira leitura. Leva-o a continuamente interpretá-los, permitindo que haja 

confirmações, mudanças e descobertas nas interpretações feitas inicialmente. A 

busca por significados mais  pertinentes é determinada pelas leituras subjetivas do 

pesquisador, as quais, naturalmente, revelam aspectos subjetivos, a partir de sua 

experiência pessoal. Guarda-se, assim, a sua subjetividade e intersubjetividade, 

características fundamentais em uma pesquisa sob o paradigma emergente. 

TTEEMMAATTIIZZAAÇÇÃÃOO  

CCIICCLLOO    DDEE    VVAALLIIDDAAÇÇÃÃOO  
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Outra característica da abordagem hermenêutico-fenomenológica é o fato de 

não existir uma definição prévia de categorias. O pesquisador não se aproxima dos 

textos com categorias pré-definidas, mas, ao contrário, considera que estas têm 

origem e emergem do texto sob interpretação. Segundo van Manen (1990: [...] o 

método fenomenológico difere da análise de conteúdo, pois a análise de conteúdo 

. van Kaam (1966), ao apresentar 

suas ideias sobre o uso de categorias, vem corroborar a posição defendida por van 

Manen (1990): 

[...] estas podem distorcer ao invés de revelar um determinado 

comportamento pela imposição de construtos teóricos restritos sobre o 

significado total e a riqueza do comportamento humano.
 25

 (p. 14) 

 

[...] a pesquisa [...] viabiliza investigações empíricas mais precisas ao 

diminuir o risco de uma seleção prematura de métodos e categorias, 

centrada no objeto ao invés de ser centrada no método. 
 26

 (p. 295) 

 
Tendo apresentado a abordagem metodológica que guiará este trabalho e 

seus procedimentos de tematização, passo, na sessão que segue, a descrever o 

contexto onde a pesquisa se desenvolveu, mostrando minha ligação com a mesma e 

as razões que me levaram a escolhê-la. 

 

 
 

2.2. Escola  contexto da pesquisa 

Para o desenvolvimento desta pesquisa, escolhi uma escola pública de 

Ensino Fundamental e Médio em um subúrbio da cidade do Rio de Janeiro. Esta 

escola possui outras treze unidades escolares espalhadas pelos municípios do Rio 

de Janeiro, Niterói e Duque de Caxias. 

A escola em questão é bem aparelhada quando comparada a outras escolas 

do poder público. Está dividida em três prédios distintos onde funcionam o primeiro e 

o segundo segmentos do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. O prédio onde 

funciona o Ensino Médio aloja também uma biblioteca bem aparelhada com três mil 

                                                 
25 van Kaam (1966:14) believes that preconceived experimental design imposed on subjects of an experiment, 

 
26 Research [ ] sets stage for more accurate empirical investigations by lessening the risk of a premature 

selection of methods and categories, it is object centered rather than method centered (van Kaam, 1966:295). 
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e oitocentos títulos e doze mil exemplares, que ocupa a área de cinco salas de aula 

no andar térreo do prédio. Este prédio foi inaugurado recentemente (2004) e suas 

salas possuem, há cerca de um ano, ar condicionado, o que pode, a princípio, 

parecer irrelevante, mas, como professor desta instituição, posso assegurar que este 

fator determina um maior engajamento dos alunos nas atividades propostas e uma 

maior predisposição para o aprendizado. 

Sou professor desta escola há dezoito anos, onde ingressei, como a maioria 

de meus colegas, por concurso público de provas (conhecimento específico e prático 

 prova de aula) e títulos, em 1992. Digo maioria, pois, no serviço público, ainda 

temos a ausência de concursos que ofereçam vagas para professores e para outras 

carreiras ligadas à educação em número suficiente  persistindo, 

consequentemente, a necessidade de professores contratados, conhecidos como 

professores substitutos.  

Os professores contratados passam por um processo de seleção, no entanto 

só podem permanecer na escola por um tempo máximo de dois anos. Essa limitação 

de tempo, por um lado, por vezes faz com que haja um menor engajamento desse 

profissional à instituição, aos objetivos e aos princípios estabelecidos no PPP (2000) 

da mesma. Por outro, são vistos pelo corpo discente como menos capazes por não 

terem ingressado na escola por meio de um concurso público, como seus demais 

professores. Um dos primeiros questionamentos dos alunos aos professores em seu 

primeiro contato é se esse professor é efetivo ou substituto, determinando que tipo 

de relacionamento se estabelecerá entre alunos e professores. 

Ao começar a trabalhar nessa instituição educacional, as condições de 

trabalho eram precárias (salas sem piso, quadros de giz quebrados, falta de material 

de apoio  giz, papel, Xerox etc. , e mesmo a ausência de uma estrutura 

pedagógica que a unisse às demais unidades da mesma instituição), mas, ao longo 

desses dezoito anos, algumas mudanças foram sendo implementadas, o que, a meu 

ver, possibilitou alcançar níveis bem aceitáveis de trabalho.  

A estrutura pedagógica da instituição apresenta-se hoje como única, embora 

mantenha diferenças no que tange seu corpo discente, docente e as práticas 

escolares adotadas em cada uma de suas unidades. Atualmente, se um aluno ou 

mesmo um professor, fosse transferido de uma unidade para outra, provavelmente 

sentiria muito pouca diferença em termos de conteúdos, linhas de trabalho ou 

materiais adotados. 
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A grade curricular nessa escola guarda características únicas, que 

desconheço serem adotadas em outras instituições de ensino. Ela se apresenta 

dividida em dias pares e ímpares. Nos dias pares (segundas, quartas e sextas), os 

alunos têm aula de línguas (Português, Inglês ou Francês ou Espanhol), 

Matemática, Sociologia e Química. Nos dias ímpares, as demais matérias (História, 

Geografia, Física, Artes etc.). São raras, ou mesmo inexistentes, as ocasiões nas 

quais professores de dias pares têm a chance de conversar, trocar ideias, ou mesmo 

trabalhar em conjunto com professores de dias ímpares. Um professor de dia par  

forma como somos conhecidos na escola  que entre na sala dos professores em 

um dia ímpar terá a impressão de estar em instituição desconhecida. Não 

reconhecerá quem são aquelas pessoas que ali se encontram. Assim, quando temos 

o desenvolvimento de atividades que visam à interdisciplinariedade, elas acabam se 

limitando às matérias dos dias de trabalho dos professores envolvidos  matérias de 

dia par ou de dia ímpar, não sendo, desta forma, interdisciplinares. 

Esta é uma instituição que se apresenta, em seu site na internet ou mesmo 

em suas cartas dirigidas aos pais, como sendo uma instituição de ensino de 

qualidade e que se vangloria de suas origens e tradições. Até cerca de cinco ou seis 

anos atrás, os alunos do Ensino Fundamental se levantavam para a entrada dos 

professores. A tradição cultivada nessa escola é reconhecida pela opinião pública. 

Este fator será discutido no corpo deste trabalho, já que talvez possa justificar a 

manutenção de algumas estruturas de trabalho, de organização e de procedimentos 

como o descrito anteriormente. 

O ingresso de alunos nesta escola foi, por muitos anos, feito por meio de 

sorteio para séries iniciais do Ensino Fundamental ou mediante concurso de seleção 

para o sexto ano e primeira série do Ensino Médio. Nas demais séries, não é 

permitida a entrada de alunos, salvo o caso da transferência de funcionários 

públicos federais e/ou ordens judiciais. Esse é um fator determinante por tornar o 

corpo discente dessa instituição distinto de outras escolas públicas. O ingresso via 

concurso é bastante concorrido e, consequentemente, difícil, levando os alunos a 

frequentar cursos preparatórios particulares. Isso impõe ao processo seletivo dois 

critérios: o de conhecimentos, já que precisam ser aprovados nas provas e ainda se 

classificar dentro do número de vagas; e o econômico já que precisam ter posses 

para frequentarem os cursos preparatórios. 
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O ingresso na escola permanece sendo assim ainda hoje; no entanto, a partir 

da Lei 547/2007 que estabelece o sistema de cotas para escolas públicas federais, 

esta instituição passou a praticar reserva de 50% das vagas para alunos oriundos de 

outras escolas públicas. 

Ao observarmos os alunos de uma sala de aula dessa instituição, poderemos 

notar outra característica que as medidas atenuantes acima não foram ainda 

capazes de modificar. Nestas salas, temos uma predominância de alunos brancos, 

fator que pode ser notado se tomarmos por referência o número de alunos negros 

que, direta ou indiretamente, participaram desta pesquisa. Nas turmas em que atuei 

ao longo deste trabalho, possuía setenta alunos, contudo, apenas cinco se 

descreviam como negros. 

A escolha dessa escola se deve ao fato de me considerar sua parte 

integrante e o local onde pude, ao longo de minha carreira, descobrir os caminhos 

que gostaria de seguir profissionalmente. Por trabalhar nesta instituição, quer seja 

como professor, ou como coordenador pedagógico, no passado, o meu trâmite pelos 

diferentes setores da escola tornou-se mais fácil, uma vez que tanto direção, como 

colegas e alunos me conhecem, conhecem minhas posições e a forma com que 

desenvolvo meu trabalho. Assim, as permissões, tanto da escola, dos pais e a 

própria participação de meus pares, seria conseguida, acreditava eu, com maior 

facilidade.  

Outro aspecto a ser levado em consideração é o fato de que, como me sentia 

parte dessa instituição, acreditava conhecer todas as nuances que permeavam esse 

ambiente escolar e que poderiam passar despercebidas a um observador externo. 

 

 

2.3. - Os viajantes participantes da pesquisa 

Nesta pesquisa, viso compreender o fenômeno da discussão de ACs por 

aqueles que o vivenciam em sua formação como alunos e no desempenho de seu 

trabalho, os professores. Professores e alunos se engajam nesta viagem de 

percursos muitas vezes desconhecidos ao optarem por participar, discutir, se 

abrirem a possibilidades inerentes a cada um dos caminhos, dos assuntos discutidos 

em sala de aula. Sendo assim, meus viajantes/participantes se dividem em dois 

grupos distintos e complementares: professores e alunos. 
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2.3.1. Professores 

No início desta pesquisa, tinha em mente ter, como meus participantes, todos 

os professores  professores de dia par e professores de dia ímpar  das turmas 

com que trabalhava os ACs durante minhas aulas. Entretanto, ao ler as respostas 

dadas a um primeiro questionário (ANEXO 227 e ANEXO 3)28, que buscava dentro de 

outras coisas descobrir como os professores se posicionavam em relação ao 

trabalho com ACs e se os conduziam em suas aulas, constatei que alguns diziam 

não haver espaço para a discussão desses tópicos em suas salas e outros admitiam 

a importância do trabalho com esses assuntos, mas não as conduziam.  Davam 

como justificativa o fato de suas matérias não suscitarem tais discussões, por terem 

muitos conteúdos a cobrir, sobrar-lhes pouco tempo para este tipo de trabalho, ou 

mesmo não as virem como pertinentes ao ambiente escolar. 

Considerei essas declarações um tanto quanto surpreendentes e com alguma 

estranheza, posto que esses tópicos ganham espaço em minhas aulas muitas vezes 

independentemente da minha vontade.  Eles surgiam em minhas aulas, de forma 

espontânea quando um aluno ofendia outro, ou tecia comentários relativos a 

assuntos do seu dia a dia oriundos do que lia, assistia na televisão ou mesmo 

vivenciava em seu lar. 

Percebi, então, que seria necessária uma mudança na escolha de meus 

participantes. Dos trinta e cinco professores que responderam ao questionário inicial 

(ANEXO 2), cinco foram descartados por não conduzirem esse tipo de discussão 

com seus alunos e não sentirem que os ACs fazem parte da educação desses 

jovens. As respostas aos trinta questionários restantes foram, por mim, digitalizadas 

e textualizadas. Os profissionais que declararam em seus questionários conduzir 

este tipo de discussão, também tiveram a oportunidade de descrever como eram 

suas intervenções, discussões, enfim, a forma como trabalhavam em ocasiões em 

que os ACs se tornavam presentes. 

Esses trinta professores têm em sua totalidade cursos de formação 

continuada, variando entre especialização, mestrado (concluído ou em andamento), 

doutorado (concluído ou em andamento). Este panorama exemplifica o perfil dos 
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 Questionário distribuído aos professores. 
28

 Exemplo de questionário respondido por um professor. 
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demais professores desta instituição. A média da experiência docente desses 

professores é de dezenove anos, variando entre professores com seis anos a 

professores com trinta e quatro anos de experiência. 

Para a entrevista (ANEXO 4)29, segunda fase da geração de textos, decidi 

que trabalharia apenas com os professores de Espanhol, Francês, Inglês e 

Português que perfaziam ao todo dezoito professores, nos quais eu estava incluído, 

por quatro motivos que passo a enunciar.  

Em primeiro lugar, esses profissionais, pela natureza de suas matérias, 

trabalham com língua e certamente durante suas aulas o trabalho com textos é 

frequente, o que facilitaria, assim, a escolha por abordar esses assuntos e sua 

inclusão por iniciativa própria. 

No caso de Língua Inglesa, por iniciativa da chefia de departamento, apostilas 

foram elaboradas pelos coordenadores pedagógicos de cada unidade e pela própria 

chefia, cujo objetivo inicial era a unificação do material sendo adotado nas diferentes 

unidades escolares no Ensino Médio e a facilidade da adoção de uma abordagem 

voltada para leitura também nessas séries. Nessas apostilas (ANEXO 1), 

encontravam-se textos que versavam sobre assuntos como: gravidez, drogas, 

homossexualidade, racismo, bullying, dietas alternativas, entre outros; retirados das 

mais diferentes fontes, como: a internet, revistas de curiosidades, revistas científicas 

etc. 

Os textos presentes nas apostilas serviam como ponto de partida de cada 

unidade. Sendo assim, os professores desse departamento eram levados a discutir 

o que nomeei de assuntos complexos quando trabalhavam o conteúdo presente nos 

textos. No entanto, ao conversar informalmente sobre a discussão desses assuntos 

com colegas e, mesmo, ao questionar a chefia de departamento, na época, sobre a 

forma como esses tópicos deveriam ser abordados, percebi que a opção por uma 

discussão mais aprofundada era pessoal de cada professor. 

Nas demais disciplinas, como Português, Francês e Espanhol, não existiam 

materiais desenhados com intuito de suscitar, ou pelo menos trazer para discussão, 

o que chamo de ACs. Esse aspecto foi confirmado quando esses professores foram 

entrevistados e puderam declarar como os ACs surgiam em suas salas de aula. A 

inclusão e consequente discussão desses tópicos eram de responsabilidade de cada 
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 Roteiro de entrevista com os professores 
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professor e este fator me leva à segunda razão para ter escolhido este subgrupo. 

Uma vez que busco compreender a discussão de ACs na visão de professores e 

alunos, é de fundamental importância que meus participantes tenham tido essa 

experiência para que possam descrevê-la em sua plenitude e revivenciá-la. 

O terceiro motivo para a escolha desses professores foi o fato de já terem 

trabalhado com alunos do Ensino Médio. Por já terem trabalhado nesse nível, os 

professores estariam familiarizados com alunos dessa faixa etária e escolar dos 

participantes desta pesquisa. Em relação aos professores de Inglês, mais 

especificamente, caso tivessem trabalhado com o Ensino Médio, teriam, portanto, 

forçosamente trabalhado com as apostilas onde esses assuntos apareciam. Os 

demais professores desse grupo focal declararam em seus questionários, manter 

discussões sobre os ACs, quer de maneira planejada ou de forma espontânea 

quando a ocasião se fazia propícia.  

O quarto e último motivo é de ordem prática, já que os professores de línguas 

trabalham todos em dias pares, todos eram meus conhecidos. Trabalhava com 

esses participantes há algum tempo. Isso facilitaria a aceitação, por parte deles, da 

participação na pesquisa. Por trabalharmos nos mesmos dias, seria mais fácil o 

agendamento das entrevistas e quaisquer outros desdobramentos que se fizessem 

necessários, como a confirmação ou esclarecimento sobre suas declarações. 

Dos trinta professores que responderam o questionário inicial e que 

declararam discutir esses assuntos em sala ou mesmo reagir de alguma forma 

quando esses tópicos se tornavam presentes, selecionei um grupo focal de dezoito 

professores. Este grupo focal se constituía dos professores de Línguas que ao 

serem contatados por mim se dispuseram a participar da pesquisa. Este subgrupo 

era composto por duas professoras de Espanhol, duas de Francês, três de 

Português e onze professores de Inglês, dentre os quais eu estava incluído. 

Percebe-se que o número de professores de Inglês a participar desta 

pesquisa é maior do que os de outras matérias. Isto se deve a dois fatores: o fato de 

serem aqueles com que tenho maior intimidade por pertencer ao grupo; ser o grupo 

que em algum momento de nossas carreiras, na escola, teve turmas de Ensino 

Médio nas quais a adoção das apostilas, mencionadas acima, tornava praticamente 

impossível a não inclusão destas discussões em nosso cotidiano. 
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2.3.2. Alunos 

Os alunos participantes desta pesquisa pertenciam a duas turmas de Ensino 

Médio com as quais tive contato, como professor de Inglês, ao longo de dois anos e 

meio. Eles totalizavam cerca de setenta alunos. Este número variou ao longo dos 

anos devido a reprovações, transferências, reorganizações de turmas propostas 

pelos professores nos conselhos de classe. 

Durante o período, que se iniciou em 2007 e se prolongou até julho de 2009, 

pudemos discutir os mais variados tópicos propostos pelas apostilas, assuntos 

trazidos por mim quando sentia a necessidade de discuti-los ou mesmo trazidos e/ou 

sugeridos pelos próprios alunos, sem que fosse necessária a aprovação dos pais; no 

entanto, quando isto se fez necessário para cumprir exigências do Comitê de Ética 

da PUC-SP (ANEXO 5)30, apenas trinta e sete desses alunos apresentaram 

autorizações de seus pais e serão considerados os participantes de minha pesquisa. 

Tal fato veio a corroborar minha ideia, exposta anteriormente, de que certos 

assuntos ainda encontram hoje alguma resistência por parte da população em geral. 

Nós, mesmo sendo professores, estamos incluídos nesse grupo. Os responsáveis, 

por sua vez, muitas vezes não têm conhecimento do que se passa nas aulas de 

seus filhos, mas, quando são informados e sua permissão é pedida, reagem com 

receio. Têm medo do uso e da possível interpretação que as manifestações de seus 

filhos possam vir a ter, por mais que seja declarado, no pedido de autorização, que 

os mesmos serão anônimos e usados em uma pesquisa de cunho acadêmico. 

Passo agora a descrever esses trinta e sete alunos.  A partir da aplicação de 

um questionário (ANEXO 6)31 que buscava conhecer um pouco melhor os alunos 

participantes desta pesquisa, suas idades, onde moravam, como chegavam à 

escola, se possuíam acesso à internet e como era esse acesso, se assistiam à 

televisão a cabo, dentre outras coisas, pude traçar em linhas bem gerais o perfil 

desses alunos. 

Eles são oriundos de famílias pertencentes à classe média e classe média 

baixa. São moradores de bairros da zona norte ou subúrbios da cidade do Rio de 

Janeiro, que chegam à escola trazidos, em sua maioria (95%), por carros de seus 

pais, transportes coletivos, ônibus e vans. Apenas 5% desses alunos moram nas 
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 Parecer do Comitê de Ética da PUC-SP  processo nº: 326/2009. 
31

 Questionário aplicado junto aos alunos. 
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imediações da escola e podem se dirigir à mesma a pé. A maior parte deles, cerca 

de 82%, possui acesso à internet e poucos (17%) têm a necessidade de utilizar o 

acesso oferecido pela escola, em suas salas de informática (2) ou pelos terminais 

existentes na biblioteca. Cerca de 67% desses alunos participantes possuem 

televisão a cabo. Diferenciam-se, assim, de forma bastante clara do aluno típico de 

escolas públicas, descritos na literatura. 

Dos trinta e sete alunos, participantes desta pesquisa, vinte são rapazes e 

dezessete moças. Ao início da geração de textos, eles tinham em média quatorze 

anos e, quando da volta dos resultados com minhas interpretações e descrições, 

esses mesmos participantes possuíam em média dezoito anos e estavam saindo da 

escola para ingressar em cursos universitários ou em cursos preparatórios. 

Na próxima seção apresento os instrumentos utilizados para a geração de 

textos e os procedimentos de interpretação por mim utilizados junto a professores e 

alunos. 

 

 

2.4. Os passos do caminho:  
instrumentos para geração de textos 

 e procedimentos de interpretação 
 

Ao trabalhar com duas visões sobre uma mesma interação que ocorre dentro 

de um contexto escolar: professores e alunos, lancei mão, por razões que se 

justificam pelas diferenças que guardam entre si e pela relação que mantenho com 

esses dois grupos, de instrumentos geradores de natureza diferente.  Em ambos os 

casos, os instrumentos foram aplicados longitudinalmente, tendo seu início no 

segundo semestre de 2007 até o primeiro semestre de 2009, perfazendo ao todo o 

período de dois anos. 

Passo agora a descrever os instrumentos utilizados com cada um dos grupos 

de participantes seguidos de seus objetivos específicos e seus objetivos mais gerais 

à luz da AHF. 

Na abordagem hermenêutico-fenomenológica, os instrumentos utilizados na 

coleta tendem a não ser pré-determinados, uma vez que esta é orientada pela 

descoberta de como o fenômeno é vivido por seus participantes. van Manen (1990) 

retrata esta característica de forma bastante clara em: 
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[...] esta metodologia (fenomenológica) tenta afastar qualquer tendência a 

construção de uma série de procedimentos pré-fixados, técnicas e 

conceitos que governem o projeto de pesquisa. (p.29) 

 
A escolha dos procedimentos e instrumentos a serem utilizados nesta 

pesquisa guardaram em si uma certa maleabilidade e foram definidos ao longo do 

processo de geração de textos conforme se tornaram necessários e apropriados 

para que contivessem informações específicas. 

O método, na visão de Morin, Ciurana e Motta (2003/2009), é algo que deve 

ser visto como um caminho que se constrói ao caminhar, podendo sofrer alterações 

a partir de necessidades não vislumbradas a priori, que forçam o pesquisador a 

assumir atalhos, novas bifurcações, novas rotas. 

Após a apresentação dos passos tomados na direção de gerar os textos dos 

quais me utilizei para interpretar o fenômeno da discussão de ACs na visão de seus 

participantes diretos, professores e alunos, apresento também os procedimentos de 

interpretação característicos da AHF pelos quais tanto a interpretação quanto sua 

respectiva validação foram possíveis. 

 

2.4.1. Os passos dos professores:  
processo de geração de textos  
e procedimentos de interpretação 

 
 Antes de começar a descrever os passos que tomei na geração de textos 

pelos professores dessa escola, é importante salientar que, como sou professor 

dessa instituição e em minhas aulas sempre houve espaço para a discussão de 

ACs, decidi ser um dos participantes desta pesquisa, assumindo dois papéis: o de 

pesquisador e o de professor. Para tal, respondi ao questionário inicial e busquei 

refletir de forma escrita sobre os aspectos que foram levantados pelos participantes. 

Meus textos passaram pelo processo de tematização como os demais textos 

gerados ao longo desta pesquisa. Tendo esclarecido os papéis que desenvolvo 

nesta pesquisa, passo para a descrição dos passos.  

O primeiro passo tomado por mim na direção de gerar textos que viessem a 

elucidar meus questionamentos foi a distribuição de questionários (ANEXO 2), já 

mencionados anteriormente, que tinham por objetivo saber um pouco mais sobre os 

professores. Esses questionários buscavam saber sobre a formação acadêmica de 

cada um e se em sua formação pré-serviço haviam tido qualquer tipo de preparação 
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para lidar com situações em que surgissem, no contexto da sala de aula, assuntos 

complexos. Buscava também me inteirar de suas opiniões sobre educação, mais 

especificamente suas opiniões sobre a presença da discussão de ACs em suas 

salas de aula.  

Por meio desse questionário, eles me informariam como estas questões 

apareciam em suas aulas e como lidavam com estas situações ao descreverem 

seus sentimentos, pensamentos e de que forma haviam conduzido estas discussões 

por meio da descrição de experiências que tivessem tido nesse sentido.  

Estes questionários foram de grande valia porque me permitiram selecionar 

os profissionais com os quais poderia trabalhar, como explicitado anteriormente. Ao 

buscar entender um fenômeno através das experiências vividas, ou vicárias32, nem 

todos os respondentes iniciais declaravam possuir experiência neste tipo de 

interação com os alunos ou mesmo considerar importante esse tipo de troca 

professor-alunos. Esses, então, não se caracterizaram como participantes ideais 

para este tipo de pesquisa, pois não tinham vivenciado o fenômeno em foco. Foram, 

assim, descartados, como mencionado anteriormente. 

Conduzi a distribuição dos questionários e sua coleta ao longo de todo o 

primeiro ano de pesquisa, o que correspondeu à segunda metade de 2007 até a 

primeira metade de 2008. Este período, a meu ver, se estendeu por duas razões em 

especial: o questionário é um pouco extenso, o que faz com que nós professores 

levemos algum tempo para respondê-lo e por vezes o adiemos até uma ocasião que 

consideremos mais propícia; e a minha própria indefinição em saber quantos 

questionários seriam representativos daquela comunidade escolar, fator que fez com 

que estivesse sempre à procura de novos participantes. 

O primeiro passo tomado na direção de interpretar os textos foi a 

textualização das respostas. Essa foi feita seguindo a seguinte rotina: a cada 

participante foi atribuído um número. As respostas dos participantes foram digitadas 

abaixo de cada pergunta, precedidas dos números atribuídos aos respondentes.  

Após a leitura desses textos, identifiquei as unidades de significado que 

considerei serem mais representativas do fenômeno em questão e as transcrevi em 

                                                 
32 Entendo por experiência vicária aquela que, apesar de não a termos vivenciado pessoalmente, somos 

capazes de, através do relato de outras pessoas, imaginar, vivenciar o fenômeno. Um exemplo que me foi dado 

por Freire, 

que é algo muito dolorido, que pode ter consequências graves e que para que haja a total recuperação 
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outro documento, colocando ao lado de cada uma dessas unidades de significado o 

seu número de origem para que eu pudesse retornar aos textos originais sempre 

que fosse necessário. van Manen (1990) comenta o procedimento descrito acima da 

seguinte maneira: 

Ao coletar descrições escritas e entrevistas conversacionais (transcrições) 

procura-se os temas que emergem após termos coletado o material; ao 

coletar casos tem-

são significativas para o estudo enquanto ele (o estudo) está 
33

.(p.69) 

 
Agrupei essas unidades significativas por assunto, mas fazê-lo com o 

computador provou ser uma tarefa quase impossível, já que a tela de um 

computador não permite que tenhamos a visão total das contribuições dos 

participantes em relação ao fenômeno sob estudo. Decidi, então, numerar todos os 

trechos que havia selecionado e os distribuí em uma planilha. Optei por uma planilha 

em papel já que a visualização no computador era limitada. Não existiam nesta 

planilha inicial quaisquer  pré-definidos.  

Após esta separação em grupos descrita acima, deparei-me com alguns 

trechos em relação aos quais não consegui, a princípio, encontrar semelhança com 

os que já se encontravam agrupados. Foi necessário então voltar aos textos iniciais 

para perceber claramente o sentido dado a cada um deles pelos participantes e, aí 

sim, poder encaixá-los e até mesmo descartá-los por não interpretá-los, através de 

minha própria experiência, como relevantes ao fenômeno em estudo.  

As rotinas de organização e interpretação de informações que descrevemos 

acima, ao serem operacionalizadas por meio de refinamentos e ressignificações 

(Freire, 2006, 2007, 2008), caracterizam o processo de tematização das informações 

coletadas e viabilizam o estabelecimento de um ciclo de validação (van Manen, 

1990) para a legitimização dos temas emergentes. 

O ciclo de validação (van Manen, 1990) tem sua importância no fato de não 

perdermos o contato, mesmo que indiretamente, com os textos produzidos pelos 

participantes. Este procedimento nos permite encontrar termos, nomeações que 

contenham em si, de forma simples, os sentidos apresentados. Neste processo 

precisamos por vezes buscar nomeações mais precisas  refinamento, e até mesmo 

                                                 
33 
themes after one has gathered the material; in collecting anecdotes one has to recognize what parts of the 

while 

original). 
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buscar termos que contenham em si de forma simples o sentido apresentado nos 

textos  ressignificação (Freire, 2006, 2007, 2008), mostrando mais uma vez a 

importância da textualização como forma de disponibilizar os textos. 

Alguns temas emergiram, após idas e vindas, das unidades aos textos 

originais, e destes às unidades, já de certa forma organizadas. No entanto, esta era 

apenas uma primeira interpretação que conferia a estes textos.  

O nomear dos temas talvez tenha sido a tarefa mais trabalhosa nesta 

pesquisa. Acredito que, em todas as pesquisas que se utilizem da abordagem 

hermenêutico-fenomenológica, esta seja a fase de maior dificuldade, já que 

buscamos nomeações que resumam diferentes sentidos emergentes dos textos sob 

interpretação. Para que fosse possível esta nomeação, tive a necessidade de mais 

uma vez voltar aos professores para que estes tivessem a possibilidade de, após 

terem respondido o questionário inicial, pensarem mais uma vez sobre suas 

práticas, mais especificamente a da discussão de ACs por meio de entrevistas 

semiestruturadas (ANEXO 4) de confirmação, elucidação. Nas entrevistas, os 

professores tiveram a oportunidade de solucionar dúvidas que ainda existiam, mas, 

acima de tudo, puderam relatar, expandir, refletir sobre aspectos que não haviam 

sido abordados no questionário e/ou exemplificarem, sob a forma de narrativas 

descritivas, quais eram seus procedimentos, preocupações, reflexões ao planejar ou 

simplesmente ao conduzirem, junto aos seus alunos, estas discussões.  

As entrevistas provaram ser de grande valia pela riqueza de detalhes e, em 

alguns casos, assumiram um caráter confessional. Elas ocorreram ao longo do 

segundo semestre de 2008 após a aplicação e primeira interpretação de todos os 

questionários. Durante as entrevistas, pedi para que os professores refletissem 

sobre suas práticas, uma vez que segundo van Manen (1990):  

[...] experiência vivida possui sua estrutura baseada no tempo e não pode 

ser totalmente compreendida em sua manifestação imediata, mas sim, 

quando analisada refletidamente como uma presença do passado 

revivificada (p.36)
34

. 

 

A escolha por uma entrevista semiestruturada se baseia na ideia apresentada 

por Hitchcook e Hughes (1995/2005) que colocam que uma entrevista 

semiestruturada confere a abertura necessária para que o entrevistado 
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  ver be grasped in its immediate manifestation but only reflectively as past 
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complemente suas respostas mostrando-se sensível ao contexto de interação em 

que a mesma ocorre: 

A entrevista semiestruturada [...] é aquela que tende a ser mais favorecida 

pelos pesquisadores de contextos educacionais, já que permite que seja 

alcançado um aprofundamento por parte do entrevistador ao examinar e 

expandir as respostas do entrevistado.
35

 (p.83) 

 
van Manen (1990:98) se utiliza das ideias de Gadamer para estabelecer que 

uma entrevista é um processo dialógico de pergunta e resposta cujo objetivo é 

construir sentidos, criando desta forma a possibilidade de discussão, negociação e 

compartilhamento de ideias. Entrevistador e entrevistado passam a ter um objetivo 

comum que vai além do interesse da pesquisa em si, tornando-se um verdadeiro 

parceiro de conversa, pois este é capaz de, segundo Barcelos (2001:80), [...] 

elaborar e refletir sobre sua . 

As entrevistas foram conduzidas no ambiente escolar com dez dos dezoito 

participantes. Antes de cada entrevista, era alocada uma sala para que houvesse 

tranquilidade durante o encontro. Nela, cada professor recebia o questionário 

anteriormente respondido para que pudesse, através da memória, revivenciar a 

experiência e mais uma vez se inteirar dos objetivos da pesquisa e ter a 

possibilidade de relembrar sua contribuição.  

Partíamos desse conteúdo e conversávamos sobre o objeto de pesquisa. 

Procurei, durante as entrevistas, solucionar dúvidas que o processo inicial, 

anteriormente descrito, havia levantado e a todos os professores que entrevistei pedi 

que relatassem pelo menos um episódio no qual essas discussões ocorreram, 

pedindo que se lembrassem sempre de mencionar quais os sentimentos, 

pensamentos e motivos que os levaram a conduzir essas atividades, de que maneira 

as implementaram e que dúvidas surgiram ao desenvolvê-las. 

Como visto acima, nem todos os dezoito professores puderam ser 

entrevistados. Depois de várias tentativas, tornou-se impossível agendar um horário 

em comum em que tanto eu quanto os professores estivéssemos na escola. Foram 

feitas algumas tentativas, mas todas fracassaram.  

                                                 
35

 -

since it allows depth to be achieved by providing opportunity on the part of the interviewer to probe and 

 

 



A discussão de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. 103 
 

 

Como forma de encontrar uma alternativa para conseguir a participação 

desses oito professores com os quais não mantive uma entrevista presencial, propus 

enviar-lhes e-mails. Nos e-mails, foram enviadas as perguntas que guiavam as 

entrevistas presenciais e em cada e-mail foram também incluídos questionamentos 

específicos em relação às respostas dadas nos questionários de cada um. Anexo 

aos e-mails, os professores puderam encontrar cópias escaneadas de seus 

questionários.  

As entrevistas, tanto presenciais como as obtidas através de e-mails, 

passaram pelo mesmo processo de tematização e, somente ao final desse 

processo, os resultados e minhas interpretações foram enviadas aos participantes 

para que pudessem opinar se minhas conclusões e interpretações eram por eles 

compartilhadas. Para isso, mais uma vez me utilizei de e-mails. Nos e-mails, 

expliquei que meu objetivo era o de compartilhar com eles minhas visões a respeito 

do fenômeno e pedia que contribuíssem dizendo até que ponto elas refletiam suas 

próprias visões e se existia algo de que discordavam.  

As respostas aos e-mails foram de fundamental importância, uma vez que 

não vivencio esse fenômeno de forma isolada, mas junto aos meus pares, que 

podem ter vivências diferentes, mas que, em muito, contribuíram para que eu 

pudesse alcançar uma visão bem mais englobalizadora do que ocorre, do que esteja 

envolvido na discussão de ACs em uma escola de Ensino Médio. 

A seguir encontraremos um quadro (Quadro 2), resumindo os passos 

adotados para a geração de textos junto aos professores e ao pesquisador, seus 

objetivos de forma resumida e o número de respondentes em cada passo.  

Na próxima seção, passarei a apresentar os passos tomados com o objetivo 

de obter as descrições, opiniões e visões dos trinta e sete alunos participantes desta 

pesquisa. Estes alunos, não só em suas aulas, mas também via ferramentas de 

comunicação da web, discutiram, sob minha supervisão e mediação, os ACs ao 

longo de grande parte do Ensino Médio (dois anos e meio). 
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Professores 
Passos Objetivos 

 
 
 
 

Questionário 

 
Obter informações sobre: 

  formação dos professores 
  formação em relação aos ACs na escola 
 ocorrência do tratamento de ACs  
 forma de trabalhar os ACs 
 descrição de experiência(s) com ACs 
 opiniões sobre ACs 
 sentimentos ao discutir  ACs 

 
 

Entrevistas 
semiestruturadas 

(presenciais) 

 
 Elucidação dos questionários 
 Confirmação de informações dos questionários 
 Informações adicionais  

 
 

Entrevistas 
(via e-mails) 

 
 Mesmos objetivos expressos em relação às 

entrevistas presenciais 
 

 

Quadro 2: Procedimentos e objetivos - geração de textos - professores 
 

 

Para uma melhor visualização dos passos, procedimentos e número de textos 

tematizados apresento o gráfico abaixo (Gráfico 3). 

 

 

 

Gráfico 3  Passos, procedimentos e número de textos tematizados 
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8 professores 
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2.4.2. Os passos dos alunos:  
processo de geração de textos  
e procedimentos de interpretação 

 
A geração de textos pelos alunos se deu ao longo dos dois anos em que 

cursavam o Ensino Médio (segunda metade da primeira série, segunda série inteira 

e primeira parte da terceira série) em que fui professor de Inglês deles.  

Dentro da instituição, contexto desta pesquisa, onde sou professor, até o ano 

de 2000 tínhamos total liberdade na escolha de materiais, atividades e abordagens 

que desejássemos desenvolver com nossos alunos. No entanto, a partir desse ano, 

como apresentado anteriormente, a discussão de ACs se tornou parte do conteúdo. 

Os textos de cada uma das unidades das apostilas de primeira, segunda e terceira 

séries preparadas pela chefia de departamento versavam sobre assuntos que em 

sua natureza envolvem diferentes aspectos como por exemplo: aspectos sociais, 

morais, econômicos etc. 

Qualquer professor de língua inglesa dessa instituição que trabalhasse com o 

Ensino Médio era obrigado a pelo menos ler textos sobre esses assuntos. Sendo 

assim, conduzi, ao longo desse período, discussões sobre os mais variados tópicos 

com duas turmas de trinta e cinco alunos. Entretanto, como exigência do Comitê de 

Ética da PUC-SP (ANEXO 5), pedi a autorização da escola e dos pais dos meus 

alunos para que os mesmos participassem desta pesquisa. Isso foi feito por meio de 

uma carta enviada aos pais (ANEXO 7)36, na qual apresentava-me, descrevia 

sucintamente sobre o que tratava a pesquisa e assegurava que seus filhos 

permaneceriam anônimos e suas contribuições não seriam jamais identificadas.  

Das setenta cartas de apresentação e autorização enviadas aos pais, recebi 

apenas a autorização de trinta e sete. Não pude utilizar a contribuição dos outros 

trinta e três. No entanto, esses alunos participaram de todas as atividades que 

desenvolvi ao longo do período desta pesquisa fazendo com que o fenômeno aqui 

apresentado e interpretado tivesse em sua estrutura mesmo que indiretamente a sua 

participação.  

Fui obrigado a descartar a participação dos outros trinta e três, pois, quando 

se trabalha com adolescentes, sabe-se que é bastante provável que muitas das 

                                                 
36 Cópia da carta enviada aos pais. 
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cartas nunca tenham chegado às mãos dos pais e encontram-se, ainda hoje, 

dobradas dentro de algum livro ou caderno.  

Outra possibilidade é o fato de, por não pertencerem ao mundo acadêmico, 

os pais acabarem por associar a palavra pesquisa a  

presentes na mídia, e, no imaginário de cada um, pensar que poderiam expor seus 

filhos a riscos dos quais não teriam controle. E, por fim, tenho a convicção, 

construída a partir de conversas com familiares, amigos e colegas de trabalho de 

que a discussão de ACs ainda gera em diferentes níveis, dúvidas sobre a forma de 

como seria conduzido este tipo de trabalho, e, até mesmo um certo grau de 

desconfiança pelo desconhecimento do profissional que as conduziria e dos efeitos 

que essas discussões poderiam ter em seus filhos.  Esta desconfiança teria sua 

origem na imagem que o professor assume hoje na mídia. Ela é por um lado positiva 

quando em anúncios do governo federal o professor é apresentado como solução 

para o desenvolvimento de alguns países desenvolvidos. No entanto, a imagem do 

professor acaba sendo denegrida pela veiculação de inúmeros relatos em que 

professores têm a sua imagem associada ao despreparo, a incapacidade de lidar 

com situações a que são expostos em sua prática diária e até mesmo questões de 

fundo moral.  

O primeiro instrumento utilizado foi um questionário que tinha por objetivo 

conhecer mais profundamente meus alunos e ser capaz de melhor descrever os 

participantes desta pesquisa (ANEXO 6). As perguntas presentes nesse questionário 

englobavam indagações sobre local de moradia, meio de condução até a escola, 

posse e uso de computadores e meios de acesso à Internet, acesso à televisão 

paga, hábitos de leitura de jornais e revistas, dentre outros aspectos. Todos os 

participantes responderam a este questionário.  

Outra forma de geração de textos com meus participantes ocorreu 

inicialmente através de one-minute-papers (ANEXO 8)37 (ANEXO 9)38. Este 

instrumento era aplicado ao final das aulas, após a discussão de um dos ACs, e 

tinha por objetivo levar meus alunos a refletir sobre a discussão em que estiveram 

engajados. 

As perguntas presentes nos one-minute-papers indagavam sobre: a 

pertinência dessas discussões a uma sala de aula; o papel que as discussões 

                                                 
37

 Lista com as perguntas usadas para os one-minute papers.  
38

 Exemplo de one minute paper. 
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poderiam ter na formação deles; dos efeitos, consequências que essas discussões 

poderiam trazer para suas vidas; se eles consideravam como uma prática normal 

dentro do ambiente escolar esse tipo de discussão; como se sentiam ao discutir os 

ACs e que objetivos podiam perceber no tratamento desses assuntos.  

A geração de textos por meio de one-minute-papers ocorreu ao longo dos 

dois anos. A aplicação desse instrumento não se dava em datas específicas, mas 

sim quando percebia, como professor, que a discussão tinha conseguido atrair a 

participação de um número maior de alunos ou que muitos alunos se retraíam e 

preferiam não se manifestar, ou, ainda, quando o assunto suscitava posições 

antagônicas acirradas. Ao todo, foram doze one-minute-papers, que tiveram a 

participação de pelo menos trinta e dois alunos ao longo deste tempo.  

Os alunos, ao responderem esses one-minute-papers, tinham a possibilidade 

de não se identificarem e assim o fizeram em sua grande maioria nos primeiros one-

minute-papers. O anonimato visava incentivar a participação dos alunos e não 

constrangê-los ao manifestarem suas ideias, pois sabiam que eu as leria. Contudo, 

na última geração de textos utilizando esse instrumento, apenas quatro alunos não 

se identificaram. 

Ao final de cada ano, como em toda instituição de ensino, nós professores 

preenchemos fichas onde expressamos nossas intenções de horário e a preferência 

pelos níveis que desejaríamos trabalhar no ano seguinte. Era de meu conhecimento, 

no entanto, que nesta instituição, como em muitas outras instituições de ensino, o 

Inglês vem perdendo alunos para o ensino de Espanhol. A perda se deve, no meu 

entender, ao fato do Espanhol, por ainda não existir no segundo segmento do 

Ensino Fundamental (6º a 9º anos), começar seus conteúdos do zero no Ensino 

Médio, enquanto que Inglês e Francês, por serem oferecidos desde o 6º ano, 

prosseguem com seus conteúdos tomando por premissa que os alunos tenham 

atingido seus objetivos. Outro fator que poderia atribuir como razão para esta perda 

seria a ilusão, por parte dos alunos, de que as provas de Espanhol nos vestibulares 

sejam mais acessíveis à compreensão do que as provas de Inglês ou Francês.  

Havia, dessa maneira, a possibilidade de que não se formassem turmas de 

Inglês suficientes para absorver os professores que usualmente trabalham com o 

Ensino Médio. Decidi, então, com a aprovação de meus alunos e de seus pais, criar 

uma comunidade em uma rede de relacionamentos cujo objetivo inicial era 

simplesmente o de criar outro espaço para as discussões propostas em sala de aula 
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e permitir que eu continuasse minha geração de textos junto a estes grupos (ANEXO 

10)39.  

As discussões conduzidas nesse site tinham a participação dos alunos e 

minha e não eram avaliadas. Temi de início, pois normalmente o engajamento dos 

alunos em qualquer atividade depende diretamente do valor em pontos que essa 

ocupa em sua avaliação. Nessas interações no site de relacionamentos me 

posicionei como moderador. Minha função se restringia a três ações distintas: a de 

interferir apenas quando existiam problemas de desrespeito às opiniões ali 

manifestas; sugerir leituras, vídeos, charges sobre os assuntos sendo trabalhados e 

em algumas ocasiões levar os alunos a se colocarem em situações as quais não 

estavam acostumados.  

Com o passar do tempo, meus objetivos em relação à comunidade foram 

mudando. Consequentemente, a dinâmica estabelecida inicialmente também sofreu 

alterações. Um exemplo dessa mudança ocorreu em relação à escolha de tópicos 

de discussão. Inicialmente propus que fossem discutidos os assuntos presentes na 

apostila usada em sala de aula; no entanto, com o andar das discussões, os tópicos 

deixaram de ser propostos por mim e passaram a ser sugeridos pelos próprios 

alunos. 

Essa comunidade que havia sido criada inicialmente para dar continuidade às 

discussões, mesmo que eu não fosse o professor desses alunos, poderia parecer 

sem grande importância já que continuei sendo o professor de Inglês dessas duas 

turmas, contudo, tornou-se um suporte para as atividades desenvolvidas no 

ambiente escolar e mais uma fonte de geração de textos que considero ter sido de 

vital importância no esclarecimento e busca de maiores informações sobre o 

fenômeno vivenciado por meus alunos. A geração de textos, por meio da 

comunidade de relacionamento, ocorreu ao longo do segundo semestre de 2008. 

No início do ano de 2009, resolvi migrar as discussões de um site de 

relacionamentos para uma plataforma acadêmica  o Moodle40. O Moodle (ANEXO 

                                                 
39

 Páginas da rede de relacionamentos com parte das discussões lá mantidas. 
40

 Moodle é um sistema de gerenciamento de cursos, também conhecido como um sistema de gerenciamento 

de aprendizagem ou um ambiente de aprendizagem virtual. É um aplicativo grátis que educadores podem usar 

para criar sites de aprendizagem on-line.  Retirado de http://moodle.org/, acesso em 07/02/2011. Versão 

original em inglês: Moodle is a Course Management System (CMS), also known as a Learning Management 

System (LMS) or a Virtual Learning Environment (VLE). It is a free web application that educators can use to 

create effective online learning sites.  
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11)41, ao possuir ferramentas que não estão disponíveis no site de relacionamentos 

que vinha usando com meus alunos, nos permitiria, a mim e aos meus alunos, uma 

maior dinamicidade e a possibilidade de armazenamento de informações que não 

eram garantidas no site de relacionamentos. A geração de textos nessa plataforma 

ocorreu ao longo do primeiro semestre de 2009. Ela foi interrompida na ocasião de 

minha segunda qualificação, quando as primeiras interpretações do fenômeno foram 

apresentadas à banca. No entanto, este site esteve ativo até o final de 2009, quando 

esses alunos saíram da escola com o término da terceira série do Ensino Médio. 

A textualização (van Manen, 1990) das contribuições de meus alunos 

seguiram rotinas semelhantes àquelas que usei ao textualizar a contribuição de 

meus pares professores. As respostas de cada one minute paper foram digitadas em 

sequência e atribuído a cada participante um número. Este número foi substituído 

por nomes fictícios para a elaboração deste trabalho, objetivando uma maior 

personalização desta pesquisa realizada com seres humanos.  

A partir destes textos, passei a destacar as ideias, ou unidades de significado, 

como coloca van Manen (1990). Listei essas unidades de significado retiradas dos 

textos dos alunos, mas, como no caso dos professores, estas eram em grande 

número e tive que me utilizar de outra estratégia para tentar organizá-las por 

semelhança, relevância, recorrência ou mesmo por aspectos que considerei 

importantes, tendo em vista a minha experiência do fenômeno.  

Após ter agrupado essas unidades pelos critérios expostos acima como parte 

do processo de tematização (van Manen, 1990), voltei aos textos originais com o 

objetivo de verificar se essas unidades guardavam entre si o mesmo sentido, ou, 

sendo mais específico, se eram pertinentes à nomeação conferida, por mim, àquele 

grupo de unidades significativas. O que gerou em alguns casos a necessidade de 

renomear os temas inicialmente conferidos, realocar algumas unidades significativas 

e de descartar outras. O processo que acabei de descrever ganha o nome de 

refinamento e ressignificação por Freire (2006, 2007, 2008, 2008a). 

Ao examinar os textos gerados pelos alunos, algumas dúvidas se tornaram 

quase que intransponíveis e me forçaram a lançar mão de outros instrumentos de 

geração de textos que pudessem esclarecê-los. Utilizei então o fórum de 

discussões, ferramenta disponível no Moodle. A escolha desta ferramenta teve por 
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 Amostras das páginas do Moodle. 
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objetivo engajar todos os participantes na busca do significado de algumas 

expressões, de elucidar e até mesmo fornecer novos olhares sobre o fenômeno em 

questão.  

A primeira pergunta lançada no fórum dizia respeito ao fato de muitos dos 

alunos, ao serem questionados em one-minute-papers sobre como se sentiam ou 

que emoções sentiam ao discutirem os ACs em sala de aula, presencialmente, 

responderam que a discussão era normais .  

Um outro questionamento surge do fato de que, por vezes, ao falarem dos 

ACs, os alunos não deixavam claro se as discussões ocorriam apenas em suas 

aulas de Inglês na escola, apenas no site de relacionamentos, ou se estavam 

presentes em diversificados contextos. Tendo isso em mente, propus uma outra 

pergunta.  

Por fim, a escola para alguns desses alunos parecia, pelo menos no início da 

geração de textos, um local não propício, adequado, a essas discussões. Eu 

necessitava saber se essa ideia permanecia em suas mentes e permiti que eles 

discutissem em conjunto, por meio do fórum, suas opiniões. Esses três diferentes 

fóruns permitiram que meus alunos participantes mais uma vez falassem sobre 

aspectos do fenômeno da discussão de ACs. Suas contribuições me levaram a 

melhor compreender seus textos anteriores e consequentemente compreender o 

fenômeno como um todo de uma maneira mais clara.  

Os textos gerados através do fórum de discussões passaram pelo processo 

de tematização (van Manen, 1990) como os demais textos gerados junto aos alunos. 

A partir dessas novas contribuições, mais uma vez, após várias leituras, pude 

selecionar suas unidades de significado, e, após outras leituras e releituras, estas 

unidades passaram por um refinamento, uma ressignficação (Freire, 2006, 2007, 

2008, 2008a), com o intuito de verificar se estas novas  unidades de significação 

vinham a corroborar os temas que haviam emergido previamente ou se essas 

unidades de significado apresentavam um novo aspecto não anteriormente 

abordado pelas unidades já analisadas.  

Ao final da tematização (van Manen, 1990) do fenômeno na visão dos alunos, 

foi necessário, de maneira semelhante àquela feita com os professores, compartilhar 

com meus alunos minhas visões sobre o fenômeno. Para tal, enviei e-mails nos 

quais explicava o que são temas  e por meio de um texto simples apresentei a 
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estrutura do fenômeno por eles vivenciado e pedi que se manifestassem dizendo até 

que ponto reconheciam, naquela representação, a discussão de ACs.  

Os textos gerados nesta fase da pesquisa não foram utilizados para mais um 

refinamento e ressignificação (Freire, 2006, 2007, 2008, 2008a) por terem chegado 

às minhas mãos apenas ao final do primeiro semestre de 2010, quando o texto 

referente à apresentação de resultados já havia sido confeccionado. No entanto, as 

contribuições foram bastante esclarecedoras e em muito contribuíram para a 

interpretação do fenômeno. 

Para que haja uma melhor visualização dos instrumentos usados como 

geradores de textos junto aos alunos, apresento abaixo uma figura onde podemos 

encontrar esses instrumentos e o período quando foram aplicados (Gráfico 4). 

 

 
 

Gráfico 4: Procedimentos utilizados com os alunos e período de utilização 
 

 
Neste capítulo apresentei as razões que me levaram a utilizar uma 

abordagem hermenêutico-fenomenológica, descrevi seus fundamentos teóricos e 

seus procedimentos característicos, tentando ligá-los à visão complexa que passei a 

ter ao longo do desenvolvimento desta pesquisa. Por fim, descrevi a escola onde se 

desenvolveu a pesquisa, os participantes que dela fizeram parte e os instrumentos 

utilizados com cada um dos grupos. 
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No próximo capítulo, passo a apresentar os resultados da tematização feita a 

partir dos textos gerados sobre a discussão de ACs na visão de professores e 

alunos. 
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Capítulo 3 

 
 
 

Then took the other, as just as fair, 
And having perhaps the better claim, 

 Because it was grassy and wanted wear;   
Though as for that the passing there   

Had worn them really about the same,          
   

And both that morning equally lay   
In leaves no step had trodden black.   
Oh, I kept the first for another day!   

(Robert Frost) 
 

 

 

A paisagem 

Nos capítulos anteriores, pudemos assistir a este viajante decidindo qual 

caminho tomar e, já que existiam escolhas a serem feitas, o que deveria levar em 

consideração para se decidir. Neste capítulo, mais uma vez nos encontramos com 

esse viajante ao final de sua jornada pela floresta a nos descrever as paisagens 

vistas ao longo do percurso. Como indivíduo que é, esse viajante percebe o 

ambiente que o envolveu pelo caminho de uma forma única, no entanto, sua 

descrição se assemelha em alguns pontos e se diferencia em outros da descrição 

dos demais viajantes que por ali passaram. 

Apresento, assim, a tematização fruto dos procedimentos metodológicos da 

abordagem hermenêutico-fenomenológica  textualização, identificação das 

unidades de significado, refinamento, ressignificação e tematização  (van Manen, 

1990;  Freire, 2007, 2008, 2008a), caminho escolhido para esta pesquisa.  

A tematização emerge da paisagem vislumbrada por mim e por meus 

companheiros de viagem: professores e alunos, da discussão de assuntos 

complexos. Cada um de nós descreveu em seus textos o que via, percebia, e até 
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mesmo como se sentia ao participar dessas discussões. A partir dessas descrições, 

opiniões, sentimentos e de minha própria experiência como pessoa, professor e 

pesquisador, passo a apresentar os temas que emergiram desses textos. Como dito 

acima, a paisagem foi vista por dois ângulos diferentes: o dos professores e o dos 

alunos e, desta forma, serão apresentados neste capítulo.  

Cabe lembrar que o fenômeno da discussão de ACs foi visto, desde a sua 

concepção, como fenômenos distintos. Professores e alunos desempenham papéis 

diferentes dentro do ambiente escolar e possuem objetivos e funções distintas neste 

ambiente.  Sendo assim, diferentes passos foram tomados com o objetivo de gerar 

textos que capturassem a visão que esses dois grupos têm do fenômeno que vivem.  

Começo a próxima seção por apresentar os temas que estruturam o 

fenômeno na visão de professores de línguas (Espanhol, Francês, Inglês e 

Português) de Ensino Médio de uma escola pública de um subúrbio da cidade do 

Rio de Janeiro. 

 

 

3.1. Professores descrevem a paisagem 

Os textos gerados a partir de trinta questionários, dez entrevistas presenciais 

e oito e-mails junto a professores de uma escola pública do Estado do Rio de 

Janeiro, deram origem a quatro temas principais que estruturam o fenômeno em 

estudo: a discussão de assuntos complexos em sala de aula.  

Após passarem pelo processo de tematização característico da abordagem 

hermenêutico-fenomenológica, os temas que emergiram são: CUIDADOS, AUSÊNCIAS, 

ESCOLHAS e O OUTRO. Cada um desses temas apresenta características particulares 

que foram agrupadas em subtemas e estes, em alguns casos, chegam a se 

desdobrar em sub-subtemas e sub-sub-subtemas.  

Passarei agora a apresentar as razões que me levaram a nomeá-los, da 

forma que os nomeei, com substantivos, e a mostrar como esses temas, subtemas e 

sub-subtemas se configuraram nas contribuições dadas por esses professores. 

van Manen (1990), ao explicar como identificar os aspectos temáticos de um 

texto, sugere que estes assumam a forma de frases, frases curtas ou expressões 

que capturem a essência do fenômeno sendo descrito, discutido, comentado nos 

textos sob interpretação. Freire (1998, 2007, 2008, 2008a), no entanto, vai além e 
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sugere que os temas sejam expressos por nomes, substantivos, que por sua 

natureza guardam em si uma ideia maior de completude. A escolha de substantivos 

para a nomeação dos temas traz consigo uma ideia de maior refinamento quando 

comparada às frases e/ou expressões, estando, dessa forma, mais próxima da 

estrutura do fenômeno.  

Para que o processo se torne mais claro, vejamos o exemplo que apresento 

abaixo. Tomemos alguns textos gerados por um dos alunos participantes ao 

comentar sobre a propriedade da discussão de ACs no ambiente escolar e sobre o 

que pensa e sente ao participar das discussões: 

 

adolescência que formamos nosso caráter. 
 

Ao discutir esses temas dá para se conhecer 
melhor o colega e conhecer novas opiniões. O 
objetivo dessas atividades é aprender a viver 
com pensamentos diferentes dos nossos. 

 

A seguir identifiquei as unidades de significado. Elas aparecem abaixo em 

destaque: 

lugar apropriado porque é na 
adolescência que formamos nosso caráter. A 
escola deve formar um aluno completo  
Ao discutir esses temas dá para se conhecer 
melhor o colega e conhecer novas opiniões. O 
objetivo dessas atividades é aprender a viver 
com pensamentos diferentes dos nossos. 

 

Após a identificação das unidades de significado cabe, então, refinar e 

ressignificá-las. Do excerto acima cheguei a algumas questões: o papel da escola, a 

formação, o lidar com e o aceitar o outro, a tolerância em relação à diferença. Estas 

por sua vez serão desenvolvidas com maior detalhe no corpo deste capítulo. 

Tendo apresentado de forma sucinta como se dão os procedimentos de 

interpretação característicos da AHF, passo a apresentar como seus resultados 
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eram visualizados, as mudanças que sofreram e, por fim, a forma de que me 

utilizarei para apresentá-los. 

A apresentação gráfica do fenômeno em outras pesquisas que se utilizavam 

da abordagem hermenêutico-fenomenológica (Ifa, 2006; Kozikoski, 2007; Mayrink, 

2007, Polifemi, 2007, entre outros) foi feita na forma de um organograma como o 

que podemos visualizar abaixo: 

 

 
 

Gráfico 5: Representação gráfica de um fenômeno 
 
 

Nele, podemos ver de forma bastante clara e didática os temas estruturadores 

do fenômeno com todos seus desdobramentos. No entanto, um organograma 

guarda em si a ideia de hierarquia que não condiz com os pressupostos de uma 

pesquisa de cunho hermenêutico-fenomenológico. Essa preocupação é 

compartilhada pelos membros do Grupo de Pesquisa da Abordagem Hermenêutico-

Fenomenológica (GPeAHF), pois a estrutura do fenômeno por meio de um 

organograma não carrega em sua configuração características fluidas que permitam 

enxergar reorganizações e reinterpretações desse mesmo fenômeno.  

A apresentação na forma de um organograma confere à estrutura do 

fenômeno uma certa rigidez, que pode fazer com que aqueles que o observam 

Fenômeno

Tema

Subtema Subtema

Tema

Subtema

Sub-

subtema
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sejam levados a acreditar que esta estrutura é permanente, não importando quem a 

observe, quando a observe, e que alguns aspectos do fenômeno estudado 

assumam maior importância do que os demais.  

Recentemente, Rezende (2010) apresenta, em sua tese de doutoramento, a 

possibilidade de representar a estrutura do fenômeno que estudou tomando por 

base a organização celular (Foto 3). Sua apresentação gráfica transmite àquele que 

a estuda a possibilidade de mudanças constantes, variadas organizações e 

reorganizações. Ela confere à visualização gráfica do fenômeno características que 

o aproximam do prisma da complexidade e da abordagem hermenêutico-

fenomenológica pela qual está sendo observado.  

 

Foto 3: Organização celular  

 

Levando os pressupostos do pensamento complexo encontrados em Morin 

(2005/2007) e de outros teóricos que estudam a complexidade que serve de terreno 

para o desenvolvimento desta pesquisa, procurei uma representação gráfica que 

tentasse unir conceitos de reorganização, reinterpretação, flexibilidade e 

individualidade que trouxessem a ideia de possíveis mudanças de caminhos e 

viajantes que usei neste trabalho. 

Farei uso de mapas de ruas. Neles, procuro passar a ideia de que cada 

viajante, toda vez que os percorrer, terá de escolher seu caminho. Nesse caminho, 

que é composto de ruelas, ruas, avenidas, estradas, cada um ganha seu nome a 

partir daquilo que seus transeuntes e, eu como pesquisador, pudemos vislumbrar 

como paisagem que as margeiam.   
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A paisagem, por sua vez, poderá com o tempo mudar e dar lugar a outras 

nomeações. Esses viajantes poderão, em uma outra visita a estes locais, escolher 

outros caminhos a percorrer. Os caminhos que compõem esses mapas, estáticos no 

papel onde aparecem, podem por sua vez ter formas diferentes. Podem ser em 

aclive, declive, sinuosos, retos, planos, asfaltados, de terra batida.  

Ao olharmos o mapa de uma cidade que não tenha sido planejada, como Rio 

de Janeiro ou São Paulo, encontramos traduzidos nele toda a complexidade 

existente em suas malhas viárias. Ao observá-las, nos deparamos com uma 

estrutura semelhante a um rizoma.  

O conceito de rizoma, do qual faço uso, surge em Deleuze e Guattari 

(1995/2009) em oposição à forma segmentada de se conceber a realidade, bem 

como ao modo positivista de se construir conhecimento. A perspectiva rizomática 

aponta para o múltiplo. A visão rizomática da estrutura do conhecimento não 

estabelece começo nem fim para o saber. A multiplicidade surge como linhas 

independentes que representam dimensões, territórios do real, modos inventados e 

reinventados de se construir realidades, que podem ser desconstruídos. 

A seguir encontramos o mapa da cidade do Rio de Janeiro e um rizoma 

(Figuras 3 e 4). Tentamos traçar a semelhança existente entre os dois. 

 

Figuras 3 e 4: Rizona (desenho à esquerda) e mapa de ruas de uma cidade (à direita)  
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Na próxima seção, começo a apresentar as paisagens descritas por meus 

participantes professores.  O primeiro tema a ser apresentado aqui será: CUIDADOS. 

 

3.1.1. CUIDADOS 

Ao consultar e 

da Língua Portuguesa (Ferreira, 2009), encontrei, como sinônimos, palavras como: 

precaução, cautela, diligência, desvelo, inquietação de espírito, preocupação. Esses 

são exatamente os sentidos que emergem dos textos gerados junto a esses 

professores.  

-se na ideia de que, apesar de 

despertar atenção, preocupação, reflexão por parte dos professores, o cuidado não 

parece impedir que os participantes desta pesquisa e eu, como professor-

pesquisador, deixemos de abordar esses assuntos. Nós trataremos destas questões 

sempre que acharmos necessário e pertinente ao momento e ao contexto onde 

estamos agindo como educadores. Faremos isto das mais variadas maneiras, não 

sendo em nenhum momento paralisados em nossas ações. No entanto, considero 

que nossa prática pedagógica não seja espontânea, ao contrário, ela é contida em 

sua amplitude e profundidade. Contida, uma vez que trabalhamos com esses 

assuntos cerceados por um número de questões não esclarecidas. Não sabemos ao 

certo as reações que enfrentaremos por parte dos diferentes setores da escola; as 

consequências que essas reações poderão assumir em nossas carreiras; a forma 

como nossos interlocutores diretos, nossos alunos, veem o trabalho com ACs ainda 

nos é desconhecida.  Essas são apenas algumas das razões que acabam por limitar 

o trabalho desenvolvido por nós professores quando temos em mente o tratamento 

de ACs. 

O tema CUIDADOS emerge mesmo antes de conduzir uma discussão que 

aborde ACs em sala de aula. Os professores em questão levam em conta muitos 

fatores que podem vir a influenciar a discussão em si e as possíveis consequências 

que esse trabalho possa trazer às suas próprias vidas, profissionais e pessoais, e às 

vidas dos alunos que delas participam. 

Nos textos em que me baseei para essa tematização, encontrei relatos em 

que os professores, ao optarem por discutir os ACs em suas aulas, ou mesmo ao 
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decidirem se deviam fazê-lo junto a um determinado grupo, manifestam 

preocupações com diferentes aspectos, como por exemplo: série, colegas, pais, 

maturidade dos alunos etc. Os professores mencionam em seus textos quase 

sempre mais de uma preocupação, mais de um cuidado que têm ao não se omitir 

diante destas tarefas no ambiente escolar.  

Vejamos o excerto abaixo: 

o [a discussão] [...] vai depender da turma, da série, se meus alunos são 

maduros... Tenho que levar em conta a maturidade de meus alunos, o que 

os pais e a escola e meus colegas vão pensar (Teresa - professora de 

Inglês)
42

. 

  

No excerto acima, podemos encontrar várias inquietações que podem ser 

-

deverão ser tomadas antes de se engajarem na discussão de ACs. Elas passam 

pela mente de um professor antes de tomar a decisão de discutir ACs com seus 

alunos, sem que o impeçam de fazê-lo.  

O cuidado, como vimos, toma diferentes sentidos nos textos dos 

participantes. Os professores, em sua grande maioria, manifestam que antes de 

discutirem um determinado assunto levam em consideração seus interlocutores mais 

diretos, que são os alunos. Eles se preocupam com o grau de maturidade que 

percebem em cada um deles e no grupo como um todo. MATURIDADE constitui-se, 

assim, como um subtema de CUIDADOS. Podemos examinar o cuidado dos 

professores associado à maturidade dos alunos nos excertos abaixo: 

o Tenho que levar em conta a maturidade de meus alunos [...] (Teresa  

professora de Inglês). 

 

o O grupo vai influenciar minha escolha [por trabalhar, ou não, com assuntos 

complexos], me motivando ou não [...]. Às vezes são muito novinhos, riem 

por qualquer coisa [...](Maria  professora de Português) 

 

o [A discussão] varia com o perfil dos alunos (Rosana  professora de Inglês). 

 

o Se houver muito risinho, falação quando anuncio o tópico, prefiro não ir 

adiante (Mateus  professor de Inglês). 

 

Definir maturidade é uma tarefa difícil já que nos trabalhos de psicologia do 

desenvolvimento encontramos muitas e diversas definições. Cada uma dessas tem 

                                                 
42

 Eu, professor-pesquisador, gerei textos para esta pesquisa e como os demais participantes tive minha 

identidade preservada. 



122 3. A paisagem 

 

 

por base a Filosofia, a Antropologia ou a linha psicológica seguida por diferentes 

autores (Monteoliva, 1981). A maturidade não é um fruto apenas cronológico, do 

passar dos anos, nem mesmo um atributo que seja constante, absoluto durante as 

diferentes fases da vida. Podemos ser habitualmente maduros, mas temos 

comportamentos, reações imaturas, em determinados episódios de nossas vidas.  

A maturidade, dentro do ambiente escolar, acaba por se manifestar da 

maneira descrita por Mateus e por Maria em seus excertos. Risos, conversas ao pé 

do ouvido e olhares podem sinalizar ao professor que seus alunos não estão 

preparados para a discussão sobre o assunto proposto, fazendo com que o mesmo 

prefira não conduzi-la ou fazê-lo de forma superficial, o que envolveria ainda maiores 

cuidados. 

Como adolescentes que são, alunos do Ensino Médio tendem a manifestar 

suas preferências de forma clara e direta, sem quaisquer subterfúgios, sem mesmo 

pensar no impacto e possíveis consequências que suas falas possam ter em seus 

pares ou mesmo em seus professores. Os professores, por sua vez, carregam 

consigo o desejo de manter a atenção de seus alunos e de levá-los a participar de 

forma ativa e eficaz em suas aulas, mais especificamente nas discussões de ACs.  

Os professores participantes desta pesquisa se mostraram abertos e 

sintonizados à receptividade de seus alunos, ao levarem em consideração como a 

introdução de ACs é sentida por seus interlocutores. A reação dos alunos molda os 

procedimentos que serão adotados em relação à continuidade da atividade, a 

escolha de outro assunto, a mudança no foco da discussão e a forma de como 

conduzi-la. RECEPTIVIDADE constitui então o segundo subtema de CUIDADOS  o 

cuidado com a receptividade dos alunos. 

A partir dos textos gerados junto aos professores, o cuidado com a 

receptividade por parte dos alunos pode ser notado como importante e recorrente. 

Tomemos os excertos abaixo como exemplos desses cuidados: 

o [a discussão] varia de grupo para grupo. Posso ter uma discussão em uma 

turma e em outra da mesma série não. Vai depender de muita coisa: como 

eles vão se comportar, se vão participar, se estão prontos para a discussão, 

se eles se interessam pelo tema, muita coisa mesmo (Priscila  professora 

de Espanhol). 

 

o Se houver muito risinho, falação quando anuncio o tópico, prefiro não ir 

adiante (Mateus  professor de Inglês). 
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o Meus alunos, nas primeiras vezes que propus discutir esses tópicos a partir 

de textos, foram reticentes, mas aos poucos participavam mais e mais 

(Sílvia  professora de Inglês). 

 

o Tudo vai depender se meus alunos se mostrarem interessados na discussão 

[...] (Verônica  professora de Francês). 

 

Os ACs, como discutidos anteriormente ao serem aqui apresentados, 

guardam em sua tessitura desdobramentos não previsíveis a priori e que podem 

trazer à tona questões que os professores não se sentem preparados para discutir e 

que, por sua vez, podem suscitar reações variadas e em âmbitos diferentes: pais, 

instituição e alunos. Nessas ocasiões, esses profissionais terão que agir levando em 

consideração a possibilidade da incerteza e do inesperado nas reações das 

instituições, dos pais e de seus interlocutores. REAÇÕES constitui-se assim o terceiro 

e último subtema de CUIDADOS: o cuidado ao lidar com aquilo que não se consegue 

prever totalmente e suas consequências  as REAÇÕES . 

Tomemos os excertos a seguir: 
 

o Eu fico pisando em ovos. Nunca sei qual o desfecho de uma discussão 

dessas (Ana Cláudia  professora de Português). 

 

o Quando começo a trabalhar com esses assuntos não sei ao certo o que vai 

ser tratado durante as aulas. Fico um pouco insegura. (Priscila  professora 

de Espanhol) 

 
Ana Cláudia, em sua fala, mostra toda a imprevisibilidade que existe ao 

trabalhar com ACs por não saber exatamente onde eles a levarão.  

A discussão de ACs e a própria profissão de professor exigem dos 

profissionais respostas rápidas que acabam por não permitirem a devida reflexão, já 

que a carreira de professor é marcada pela sobrecarga de trabalho. Este trabalho, 

por sua vez, é exercido de forma fragmentada e isolada de seus pares. O professor 

deveria ser preparado, na visão de Fullan e Hargreaves (1991/2001), para lidar com 

condições de incerteza e de ansiedade, refletindo antes de agir, enquanto age e 

sobre suas ações (Schön, 2000). Ao fazer isso, o profissional acabará por 

desenvolver uma mentalidade que lhe permita assumir riscos.  

A ideia de incerteza e risco enfocada anteriormente quando discutíamos a 

complexidade, presente em Morin (1999/2006), concebe que a única maneira de 

lidar com uma época de mudanças constantes e de valores ambivalentes é que 

aprendamos a enfrentá-la. A discussão de ACs leva este profissional a se deparar 
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com questões que em sua tessitura combinam perspectivas variadas que podem ter 

consequentemente interpretações inesperadas. O profissional, ao desenvolver essas 

atividades, manterá contato direto com um ilimitado número de possíveis 

controvérsias.  

O que acabo de expor, mostra-nos que nas interações entre professores e 

alunos durante as discussões de ACs não existem relações de natureza linear, onde 

podemos prever de antemão suas consequências.  

Os professores participantes, no entanto, se limitam a mencionar três áreas 

nas quais terão que lidar com a incerteza, o inesperado, com a imprevisibilidade nas 

reações quando adotam desse tipo de atividade. A primeira delas constitui o primeiro 

subtema43 de REAÇÕES: INSTITUIÇÕES. O cuidado ao desenvolver discussões com os 

alunos sem saber precisamente quais as consequências que essa escolha terá junto 

às instituições de ensino onde trabalham. 

Os participantes desta pesquisa mostram cuidado com o posicionamento que 

as instituições de ensino em geral podem assumir em relação à discussão de ACs 

no ambiente escolar, já que a reação da instituição dependerá de um número de 

fatores: a linha de trabalho da escola, que pode considerar essas discussões como 

positivas ou negativas; os resultados obtidos com a adoção dessas atividades; a 

reação da comunidade escolar, o momento e o contexto sócio-histórico em que 

estão inseridos.  

Vejamos como esse cuidado se manifesta nos textos dos professores: 
 

o Ao fazer isso [discutir os assuntos complexos], você tem que levar em 

consideração a filosofia da escola (Denise  professora de Português). 

 

o Já trabalhei em todo tipo de escola. Umas obrigavam a incluir [este tipo de 

discussão], você não era engajada se não fizesse, outras eram só 

conteudistas. Nem se cogitaria inserir algo desse tipo. Na ditadura, não 

permitiam de jeito nenhum (Denise  professora de Português). 

 

o Tenho que levar em conta onde estou, o que a instituição pensa sobre isso. 

Não só a instituição, mas toda a comunidade escolar (Lúcia  professora de 

Francês). 

 

o Já fingi não ouvir para evitar dor de cabeça. Não sinto respaldo de outros 

setores da escola (Júlia  professora de Inglês). 

                                                 
43 Neste trabalho, optei por não me utilizar de termos comuns dentro da abordagem hermenêutico-

fenomenológica (Freire, 2003), tais como: sub-subtemas, sub-sub-subtemas. Preferi apresentá-los sempre em 

relação ao último nível dentro da estrutura em questão. Utilizarei apenas a palavra subtema. 
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o Já me aconselharam a não fazer [referindo-se à escola onde trabalha e 

onde mantém esse tipo de discussão com os alunos] (Sílvia  professora de 

Inglês). 

 

Como podemos ver nas declarações de Denise, seu comportamento, ao 

longo de sua carreira, foi influenciado pelo momento histórico em que vivia e pela 

instituição onde trabalhava. Sílvia, apesar de ter sido aconselhada a não manter 

esse tipo de atividade com seus alunos, prefere ignorar a orientação e continuar a 

discutir os ACs. Isto parece indicar que, pelo menos neste contexto, a reação da 

instituição não é tão presente quanto aquilo que este professor acredita que deva 

ser feito. Por sua vez, Lúcia declara que o professor deve saber como a instituição 

reage a esse tipo de discussão antes de mantê-las, o que parece ser um tanto 

quanto imprevisível, já que a reação da instituição parece também ser inesperada. 

O comportamento da comunidade escolar, como expresso por Clarisse e 

Denise a seguir, é inesperado. Elas questionam esse posicionamento tendo por 

base o fato de que, em algumas instituições, os Projetos Políticos Pedagógicos 

(PPP) estabelecem, como um de seus objetivos, a possibilidade de discussão de 

tópicos que pertençam ao mundo em que o aluno esteja inserido e que isso leve a 

um maior engajamento e reflexão sobre os mesmos.  

Clarisse e Denise condicionam, contudo, a aprovação por parte das 

instituições aos resultados obtidos com essas discussões. Caso obtenham bons 

resultados, uma boa repercussão junto à comunidade, os louros serão 

compartilhados por todos, caso contrário, aquilo que se encontra escrito nos PPP 

não mais respaldará, como se esperaria, a decisão do professor por discutir esses 

tópicos com seus alunos. A responsabilidade passa toda e isoladamente às mãos do 

professor. Esse fato parece nos permitir concluir que as ações dos professores 

mesmo que respaldadas nos documentos regimentais da escola, não serão 

avaliadas por esses, e sim, pelas reações que as ações individuais dos professores 

venham a assumir. 

Abaixo encontramos os excertos de Clarisse (professora de Inglês) e Denise 

(professora de Português), respectivamente: 

o A reação da instituição varia com os resultados obtidos, se forem bons, sem 

problemas, mas... 

 

o Cada um na escola prepara e discute da maneira que considera melhor, 

mas mesmo aqui, que não temos nenhuma restrição ao nosso trabalho, não 
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acho que aquilo que está escrito se garante. Se tivermos problemas, 

conflitos em sala, não acredito que a escola venha ao nosso auxílio. Você se 

vê agindo [...] dando a cara à tapa.  

 

As instituições, como vimos acima, acabam em alguns casos por assumir 

comportamentos, posicionar-se, de acordo com as reações da comunidade que as 

constituem. Nela estarão embutidas as reações de alunos, professores, e 

principalmente dos pais.   

A segunda área que emerge dos textos como sendo estruturadora do 

fenômeno é o cuidado com a inesperada reação dos pais. Caracterizando-se, dessa 

maneira, como subtema de REAÇÕES: OS PAIS. 

Cada indivíduo possui suas convicções de como educar um filho. Ao escolher 

a escola que ele deverá frequentar, muitas vezes leva isso em consideração, 

buscando adequar sua maneira de pensar àquela da escola. No entanto, em uma 

escola pública, essa linha de pensamento pode se mostrar um tanto quanto vaga, 

fazendo com que os pais não saibam exatamente o que esperar da escola e então a 

cobrança pode recair sobre o professor isoladamente. 

Ao discutir ACs em sala de aula, os professores terão obrigatoriamente que 

pesar as consequências que seus atos terão quando avaliados não só por seus 

alunos, que são em sua grande maioria menores de idade, mas pelos pais e 

responsáveis de seus alunos, que, por não estarem presentes às discussões e na 

grande maioria das vezes desconhecerem os profissionais que trabalham 

diretamente com seus filhos, poderão ter dúvidas sobre a forma com que esses 

assuntos estão sendo tratados ou mesmo da validade e pertinência da inclusão 

desse tipo de discussão no ambiente escolar.  

Os professores que decidam trabalhar com ACs em suas salas de aula se 

depararão certamente, com o inesperado, com a incerteza presente na reação dos 

pais, que poderão trazer ameaças, riscos às suas carreiras como professores e à 

estabilidade de seus empregos.  

No entanto, por essa pesquisa ter sido conduzida em uma instituição pública 

onde dificilmente os participantes, todos professores efetivos, perderiam o emprego, 

já que, possuem estabilidade, a atitude adotada por esses, em relação aos ACs é 

marcada de forma diferenciada. Os professores participantes possuem, em seu 

leque de opções, este tipo de trabalho, mesmo que suas consequências não sejam 

as idealizadas por eles. O fracasso, ou um resultado não tão favorável, pode ser 
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desagradável, mas não determinam de forma negativa suas vidas profissionais, 

podendo gerar situações desconfortáveis, embaraçosas, mas não a perda de seus 

empregos. 

Temos como exemplo desse tipo de cuidado os seguintes excertos: 

o Não sei até que ponto os pais gostariam de ver seus filhos discutindo esses 

assuntos (Júlia  professora de Inglês). 

 

o É complicado. Não sei que orientações eles têm em casa. Estamos sempre 

preocupados com a reação dos pais (Ana Cláudia  professora de Inglês). 

 

o Eu falo com medo de como o pai vai receber este tipo de discussão (Fabiana 

 professora de Espanhol). 

 

o A escola não apresenta problemas na discussão desses tópicos. Quanto aos 

pais, não tenho tanta certeza (Maria  professora de Português). 

 

 

Os textos dos participantes revelam ainda outro subtema de REAÇÕES, 

PROFESSORES. Os professores revelam que, ao abordarem esse tipo de atividade, 

não sabem antecipadamente até onde devem ir e como devem tratar os assuntos. 

Têm dúvidas em relação ao papel que devem assumir: expressar o que pensam e 

assim personalizar a discussão ou tratá-las em terceira pessoa, como se aqueles 

que discutissem os ACs não possuíssem experiências pessoais ou vicárias a relatar. 

Isso fica evidenciado nos excertos abaixo: 

o Eu fico pisando em ovos. Nunca sei qual o desfecho de uma discussão 

dessas. Adolescentes falam o que vem à cabeça deles e só depois pensam 

nas consequências (Ana Cláudia  professora de Português). 

 

o Não sei muito bem como abordar alguns temas. Devo falar das minhas 

experiências? Devo pedir que eles [alunos] falem das deles? Ou fazer tudo 

como se fosse um grande faz de conta? [faz o sinal de aspas com as mãos] 

 professora de Inglês). 

 

o Eu nunca sei o que vai ser discutido, ou como vai ser discutido. É sempre 

uma grande incógnita (Mateus  professor de Inglês). 

 

O cuidado que esses profissionais são levados a ter com a maturidade de 

seus alunos, com a receptividade que o desenvolvimento de atividades que 

envolvam o tratamento de ACs terá junto aos seus interlocutores e as reações que 

suas medidas pedagógicas assumem em diferentes níveis: instituições, pais e seus 

próprios posicionamentos durante as discussões os levam a assumir um 

posicionamento diferente sobre suas práticas.  
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Para Schön (2000:32) quando aprendemos a fazer algo, realizamos a 

atividade sem termos que pensar muito a respeito. Todas as atividades e em 

particular o trabalho com ACs guardam em si um elemento de surpresa, de 

inesperado, quando algo sai diferente daquilo que desejávamos ou havíamos 

planejado. Podemos ignorá-los, evitá-los ou responder a esses casos por meio da 

reflexão, seja ela durante ou após o transcorrer da ação. Em ambos os casos 

buscamos não apenas um feedback positivo ou negativo. Através da reflexão 

desejamos de alguma forma determinar nossas ações futuras, mesmo que de 

implementação quase que imediata.  

A reflexão na ação/sobre a ação revela em si o caráter recursivo presente na 

complexidade. A reflexão surge associada ao modo como se trabalha com os 

problemas da prática, a possibilidade da incerteza. Ela nos coloca abertos a novas 

hipóteses, o que parece dar novas formas aos desafios que enfrentamos em nosso 

dia-a-dia, possibilitando a descoberta de novos caminhos. Percebo nesta 

possibilidade a existência de um circuito recursivo no qual os efeitos gerados pela 

reflexão serão capazes de influenciar de alguma forma como estes profissionais 

abordarão os ACs. Assim, os produtos e efeitos gerados por um processo recursivo 

são ao mesmo tempo, co-causadores desse processo (Morin, 2002).  

Com a finalidade de melhor visualizar o fenômeno em estudo, apresentarei 

sua configuração após a discussão de cada um de seus temas. A seguir apresento a 

representação gráfica dos caminhos percorridos por mim e por meus participantes 

(Mapa 1). Ele mostra em destaque a minha interpretação das paisagens descritas 

por eles ao longo do caminho. Podemos ver a representação obtida após o processo 

de tematização dos textos, onde emergiu uma pluralidade de cuidados, 

inquietações, preocupações ao discutir os ACs na visão dos professores 

participantes desta pesquisa.   

Na próxima seção, passo a apresentar o segundo tema estruturador do 

fenômeno da discussão de ACs na perspectiva dos professores, que é: AUSÊNCIAS. 
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3.1.2. AUSÊNCIAS  

Este tema se materializa na fala de meus participantes quando acham que o 

trabalho que desempenham, apesar de necessário e desenvolvido por eles, possui 

características que percebem como insuficientes e que deveriam ser alteradas. Esta 

ausência se manifesta seja pela pouca frequência com que as discussões de ACs 

ocorrem, seja pela maneira deficiente com que são planejadas e implementadas, ou 

mesmo pela importância, destaque que ganham no ambiente escolar. Vejamos a 

posição de Elisa, professora de Inglês, e de Priscila, professora de Espanhol, 

respectivamente, ao se referirem à discussão de ACs no contexto escolar como 

sendo insuficiente. 

o Hoje o que ocorre na escola [esse tipo de discussão] é muito insuficiente...  

 

o Acabo utilizando coisas que acontecem, o jornal [...] mas é esporádico, 

insuficiente e muitas vezes é o grupo que vai determinar isso. 

 

O primeiro aspecto de AUSÊNCIAS a emergir dos textos foi a necessidade de 

se trabalhar com os ACs de maneira mais detalhada, mais aprofundada, ou seja, 

diferentemente do que geralmente ocorre no contexto escolar como um todo e mais 

especificamente neste, segundo a experiência desses participantes.  

Os professores relatam que quase sempre esses tópicos são trabalhados 

ocasionalmente, quando o momento se torna propício pelo interesse ou sugestão 

feita pelos alunos, pela presença de um determinado assunto em debate na mídia, 

ou mesmo pela sua presença nos materiais sendo adotados.  

O APROFUNDAMENTO constitui-se como o primeiro subtema de AUSÊNCIAS e 

pode ser percebido nos excertos abaixo: 

o Considero que esses tópicos acabam sendo tratados de forma bastante 

superficial (Júlia  professora de Inglês). 

 

o Eles [os assuntos complexos] aparecem de vez em quando. E vai depender 

do professor querer ou não trabalhar com eles. Podem ser tratados de 

maneira muito superficial [...] desta forma não vejo o porquê (Pedro  

professor de Inglês). 

 

o Na primeira série hoje existe um grupo de professores bastante engajados 

que trabalha com estes temas de forma bastante variada [...]. Mesmo assim, 

eu acho que é pouco trabalhado. Eu sinto que eles só sabem o clichê [sobre 

os assuntos complexos] (Ana Cláudia  professora de Português). 
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o Ah! Acho que eles aparecem e desaparecem muito rápido. Deveria haver um 

trabalho mais cuidadoso, mais aprofundado, mais bem feito. Não ficar no 

que todo mundo fala, todo mundo diz (Priscila  professora de Espanhol). 

 

Outro aspecto a ser abordado nos excertos que seguem e que configurará o 

próximo subtema a ser discutido é ausência, carência de um planejamento 

detalhado ou mesmo a falta de qualquer tipo de planejamento para o 

desenvolvimento de discussões dessa natureza. As discussões ocorrem de forma 

esporádica e não planejada.  

Os professores pelo que pude perceber nos textos gerados para esta 

pesquisa parecem não possuir em suas mentes, de forma concreta, clara e objetiva, 

onde desejam chegar com a discussão desses tópicos. As discussões de ACs por 

não serem planejadas, ou planejadas superficialmente, acabam por não possuírem 

objetivos definidos, claros, para sua implementação no ambiente da sala de aula. 

Sem objetivos pré-definidos será difícil avaliar o sucesso ou fracasso desses 

esforços.  

PLANEJAMENTO foi a nomeação que atribuí a esse subtema. 

Os professores optam por trabalhar com esses tópicos levados pelo material 

que estão adotando, pela iniciativa dos alunos, pela presença dessas questões na 

mídia, mas não com base em um planejamento cuidadoso previamente definido em 

conjunto com outras instâncias envolvidas no ensino-aprendizagem. Com base em 

Fullan e Hargreaves (1991/2001:52), o trabalho em conjunto de profissionais da 

educação é fundamental para a implementação bem sucedida de mudanças, 

reformas no ambiente educacional. É necessária, então, a criação de comunidades 

de docentes que discutam e desenvolvam em conjunto seus objetivos de forma que 

passem a assumir um sentido comum de missão para suas instituições. Assim, pais, 

professores e a própria instituição deveriam participar desse processo.  

Os textos revelam que a falta de planejamento ocorre em dois níveis: o 

pessoal e o institucional. INDIVÍDUO se concretiza como subtema de PLANEJAMENTO 

a partir de declarações como as que seguem: 

o Eu sempre faço esse tipo de discussão [de assuntos complexos], mas nunca 

planejo (Priscila  professora de Espanhol). 

 

o Se o texto abordar, debatemos. Ganha espaço de acordo com a 

necessidade (Verônica  professora de Francês). 

 



132 3. A paisagem 

 

 

o Eles [os assuntos complexos] aparecem de vez em quando. E vai depender 

do professor querer ou não trabalhar com eles (Pedro  professor de 

Inglês). 

 

o Usando alguns textos em sala e aí a aula descamba para esse lado [a 

discussão de assuntos complexos] (Pedro  professor de Inglês). 

 

o [...] de forma planejada ou não [...] o livro não aborda esses temas 

polêmicos (Júlia  professora de Inglês). 

 

Vemos que no trabalho desses professores o planejamento é ausente. O 

trabalho desenvolvido com ACs está pautado, assim, na falta de um planejamento 

que possa lhe conferir uma dimensão mais abrangente envolvendo outras 

disciplinas; que examine aspectos que vistos de forma ingênua e momentânea não 

pareçam estar intimamente ligados. Pelo planejamento esses profissionais poderão 

ter a visão do todo e não apenas da parte que surge em suas aulas, a parte que 

decidem trabalhar.  Revela-se assim, a necessidade da inclusão dialógica presente 

na complexidade, terreno desses caminhos, entre o todo e a parte. 

Como mencionado acima, a lacuna em relação ao planejamento não se 

restringe ao âmbito pessoal, ela também está presente no âmbito das instituições. 

Nomeei este subtema de PLANEJAMENTO como ÓRGÃOS.  

A seguir encontramos dois excertos que mostram a falta de planejamento em 

outros níveis, dentre eles o engajamento dos pais e a existência de projetos que 

viabilizem a inclusão de um trabalho com os ACs que seja cuidadosamente 

pensado.  

o  Deveria haver acordos com pais acerca dessas discussões, de como pautar 

a atuação do professor [...] (Denise  professora de Português). 

 

o Para trabalhar com isso [assuntos complexos] de forma planejada teria que 

ser um projeto não escrito, mas um projeto de educação [...] as matérias 

podem discutir esses tópicos esporadicamente, mas não é uma proposta de 

todos (Ana Cláudia  professora de Português). 

 

Os excertos acima sugerem que apesar de existirem projetos que determinem 

os parâmetros sob os quais a educação nacional deva funcionar e que estes tenham 

diretamente influenciado o PPP (2000) desta escola, ainda existe uma grande 

lacuna a ser preenchida entre o que é defendido nesses documentos e a prática do 

professor em relação a questões como os ACs.  

Os documentos oficiais parecem não conseguir chegar àqueles que deles se 

utilizam direta ou indiretamente em sua prática. Isto se justifica inicialmente por uma 
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resistência por parte dos professores a documentos oficiais. Essa resistência parece 

ter sua origem em uma série de motivos. Dentre eles a proliferação de documentos 

de cunho oficial que chegam até nós professores e a ausência de transformações 

que avaliamos como importantes ao longo dos anos em nossos contextos de 

trabalho.  

Os documentos oficiais mesmo aqueles produzidos dentro do âmbito da 

instituição muitas vezes não retratam o pensamento do corpo docente da escola. 

Não trazem em seu corpo as necessidades, as angústias, o tratamento dos 

problemas do dia-a-dia enfrentado por esses profissionais. Os documentos oficiais 

não são, enfim, o retrato desses profissionais, mas uma visão romanceada do 

contexto educacional. 

Na próxima página encontramos em destaque a representação dos caminhos 

e paisagens até agora vislumbrados pelos viajantes que se aventuraram a discutir 

assuntos complexos com seus alunos em uma escola de ensino público. Nessa 

nova estruturação, encontramos CUIDADOS e AUSÊNCIAS como temas, e seus 

respectivos subtemas e sub-subtemas. O mapa apresenta os caminhos percorridos 

por mim na interpretação dos relatos de meus professores (Mapa 2). 

As ausências se tornam presentes nas ações, ou mesmo na ausência de 

ações planejadas, sistemáticas e conjuntas. Contudo, os professores participantes 

desta pesquisa optam, em suas práticas docentes, pela inclusão de atividades que 

abordam essas questões com seus interlocutores, os alunos. As inúmeras escolhas 

feitas por esses profissionais dão nome ao tema a ser apresentado na próxima 

seção. 
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3.1.3. ESCOLHAS 

A escolha pela discussão de ACs em salas de aula de uma instituição de 

ensino público recai, quase sempre, sobre uma escolha pessoal do professor, 

respaldada naquilo que acreditamos ser o papel da escola e nosso papel como 

educadores. Dando suporte a essas crenças, encontraremos experiências 

profissionais e pessoais. Como profissionais da área, ou mesmo como pessoas 

comuns, passamos por situações em que tivemos contato direta ou indiretamente 

com ACs. A forma como foram conduzidos e a avaliação que fizemos dessas 

experiências acabam por delinear nossas atitudes, nossos comportamentos, nossas 

 escolhas quando nos vemos envolvidos em situações semelhantes. No entanto, 

esses não parecem ser os únicos fatores a influenciarem nossas decisões. Em 

muitos casos, a escolha se pautará por características pessoais: a inclinação por 

agir de uma determinada maneira em detrimento de outra ou simplesmente pela 

personalidade de cada professor. 

Dentre as muitas escolhas feitas por esses profissionais, encontramos ainda a 

questão da autonomia. Esta é vista, aqui, como a possibilidade de escolher o 

caminho que desejam seguir com seus alunos. A autonomia que esses profissionais 

têm, ou não, de escolher os materiais que desejam usar; de determinar o que deverá 

prevalecer em suas salas de aula: o conteúdo ou a formação do cidadão; e quanto 

tempo deverá ser alocado para questões desse tipo. 

A escolha, a opção por conduzir atividades que visem à discussão de ACs, 

evidencia-se nos textos produzidos pelos participantes, como nos excertos a seguir: 

o Você pode escolher trabalhar com textos, que [...] é uma escolha pessoal 

(Ana Cláudia  professora de Português). 

 

o Alguns [professores] trabalham, outros não. Eu tento fazer com que eles 

pensem sobre os assuntos. Trago ideias diferentes e adoro ver o que eles 

pensam (Luciene  professora de Inglês). 

 

o Eles [os assuntos complexos] aparecem de vez em quando. E vai depender 

do professor querer ou não trabalhar com eles (Pedro  professor de 

Inglês). 

 

o Faço essas escolhas [de discutir ou não assuntos complexos com seus 

alunos] a partir do meu próprio sistema de crenças (Elisa  professora de 

Inglês). 

 

o O que influencia na decisão de usar ou não esses temas [assuntos 

complexos] é o meu corpo de crenças (Teresa  professora de Inglês). 
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A discussão poderá versar sobre qualquer assunto, ou sobre determinados 

assuntos, poderá ser feita de forma clara e objetiva, tendo a reflexão para mudança 

como meta, ou poderá ser superficial e eventual, mas em todos os casos estará 

baseada nas escolhas desse profissional que, em muitos dos casos, são 

justificadas, nos textos gerados para a pesquisa, como alicerçadas nas crenças que 

trazem consigo. Teresa e Elisa são claras ao mencionarem suas crenças como 

responsáveis pelas decisões que tomam em suas vidas profissionais. CRENÇAS 

constitui-se, desta forma, um subtema de ESCOLHAS.  

A escolha pelo termo crenças como nomeador deste subtema leva em 

consideração a definição dada por Barcelos (2006:18) de que crenças são uma 

maneira de pensar, de ver e perceber o mundo e seus fenômenos. As crenças, na 

opinião desta autora, são co-construídas a partir de nossas experiências em um 

processo interativo de interpretação e (re)significação. Guardam, assim, traços que 

são tanto individuais, como sociais e um caráter dinâmico e paradoxal sem deixar de 

lado o contexto onde agem. 

Os textos gerados junto a esses professores revelam crenças em apenas 

duas áreas: o papel da escola e o papel do educador. Esses dois aspectos nos 

apontam para o fato de que as escolhas feitas por esses profissionais levam em 

consideração as crenças que possuem em relação ao papel da escola como 

formadora de cidadãos críticos e o papel que cada um de meus participantes 

percebe ter como educador. Assim, PAPEL DA ESCOLA e PAPEL DO EDUCADOR 

constituem subtemas do subtema CRENÇAS. 

O grupo em questão considera, como sendo papel da escola, a formação de 

cidadãos pensantes que possuem opinião própria e que são capazes de criticar o 

mundo que os cerca. Vejamos como isso surge nos textos dos professores.  

o São tópicos que parecem não ser o lugar de discutir na escola dado o 

aspecto moral e conservador que a escola carrega até os dias de hoje, mas 

a escola tem o dever de discutir isso, por questões éticas, por questões 

morais [...] (Sílvia  professora de Inglês). 

 

o Tenho a concepção de que é na escola que formamos os alunos para 

cidadania (Elisa  professora de Inglês). 

 

o Essa discussão [a discussão de assuntos complexos] na escola contribui para 

a formação do cidadão crítico (Maria  professora de Português). 
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o É importante [a discussão de assuntos complexos], pois faz parte da 

formação geral do aluno (Clarisse  professora de Inglês). 

 

o Uma vez que os pais hoje não têm tempo para conversar com seus filhos, 

esta função passou a ser da escola (Maria  professora de Português). 

 

o É função do professor e da escola formar o pensamento crítico no aluno 

(Verônica  professora de Francês). 

 
As declarações acima confirmam a ideia de que os professores veem na 

discussão de ACs, no âmbito escolar, a possibilidade de discutir aspectos da vida, 

não apenas da vida escolar, que contribuiriam para a formação de seus alunos e 

que possibilitariam que eles desenvolvessem sua capacidade crítica. A escola 

cumpriria desta forma o papel que esse grupo de professores lhe atribui. 

Ao fazerem parte do corpo dessa instituição, esses professores acabam por 

se perceberem como agentes que poderiam fazer com que esses objetivos fossem 

alcançados. Podemos ver isto no último excerto apresentado acima, Verônica 

mostra acreditar que a função de formar os alunos, de transformá-los em cidadãos 

críticos, não se restringe à escola como instituição, mas que tal incumbência deveria 

ser compartilhada pelos professores. Esses participantes abandonam, assim, a ideia 

que são apenas professores e assumem o papel de educadores, justificando assim 

a nomeação deste subtema de CRENÇAS como PAPEL DO EDUCADOR.  

A distância existente entre educadores e professores repousa no 

entendimento de que educadores são aqueles professores que optam 

conscientemente por ir além da mera instrução de conteúdos acadêmicos. Eles 

concebem seus alunos como pessoas que necessitam não apenas de um 

desenvolvimento cognitivo, mas do desenvolvimento de capacidades, habilidades e 

atitudes para suas próprias vidas. Capacidades essas, de equilíbrio e autonomia 

pessoal, de relação entre as pessoas, capacidades de ação e inserção social. 

Para que a distância existente entre o ser professor e o ser educador seja 

percorrida é necessário que o profissional opte por essa postura de forma 

consciente. E a partir dessa opção, a implemente de maneira sistemática, 

programada e reflexiva (Zabala, 2010).  

O professor/educador, nas crenças desses participantes, possui um papel 

decisivo na formação de seus alunos. Ele é aquele que os leva a pensar, aquele que 

os ensina a pensar criticamente. Isso pode ser notado nos excertos que apresento a 

seguir: 
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o O papel do professor é de mediador para que eles pensem (Ana Cláudia  

professora de Português). 

 

o Como professor, sinto que meu papel é fazer com que esses meninos não 

aceitem tudo de bandeja, sem questionar. Eles têm que aprender como 

perceber as coisas para poder criticar o mundo (Mateus  professor de 

Inglês). 

 

o Faço este tipo de atividade pois acho que é meu dever discutir não só 

francês com eles, mas tudo que faz parte da vida deles (Lúcia  professora 

de Francês). 

 

Não é apenas o papel do educador que é apresentado e discutido por esses 

participantes. 

Ao discutir ACs em sala de aula, esse professor está apresentando aspectos, 

problemas da sociedade nos quais a escola está inserida que podem não estar 

necessariamente presentes no âmbito de suas famílias, mas que fazem parte do 

mundo para o qual esta criança está sendo educada. A inserção desses tópicos 

aproxima o aluno do mundo que o cerca e estabelece objetivos para a sua formação 

e não apenas a aprendizagem de conhecimentos específicos. 

A escolha, por trabalhar ou não com esses assuntos, fundamenta-se em 

escolhas pessoais. Elas apoiam-se em experiências prévias que os participantes 

tenham tido, ou que tenham tido conhecimento, com os ACs no ambiente escolar, no 

ambiente familiar, em suas vidas profissionais ou particulares. A partir dessas 

experiências, constroem ideias sobre a pertinência, valor, modo de fazer, e, 

principalmente, do papel que elas assumem em suas práticas docentes. Configura-

se, assim, mais um subtema de ESCOLHAS: aquelas baseadas nas experiências 

desses educadores. Este subtema ganha o nome de EXPERIÊNCIAS e, como os 

demais, emerge dos textos que revelam a perspectiva dos professores sobre a 

discussão de ACs no âmbito escolar. 

Muitos professores encaram a abordagem de ACs como sendo necessária 

por perceberem esses assuntos como parte integrante da vida de todos: 

professores, alunos e cidadãos de uma maneira geral, e, consequentemente, 

imprescindíveis ao desenvolvimento de jovens como forma de inserção no mundo 

que os cerca e na possibilidade de aproximar a escola do contexto em que está 

inserida. 

o Estas discussões são necessárias, pois fazem parte do nosso cotidiano 

(Fabiana  professora de Espanhol). 
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o São [as discussões de assuntos complexos] importantes, uma vez que 

afetam as interações dos alunos dentro da escola (Clarisse  professora de 

Inglês). 

 

o Na minha experiência esses assuntos são inevitáveis. Esses assuntos 

permeiam a vida social e sempre surgem na sala de aula (Sílvia  professora 

de Inglês). 

 

As escolhas feitas aqui não são baseadas apenas nas crenças daquilo que 

deva ser o papel do educador e o papel da escola. As escolhas se baseiam em 

aspectos que vão além dos papéis desempenhados pela instituição e pelo professor, 

fundamentando-se nas experiências pessoais e profissionais que os professores 

trazem consigo para o ambiente escolar, onde as manifestam por meio de suas 

atitudes, decisões, e, neste caso específico, na maneira de abordar e trabalhar com 

os ACs.  

Os professores escolhem, para desenvolver com seus alunos, tópicos em que 

se sintam mais à vontade, questões em que não se sintam constrangidos em 

tomarem posições, caso estas sejam necessárias, assuntos em que se sintam 

preparados para discutir, por possuírem um maior conhecimento sobre a questão, 

tópicos que tenham marcado, de alguma forma positiva, suas vidas e por um 

número de outras razões pessoais e profissionais. Os textos revelam assim que, 

dentro das escolhas baseadas nas experiências dos participantes, parte é de cunho 

pessoal e parte de cunho profissional. Os textos dão origem a dois subtemas de 

EXPERIÊNCIAS: PROFISSÃO e PESSOA. 

O tópico a ser discutido parece ser de suma importância nas muitas decisões 

que professores têm que tomar ao optarem pela discussão de assuntos 

considerados, por alguns, polêmicos, tabus e, por outros, como parte integrante da 

vida, da escola e, portanto, da vida na escola. A decisão, como mostram os textos, 

terá seus alicerces na familiaridade que o profissional tem com os ACs a serem 

discutidos.  

Entendo familiaridade sob duas perspectivas: a de sentir-se à vontade com o 

tópico, ao discutir uns e não discutir outros, e o não se sentir apto a discutir, por falta 

de conhecimento sobre o assunto. Os excertos a seguir evidenciam que esta 

decisão será tomada tendo por critério a experiência que cada um dos participantes 

teve, e acredita ainda manter, com o tópico a ser discutido: 
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o Alguns [assuntos complexos] são mais fáceis de discutir do que outros. 

Dependendo do assunto, eu me sinto bem nisso [na discussão], eu tenho 

medo do que eles [os alunos] possam dizer (Júlia  professora de Inglês). 

 

o Homossexualismo apareceu em todas as turmas. A gente tem problemas em 

falar, pelo menos eu tenho. Eu falo com preconceito [...] (Fabiana  

professora de Espanhol). 

 

o Eu sempre reajo ao que acontece [...] Tem tópicos que eu não me sinto à 

vontade para discutir. Existem coisas que marcam a gente e a gente tende 

[...] tende a reagir e fazer algo (Verônica  professora de Francês). 

 

A familiaridade com o assunto surge aqui como formadora de padrões de 

comportamento pelos quais professores tendem a agir, pautar suas decisões e dão 

origem a este subtema de PESSOA que intitulei de FAMILIARIDADE.  

A ausência de conhecimento específico, ou a inexperiência ao tratar com um 

determinado assunto, também será decisiva para delinear as atitudes a serem 

tomadas por esses profissionais. Alguns participantes relatam, em seus textos, que 

ao se sentirem inseguros, despreparados em sua prática docente, optaram por 

desempenhar as funções que acreditam lhes pertencer. Voltemos nosso olhar para 

os excertos abaixo, onde esta falta de familiaridade e consequente dificuldade do 

docente são expressas de forma clara: 

o Se eu deixei de trabalhar com estes tópicos, é porque me sentia insegura 

(Priscila  professora de Espanhol). 

 

o Às vezes finjo que não ouvi, pois não sei o que fazer, como agir [...] Prefiro 

não interferir (Clarisse  professora de Inglês). 

 

o Já fingi não ouvir para evitar dor de cabeça. Não sinto respaldo de outros 

setores da escola (Júlia  professora de Inglês). 

 

o Não me senti preparada. Não fiz (Luciene  professora de Inglês). 

 

o Talvez não tenha feito por insegurança. Estava no início da minha carreira 

(Pedro  professor de Inglês). 

 

Baseando-se nos textos gerados para esta pesquisa, encontrei a evidência 

que a falta de familiaridade com o tópico, por falta de experiência, ou por 

desconhecimento do assunto, é por um lado temporariamente paralisante, 

impedindo que os profissionais discutam, tragam à tona os ACs em seus ambientes 

de trabalho. Por outro lado, essa mesma falta de familiaridade parece levar esses 

profissionais a buscarem soluções para esse despreparo, esse desconhecimento e 

falta de familiaridade. Intitulei esse subtema de FAMILIARIDADE como BUSCA.  
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Nos excertos de Ana Cláudia, professora de Português, e de Elisa, professora 

de Inglês, respectivamente, temos exemplos de como a busca emerge nos textos 

sob interpretação. 

o É necessário que o professor procure se informar. [...] Quando não tenho 

segurança, procuro ajuda de alguns colegas e pergunto como eles tratariam 

a questão [o assunto complexo]. 

 

o Me senti despreparada e não fiz em um determinado momento, mas fiz 

questão de me preparar e voltar a esses mesmos alunos e discutir o assunto 

de uma forma mais preparada, planejada mesmo. Onde eu tivesse um 

pouco mais de controle sobre o assunto e sobre a condução da discussão. 

 

Nos textos gerados para essa pesquisa, a escolha pessoal de trabalhar com 

ACs é explicada de diferentes maneiras pelos participantes. As que são baseadas 

em experiências prévias não se restringem ao âmbito pessoal, mas englobam 

experiências profissionais que esses professores tenham tido anteriormente. Vale 

lembrar que esses profissionais são, em sua grande maioria, docentes experientes, 

como descritos anteriormente. 

Sucessos, fracassos, problemas, soluções, consequências positivas ou 

negativas passam a determinar suas escolhas e concretizam-se a partir dos textos 

em outro subtema de EXPERIÊNCIAS, que chamei de PROFISSÃO.  

Temos abaixo alguns exemplos de como as experiências profissionais 

moldam o comportamento dos professores. 

o Minhas atitudes vão estar, sem dúvida, ligadas a minhas experiências 

prévias como professora e como pessoa (Clarisse  professora de Inglês). 

 

o Para discutir esses tópicos, levo em consideração minha experiência de sala 

de aula (Glaura  professora de Inglês). 

 

o A maneira como vou conduzir a discussão é guiada pela minha experiência, 

de como fiz antes, se deu certo, se não deu [...] (Ana Cláudia  professora 

de Português). 

 

o Eu aprendi [a discutir assuntos complexos com meus alunos] na prática, 

fazendo (Dirce  professora de Inglês). 

 

o Existe uma necessidade de já se ter vivenciado isso [a discussão de assuntos 

complexos] e ter visto um pouco de tudo que há (Denise  professora de 

Português). 

 
Os professores apontam em seus textos que, ao optarem por discutir essas 

questões com seus alunos, muitas vezes suas escolhas não são baseadas em 

experiências, mas sim em uma inclinação ou característica pessoal que os impele a 
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tomar tais decisões. Alguns chegam a identificar esta característica como um traço 

de suas personalidades. Emerge dos textos, então, não mais uma decisão baseada 

em experiências pessoais, mas na personalidade de cada um desses professores.  

Essa individualidade consciente de cada profissional ajudará a construir uma 

miríade de atitudes, comportamentos, posturas, assuntos que se apresentarão como 

possíveis, difíceis e até mesmo de impossível implementação junto aos seus alunos.  

Com base nas declarações desses educadores, nomeei este subtema de ESCOLHAS 

como PERSONALIDADE.  

A personalidade de cada um desses professores como justificativa para o 

trabalho com ACs está presente nos excertos abaixo: 

o Acho que isto é uma inclinação pessoal (Maria  professora de Português). 

 

o [A discussão de assuntos complexos] depende da personalidade de 

professores e alunos (Clarisse  professora de Inglês). 

 

o Sou assim mesmo, eu tomo as dores das pessoas, esqueço tudo e acabo 

fazendo alguma coisa. (Júlia- professora de Inglês). 

 

o Eu sempre reajo ao que acontece. [...] Eu não sei bem por que [...] mas eu 

não consigo deixar de agir, deixar isso acontecer (Verônica  professora de 

Francês). 

 
A discussão de ACs nesta escola é, como dito anteriormente, delineada, em 

sua grande maioria, pela adoção de materiais onde eles apareçam. No entanto, 

acabam por só ganhar espaço nas salas de aula se os professores tiverem 

autonomia de decidir livremente se devem ou não incluí-las em suas práticas 

cotidianas. As escolas onde trabalham exercem, dessa forma, papel de grande 

importância, uma vez que os influenciarão diretamente em suas escolhas 

pedagógicas.  

Somente em uma relação que equilibre a liberdade de escolha, a liberdade de 

criação e um número de objetivos e princípios definidos, construídos e acordados 

pela comunidade escolar, é que a implementação de atividades como a discussão 

de ACs atingirá resultados esperados. Os textos trazem à tona então um subtema 

de ESCOLHAS, que chamei de AUTONOMIA. 

sociais

professor, dependemos de um número de questões: da linguagem, do contexto, de 

um saber específico, dentre outros saberes. No entanto, somos dependentes desse 
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conhecimento para que possamos fazer nossos julgamentos, nossas reflexões, 

nossas críticas e por eles pautar nosso comportamento. Autonomia e dependência 

coexistem e dialogam em uma relação nem sempre harmoniosa, mas certamente 

complementar e complexa. 

Nos excertos abaixo mostro como, em seus textos, os participantes dessa 

pesquisa e, portanto, todos os professores que discutem ACs com seus alunos 

como parte de sua prática docente veem suas opções em relação a esta escola 

onde trabalham. Mostram que suas escolhas baseiam-se, até certo ponto, na 

inesperada reação das instituições onde trabalham.  

o A escola não interfere na maneira com que eu me posiciono ao discutir 

estes temas. Ela não tem conhecimento do que faço (Clarisse  professora 

de Inglês). 

 

o Em escolas públicas sem problemas, mas em particulares tenho dúvidas 

(Glaura  professora de Inglês). 

 

o Nesta instituição não tenho a opção de não trabalhar. Posso trabalhar mais 

ou menos, ou bem. O material produzido pela escola já inclui esses temas 

(Sílvia  professora de Inglês). 

 

o Numa escola particular, eu certamente não teria este tipo de conversa. 

Emprego público eu relaxo (Fabiana  professora de Espanhol). 

 

Como podemos ver na declaração de Glaura e Fabiana, acima, a autonomia 

dada aos professores nas diferentes instituições, particulares e públicas, como posto 

por elas, faz com que professores optem por desenvolver trabalhos distintos nas 

diferentes escolas onde trabalham. Como consequência, a autonomia dada aos 

professores também determinará como esses profissionais tratarão questões como a 

inclusão de ACs em seus locais de trabalho. Logo, ESCOLAS aparece como sendo um 

subtema de AUTONOMIA. 

Ao observarmos a estrutura do fenômeno da discussão de ACs sob a 

perspectiva dos professores até este momento, encontraremos INSTITUIÇÕES sendo 

usado como subtema de REAÇÕES, e ESCOLAS como subtema de AUTONOMIA. Os 

dois guardam algumas semelhanças em seu significado, mas, por apresentarem 

sentidos diferentes que emergiram dos textos, escolhi nomeá-los de forma diferente.  

No primeiro caso, falamos do cuidado com a inesperada reação, 

posicionamento das instituições quando esses profissionais tomam a decisão de 

discutir ACs em suas salas de aula. No segundo caso, no entanto, falamos das 
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escolhas possíveis de serem tomadas por esses professores, levando em conta a 

autonomia que têm em decidir sobre a abordagem de ACS como o conteúdo e os 

materiais a serem adotados.  

O conteúdo mantém ainda no ambiente da escola e, consequentemente, junto 

aos meus participantes, posição de destaque. Nesta escola, em particular, o 

conteúdo, a matéria a ser apresentada e praticada, servirá de parâmetro de controle 

para o trabalho desenvolvido pelos professores. Antes de cada verificação, pais e 

alunos recebem listas de conteúdos a serem cobrados nas mesmas. São esses os 

itens a serem estudados. São esses os conteúdos que foram cobertos no período. 

Com essas atitudes, a escola parece privilegiar conteúdos em detrimento da 

formação do cidadão crítico, indo contra o que está estabelecido em seu Projeto 

Político Pedagógico (2000), no qual encontramos:  

[...] entendemos que a construção das relações sociais do indivíduo passa 

pela constituição de valores e atitudes que conduzem à convivência social, 

à percepção e à relação com o outro e a sua inserção no grupo, como 

cooperação, solidariedade, tolerância, respeito às diferenças individuais, 

sociais e culturais inerentes à condição humana, ética e sendo de justiça e 

tantos outros, que precisam estar presentes no espaço de convivência 

escolar, na prática social de seus agentes. (p.80) 
44

 

 
No entanto, o PPP (2000) desta instituição mostra que não haverá esforços 

para que isso se concretize. O sucesso ao atingir esses resultados se pautará 

unicamente no exemplo dado por professores e demais funcionários da instituição. 

A criança e o jovem aprendem valores e atitudes muito mais por homologia 

de processos (o processo de aprendizagem se pauta no processo vivido, no 

comportamento dos outros) do que pelo discurso escolar sobre valores 

essenciais (p.80). 

 
O conteúdo, ou melhor, a capacidade de cumprir com o andamento de 

apresentação de conteúdos é vista como aquela que determinará que outras 

atividades ganharão espaço e poderão ser conduzidas no ambiente escolar. Esta 

dependência dos conteúdos a serem cumpridos e do tempo dedicado às diferentes 

atividades de sala de aula dão origem a um subtema de ESCOLAS que, a partir dos 

textos, intitulei de CONTEÚDO. 

Analisando os excertos abaixo, pude notar que em muitos momentos o 

professor sente que o que se espera dele, alunos e instituição, é que os conteúdos 

                                                 
44 O texto encontrado acima foi retirado do Projeto Político Pedagógico da instituição onde foi realizada esta 

pesquisa. Não é mencionado nas referências deste trabalho para que se mantenha o sigilo do mesmo. 



A discussão de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. 145 
 

 

sejam cumpridos. Isso leva muitos dos participantes a escolherem não discuti-los ou 

fazê-lo de forma superficial e não planejada porque passam a priorizar a 

apresentação de conteúdos. Nota-se, assim, que a discussão de ACs, por mais que 

seja desenvolvida por todos esses profissionais, não é vista por todos como 

conteúdo, como matéria a ser dada.  

Muitos desses profissionais mencionam, em seus textos, que a condução de 

conversas sobre esses tópicos é uma atividade que toma muito tempo. Os 

professores acreditam que seus alunos e a própria instituição prefeririam que esse 

tempo fosse utilizado na apresentação e prática de conteúdos programáticos e não 

em conversas desse tipo. Por mais que alguns considerem as discussões 

importantes na formação crítica de seus alunos, não acreditam que os demais 

envolvidos no processo ensino-aprendizagem compartilhem da mesma opinião. 

Percebe-se, nos textos, a preocupação desses professores em não terem 

autonomia, pelo menos na instituição em que ocorre esta pesquisa, de decidirem o 

que deva ser priorizado ou mesmo não ser desenvolvido em suas salas de aula.  

Vejamos alguns excertos onde essas ideias estão presentes: 

o Se deixei de discutir, deixei porque estava atrasada com o conteúdo 

programático (Tereza  professora de Inglês). 

 

o Não tinha tempo para discussão. Muita coisa para cobrir no 3º ano. A 

apostila é enorme! (Clarisse  professora de Inglês). 

 

o Leva tempo demais, e às vezes acho que os alunos não acreditam que seja 

matéria. Eles acham que só devemos dar conteúdo (Tereza  professora de 

Inglês). 

 

o Acho que isso é matéria também e deveria ganhar maior importância, mas 

aqui [...] [dar de ombros] (Maria  professora de Português). 

 
o Nesta escola fica difícil. Eles só pensam em matéria, matéria, matéria [...] 

Os alunos ficam perguntando o tempo todo: Isso cai na prova? Como é que 

isso vai cair na prova? (Pedro  professor de Inglês). 

 

Outro fator a emergir dos textos dos professores é o fato de não terem 

autonomia de apresentar as discussões de ACs da maneira que considerariam ideal.  

Alguns professores manifestam que estas questões deveriam aparecer 

inseridas em um contexto maior, que as englobasse de forma natural e que, ao virar 

a página, o professor não fosse forçado a parar de falar de um determinado assunto 

e tivesse que discutir outro completamente dissociado do primeiro. Os professores 
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expressam, assim, que não possuem autonomia para trabalhar com os ACs que 

desejam, da forma que desejam, pois estão presos ao material adotado pela 

instituição.  

Vejamos o excerto da fala de Sílvia e de Mateus, ambos professores de 

Inglês: 

o Às vezes no material que nós utilizamos na 3ª série, esses tópicos aparecem 

com uma frequência muito grande e acaba parecendo para o aluno uma 

 de barra. O aluno poderia discutir esses temas, mas abordados 

de outra maneira, menos direta, ou ligados a outras questões, como a 

econômica, por exemplo. 

 

o Eles aparecem um atrás do outro, trabalha-se tudo superficialmente. Se 

você quiser fazer um bom trabalho, vai se atrasar todo com o programa. 

 
 Como mencionado acima, os excertos são oriundos de textos de dois 

professores de Inglês. Vale lembrar que na disciplina de Inglês os professores são 

obrigados a se utilizar de apostilas (Anexo 1) nas quais esses assuntos aparecem 

com grande frequência. Eles aparecem por meio de textos dos mais variados 

gêneros. Nas demais disciplinas (Espanhol, Francês e Português), no entanto, 

apesar de seguirem algum tipo de livro ou apostila, esses assuntos não são 

abordados da mesma maneira e cabe ao professor selecioná-los caso deseje incluí-

los como temas a serem discutidos por seus alunos.  

Encontramos nos textos, referência à falta de autonomia na escolha de 

materiais dentro desta instituição que pode existir, ser parcial ou inexistente na visão 

desses professores. Esse aspecto constitui, assim, um subtema para ESCOLAS: 

MATERIAIS.  

O princípio da auto-eco-organização (Morin, 1998), discutido anteriormente no 

capítulo 1 deste trabalho, engloba uma relação antagônica e complementar entre 

autonomia e dependência das partes. Morin (2000/2007) defende que os sistemas 

sociais sofrem constante processo de auto-eco-organização segundo um jogo entre 

autonomia e dependência. Por um lado, os indivíduos são livres para escolher seus 

caminhos sejam eles quais forem, por outro, estão sempre sujeitos às imposições da 

sociedade, seja pela cultura, leis etc. Ao considerarmos os sistemas sociais como 

sistemas auto-eco-organizados passamos a acreditar na possibilidade que esses 

estejam sempre em constante evolução e mudança. 

Os participantes caminhantes desse trabalho mostram que o caminhar impõe 

escolhas constantes entre a liberdade de agir e desenvolver aquilo que acreditam 



A discussão de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. 147 
 

 

ser certo no que se relaciona ao papel que desempenham na escola e ao papel que 

estas instituições desempenham e a constante dependência ao contexto em que 

atuam, suas características pessoais, suas histórias de vida e suas experiências 

profissionais.  

Esses profissionais sofrem, em seu processo de escolha por trabalhar com 

ACs, mudanças que são influenciadas por aquilo que acontece no contexto onde 

atuam. As mudanças que os professores sofrerão ao discutir os ACs são 

imprevisíveis, intransferíveis e únicas já que dependerão da forma como cada 

participante está constituído e de que forma reagirão aos estímulos vindos do 

ambiente. Até mesmo a forma pela qual reagirão influenciará o desenvolvimento 

deste tipo de atividade. 

Percebe-se assim, uma situação de autonomia dependente, onde segundo 

Morin (2005/2007), as partes teriam autonomia para criar e se desenvolver mesmo 

estando constantemente influenciadas pela dependência da constituição do todo. 

Embora haja esta dependência à constituição do todo, a autonomia das partes pode 

gerar modificações substanciais no todo. 

Na próxima página temos, para melhor visualização do leitor, a organização 

gráfica do fenômeno da discussão de assuntos complexos na perspectiva dos 

professores, onde mostro a estrutura do fenômeno descrita até aqui (Mapa 3).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



148 3. A paisagem 

 

  



A discussão de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. 149 
 

 

Passamos agora ao último tema a emergir dos textos sendo por mim 

interpretados e tematizados: O OUTRO. 

 

 

3.1.4. O OUTRO 

Este último tema foi por mim nomeado como O OUTRO influenciado pelos 

textos em si e por um dos sete saberes que Morin (1999/2006) considera como 

fundamentais para a educação no futuro: o ensinar a compreensão. A educação, 

garan (Morin, 1999/2006:93). 

A compreensão, na visão de Morin (1999/2006), não se baseia apenas na 

comunicação, já que esta não a garante. Compreender, em sua visão, inclui 

necessariamente um processo de empatia, de identificação e de projeção.  

Ao discutirmos os ACs em sala de aula, criamos espaços para que cada 

indivíduo tente compreender não apenas aquilo que é manifesto na fala do outro, 

mas que busque dentro de si razões que o levem a se identificar com os argumentos 

apresentados pelo outro. 

O outro se manifesta neste trabalho como sendo aqueles com quem 

professores trabalham em seu dia-a-dia: seus pares professores, seus alunos, os 

diversos setores da escola onde estão atuando, os pais de seus alunos, enfim, a 

comunidade escolar em seu sentido mais amplo. 

Este tema tem por base a maneira pela qual nos constituímos a partir 

daqueles que nos cercam, a forma como estes nos fazem mudar ou reafirmar nossa 

maneira de pensar e agir neste sistema complexo que é a escola. Isso só se torna 

possível quando nos permitimos ver o mundo pelos olhos dos outros, e a partir daí 

refletir sobre nossos próprios posicionamentos. Ao refletir, damos espaço para que 

repensemos nossas próprias histórias de vida, nossas experiências pessoais e 

profissionais, podendo aceitar, ou pelo menos tentar compreender o outro com todas 

as suas vicissitudes. 

Nos textos gerados por meus participantes, surgiram depoimentos que 

deixam visível a questão do refletir sobre o que é discutido através dos ACs e das 

opiniões que os outros, professores e alunos, possuem sobre essas mesmas 

questões. A REFLEXÃO se constitui o primeiro subtema de O OUTRO a ser 
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apresentado aqui. Observemos como a reflexão toma corpo nas declarações desses 

professores: 

o Fazer o cara pensar é importante. Ele tem que refletir para ter, para criar 

seus próprios argumentos (Júlia  professora de Inglês). 

 

o Às vezes, quando começo a discussão, tenho uma opinião definida sobre o 

assunto. Tento não passar minhas opiniões para eles [alunos], mas, depois 

de algum tempo, eles começam a dizer coisas que nunca tinha pensado 

antes e acabo por repensar os meus conceitos (Mateus  professor de 

Inglês). 
 

o O que eu acho legal é ver que alguns alunos chegam cheios de preconceitos 

e falam deles sem nenhuma vergonha. No entanto, conforme escutam a 

opinião dos colegas com argumentos que considero bastante pertinentes e 

algumas vezes impensados por mim, eles vão ficando calados e acabam a 

discussão com aquela cara de ponto de interrogação. Adoro! (Sílvia  

professora de Inglês). 
 

Vemos nos excertos que, de alguma forma, alunos e professores foram 

levados a repensar, a refletir suas posições, suas opiniões pela participação, pela 

interação que mantiveram com o outro. 

Notamos assim, mais uma vez que esses profissionais percebem na 

discussão de ACs uma oportunidade de repensarem suas práticas docentes e seus 

próprios posicionamentos em relação a essas questões com que venham trabalhar. 

A reflexão, ou sendo mais específico reflexão-na/sobre-ação (Schön, 2000) desses 

profissionais, discutida anteriormente no corpo deste trabalho, parece proporcionar a 

geração de conhecimentos que terão por consequência influenciar futuras situações 

onde esses tópicos sejam abordados.   

A recursividade (Mariotti, 2007; Fortin, 2005), princípio organizador da 

complexidade, discutido anteriormente, permite-nos ver a reflexão sobre a 

abordagem de ACs no contexto escolar como uma forma de enfrentar as incertezas. 

Ao refletirem sobre suas ações e sobre o que ocorre durante o trabalho com ACs, 

esses profissionais são capazes de traçar suas estratégias (Morin, 2005/2007:90) 

levando em conta toda a complexidade característica desse tipo de trabalho. Uma 

vez que é primordial que as estratégias sejam sempre repensadas, reformuladas, 

reimplementadas, denotando a necessidade de reflexão e seu caráter recursivo. 

Os textos também sugerem que o respeito pelo outro seja de grande 

relevância para que se crie um ambiente propício para a discussão. Um ambiente 

onde exista a vontade de escutar o outro, de tentar entender seus pontos de vista, 
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de aceitação mútua de diferenças, minimizando, dessa maneira, a ocorrência de 

possíveis conflitos, divergências acirradas de opinião. 

RESPEITO emerge como sendo o segundo subtema a ser apresentado de O 

OUTRO e se manifesta claramente nos excertos abaixo. Vejamos: 

o O que eu tento é sempre manter o respeito mútuo. Sem respeito não se vai 

a lugar nenhum (Dirce  professora de Inglês). 

 

o Eles têm que ter, e se não tiverem ainda, têm que criar respeito pela 

opinião do outro. Tenho que ter firmeza para não permitir qualquer tipo de 

desrespeito (Priscila  professora de Espanhol). 

 

o Uma coisa que sempre me irritou era o desrespeito de todos falarem ao 

mesmo tempo quando uma pergunta qualquer era lançada. Detestava ter 

que ficar repetindo porque eles não se dignavam a ouvir. Aí resolvi 

transformar minha aula em uma de nossas assembléias, onde cada um se 

inscreve para falar. No início foi muito, mas muito difícil mesmo, mas hoje 

não tenho problemas. Quando um aluno fala, ele fala para a turma e os 

outros tentam conter suas reações esperando pela sua vez de falar. 

Recapitulam o que foi dito, vão além. É bem interessante (Mateus  

professor de Inglês). 

 

o Minha aluna falou algo para testar minha reação, alguma coisa com que eu 

não concordava. Acho que era sobre sadomasoquismo, eu me segurei, reagi 

com naturalidade, questionei, mas tive que respeitar para que eles se 

respeitem. Eu tinha que ter em mente, se eu perguntei, eu vou ouvir  e 

quero ouvir (Sílvia  professora de Inglês). 

 

Os professores percebem o respeito pelas diferenças de opiniões, de 

vivências, como sendo de fundamental importância para que possa existir um 

trabalho que gere frutos com os ACs. 

Vemos, nesse último excerto de Sílvia, um aspecto que foi recorrente em 

textos de outros participantes, que é o de tentar deixar de lado nossos julgamentos, 

nossas posições, nossos preconceitos durante as discussões de ACs. O fato de 

deixarmos transparecer esses sentimentos, essas posições em relação a um ou a 

vários temas, pode vir a dificultar a interação com nossos alunos, podendo até 

inviabilizar a implementação e consequente discussão dos ACs.  

A ideia exposta acima e presente nos textos dá origem ao terceiro subtema 

de O OUTRO, que intitulei de JULGAMENTOS. Optei pela forma no plural, pois, como 

veremos, este subtema agrupará diferentes sentidos que a palavra carrega.  

O primeiro enfoque a surgir nos textos dos professores foi a necessidade de 

deixar de lado alguns posicionamentos, alguns preconceitos, até mesmo aqueles 
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que afloram apenas ao discutir essas questões com nossos alunos. Fabiana, Sílvia e 

Ana Cláudia deixam essas ideias evidentes em seus excertos: 

o É difícil ser totalmente verdadeiro ou imparcial nesses casos (Sílvia  

professora de Inglês). 

 

o Tem coisa que eu tenho preconceito mesmo, é mais difícil. Fico calada e por 

vezes os argumentos dos meus alunos me fazem pensar (Fabiana  

professora de Espanhol). 

 

o Alguns preconceitos você tem consciência que tem, outros não... (Ana 

Cláudia  professora de Português). 

 

O que os participantes veem como essencial, ao lidar com tópicos que 

possuam esta natureza, é que tanto professores quanto alunos envolvidos no 

processo de discussão se abram para aquilo que lhes é novo, permitindo enxergar a 

questão a ser discutida por um prisma diferente do que possuía inicialmente, o que 

nos levaria a ver no outro uma pessoa que traz consigo razões familiares, 

educacionais, financeiras que de alguma forma a influenciaram na constituição de 

suas crenças e na forma de ver o mundo, vendo o outro como ele realmente é. 

O julgamento continuaria a existir nesses casos, mas seria dado, a cada um 

dos participantes, a possibilidade de apresentar as razões que o fizeram pensar de 

uma determinada maneira. Não haveria um pré-julgamento, um pré-conceito, mas a 

possibilidade de construção de novos julgamentos e novos conceitos no ambiente 

escolar.  

o O que mais me chama atenção é o preconceito, não racial, mas o 

preconceito, o pré-julgamento. Não posso deixar que um aluno tenha este 

comportamento em relação ao outro (Priscila  professora de Espanhol). 

 

o O próximo tem que ser respeitado do jeito que ele é (Verônica  professora 

de Francês). 

 

o Quando pergunto como as pessoas são discriminadas, eles não sabem 

muito, eles sabem os clichês, não percebem nem mesmo aquelas que eles 

sofrem, ou que impingem uns aos outros em sala (Maria  professora de 

Português). 

 

Ao buscarem a construção de novos significados para os temas trazidos à 

discussão, esses profissionais almejam fazer com que não haja, em suas salas de 

aula, a repetição de padrões de comportamento que consideram ser negativos e 

vivenciados por esses alunos fora do ambiente escolar, comportamentos esses tão 
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presentes em nossa sociedade. Esta ideia é explicitamente manifesta nos 

depoimentos abaixo: 

o Tem que se encontrar na escola, na sala, um meio de convivência que não 

seja o que ele encontra em casa (Verônica  professora de Francês). 

 

o Se um, pelo menos um ouvir o que o outro tem a dizer sem sair jogando 

pedras, sem julgar cada nova palavra, cada novo argumento, acho que já 

chegamos a algum lugar. Um lugar pelo menos diferente da nossa 

sociedade (Mateus  professor de Inglês). 

 

Outro sentido a aflorar dos textos é aquele em que o julgamento é o exercido 

pelo outro. Alunos, pais, outros professores, a comunidade como um todo também 

avaliam o trabalho desempenhado por esses profissionais. Este julgamento, esta 

avaliação, no entanto, poderá impedir, limitar, fazer com que este profissional não 

tenha o desempenho desejado por ele próprio, ou mesmo que reconsidere suas 

posições em relação à discussão dos ACs em futuras ocasiões.  

Para demonstrar como o julgamento dos outros sobre o trabalho desenvolvido 

por esses professores pode influenciar em futuras mudanças em seus 

comportamentos, utilizei-me de dois incidentes narrados pelos professores Denise, 

de Português, Fabiana, de Espanhol e Mateus de Inglês, respectivamente. 

o Eu entendo cultura mais como a vida das pessoas em relação a outras 

pessoas [...] então eu pedi que meus alunos escolhessem tópicos, 

problemas relacionados com a sociedade, mas que estivessem presentes 

em todos os países sul-americanos falantes de Espanhol e no Brasil, é claro. 

Para apresentar [...] Os grupos apresentaram tópicos como xenofobia, 

homossexualismo etc. Tudo foi feito durante nossas aulas. Um dos grupos 

decidiu usar uma foto de duas mulheres se beijando para suscitar 

discussão. Como precisávamos de retro, data-show, reservei o auditório 

para as aulas daquele dia. O grupo das meninas [que usariam a foto] colou 

a foto na parede. Eu tinha o primeiro e terceiro tempo com aquela turma. 

No segundo tempo a sala foi usada por um professor de sexto ano, que 

achou inadmissível eu utilizar aquela foto. Não tinha nada de mais, em 

minha aula. Eu achava que era é um bom momento para ele discutir aquilo 

com os alunos dele, mas [...] Fui chamada a atenção pelo setor de 

orientação da escola, e, como eu era nova aqui, fiquei um pouco insegura, 

mas ainda faço o mesmo tipo de atividade e hoje me posiciono um pouco 

como censora dos meus alunos (Fabiana  professora de Espanhol). 

 

o Ao falar sobre um problema presente no grupo, eu fui criticada pelos 

próprios alunos ao aceitar uma aluna grávida. Deixei claro que não estava 

celebrando a gravidez em uma idade não desejada, mas valorizando a vida 

(Denise  professora de Português). 

 

o Após discutir durante várias semanas sobre união estável entre casais do 

mesmo sexo com meus alunos, decidi incluir na prova deles um texto que 
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falasse sobre o mesmo assunto, mas que também apresentasse um aspecto 

diferente, senão leriam a mesma coisa e não teria como avaliar. Não tive 

problemas com os alunos, nem com os pais, mas tive que escutar piadinhas 

de outros professores, dizendo que minhas provas eram isso, eram aquilo 

(Mateus  professor de Inglês). 

 

Como vemos, os três professores foram julgados de alguma forma por seus 

pares professores e por seus alunos. No caso de Fabiana, chegou a ser 

repreendida, mas, mesmo assim, hoje continua a manter esse tipo de trabalho junto 

aos seus alunos. Assumiu, no entanto, uma postura mais cuidadosa em que limita 

as atitudes de seus alunos.  

A pluralidade de interpretações que uma ação pode assumir dentro de uma 

sala de aula fica clara no incidente por que passou Denise. Ao celebrar a vida no 

nascimento de uma nova vida, foi mal interpretada por seus alunos, que perceberam 

sua atitude como um incentivo a que outras meninas engravidassem enquanto ainda 

adolescentes.  

O ocorrido com Denise, descrito acima, na visão de Morin (2000/2007) é 

descrito como um dos fatores que ameaça a compreensão do outro: o ruído. 

Percebemos que as diferentes interpretações do ato de Denise colocaram em 

confronto suas ações com aquilo que alguns de seus alunos esperavam dela.  

No caso de Mateus, ele não teve suas ações questionadas por seus alunos 

ou pelos pais de seus alunos, mas por professores que, talvez por total 

desconhecimento do tipo de abordagem, de que tipo de trabalho era desempenhado 

em suas aulas e, principalmente, por possuírem visões diferentes do que seja 

pertinente ao ambiente escolar, acabam por criticá-lo, sob a forma de subterfúgios, 

suas avaliações. O ruído (Morin, 1999/2006), já discutido neste trabalho e presente 

neste caso, demonstra o fechamento desses profissionais para um tipo de trabalho 

que lhes é desconhecido, mostram-se incapazes de buscar sentido naquilo que 

Mateus desenvolvia com seus alunos.  

Nos três casos, no entanto, reside uma questão que discutimos anteriormente 

neste capítulo, que é a ausência de planejamento, a ausência da definição dos 

objetivos a serem atingidos com essas discussões e, em um nível mais abrangente, 

os verdadeiros objetivos da escola que sejam compartilhados pela comunidade que 

ela congrega. 

O julgamento do outro sobre o que é pertinente ao ambiente escolar e, por 

assim dizer, o que o outro considera como aquilo que deve ser ensinado, também é 
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um traço presente nos textos dos participantes. Este julgamento certamente terá 

efeito sobre nossas ações e aparece nos excertos de alguns professores, como em: 

o Eu não vejo isso como matéria e eles [os alunos] também não. Eu não vejo 

o inglês inserido nesta história (Júlia  professora de Inglês). 

 

o Como estes tópicos aparecem com grande concentração em uma série, 

parece para os aluno  (Sílvia  professora de 

Inglês). 

 

Constato ainda que a emergência de subtemas como o respeito e o 

julgamento suscitam visões de Morin (2000/2007:102) apresentadas anteriormente: 

a antropoética. Esse autor defende em seus trabalhos que a antropoética envolva 

uma decisão consciente e esclarecida para que seja possível assumir a 

complexidade da nossa condição humana em três níveis diferentes: o individual, o 

grupal e o comunitário. Ela tem por objetivos fazer com que o indivíduo se torne 

mais humano, respeitando a si próprio e ao outro não apenas em questões que os 

aproximem mas também naquelas em que se distanciem; assumindo um 

posicionamento solidário que busque a compreensão do gênero humano e como 

consequência uma coexistência pacífica; um mundo sem violência. 

Ao discutirem os ACs esses professores veem como sendo de fundamental 

importância o respeito as suas próprias ideias, já que não as conseguem negar e o 

respeito às demais opiniões que são ventiladas durante o trabalho com esses 

tópicos.  

O julgamento exercido pelo outro, positivo ou negativo, revela a esses 

profissionais a necessidade de criar espaços onde possa existir a troca de opiniões 

onde todos estejam abertos à diferença, sem que tragam consigo ideias, opiniões 

pré-concebidas que não sejam passíveis de mudança. A discussão de ACs parece 

então propiciar um desses espaços. 

O último aspecto que apresento diz respeito à participação do outro na 

implementação de trabalhos em que ACs sejam abordados. Ele se refere àquilo que 

os professores consideram como primordial para que suas práticas atinjam os 

resultados desejados e que suas interações com alunos, outros setores 

educacionais, e, principalmente, com os pais sejam feitas de forma a não gerar 

possíveis conflitos, mal-entendidos, ou mesmo a supressão dessas atividades. Eles 

buscam uma discussão de parâmetros que governem suas escolhas e atitudes 

dentro do ambiente da sala de aula.  
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A escolha desses parâmetros envolve a participação de todos que fazem 

parte do processo educacional. Por meio de objetivos traçados por todos envolvidos, 

a escola saberá como melhor abordar os diferentes tópicos de maneira a minimizar 

o cuidado que esses profissionais têm que ter ao conduzir discussões de ACs. 

Esses cuidados podem, até mesmo, gerar tensões, que levariam à escolha pelo não 

fazer. Isso impediria a criação de oportunidades nas quais as condições fossem 

propícias para uma mudança no pensamento das gerações em formação. Os textos, 

na minha interpretação, apresentam PARÂMETROS como subtema de O OUTRO. 

Os textos mostram a possibilidade de um trabalho integrador entre os 

diferentes níveis de participantes envolvidos nesse tipo de atividade: pais, escola e 

alunos estabelecendo juntos os parâmetros a serem adotados. Vejamos os excertos 

que seguem: 

o Acho que deveria haver movimentos da escola com todos os envolvidos 

(Verônica  professora de Francês). 

 

o A escola tem que ter um olhar sobre isso. É uma maneira de estar no 

mundo em termos educacionais. Hoje cada um prepara e discute da 

maneira que considera melhor. Falta um momento de definição de que cara 

esta escola tem (Denise  professora de Português). 

 

o Deve haver acordos formados com pais acerca da discussão. Uma vez que 

estas normas sejam respeitadas, elas vão pautar a atuação do professor 

(Luciene  professora de Inglês). 

 

A necessidade por parâmetros estabelecidos faz com que reflita sobre a real 

inserção destes profissionais em um paradigma complexo. A necessidade de 

nossas salas de aula, revelam que o contexto educacional, e nós professores, ainda 

temos nosso funcionamento e comportamento, respectivamente, regido por um 

paradigma simplificador, discutido no início deste trabalho. 

As razões que justificariam esse comportamento têm sua origem na formação 

disciplinar que esses professores, em exercício hoje, receberam. Como descrito 

anteriormente, todos os profissionais participantes da pesquisa vêm ao longo de 

suas carreiras fazendo cursos de formação continuada, o que nos leva a crer que 

esses cursos, isoladamente, foram capazes de algumas mudanças, como as 

descritas acima, mas ainda não foram suficientes para mudar, transformar a forma 

de encarar o tratamento de ACs nos contextos educacionais. 
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O fenômeno estrutura-se na visão de meus participantes como tendo quatro 

temas principais. O primeiro a ser apresentado foi CUIDADOS. Estes assumem 

diferentes naturezas: o cuidado com a maturidade dos alunos, o cuidado com a 

receptividade que o assunto escolhido vai ter, o cuidado com aquilo que é 

inesperado, incerto, ou seja, a reação das instituições, a reação dos pais e a reação 

dos professores ao implementar as discussões.  

O segundo tema a ser apresentado aqui, AUSÊNCIAS, refere-se à falta ou à 

insuficiência de aprofundamento necessário nas discussões de ACs e à inexistência 

ou ao mau planejamento de atividades que suscitem a discussão dessas questões.  

O terceiro tema estruturador do fenômeno é ESCOLHAS. Escolhas baseadas 

nas crenças sobre o papel do educador e sobre o papel da escola. Escolhas 

baseadas em experiências prévias de cunho profissional ou pessoal que esses 

profissionais tenham tido com os ACs, o que lhes dá familiaridade com os assuntos 

e com as situações, levando-os a discuti-los. As escolhas, ou a falta de autonomia 

ao escolher de que forma esses tópicos devem ou não ser abordados pelos seus 

materiais ou pela ênfase dada ao conteúdo em detrimento de atividades em que os 

ACs estão presentes. Por fim, as escolhas baseadas na personalidade de cada um 

desses participantes. 

O quarto tema, que chamei de O OUTRO, mostra como cada um dos 

participantes é, até certo ponto, tocado pelo outro ou leva este outro, com quem 

interage, em consideração: na sua reação, na reflexão, ou mesmo no julgamento 

que seus atos sofrerão ao discutir esses tópicos com seus alunos. O outro não se 

restringe aos seus alunos, mas a todos que participam, direta ou indiretamente, da 

comunidade escolar. 

A seguir poderemos, pela primeira vez, ver o mapa que meus participantes e 

eu trilhamos ao discutir ACs no ambiente dessa escola pública. No Mapa 4, a seguir, 

encontramos a configuração estrutural do fenômeno da discussão de assuntos 

complexos na perspectiva dos professores de uma escola pública do Rio de Janeiro, 

interpretados pela minha experiência de professor dessa escola. 

É necessário que examinemos também o que pensam os alunos, nossos 

interlocutores, sobre as discussões que mantiveram comigo ao longo do Ensino 

Médio em suas aulas de Inglês. 
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Passo, na próxima seção, a apresentar as interpretações obtidas a partir dos 

textos gerados com os alunos, nos quais refletem e descrevem seus sentimentos, 

suas experiências ao discutir temas dessa natureza, como encaram sua inclusão no 

ambiente escolar, que propósitos veem nessas discussões e que propósitos têm ao 

discuti-los. 
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3.2. Os alunos descrevem a paisagem 

As paisagens vistas e descritas pelos alunos ao longo de seus caminhos não 

foram exatamente as mesmas descritas pelos professores ao trilharem os seus. Em 

alguns momentos, nossas direções podem ter se cruzado, podemos ter descrito 

paisagens semelhantes e até mesmo iguais. No entanto, professores e alunos 

iniciam suas jornadas trazendo consigo bagagens de vida diferentes pelas 

influências que receberam e pelas experiências que viveram.  

Passo a apresentar, então, nesta seção, as interpretações que fiz a partir dos 

textos gerados junto aos alunos de uma escola pública que, durante minhas aulas 

de Inglês, puderam discutir ACs ao longo de dois anos.  

Os assuntos que discutíamos versavam sobre sexualidades alternativas, 

gravidez na adolescência, o uso de drogas, direitos humanos, preconceito de todas 

as naturezas, entre outros. Esses tópicos estavam, em sua grande maioria, 

presentes em textos no material utilizado e preparado por parte do corpo docente 

desta instituição e sob a coordenação da chefia de departamento. Seu objetivo era o 

ensino da habilidade de leitura em Língua Inglesa.  

Os temas presentes na apostila não foram os únicos a ganhar espaço para a 

discussão. Outros surgiram como objeto de diálogo por estarem presentes na mídia 

ou por estarem relacionados com incidentes na escola, quer na escola como um 

todo (ex.: eleições para diretor geral), quer no ambiente da sala de aula (ex.: um 

aluno sendo preconceituoso ao se referir a outro aluno). Por fim, as discussões 

ainda incluíram alguns tópicos trazidos e sugeridos pelos próprios alunos (ex.: cotas 

raciais para as universidades). 

Como o fenômeno da discussão de ACs foi visto desde a sua concepção 

como um fenômeno percebido de formas distintas por professores e alunos, 

diferentes passos foram tomados com o objetivo de gerar textos que revelassem, em 

sua essência, a visão que esses dois grupos têm do fenômeno que vivem.  

No processo de geração de textos os alunos deveriam expressar suas ideias 

sobre o fenômeno da discussão de ACs em um número de aspectos: a presença e a 

frequência com que ocorrem em outras disciplinas que não o Inglês; sua pertinência 

ao ambiente escolar e mais especificamente ao ambiente de uma aula de Língua 

Inglesa; o que percebiam como sendo o propósito de seu professor ao conduzir 

essas discussões; quais eram seus próprios objetivos ao discutirem com seus pares 



A discussão de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. 161 
 

 

e com seus professores essas questões; seus sentimentos ao discuti-las, e que 

relevância conferiam a esse tipo de trabalho.  

A experiência em que se baseiam para relatarem suas impressões sobre a 

discussão de ACs no ambiente escolar advém da participação que tiveram ao longo 

do Ensino Médio em discussões desses tópicos em suas aulas de Inglês que foram 

por mim ministradas.  

Relembro que as aulas de Inglês desta instituição e, mais particularmente, as 

minhas aulas, eram caracterizadas pela inclusão de discussões de ACs. Essas 

questões puderam ser discutidas tanto presencialmente quanto por meio de um site 

de relacionamentos ao longo de quase todo o Ensino Médio. Meus participantes são, 

assim, todos alunos de Inglês. 

Após o processo de tematização (van Manen, 1990), que consta de: 

identificação das unidades de significado, refinamento e ressignificação (Freire, 

1998, 2007, 2008, 2008a) e, por fim, a nomeação de temas e subtemas  ciclo de 

validação (van Manen, 1990), pude alcançar e estabelecer os temas que constituem 

o fenômeno da discussão de ACs na perspectiva de meus alunos.  O primeiro tema 

a emergir dos textos foi IMPRESSÕES.  

 

3.2.1. IMPRESSÕES 

Optei pela escolha do substantivo impressões, pois não interpreto que estas 

opiniões, estas visões estejam arraigadas, totalmente construídas nas mentes 

desses alunos. Como são ainda adolescentes, muitas de suas opiniões e 

impressões estão em formação, e o que manifestam são crenças de seus pais e da 

sociedade como um todo, mas não suas. 

Ao estudar os textos identificando e agrupando suas unidades de significado, 

deparei-me com declarações recorrentes daquilo que esses alunos acreditavam 

caber à escola, ser o seu papel.  Papel este que se encontra na sociedade de forma 

concreta e disseminada.  Papel que parece ter seus objetivos compartilhados por 

aqueles que dela fazem parte, que dela se usufruem. PAPEL DA ESCOLA é assim um 

subtema de IMPRESSÕES. 

A escola, ao criar condições para que os alunos entrem em contato com 

realidades diferentes por meio de discussões de ACs e, consequentemente, 

permitindo que esses alunos interajam com seus pares e com seus professores, faz 
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com que eles consigam perceber e relatar, em seus textos, que as discussões de 

ACs criam condições favoráveis para que formem suas próprias opiniões e possam 

vir a se tornar cidadãos críticos.  FORMAÇÃO aparece assim como subtema de PAPEL 

DA ESCOLA. 

Nos excertos abaixo, encontramos a escola como sendo aquela que tem o 

dever, o papel de formar opiniões, de formar cidadãos críticos. 

a. No colégio é que as pessoas aprendem, formam uma opinião. O colégio 

ajuda na formação das pessoas.
 45

(one minute paper nº12)
46

 

 

b. Pois a escola, além de ser um local de aprendizagem, influencia na 

formação da personalidade e caráter. (one minute paper nº12) 

 

c. A escola ajuda as pessoas a formarem suas opiniões. (one minute paper 

nº12) 

 

d. [...] o propósito da escola é educar e formar cidadãos críticos [...](one 

minute paper nº12) 

 

e. O papel da escola não é simplesmente ensinar aquilo que é cobrado em 

provas de vestibular, mas formar alunos críticos. (Moodle) 

 

f. A escola deve sempre complementar a educação que vem de casa e vice-

versa. Se a educação que veio de casa não é suficiente ou não corresponde 

à convivência em grupo, é papel da escola tentar de alguma forma mudar 

esse quadro (Maria  Moodle) 

 

o último excerto, terá que criar condições 

para que os alunos possam se posicionar perante as mais diversas questões, 

formando, ao longo de sua permanência na escola, suas próprias opiniões. O papel 

da escola assume, nas palavras desses alunos, duas vertentes, que são: a primeira, 

a formação do cidadão crítico. Os excertos acima me levaram a configurar CIDADÃOS 

como subtema de FORMAÇÃO. 

Se voltarmos aos últimos excertos que foram aqui apresentados, 

constataremos que alguns deles apontam, como papel da escola, não apenas a 

formação crítica do cidadão (b., d. e e.), mas mencionam também o seu papel de 

responsável pela formação, ou seja, a transmissão/construção de conhecimentos.  

                                                 
45

  Diferentemente dos excertos dos professores, que aparecem todos acompanhados de seus autores, os 

excertos dos alunos não virão desta forma, em sua totalidade, pois, os alunos tinham a opção de se 

identificarem ou de se manterem anônimos em seus one-minute-papers. 
46

    Os excertos dos alunos virão acompanhados do instrumento utilizado em sua geração. 
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A segunda vertente é, então, a visão desses alunos de que a escola mantém 

a função de capacitá-los para um mercado de trabalho, cujo acesso se dá através da 

continuidade de seus estudos e, com esse objetivo, terão que obter êxito em provas 

nas quais conteúdos específicos das mais diversas disciplinas escolares serão 

avaliados.  

A escola mantém, na visão desses alunos, a função de transmitir ou de 

construir conhecimentos, não importando para eles qual a abordagem, desde que 

ela lhes assegure a possibilidade de dar prosseguimento a sua escolaridade e a 

manutenção do sonho de sucesso a ela associada. ESCOLARIDADE constitui-se, 

dessa forma, como o segundo subtema de FORMAÇÃO a ser apresentado. 

Os excertos a seguir mostram como, na visão desses alunos, o papel da 

escola é o de conferir a cada um deles uma educação formal e disciplinar que lhes 

permita continuar sua escolaridade.  

a. [...] pois escola é o lugar para discutir e aprender coisas novas. (one minute 

paper nº5) 

 

b. [...] pois como é um lugar onde construímos conceitos, discuti-los [os 

assuntos complexos] também é interessante (Daniel  Moodle). 

 

c. Logicamente o papel PRINCIPAL
47

 , 

digamos assim [...] (Janaína - Moodle). 

 

d. Isto [a discussão de ACs] é importante, mas não cai no vestibular (Rubens  

Moodle). 

 

discussão de ACs, uma fonte de motivação e a necessidade de seu 

desenvolvimento no âmbito escolar, mas discordam quanto a sua utilidade para 

assegurar a continuidade de suas vidas escolares.  

Enquanto Daniel vislumbra a possibilidade de construção de conceitos a partir 

das discussões, Rubens concorda com Janaína ao não encararem, na discussão de 

formação, ou que venham a fazer parte de futuras avaliações de acesso ao terceiro 

grau.  

Ao voltarmos aos documentos oficiais e seu conteúdo apresentados no início 

deste trabalho (PCN (Brasil,1998), PCN-LE (Brasil, 1998), OCEM (Brasil, 2006), PPP 

                                                 
47

  Grifo dado pela aluna. 
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da escola (2000)) não encontramos justificativas que deem sustentação a opinião 

defendida por Rubens e Janaína no que diz respeito ao trabalho desenvolvido com 

a serem apresentados dentro do contexto escolar. Contudo, se levarmos em 

consideração determinadas características da instituição onde estudam, suas 

opiniões serão facilmente justificadas. Na escola contexto desta pesquisa, antes de 

qualquer avaliação o professor deve fornecer a seus alunos a lista de conteúdos a 

serem cobrados nas avaliações. Em provas de final de ano esta listagem é 

endereçada também aos responsáveis. Os professores em contrapartida são 

obrigados a produzir avaliações em que todos48 os itens sejam avaliados de alguma 

forma. 

Nota-se assim que parece existir um grande distanciamento entre o conteúdo 

dos documentos oficiais, discutidos aqui, e a prática cotidiana presente nesta 

instituição. Práticas docentes que se pautem unicamente nos documentos oficiais 

encontrarão resistência por parte dos administradores da instituição, do corpo 

docente, discente e principalmente dos pais, já que esses últimos encontram-se fora 

do ambiente escolar e desconhecem por completo em sua esmagadora maioria o 

conteúdo de documentos como os PCN (Brasil, 1998) e as OCEM (Brasil, 2006) e 

até mesmo o PPP da escola (2000) em que seus filhos estudam. 

A inclusão da discussão de ACs aparece nos textos: 

a. Tirando o nosso convívio com a família, é o melhor lugar para aprendermos 

sobre as coisas da vida. (one minute paper nº12) 

 

b. A escola e a família têm o papel de formar pessoas que saibam lidar com a 

vida e com a sociedade. (one minute paper nº5) 

 

c. Na escola, formamos grande parte do nosso caráter e de nossas opiniões, 

por isso é importante discutir os assuntos que vamos encarar quando nos 

formarmos. (one minute paper nº12) 

 

d. Por que na escola é que se aprende sobre o mundo [...] (one minute paper 

nº12) 

 

e. Eu acho que o papel da escola não se resume apenas a aprender 
49

, mas sim também preparar o aluno para a vida, discutir 

matérias polêmicas e tal [...] ainda mais no ensino médio, que é um período 

que estamos nos preparando para a vida mesmo (Sílvio - Moodle).  
 

                                                 
48

 Ênfase dada pelo autor desta pesquisa. 
49

 Aspas no original. 
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f. Conforme o aluno vai crescendo, a escola continua tendo um papel 

importante porque ele vai sair dali dir
50

. Então, é 

importante termos contato com assuntos que vão estar presentes na nossa 

vida diariamente depois da vida escolar para saber lidar com certas 

situações, criar o senso crítico, criar a habilidade de discutir e ter conteúdo 

para discutir também (Daniel - Moodle). 

 
Sílvio, em sua fala, deixa claro que o papel da escola não é apenas de formá-

lo para o vestibular, mas de formá-lo para os desafios que terá que encontrar ao sair 

da escola.  

talvez tenha se tornado mais evidente 

na fala desses alunos, pois, como alunos da terceira série, sabiam que em poucos 

meses estariam saindo desse ambiente escolar para ingressarem em realidades 

totalmente distintas. A maioria deles, trinta dos trinta e sete participantes desta 

pesquisa, havia cursado todo o Ensino Fundamental e Médio nesta instituição. 

Alguns desses alunos sairiam dessa escola para ingressarem no mercado de 

trabalho, outros em outras instituições de ensino que em nada se pareceriam com a 

escola onde estavam no momento em que participaram desta pesquisa. 

Os textos revelam, dessa maneira, duas visões distintas sobre a discussão de 

ACs na escola. Apesar de distintas e opostas, são também aspectos 

complementares. Por um lado, temos a inserção de discussões de ACs vista como 

um dos papéis a ser exercido pela escola, pois prepara os alunos, munindo-os de 

conhecimentos, conteúdos, armas para enfrentar os desafios presentes na 

sociedade. Por outro lado, encontramos a inclusão do trabalho com ACs sendo 

percebida pelos alunos como interessante, mas como algo que não lhes garantirá o 

conteúdo necessário para superar barreiras formais de acesso ao terceiro grau e, 

consequentemente, limitando suas possibilidades de futuro.  

INSERÇÃO concretiza-se, assim, como subtema de PAPEL DA ESCOLA. 

Os ACs, por sua natureza, suscitam posicionamentos divergentes a respeito 

de sua utilização no ambiente escolar. Pais, alunos e professores e a comunidade 

escolar, como um todo, possuem opiniões por vezes díspares em relação a como 

essas questões devem, ou deveriam, ser tratadas em sala de aula. 

Encontramos, nas falas de um número pequeno de alunos, mas que são 

certamente reveladoras, o fato de não reconhecerem o ambiente escolar como 

sendo propício à manutenção de discussões de ACs. Na opinião desses alunos, a 

                                                 
50

 Aspas no original. 
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escola tem apenas o dever de formar o aluno com conteúdos que percebam como 

úteis para suas vidas futuras, em outras palavras, conteúdos que sejam cobrados 

em avaliações escolares que lhes garantirão a aprovação nesta escola e nas provas 

de admissão à universidade. Vejamos como esse fator se configura nos textos: 

a. A sala de aula não é o lugar apropriado para falar de música, por exemplo, a 

não ser que o professor consiga ligar o tema à matéria que está ensinando. 

(one minute paper nº12) 

 

b. É interessante, mas não cai na prova. [...] (one minute paper nº9) 

 

c. É interessante [a discussão de assuntos complexos], mas isso não cai na 

prova. Poderia se gastar mais tempo com matéria que cai na prova. (one 

minute paper nº6) 

 

Os alunos, em suas descrições do fenômeno da discussão de ACs, 

manifestaram em seus textos suas opiniões, suas impressões sobre o que devia 

acontecer, com que frequência e de que maneira essas discussões deveriam ser 

implementadas para que um bom trabalho pudesse ser desenvolvido.  

Nos textos, encontramos sendo mencionada a carência, ou mesmo a falta de 

espaços existentes para as discussões de ACs dentro ou fora da escola. Contudo, 

demonstram que a escola parece ser o único lugar que eles ainda têm para discutir 

essas questões, mesmo que de forma que consideram ser não satisfatória. Outro 

aspecto a emergir dos textos é a falta de um trabalho consistente feito com os ACs 

por seus professores.  Concretiza-se, dessa forma, um subtema de IMPRESSÕES que 

nomeei de CARÊNCIAS. 

A carência se concretiza naquilo que esses alunos consideram como sendo 

insuficiente. Incluo também, neste conceito, aquilo que esses participantes 

consideram como inexistente ou inapropriado em tudo que diz respeito a abordagem 

de ACs.  

A carência se caracteriza inicialmente pela inexistência, na visão desses 

jovens, de outros lugares, que não a escola, para que possam ter contato com os 

ACs. Os relatos parecem restringir à escola e, em alguns casos, ao seio familiar a 

responsabilidade de inserir e discutir esses tópicos com os adolescentes. Nas falas 

desses participantes, abaixo, podemos perceber a carência de oportunidades de 

discussão em ambientes que não sejam o escolar: 

a. Se não discutirmos na escola esses assuntos, não discutiremos em lugar 

nenhum. (one minute paper nº1) 
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b. São assuntos importantes que não são discutidos no dia-a-dia, então resta à 

escola tocar nesses assuntos. (one-minute paper nº2) 

 

c. Por conta de nossa sociedade viver diante de um constante estresse e 

correria, muitas vezes os responsáveis não têm tempo bastante para cuidar 

e educar seus filhos, ficando a cargo da escola esse trabalho. [...] A escola, 

por cuidar de seus alunos grande parte do dia, acaba desenvolvendo seu 

caráter e pensamentos que serão provados futuramente na sociedade em 

que estão prestes a entrar (Otto - Moodle). 

 

A partir das falas desses alunos, emerge um subtema para CARÊNCIAS, que 

chamei de LOCAIS. Refiro-me, aqui, aos locais onde os alunos têm a oportunidade de 

discutir temas como os abordados neste trabalho.  

A fala de Nilo, abaixo, aponta a escola como local de discussão de ACs, 

contudo, mostra também um certo paradoxo em sua declaração, quando diz que o 

ambiente escolar se presta a qualquer tipo de aprendizagem e, nela estaria incluído 

o trabalho com ACs, mas, no entanto, não percebe o tempo gasto com essas 

discussões como sendo suficiente ou relevante para esse contexto: 

a. É e não é o lugar apropriado. É porque a escola é o lugar mais apropriado 

para aprendermos o que quer que seja, mas não é, ao mesmo tempo, 

porque na escola nós não temos muito tempo para isso (Nilo  Moodle)). 

 

Nilo não é o único a mencionar o tempo como fator determinante na 

adequação da discussão de ACs à sala de aula. Tomemos a fala de outros alunos 

que fazem referência ao mesmo aspecto: 

a. Na escola temos dois problemas: a falta de tempo e a matéria que cai na 

prova. Não sobra tempo para nada. (one minute paper nº6) 

 

b. É interessante [a discussão de assuntos complexos], mas isso não cai na 

prova. Poderia se gastar mais tempo com matéria que cai na prova. (one 

minute paper nº6) 

 

c. O tempo é restrito e o professor tem que focar na matéria (Ricardo  

Moodle). 

 

Existe, dessa forma, segundo esses alunos, uma carência de tempo 

disponível para que atividades que envolvam os ACs sejam desenvolvidas de forma 

adequada. Ao que parece, na opinião deles, a discussão acaba cedendo espaço 

àquilo que eles consideram ser matéria de prova, conteúdo a ser verificado em suas 

avaliações. TEMPO emerge como sendo um subtema de CARÊNCIAS.  

Ao investigar mais diretamente onde meus alunos discutiam essas questões, 

pude observar, ao fim do processo de tematização de seus textos, que, além da 
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carência de locais e a carência de tempo dedicado à discussão de ACs, havia 

também, nas falas de meus alunos, outro aspecto que deu origem a mais um 

subtema de CARÊNCIAS. A este subtema dei o nome de CONSISTÊNCIA. 

Como veremos nos excertos abaixo, não existe literalmente nos textos de 

meus alunos algo que diga respeito à carência de consistência no trabalho 

desenvolvido pelos professores desta escola naquilo que diz respeito aos ACs. A 

emergência desse subtema parte inicialmente dos textos dos alunos, mas só se 

concretiza por meio da minha experiência como professor deles e professor desta 

escola.  

Vejamos como a carência de consistência se manifesta nos textos de meus 

alunos: 

a. [...] eu não costumo discutir muito esses tópicos fora daqui [escola] não [...] 

alguns eu discuto na escola como foi o tópico do {site de relacionamentos} 

que falava dos gays, eu acho, mas geralmente e só aqui mesmo, até porque 

os professores não falam de nada disso nas aulas. É muito raro. Só o 

Rogério que discute isso na escola com a gente. (one minute paper nº12) 

 

b. [...] na escola eu acho que nenhum dos professores discute. (one minute 

paper nº12) 

 

c. Eu acho que isso [a discussão de assuntos complexos] devia acontecer em 

outras matérias como Sociologia, Português, mas só acontece aqui mesmo, 

com você [se referindo ao professor que conduzia a pesquisa] (Pedro  

Moodle). 

 

d. [...] nenhum dos outros professores mostram interesse em conversar com 

os alunos sobre esses assuntos [...] não tenho o costume de discutir em 

casa e nem com os amigos, só aqui mesmo. (one minute paper nº12) 

 

 

Nos excertos, os alunos manifestam não perceberem que haja, no âmbito 

escolar, nas mais variadas disciplinas, a discussão de ACs. Talvez isso aconteça por 

alguns motivos. O primeiro deles seria a falta de planejamento por parte de nós, 

professores daquela instituição, ao desenvolver esse tipo de atividade. O segundo 

motivo teria por base a frequência com que as discussões ocorrem. Por fim, temos a 

forma superficial com que as atividades são desenvolvidas, o que acaba por 

privilegiar o conteúdo em detrimento da formação geral do aluno.  

No entanto, quando os alunos se referem à sala de aula, conseguem 

perceber o papel, a função da discussão de ACs. Observemos a fala de Diego 

abaixo, na qual ele declara perceber a importância do trabalho com ACs como um 
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fator facilitador na construção de conhecimentos de forma geral, e não apenas em 

Língua Inglesa. 

a. De início, parecia conversa jogada fora, mas com o tempo eu vi que isso era 

fundamental. As discussões nos fazem refletir e conhecer mais sobre um 

tema. E conforme a Julia pensava, estas conversas também auxiliam nas 

matérias
51

, pois, quanto mais amplo é o seu conhecimento sobre tudo, 

melhor você o articula com o mundo em que vivemos e também na hora de 

responder uma pergunta em uma avaliação. (one minute paper nº2) 

 

Ao interpretar os textos que deram origem a este subtema de IMPRESSÕES, 

constato que as declarações desses alunos refletem, em si, a forma como a escola 

ainda hoje se apresenta, uma escola conteudista, disciplinar, reflexo de um 

paradigma simplificador a despeito de seu Projeto Político Pedagógico (2000) 

apresentado e discutido anteriormente. Tentando compreender os porquês desse 

posicionamento e me certificar que minha interpretação não é deturpada por minha 

experiência como professor desta instituição vislumbro como caminho para tal, um 

dos princípios organizadores da complexidade, o princípio hologramático.  

Como mencionado e discutido no corpo deste trabalho, Morin (1995) ao 

explicar o princípio hologramático, se utiliza da metáfora do holograma. Em um 

holograma, cada um dos pontos contém virtualmente o todo do objeto reproduzido. 

As partes estão no todo e o todo está em cada uma das partes.  

Por meio de quatro princípios dentre eles o da distinção, mas não separação 

entre objeto (ou o ser) e seu ambiente, Mariotti (2007) ao fazer menção ao 

pensamento complexo, como concebido por Morin, conceitua a relação entre o todo 

e as partes. Sob esse princípio fica estabelecido que, para conhecermos uma 

organização qualquer, precisamos conhecer suas interações com o seu meio. Se 

pensarmos na escola como uma organização, a sua compreensão virá do 

entendimento da dinâmica que esta estabelece com a comunidade escolar e com o 

meio em que está inserida, o que impossibilita desvincular a parte do todo.  

Os textos produzidos por esses alunos evidenciam assim como o todo da 

escola se traduz em suas impressões sobre o ambiente em que discutem os ACs. 

Cada um de meus alunos se revela ao, em seus textos, mostrarem o que pensam de 

como o tratamento de ACs se concretiza em suas turmas, na interação com seus 

pares e comigo, professor. Suas falas são o reflexo do que cada parte formadora do 

todo da escola possui desta organização, deste meio que a engloba. Os alunos têm, 

                                                 
51

 Aspas usadas pelo aluno no original. 
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em si, como partes integrantes destes sistemas maiores, que são a escola e a 

sociedade, a totalidade daquilo que percebem existir a sua volta. A opinião desses 

alunos é em certo grau a opinião da turma, da escola, da sociedade.   

Na próxima página encontraremos a representação gráfica do fenômeno até 

agora revelado (Mapa 5). 

O fenômeno da discussão de ACs na perspectiva dos alunos demonstra até 

aqui aquilo que esses estudantes percebem como sendo determinante em suas 

vidas: sua formação como pessoas e sua escolaridade. A responsabilidade da 

obtenção de ambas são atribuídas à escola. No entanto, percebem que o trabalho 

com ACs possui carências a serem transpostas tais como: a falta de locais onde os 

ACs possam e sejam discutidos ou trabalhados; o tempo dedicado a atividades que 

envolvam os ACs ainda é limitado dentro do âmbito escolar e, por fim, aquilo que 

nomeei de consistência, uma vez que esses alunos veem o tratamento de ACs como 

algo feito isoladamente e esporadicamente por alguns poucos professores. 

Na próxima seção, apresentarei outro tema que ajudará a formar a estrutura 

do fenômeno da discussão de ACs na perspectiva dos alunos. Este segundo tema a 

ser apresentado é MUDANÇAS. A mudança é vista, neste trabalho, como abarcando 

diferentes sentidos: a abertura a mudanças, já que esses alunos passam a 

considerar as discussões como benéficas e necessárias; a mudança de 

comportamentos anteriormente vistos como fossilizados e imutáveis, e mudanças na 

maneira de pensar e encarar o mundo que os espera ao saírem da escola.  
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3.2.2. MUDANÇAS 

Este tema emerge das mudanças de posicionamentos e de opiniões sobre 

determinadas questões que os alunos envolvidos nesta pesquisa enunciaram em 

seus textos. Ele emerge também, como dito acima, da necessidade de mudança que 

passam a perceber como assumindo um papel de importância. Essas mudanças 

podem ser tanto de comportamento, de posicionamento perante o outro, perante os 

tópicos discutidos em sala, ou mesmo em respeito à maneira que possuíam de 

pensar, de encarar o mundo em que estão inseridos. Passam a vislumbrar na 

mudança, como vista e descrita acima, a possibilidade de construção de uma 

sociedade melhor. 

Encontramos, expressos nos textos produzidos por esses alunos, a 

preocupação de, ao participar de atividades escolares que envolvam a discussão de 

ACs, terem a possibilidade de mudar de opinião, formar a própria opinião, conhecer 

o que os outros pensam sobre um determinado assunto e, a partir daí, repensarem 

as suas opiniões, não de forma infundada, mas uma mudança gerada a partir de 

argumentos com os quais estes estudantes tenham contato nas discussões de que 

participam. 

Observemos como esta ideia de mudança se materializa nos depoimentos 

desses alunos: 

a. Se alguém tem uma opinião formada, pode mudar, como também pode 

aperfeiçoá-la. (one minute paper nº 2) 

 

b. [...] formar a própria opinião sobre os temas em discussão [...] mudar se for 

o caso. (one minute paper nº 2) 

 

c. Saber a opinião de todos, a forma de pensar, e, ao mesmo tempo, dar a sua 

e amadurecer suas ideias. (one minute paper nº11) 

 

d. [a discussão de assuntos complexos] nos ajuda a conhecer mais sobre o 

tema e até mesmo pode nos levar a mudar nossa opinião. (one minute 

paper nº2) 

 

e. Meu objetivo ao discutir é que eu sei que estou dando minha opinião 

esperando por outra totalmente divergente. Entender cada assunto e criar 

uma opinião mais sólida. (one minute paper nº 11) 

 

Como vemos nos excertos acima, a mudança e até mesmo a formação de 

uma opinião sobre um ou vários dos ACs, é o resultado obtido por meio de sua 
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discussão no ambiente escolar. Esta visão forma assim o primeiro subtema de 

MUDANÇAS: OPINIÕES. 

Existem, no entanto, em um número expressivo de textos, falas, que 

apresentam a mudança como resultado de um processo. O processo de pesar, 

pensar sobre, refletir. Temos como exemplo os excertos abaixo: 

a. Reflito muito [...] e quem sabe corrigir a maneira como trato o tema em 

questão. (one minute paper nº 3) 

 

b. No início minha tendência é achar que o que os outros dizem está errado, 

mas acabo pensando e às vezes acabo mudando. (one minute paper nº8) 

 

c. Eu ouço uma coisa e mudo, ouço outra e mudo de novo. Leva um bom 

tempo até que eu tenha uma opinião formada sobre um assunto qualquer. 

(one minute paper nº 11) 

 

d. A opinião que eu tenho hoje já foi diferente. Cada discussão que nós temos 

eu vou mudando um pouco até pensar o que penso hoje. (one minute paper 

nº 11) 

 

Essa reflexão é o resultado da discussão de ACs no ambiente escolar. Os 

alunos e professores que delas participam refletem, põem sob julgamento as 

posições que possuem ao entrarem nessas atividades, ou seja, ao iniciarem as 

discussões, abrem-se a possíveis mudanças que possam ocorrer a partir do 

confronto de ideias. A reflexão é, na verdade, o processo pelo qual esses alunos 

passam até a mudança de opinião que sofrem. Esta mudança geralmente ganha 

uma conotação positiva, de mudança para melhor, de aprimoramento. Nomeei de 

REFLEXÃO o subtema de OPINIÕES. 

Vejamos alguns outros excertos onde esta mudança de opiniões é fruto de 

uma reflexão: 

a. Reflito muito sobre o tema em questão. Aprender mais com as ideias dos 

outros, observar prós e contras de cada situação em questão. Sempre 

permaneço receptiva a adquirir novas ideias. (one minute paper nº 11) 

 

b. Expandindo meu campo de conhecimento, ouvindo opiniões diferentes e 

chegando a novas conclusões.(one minute paper nº 6) 

 

c. Meu objetivo é abrir minha mente para outras coisas e acabar com algum 

preconceito que eu tenha (Tomás - Moodle). 

 

d. Ao ver o conceito alheio, você enxerga vários pontos de vista, podendo 

comparar e refletir sobre o seu (Nilson  one minute paper nº11). 
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A mudança obtida por meio da discussão de ACs vai além da pessoa, de 

seus próprios conceitos e opiniões. Ela visa à mudança para melhor pela descoberta 

coletiva de soluções para os problemas trazidos à tona pelos ACs. Uma vez que são 

coletivamente discutidos, os alunos parecem perceber a possibilidade de mudança 

como sendo uma mudança inicialmente individual, mas que possa obter resultados 

na sociedade.  

Nos excertos de Lúcia e Paulo, respectivamente, a ideia de que por meio da 

discussão de ACs podemos encontrar soluções para alguns problemas se 

concretiza, vejamos: 

a. Unir todas as opiniões construtivas para se obter diferentes saídas para os 

temas (Lúcia  one minute paper nº11). 

 

b. Tentar descobrir a opinião de cada um e achar uma solução para alguns 

problemas (Paulo  one minute paper nº11). 

 

A visão de mudança da sociedade como um todo, como resultado da 

discussão dos ACs, aparece nas falas de Nair e Pedro, respectivamente: 

a. Estou contribuindo, de alguma forma, na formação de opinião de outras 

pessoas e contribuindo para uma sociedade melhor e mais justa (Nair  one 

minute paper nº3). 

 

b. Conseguir uma solução para a qualidade de vida ou acabar com o 

preconceito (Pedro  one minute paper nº6). 

 

Este último aspecto apresenta, assim, a mudança não apenas de opiniões, 

mas a mudança da sociedade em que estes alunos estão inseridos ao encontrarem, 

coletivamente, alunos e professores, a solução de problemas ligados direta ou 

indiretamente aos ACs. Dessa forma, se constitui mais um subtema de mudança, 

aquele que tem a possibilidade de transformar a sociedade. Nomeei este subtema 

de MUDANÇAS de SOCIEDADE. 

O mapa dos caminhos percorridos pelos alunos ao descreverem o fenômeno 

pode ser observado a seguir (Mapa 6). 

A mudança, presente nos textos de meus alunos, parece sugerir que a 

introdução de atividades que abordem ACs é capaz de desencadear um processo 

de reorganização. Inicialmente esses participantes passam pela experiência de 

terem suas ideias, opiniões confrontadas com opiniões que por vezes lhes causam 

estranheza, e os forçam a refletir.  
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A reflexão, como discutida anteriormente ao apresentar minha interpretação 

sob o fenômeno da discussão de ACs na perspectiva dos professores, permitiu-me 

traçar conjecturas que sugeriram que essa guarda em si um caráter recursivo 

característico da complexidade apresentado na fundamentação teórica deste 

trabalho.   

Ao serem levados a refletir esses alunos interagem com a diferença presente 

nas opiniões de seus pares e são forçados a refletir, o que acarreta a 

desestabilização, a desordem e consequente necessidade de reorganização. No 

entanto, como podemos perceber nos textos desses mesmos alunos esta desordem 

é momentânea já que novas opiniões são formadas. Esta relação dialógica existente 

entre ordem e desordem, característica do pensamento complexo (Morin, Ciurana & 

Motta, 2003/2009; Fortin, 2005) faz com que os sistemas: indivíduo, escola, 

sociedade possam se transformar.  

A mudança apresentada nos textos tem efeitos positivos. Acredito, então, que 

a inserção de trabalhos que tratem de ACs mantenham a possibilidade de fazer com 

que haja inicialmente mudanças naqueles que os discutem, nos professores, como 

vimos na seção anterior, e que esses por sua vez façam refletir outros sistemas 

onde estão inseridos, como a própria sociedade.  

Passo agora à apresentação do último tema constituinte do fenômeno da 

discussão de assuntos complexos na visão de trinta e sete alunos de Ensino Médio 

de uma escola pública da cidade do Rio de Janeiro.  

O último tema a ser apresentado será O OUTRO. Ele ganha forma a partir da 

importância que o outro tem durante as discussões de ACs. É o contato com o outro, 

a abertura e espaço que ele assume, que permitem que esses participantes 

repensem e possam adotar posicionamentos não antes concebidos. 
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3.2.3. O OUTRO 

A nomeação que dei a este tema tem a mesma fundamentação daquela dada 

ao tema estruturador do fenômeno na perspectiva dos professores, ou seja, o outro 

é visto por aquilo que Morin (1999/2006) considera como fundamental para a 

educação no futuro: o ensinar a compreensão. A compreensão entre as pessoas 

requer mais do que a interação por meio da linguagem, já que esta não garante a 

compreensão entre elas. Compreender, sob a perspectiva de Morin (1999/2006:95), 

inclui necessariamente um processo de empatia, de identificação e de projeção.  

Meus alunos, ao discutirem os ACs, foram capazes de, como vimos na seção 

anterior, mudarem suas posições sobre o trabalho com ACs no ambiente escolar e 

também mudarem seus posicionamentos sobre os diferentes ACs que foram 

trabalhados ao longo do período de geração de textos para esta pesquisa. Esta 

mudança parece sugerir uma abertura para o outro. Os outros, na fala de meus 

alunos, são, em primeiro lugar, aqueles com quem mantêm as discussões de ACs, 

ou seja, seus colegas também alunos e seus professores. Estes alunos também 

percebem, em suas falas, que este outro pode se encontrar em outros domínios que 

não seja a escola ou a sala de aula.  

Os alunos, ao discutirem os ACs na escola, usufruem de espaços que 

permitem que cada indivíduo tente compreender não somente aquilo que é dito, mas 

que a partir dos argumentos de seus pares procure em si motivos de identificação 

com o outro. 

Meus alunos percebem que, ao abordarmos os ACs em sala de aula, o outro 

assume posição de destaque, pois a formação sócio-histórica de cada um 

influenciará a maneira de colocar seus valores, seus conceitos, suas ideias 

construídas até aquele momento sobre as questões em discussão.  Acredito que a 

fala de Maria deixa claro o exposto acima: 

a. Poxa. Se não fosse [nome da escola]
52

, eu não sei o que seria de mim. Eu 

estudava em uma escola particular, com pessoas praticamente iguais a 

mim, com os mesmos gostos, todos muito fechadinhos e tal [...]. Quando 

entrei na(o) [nome da escola], eu tomei um susto. Minha primeira turma 

tinha uma menina de 18 anos, vários repetentes, o Tomás deve lembrar! Eu 

nunca tinha visto aquilo na minha vida, né [...]. E aí eu fui aprendendo a 

conviver com as diferenças porque, convenhamos, o que tem de gente 

diferente no colégio/escola. Cada um gosta de uma coisa. Um gosta de 

pagode, outro de funk, um de rock[...]. A(O) [nome da escola] me obrigou a 

                                                 
52 O nome da escola foi omitido para que se mantivesse o sigilo em relação à instituição. 
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amadurecer em vários aspectos, então eu acho que é um lugar bom para 

preparar as pessoas para vida de forma geral (Maria - Moodle). 

 

As diferenças individuais possibilitarão um maior intercâmbio de ideias. Esse 

intercâmbio, por sua vez, levará os participantes a terem contato com realidades, 

opiniões, posicionamentos díspares, fazendo com que se sintam como que 

obrigados a conhecerem mais de perto uns aos outros e a se respeitarem como 

única maneira de ter seus próprios posicionamentos respeitados. Percebem, na 

discussão de ACs, a chance de aprender com os outros, ao fazerem parte de um 

grupo, onde aprendem a expor suas opiniões enquanto pensam, reformulam e 

expressam suas ideias. 

Um dos pontos mais recorrentes a ser mencionado pelos alunos em seus 

textos é a possibilidade de se ter contato com opiniões diferentes através da 

discussão, vista aqui como um meio de expor ideias e de se aprender com o outro. 

Isto se dá primeiramente ao nos abrirmos àquilo que o outro tem a nos dizer. Daí 

nomear este subtema de RESPEITO.  

Vejamos como esse subtema se constitui a partir da fala desses alunos: 

a. As minhas opiniões vão mudando ou se firmando a cada tópico discutido, 

pretendo esclarecer minhas ideias e abrir minha mente para outras ideias. 

(one minute paper nº7) 

 

b. Aprender a respeitar e conviver com diversas opiniões num mesmo meio, 

além de expor meus pensamentos sem ofender ideologias divergentes 

(Antônia - Moodle). 

 

c. O propósito é ajudar as pessoas a entenderem suas diferenças (Vagner  

one minute paper nº8). 

 

d. Fazer com que cada aluno expresse suas ideias, que saiba compreender as 

diferentes opiniões das pessoas [...] (Ilde - Moodle). 

 

e. O respeito mútuo entre as opiniões [...] (Leida  one minute paper nº9). 

 

f. O objetivo é aprender a viver melhor com pensamentos diferentes (Alda  

one minute paper nº1). 

 

g. Convencer os outros de que estou certo, mas ouvindo outros pontos de 

vista com respeito. (one minute paper nº7) 

 

h. O que é fundamental é que todo mundo acaba se escutando. Se você não 

escuta o que eu os outros têm a dizer, fica impossível de participar e de 

pensar sobre o assunto (Otto - Moodle). 
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i. As minhas opiniões vão mudando ou se firmando a cada tópico discutido, 

pretendo esclarecer minhas ideias e abrir a mente para outras ideias. (one 

minute paper nº8) 

 

j. O propósito é nós nos expressarmos e falarmos o que achamos e também 

debater e escutar as opiniões dos outros e opinar e com isso aumentar meu 

conhecimento (Tomás  one minute paper nº1). 

 

Tomás apresenta outro aspecto que está também presente na fala de muitos 

alunos, que é a possibilidade de aumento no conhecimento que possuem, 

proporcionado pela discussão de ACs.  Esse aspecto, no entanto, parece revelar 

que, apesar de inicialmente não perceberem esse tipo de interação como uma 

atividade de ensino-aprendizagem característica do ambiente escolar, vislumbram a 

discussão, a troca de ideias, a busca de soluções como propiciadora de algum tipo 

de crescimento, e chegam a mencionar, como resultado dessas interações, o 

aumento em seus conhecimentos.  

serem avaliados em provas e testes, ou mesmo no vestibular, como alguns alunos 

mencionam, passam, na fala desses alunos, a colaborar de alguma forma em seu 

crescimento.  

Este aspecto parece indicar que exista na visão desses alunos aquilo que 

parece então, começar a ser notado quando esses alunos percebem que em 

atividades como a discussão dos ACs ganham conhecimento sem que este tenha 

seu formato ou maneira de ser apresentado de forma disciplinar. Nomeei, assim, 

como subtema de O OUTRO: CRESCIMENTO.  

Os excertos abaixo mostram como esta possibilidade de crescimento se 

configura nos textos desses estudantes:  

a. Quando escuto os outros, noto que tem muita coisa que eu não sei. Com 

isso [a discussão de assuntos complexos], vou me sentindo mais preparada 

(Nair - Moodle). 

 

b. Me sinto super tranquilo porque sei que estou me estimulando ao discutir e 

também crescendo, podendo ouvir a todos (Rui - Moodle). 

 

c. Cada pessoa tem uma ideia diferente e meu objetivo é arrecadar um pouco 

de cada uma (Líliam  one minute paper nº3). 

 

d. As minhas opiniões vão mudando ou se firmando a cada tópico discutido, 

pretendo esclarecer minhas ideias e abrir a mente para outras ideias. (one 

minute paper nº11) 
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O último subtema de O OUTRO é aquele composto pelo sentimento que as 

discussões de ACs desperta nesses estudantes. Alguns falam, em seus textos, do 

sentimento de fazer parte de uma equipe. Nesse grupo, agem como um todo, 

buscando escutar e ouvir, interagindo, sempre tentando alcançar o entendimento 

mútuo.  

Outros alunos veem nesse tipo de discussão uma forma de poder fazer parte 

da sociedade em que estão inseridos, sendo assim, a discussão de ACs extrapola a 

sala de aula e faz com que esses adolescentes possam compreender a sociedade 

atual de uma forma mais ampla e clara. Este subtema de O OUTRO recebe o nome 

de PERTENCIMENTO.  

A escolha do nome dado a esse subtema se baseia primeiramente nas teorias 

de Weber (2000/2009), já apresentadas, por mim, neste trabalho, sobre as bases de 

uma comunidade. Esta se construiria sobre laços interpessoais de reconhecimento 

mútuo e em um sentimento de adesão a princípios e olhares comuns sobre o 

mundo. Esses fatores fazem com que as pessoas se sintam membros de um mesmo 

espaço.  

Os indivíduos sentem que pertencem a um grupo, a uma comunidade, sem 

que percam sua identidade particular. São, ao mesmo tempo, indivíduo e grupo, 

estabelecendo, assim, uma relação dialógica entre aquilo que é semelhante e aquilo 

que nos é estranho  entendendo relação dialógica, como a lógica que admite a 

simultaneidade de relações de complementaridade, antagonismo e/ou concorrência.   

Os excertos abaixo demonstram como este aspecto apareceu e deu origem a 

esse subtema: 

a. Ao discutir esses tópicos, me sinto parte de um grupo (Andrea - Moodle). 

 

b. Eu sinto que tenho opinião e que não sou a única pessoa a questionar e me 

questionar pelo caminho, sou parte de um grupo (Patrícia - Moodle). 

 

c. Eu sinto que faço parte daquele grupo, onde todos são diferentes, mas se 

escutam (Diego  one minute paper nº3). 

 

d. [...] ajuda a compreender a nossa sociedade [...]. (one minute paper nº2) 

 

 

Retomo a fala de Maria, abaixo, por acreditar que essa resuma muitos dos 

aspectos discutidos aqui em relação ao outro como aquele com quem aprendo a 

conviver, aquele com quem aprendo, aquele com quem amadureço, cresço:  
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a. Poxa. Se não fosse [nome da escola], eu não sei o que seria de mim. Eu 

estudava em uma escola particular, com pessoas praticamente iguais a 

mim, com os mesmos gostos, todos muito fechadinhos e tal [...]. Quando 

entrei na(o) [nome da escola], eu tomei um susto. Minha primeira turma 

tinha uma menina de 18 anos, vários repetentes, o Tomás deve lembrar! Eu 

nunca tinha visto aquilo na minha vida, né [...]. E aí eu fui aprendendo a 

conviver com as diferenças porque, convenhamos, o que tem de gente 

diferente no colégio/escola. Cada um gosta de uma coisa. Um gosta de 

pagode, outro de funk, um de rock[...]. A(O) [nome da escola] me obrigou a 

amadurecer em vários aspectos, então eu acho que é um lugar bom para 

preparar as pessoas para vida de forma geral (Maria - Moodle). 
 

Resumindo, o outro se constitui, na visão desses alunos, na disposição que 

assumem ao discutir ACs e entrar em contato com o diferente que existe em cada 

um de seus companheiros e de seu professor. Fazem isso com o intuito de 

compreenderem o outro e a si mesmos. Ao fazê-lo, percebem a possibilidade de 

crescimento que essas interações propiciam. O contato com ideias, realidades 

diferentes, lhes dá a chance de refletirem sobre seus atos, suas posições e opiniões, 

fazendo com que vislumbrem a oportunidade de mudança, mudança pessoal e 

mudança na sociedade a qual pertencem. 

Esses alunos ainda não percebem a discussão de ACs como algo que seja 

parte integrante de seu dia-a-dia na escola. Ainda as veem com algum 

estranhamento e como algo característico da iniciativa isolada de um ou outro 

professor.  

O tempo dedicado a essas atividades é visto sob dois aspectos antagônicos. 

O primeiro diz respeito à falta de tempo para que essas atividades atinjam os 

objetivos que esses alunos esperam. Elas parecem sempre, na visão deles, dar 

lugar àquilo que a escola, e por representarem a escola, os professores, privilegiam 

 a matéria.  

O papel da escola, para esses alunos, é transformá-los em cidadãos críticos, 

desenvolvendo neles a capacidade de expressarem suas ideias enquanto também 

os capacita para continuarem seus estudos e, dessa forma, ingressarem na 

sociedade. No entanto, a escola diz fazer isso, mas mantém de forma contundente a 

ênfase em conteúdos, fazendo com que esses adolescentes não percebam a 

discussão de ACs como algo relevante no ambiente escolar. 

Temos, na próxima página, o mapa que resume os caminhos percorridos por 

meus alunos ao descreverem e discutirem o fenômeno da discussão de assuntos 
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complexos. Nele encontramos sua estrutura na forma de seus temas, subtemas, 

sub-subtemas (Mapa 7). 
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3.3. A paisagem revela diferentes perspectivas 

Começo esta sessão por reapresentar, nas próximas duas páginas, os mapas 

4 e 7 reveladores das manifestações do fenômeno investigado  a discussão de 

assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos, encarados até aqui 

como dois fenômenos distintos.  

O fenômeno da discussão de ACs foi concebido por mim como sendo dois 

fenômenos distintos que mantinham entre si fortes relações, interrelações. Com 

esse objetivo, desenhei instrumentos de geração de textos diferentes. Ao interpretar 

esses fenômenos no que acreditava constituir suas diferentes manifestações pude 

perceber, no entanto, que tinha a minha frente um único fenômeno onde diferentes 

perspectivas, diferentes formas de vivenciar a experiência, diferentes formas de 

descrever a paisagem ganhavam vida. É desta forma que passo a discutir e 

interpretá-los: um único fenômeno visto sob diferentes perspectivas  a dos 

professores e a dos alunos.  

Por mudar minha maneira de encarar o fenômeno senti necessidade de 

apresentá-lo de forma diferente. Os mapas apresentados anteriormente não 

concebiam o fenômeno da discussão de ACs como sendo um fenômeno único. No 

Mapa 8, que se encontra após os mapas 4 e 7, no entanto, podemos ver em um só 

mapa as semelhanças, diferenças, nuances reveladas pelas diferentes perspectivas 

dos caminhos trilhados por mim, por meus alunos e seus professores.  

Após a apresentação dessa nova maneira de vislumbrar o fenômeno passo a 

discuti-lo de forma mais detalhada. 

Ao longo dos caminhos percorridos, professores e alunos descreveram 

paisagens que, em muitos pontos da trajetória, assemelham-se, complementam-se. 

Nelas, suas particularidades, suas diferenças e seus posicionamentos se revelam 

dentro da estrutura do fenômeno e no contexto em que estavam inseridos: uma 

escola pública. 
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Começo por discutir o papel que esses dois grupos percebem como aquele a 

ser desempenhado pela escola e pelos professores. As visões de ambos, presentes 

em seus textos, em muito se aproximam. Eles veem a formação de cidadãos críticos 

como a meta principal da escola, no entanto, a contar pelo número de professores 

que no primeiro questionário distribuído por mim disseram conduzir este tipo de 

atividade com seus alunos, sugere que esta prática não seja disseminada no corpo  

docente dessa escola. Este fato parece nos levar a concluir que os caminhos 

percorridos por professores em suas práticas docentes não são os mesmos trilhados 

pelos documentos oficiais apresentados neste trabalho. Esses professores 

encontram-se ainda presos a um paradigma simplificador, sob o qual o papel que 

ocupam é de instruir, passar conhecimentos de forma simplificada e ordenada. 

A forma de alcançar o objetivo expresso acima, a formação de cidadãos 

críticos, ainda parece ser indefinida. No entanto, os professores participantes desta 

pesquisa, ao declararem desenvolver atividades com seus alunos que tragam para o 

contexto escolar, conversas, discussões, trocas sobre os ACs parecem abandonar a 

visão que ainda hoje prevalece na educação de que os ACs devem ser evitados por 

não se encaixarem como conteúdo formal e não darem aos professores terrenos 

que considerem sólidos por onde possam ou devam caminhar. Aproximam-se assim 

de uma visão complexa do que seja a construção de conhecimento. Parte e todo 

passam a dialogar e a permitir que o conhecimento volte a ser pertinente (Morin, 

2000/2007:85). Sob este prisma é necessário que a informação seja contextualizada 

para que adquira sentido, já que essa estabelecerá as condições de sua inserção e 

os limites de sua validade. A discussão de ACs sugere, assim, uma condição 

essencial para que se desenvolva o conhecimento pertinente e como forma de 

administrá-la, professores assumem, nesta pesquisa, 

vista por Morin (2000/2007:95) como um dos desafios da educação do século XXI.  

 O tratamento de ACs dentro do contexto escolar por ser algo novo a este 

ambiente e não ter sido suficientemente discutido no que diz respeito a sua 

implementação em meios acadêmicos, não permitiu ainda que existam cursos de 

formação que ajudem educadores a se prepararem para desempenhar este papel.  

Apesar de termos certeza da importância do trabalho com ACs não sabemos ao 

certo que caminhos tomar ao discuti-los e por que caminhos uma discussão de ACs 

poderá nos levar. Por seu caráter de risco e incerteza, a discussão de ACs possui 

consequências imprevisíveis que são características de um conhecimento fruto do 
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aprendizado de problemas globais que possibilite a inclusão de conhecimentos 

locais que o torna, assim, pertinente ao aprendiz e ao contexto onde ele se dá. 

Professores e alunos conseguem perceber na discussão de ACs uma 

oportunidade de trazer para o ambiente escolar o trabalho com questões 

necessárias, mas que nem sempre são abordadas fora desse ambiente.  

Pelas declarações obtidas nesta pesquisa, podemos inferir que os alunos, 

que ao longo do Ensino Médio discutiram esses tópicos, foram capazes de, em sua 

grande maioria, perceber as razões que inicialmente levaram a mim e a outros 

professores discutir essas questões com eles, a compartilhar desses objetivos e 

assumir objetivos próprios ao participarem dessas atividades. 

Ao compararmos a vivência dos dois fenômenos, podemos notar, contudo, 

que tanto esses professores como meus alunos percebem que a forma com que 

esses assuntos são abordados dentro do espaço da escola não é suficiente. No 

entanto manifestam em seus textos perspectivas sobre o mesmo tema.  

Os professores veem as atividades sendo desenvolvidas sem o devido 

aprofundamento e sem que tenham sido planejadas cautelosamente pelo professor, 

por sua equipe, e pela comunidade escolar como um todo. Os alunos, por sua vez, 

corroboram a ideia dos professores ao manifestarem em seus textos que não existe 

consistência no trabalho que vem sendo desenvolvido. 

A falta de planejamento e a falta de aprofundamento, ao abordarem essas 

questões, são interpretadas pelos alunos de duas principais formas. A primeira está 

presente no fato desses alunos não perceberem que esses tópicos são tratados em 

outras disciplinas e por outros professores. Para que percebam este tipo de trabalho 

e consigam (re)ligar os saberes (Morin, 1999/2007) que são trabalhados em suas 

aulas, esses estudantes precisam de uma maior sistematização do trabalho 

desenvolvido com ACs. Vale lembrar que apenas dezoito professores dizem 

conduzir esse tipo de discussão com seus alunos durante suas aulas. 

A falta de planejamento e aprofundamento, que parecem ser características 

dessas atividades, na visão desses professores, confere às discussões um caráter 

superficial, informal e esporádico. Isso justificaria o não reconhecimento por parte 

desses alunos das iniciativas tomadas pelos demais professores participantes desta 

pesquisa em incluir, em suas aulas, atividades que incluam o tratamento de ACs.  

A segunda parece derivar dessa primeira. Já que essas atividades não são 

percebidas, emergem desse fato dois aspectos relativos ao tempo. Como a 
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importância a elas conferida é pequena, o tempo que ocupam dentro de uma aula 

qualquer parece não ser suficiente para atingir seus objetivos, impossibilitando, ao 

que parece, que sejam notados pelos alunos. Como consequência disso, os alunos 

passam a considerar, em alguns casos, como sendo um tempo desperdiçado, o qual 

poderia ser aproveitado apresentando aquilo que chamam de matéria. 

Ao interpretar estes fatos pela minha experiência como professor dessa 

escola e como um professor que, ao longo de minha carreira e, mais 

especificamente, nestes dois anos, vinha discutindo o que passei a chamar de 

assuntos complexos com esses alunos, noto que encontro respaldo nos textos 

gerados nesta pesquisa para sugerir que o trabalho a ser desenvolvido pelos 

professores é, em muitas instâncias, determinado pelo contexto em que se 

encontram e por características de cunho individual.  

O binômio saber global/localizado parece se concretizar exatamente na 

capacidade que esses profissionais têm de em suas práticas docentes levarem 

tantos diferentes aspectos em consideração ao desenvolverem atividades que 

envolvam os ACs. Os documentos os preconizam de formas variadas, a tradição 

conteudista e disciplinar da escola e da sociedade educacional os evitam, e em 

alguns casos até os proíbem, a falta de diretrizes ou acordos com a comunidade 

escolar que respaldem a abordagem de ACs, e mesmo assim, esses profissionais 

encontram formas de incluírem em suas aulas aquilo que acreditam ser de grande 

importância na formação geral do aluno. 

Nesta instituição, apesar dos professores possuírem contratos de vinte, 

quarenta horas,53 estão incluídas, em seu horário semanal, reuniões com o 

coordenador de disciplina da unidade onde trabalha e com seus colegas de 

disciplina. Toda semana, os professores de todas as disciplinas têm dois tempos de 

aula dedicados ao planejamento e duas vezes por ano todos os professores de uma 

mesma disciplina se encontram em seus colegiados junto ao chefe de 

departamento.  

 

                                                 
53 Existe ainda a possibilidade de um contrato de trabalho com dedicação exclusiva, mas esse não oferece 

qualquer diferença em termos de carga de sala de aula para os de 40h. 
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Contudo, esses espaços são ocupados quase sempre com informes das mais 

variadas naturezas: questões de ordem prática54, discussões sobre leis, diretrizes, 

pareceres sobre os quais não temos, como professores, o poder de influenciar.  

Este tipo de comportamento parece indicar o que Fullan e Hargreaves 

(1991/2001:95) descrevem como sendo uma colaboração confortável: uma 

colaboração que se atém a aspectos imediatos e práticos, deixando de lado as 

preocupações de planejamento de longo prazo, não englobando, assim, princípios 

de uma prática reflexiva sistemática. 

Fullan e Hargreaves (1991/2001:17) veem no envolvimento dos professores 

com as suas escolas, no apoio e na valorização daquilo que fazem e na ajuda para 

um gesto humanitário (que vale por si próprio)55

 

Vejo o trabalho em conjunto de professores e alunos como uma forma de 

desenvolver a compreensão humana (Morin, 2000/2007:93) como forma de propiciar 

no ambiente escolar relações fraternas entre os homens, recuperando princípios 

básicos de convivência, tais como a confiança, o respeito mútuo, a responsabilidade 

com e pelo outro e com o meio, além da autoestima por sentir-se parte de um grupo.  

Ao não se utilizar desses espaços para o desenvolvimento desses 

profissionais e para o planejamento de um trabalho coeso e coerente, esta 

instituição parece criar problemas fundamentais à concretização de quaisquer tipos 

de mudanças educativas.  

Fullan e Hargreaves (1991/2001) identificam seis problemas dentre os quais 

destaco: o isolamento, a falta de um pensamento de grupo, a competência não 

aproveitada e a consequente limitação no papel do professor. 

                                                 
54

 As questões de ordem prática são, em geral, as seguintes: 

 qual o professor responsável por fazer a prova de que série; 

 que páginas serão cortadas do livro; 

 quais os conteúdos que serão cobrados nas avaliações; 

 quem está atrasado ou adiantado com os conteúdos; 

 que livros gostaríamos de usar no ano seguinte; 

 quantos alunos são faltosos; 

 quantos em recuperação; 

 etc. 

  
55

 Os parênteses estão presentes no texto original. 
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A estrutura da escola dividida em prédios diferentes para os diferentes níveis 

de ensino56, o horário dividindo disciplinas em dias pares e dias ímpares ajudam a 

perpetuar ou mesmo agravar a situação de isolamento que permite, na visão de 

Lortie (1975/2002), agravar o conservadorismo e a resistência a inovações que 

venham ocorrer no ensino. Refletem em questões práticas que o paradigma 

simplificador ainda exerce, dentro do contexto desta escola, grande influencia e 

marca, de forma clara, que ainda parece existir uma lacuna entre aquilo que é 

sugerido pelos documentos e o que é implementado na realidade da escola. 

Apesar de haver espaços dedicados ao trabalho em conjunto, como professor 

desta instituição, não considero que haja oportunidades suficientes para que os 

profissionais de ensino trabalhem juntos e possam, assim, aprender uns com os 

outros, formando uma comunidade que partilha objetivos. 

Hargreaves e Fullan (1991/2001) ao comentarem Rosenholtz (1990) 

defendem que: 

[...] o efeito mais importante da colaboração entre os docentes é o seu 

impacto na incerteza sentida relativamente ao trabalho, a qual, quando 

experienciada a sós, pode enfraquecer o sentimento de confiança dos 

professores (p.83) 

 

Antes de implementarem atividades de discussão de ACs, os professores 

participantes desta pesquisa têm de levar em consideração a escola onde estão 

atuando. Caso estejam trabalhando em uma instituição pública, como a escola onde 

ocorreu esta pesquisa, estes professores parecem contar com alguns fatores que 

facilitarão a opção por discutirem ACs.  

A segurança em não perderem seus empregos, ou, ainda, a certeza de que, 

mesmo que os resultados de seus trabalhos não sejam positivos, como os 

imaginavam, as consequências de um possível insucesso não comprometerão suas 

vidas profissionais de maneira decisiva. Isto parece favorecer que esses professores 

se arrisquem em desenvolver com seus alunos aquilo em que realmente acreditam.  

Caso seja uma escola particular, os textos gerados nesta pesquisa sugerem 

que as ações desses profissionais passem a se pautar na política acerca dos ACs 

de cada instituição e, no caso dessa ser omissa a esse respeito, a responsabilidade 

recairá sobre os ombros do professor que prefere, então, não enfrentar esse risco. 

Podemos ver isto em Fullan & Hargreaves, (1991/2001): 
                                                 
56

 Os dados físicos se referem apenas à unidade escolar onde trabalho. Desconheço como são organizadas as 

outras unidades da mesma escola. 
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A incerteza, o isolamento e o individualismo constituem uma combinação 

potente: quase por definição sustentam o conservadorismo educativo, pois 

a oportunidade e a pressão decorrentes do surgimento de novas ideias 

permanecem inacessíveis. Esta estreiteza de orientação e de experiência 

contribuem para o sucesso dos alunos (p.75). 

 

As instituições também determinarão a importância que esse tipo de atividade 

assumirá dentro do contexto da escola. Na escola em questão, apesar de 

encontrarmos no discurso do seu corpo docente e, principalmente, no discurso de 

seus administradores e de seus documentos norteadores, a preocupação de formar 

o aluno um cidadão crítico, a necessidade de que a prática pedagógica de seus 

professores revele traços de interdisciplinaridade, as ações57 tomadas por esses 

dois grupos revelam que o discurso não se concretiza na prática escolar, onde o 

conteúdo e a instrução são privilegiados.  

Isso parece justificar a atenção dedicada pelos professores participantes e 

pelos não participantes desta pesquisa e mesmo dos alunos de que os conteúdos 

sejam dados e o tempo de sala de aula seja empregado prioritariamente para atingir 

estas metas. 

Um outro aspecto que surge dos textos de meus participantes, neste caso, 

nos textos gerados pelos professores, é a utilização de materiais onde os ACs 

apareçam. A discussão de ACs, sendo baseada na ocorrência dos mesmos nos 

materiais, sendo adotados ou elaborados por esses professores, suscita alguns 

aspectos a serem considerados.  

O primeiro deles é o que nomeei de consistência a partir dos textos gerados 

com os alunos. Ao invés de cuidadosamente planejados, os ACs são apresentados 

de forma aleatória. A única exceção seriam as apostilas de Inglês nas quais a 

utilização de textos de diferentes gêneros, cujos tópicos sejam os ACs, estão 

presentes de forma ordenada nas apostilas das três séries do Ensino Médio.  

Mais uma vez, a forma com que esses tópicos aparecem nas salas de aula 

parece corroborar a ideia formada pelos alunos de que eles inexistem em outras 

disciplinas que não Inglês. Os textos de meus participantes, alunos e professores, 

parecem sugerir que as únicas chances que esses participantes tinham de trazer 

                                                 
57

 As ações às quais me refiro são: planejamentos bimestrais onde só constam pontos gramaticais a serem 

cumpridos, atividades e formas de avaliação a serem desenvolvidas no período, no corpo das avaliações devem 

existir listas de conteúdos sendo cobrados, envio de cartas aos pais, antes das avaliações, deixando claro que 

estruturas seus filhos devem estudar etc. 
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para o contexto escolar questões que permeiam a sociedade e que em sua tessitura 

envolvem questões das mais diversas naturezas eram nas aulas de Inglês. Não 

acredito, contudo, que a mera inclusão dos textos cobrindo questões atuais, por si 

só, gere a possibilidade de reflexão e mudança naqueles que os leem. Parece, pelo 

que pude interpretar dos textos gerados que um trabalho consistente e planejado e 

principalmente aberto ao diálogo deva ser desenvolvido para que nossos alunos 

possam perceber e enfim fazer as ligações necessárias à construção de saberes 

que não se restrinjam aos saberes escolares mas os transcendam.  

As explicações que encontro, que poderiam sinalizar uma elucidação para o 

fato dos alunos não perceberem que seus outros professores de Inglês trabalhem 

com os ACs são a princípio duas. A primeira delas é o fato dos professores não 

terem participado efetivamente da idealização e criação das apostilas. Como 

professores não tivemos espaço para manifestar nossas visões no que diz respeito à 

inclusão de ACs. A outra razão que certamente deve também ser levada em 

consideração é que esses alunos participantes foram meus alunos durante todo o 

Ensino Médio. A única referência que tinham em relação ao uso das apostilas era a 

forma como eu as trabalhava em sala. No segundo segmento do Ensino 

Fundamental, o livro adotado pela instituição possui uma carga bem menor de 

tópicos que poderiam ser chamados de complexos fazendo com que esses alunos 

não tenham tido, pelo menos em suas aulas de inglês, tanto contato com os ACs.   

Como mencionado anteriormente neste trabalho, a inclusão de ACs se 

ocorreu apenas para satisfazer o trabalho com os temas transversais presentes nos 

PCN-LE (Brasil, 1998). A forma de trabalhá-los, contudo, deveria se limitar a um 

breve warm-up.  

Os professores, apesar de convidados a participar da elaboração das 

apostilas, deparam-se com agendas prontas que pouco valorizam sua experiência e 

sua disposição de trabalhar com questões como as apresentadas pelos ACs. A 

participação dos professores na preparação desses materiais se restringiu a 

questões práticas, tais como a seleção de textos e a elaboração de perguntas de 

compreensão, mas não passam, contudo, por questões ideológicas das razões que 

levam a inclusão de textos com esse tipo de conteúdo nem mesmo da forma como 

esses profissionais acreditam que os mesmos devam ser tratados. Os professores 

acabam se sentindo alijados do processo, já que suas opiniões não foram levadas 
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em consideração e passam a tratar o material que recebem em mãos com 

resistência, sem buscar tirar o máximo que ele tem a oferecer. 

Voltando ao binômio autonomia/dependência apresentado por Morin 

(2005/2007), o contexto parece determinar, para os meus participantes, para que 

lado esta balança estará pendendo, o da autonomia e da possibilidade de ação, da 

(Morin, 2005/2007) do encarar as incertezas e riscos ou o da 

dependência, do medo, da certeza. 

Ao observar as estruturas do fenômeno da discussão de ACs na perspectiva 

de professores e alunos, encontro ainda um último aspecto que considero bastante 

relevante, a importância que o outro assume nas discussões de ACs. Tanto 

professores quanto alunos veem a discussão de ACs como uma oportunidade que 

lhes é dada de refletir, e com isso crescer. O respeito pelo outro emerge dos textos 

de professores e alunos, mas sugere a existência de pontos de convergência e 

divergência.  

A convergência se constituiria a partir da importância de se respeitar o outro 

como ele é, tenha ele ideias, posições, aparência, semelhantes ou diferentes da sua.  

Os professores, em seus textos, manifestam, todavia, posições divergentes 

ao esperarem que o outro, professor ou aluno, aprove ou mesmo estabeleça seus 

parâmetros de ação. A preocupação da avaliação do outro sobre o desempenho 

desses professores parece vir em parte pelo respeito que têm por seus pares, mas, 

principalmente, por saberem que, se suas ações não forem bem avaliadas pela 

comunidade escolar como um todo, provavelmente terão de arcar com as 

consequências de suas iniciativas em discutir ACs com seus alunos. No entanto, 

(Fullan & Hargreaves, 1991/2001) declaram que em: 

[...] culturas colaborativas, o insucesso e a incerteza não são protegidos e 

defendidos, mas, antes, partilhados e discutidos, tendo em vista obter 

ajuda e apoio. Nelas, os professores não perdem tempo e energia ao tentar 

proteger a sua imagem. Tais culturas exigem um acordo global sobre os 

valores educativos, mas também toleram os desacordos e, em certa 

medida, encorajam-nos ativamente, dentro destes limites. [...] As culturas 

colaborativas reconhecem e dão voz ao propósito
58

 dos docentes ) 

 

Como vimos, a comunidade escolar, na grande maioria das vezes, não está 

preparada para lidar com o erro e a incerteza. Pais, alunos e administradores 

parecem não aceitar com facilidade que professores possam não saber algo relativo 

                                                 
58 se encontra em itálico no original. 
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às suas disciplinas, quanto mais que não tenham um posicionamento claro no que 

tange a uma das questões trazidas à baila pelos ACs. 

Os alunos, diferentemente dos professores, não parecem vislumbrar seus 

pares como avaliadores de seus desempenhos, mas em seus textos sugerem que 

se sentem como parte integrante de um grupo com objetivos compartilhados. 

No próximo capítulo, apresento minhas considerações finais, tentando 

salientar de que forma esta pesquisa influenciou minha maneira de ser como 

professor e pesquisador. Apresento também os questionamentos que esta pesquisa 

suscitou e os desafios que a presença de assuntos complexos no ambiente escolar 

ainda guarda para toda a comunidade escolar. 

Volto minha atenção para outro aspecto de minha carreira: a formação de 

professores de Inglês, tentando apresentar quais os maiores obstáculos que 

percebo como sendo necessários de serem ultrapassados. 

Por fim, apresento as limitações deste estudo e busco delinear áreas de 

pesquisa que viriam a se abrir às ideias e questões enfocadas neste trabalho. 
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And both that morning equally lay 
In leaves no step had trodden black. 
Oh, I kept the first for another day! 

Yet knowing how way leads on to ways, 
I doubted if I should ever come back. 

 
I shall be telling this with a sigh 
Somewhere ages and ages hence: 

Two roads diverged in a wood, and I-- 
I took the one less traveled by, 

And that has made all the difference. 
(Robert Frost) 

 

 

 
Novas bifurcações, novos caminhos,  

novas paisagens... 
 
O viajante de Robert Frost, que ao longo deste trabalho me ajuda a construir 

este relato, tem consciência de que, ao escolher caminhos a seguir, ou ao fazer 

opções em nossas vidas, seremos forçosamente levados a novos caminhos, novas 

opções, e estes nos levarão a outros mais, fazendo com que se questione se algum 

dia poderemos reviver esses momentos. Contudo, percebe que suas escolhas irão 

de alguma forma determinar a pessoa que ele será no futuro, da mesma forma que 

nossas opções, como professores, irão determinar que tipo de profissional 

escolhemos ser. 

Durante minha carreira foram muitas as escolhas que tive que fazer. 

Trabalhar com ACs foi uma delas. Com essa escolha assumi o risco, a incerteza, a 

dificuldade e a insegurança de andar por caminhos sem saber ao certo onde este 

tipo de trabalho podia me levar. Confiei naquilo que acreditava ser certo e tive como 

combustível a percepção das inúmeras possibilidades de trabalho no 
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desenvolvimento de atividades onde os ACs eram tratados e nos efeitos que essa 

abordagem gerava em meus alunos. O retorno à bifurcação inicial tornou-se 

impossível. Como no poema de Robert Frost, caminhos levam a caminhos, e eu já 

os havia percorrido, fui modificado por eles, não tinha assim, razões para voltar. 

Minhas escolhas me trouxeram até este ponto no qual relato esta pesquisa. 

Após apresentar a interpretação deste trabalho que, como mencionado na 

introdução, teve seu ponto de partida em meus questionamentos e preocupações 

sobre a validade das discussões com meus alunos sobre o que passei a chamar de 

assuntos complexos (ACs), passo a examinar quais as novas bifurcações, novos 

caminhos e novas paisagens que este trabalho poderá proporcionar a mim e 

àqueles que tiverem contato com o que foi aqui apresentado.  

Ao chegar ao final desta jornada, ter vivido a experiência desta pesquisa, 

consigo perceber que meu interesse por este tópico  a discussão de ACs - tem sua 

origem bem antes do que imaginava a princípio. Sua origem está em minha própria 

vida de aluno em uma escola tradicional, famosa e religiosa onde, por não gostar de 

, sempre pertenci ao grupo daqueles para os quais a escola 

não foi idealizada. Pertencia ao grupo que vivia à margem. Como aluno, sempre 

obtive bons resultados em testes e provas, o que parecia bastar para que a escola 

não se preocupasse comigo. Meu bem estar dentro desta escola, como era tratado 

por alguns colegas, como me sentia naquele ambiente não estava presente nos 

conteúdos a serem alcançados.  

Minha permanência à margem era evidente na época para meus professores 

e sempre me questionei quais seriam as razões da existência dessa segregação 

dentro do ambiente escolar em que eu vivi, e que ainda é presente quando vejo 

alunos meus sofrendo com esse mesmo tipo de tratamento dentro dos ambientes 

em que trabalho, agora como educador.  

Ao longo de minha carreira sempre tentei fazer, pelo menos em minhas aulas, 

com que houvesse a aceitação dessas diferenças. Ao desenvolver atividades que 

discutissem a diferença, quer física, social, cultural, intelectual, buscava mostrar que 

essas, ao invés de separá-los em grupos menores, isolados uns dos outros, 

poderiam enriquecê-los de diferentes formas, como por exemplo: contato, 

argumentos, histórias de vida, perspectivas, fatos ... 
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 Assim, a necessidade de desenvolver atividades que discutissem tópicos 

onde não houvesse um consenso disponível na sociedade, em muito me atraiu. 

Essas questões permitiam quase sempre que ideias antagônicas, mas não 

maniqueístas, pudessem ser questionadas e que tabus viessem a ser quebrados ou 

pelo menos reavaliados. Ao discuti-los percebi um engajamento por parte de meus 

alunos que não obtinha ao desenvolver outros tipos de atividades em que não 

estavam presentes a troca de opiniões, o diálogo aberto entre alunos, e entre 

professor e alunos. 

O engajamento descrito acima e o desejo que demonstravam em ouvir e 

serem ouvidos em suas opiniões, em seus argumentos a favor ou contra os 

assuntos por mim trazidos, levaram-me a perceber que a discussão com esses 

alunos criava, na verdade, oportunidades de fazer com que todos os envolvidos 

buscassem refletir sobre as opiniões que traziam de casa, que encontravam na 

mídia e que, não simplesmente repetissem, em suas atitudes e manifestações na 

sala de aula, comportamentos disseminados na sociedade. Não existia, no entanto, 

de minha parte, nenhuma intenção de estabelecer certos e errados, por mais que 

possuísse uma opinião formada sobre algumas dessas questões. 

Essas discussões, no entanto, acabaram se tornando como uma marca 

registrada de minhas aulas. Comecei a temer as consequências que essas 

atividades poderiam ter em minha vida profissional dentro da escola. Passei a me 

questionar sobre como manter essas discussões sem me arriscar, o porquê de 

desenvolvê-las. Meus questionamentos ainda eram, nesta época, bastante pontuais. 

A adoção de apostilas nas quais se podia encontrar um grande número de 

tópicos controversos e que haviam sido elaboradas por alguns membros do 

departamento de Línguas Anglo-Germânicas, fez com que a frequência dessas 

discussões aumentasse e que se tornassem obrigatórias. No entanto, não eram 

claros os objetivos para a adoção desses tópicos nem a forma com que deveriam 

ser abordados. Cabia a cada professor do departamento, isoladamente, decidir 

como trataria o conteúdo dos textos presentes nas apostilas. Mesmo não tendo 

objetivos pré-definidos, a simples inclusão de textos onde o que chamei neste 

trabalho de assuntos complexos, parecia sinalizar que o desenvolvimento deste tipo 

de atividade deveria e seria bem aceito pela escola, ou pelo menos por meus pares 

professores de Inglês.  
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Apesar de conduzir esse tipo de discussão com meus alunos, não recebi, ao 

longo de minha carreira, nenhuma formação específica que abarcasse este tipo de 

prática pedagógica, quer em meus anos escolares, quer em minha formação 

acadêmica. Fato este que se mostrou também ausente na formação de meus 

participantes professores. Persistiam assim, dúvidas quanto à validade, à 

adequação ao ambiente escolar, a sua forma de implementação, e, principalmente, 

como outros professores e alunos viam este tipo de prática.   

Minha pesquisa foi desenhada buscando compreender o fenômeno da 

discussão de assuntos complexos levando em consideração os dois grupos 

diretamente envolvidos neste tipo de atividade: professores e alunos. Sem a 

colaboração desses dois grupos, grupos que o vivenciam, o entendimento do 

fenômeno não teria sido possível.  

Esta pesquisa buscava responder a seguinte pergunta: 

 

 Como se constituem os fenômenos da discussão de assuntos 

complexos na perspectiva de professores e alunos? 

 

Como mencionado, a pesquisa se deu em uma escola pública de Ensino 

Fundamental e Médio da cidade do Rio de Janeiro. Os professores participantes 

foram escolhidos por declararem, em um questionário inicial, trabalharem com esses 

temas em suas salas de aula. São todos professores de línguas (Espanhol, Francês, 

Inglês e Português), o que, por si só, já fez com que pudesse traçar algumas 

conjecturas. Uma vez que trabalham com a língua, quer escrita ou falada, esses 

professores parecem possuir uma maior possibilidade e flexibilidade para inserirem, 

em sua prática docente, a discussão de ACs.  

Outro aspecto que é revelado por este fator é a importância que o conteúdo 

formal ainda exerce dentro deste ambiente escolar. Alguns professores chegam 

mesmo a declarar que suas disciplinas não permitem a inclusão deste tipo de 

discussão e que não percebem isto como sendo importante. Essa ideia os leva a 

privilegiar apenas os conteúdos a serem cobrados de forma direta em suas 

avaliações. 

Esta pesquisa proporcionou, no entanto, uma de minhas maiores 

transformações. Na busca por melhor compreender e de buscar argumentos que 
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respaldassem minha prática, o fiz de forma a satisfazer a minha maneira de ser e 

pensar. Inicialmente percorri os documentos oficiais do país e da instituição. Neles, 

encontrei, em seus objetivos, razões suficientes que dessem suporte às atividades 

que conduzia em sala; no entanto, esses documentos apresentavam ideias que iam 

de encontro a minha formação escolar e profissional que priorizava a 

disciplinaridade, a linearidade e o sequenciamento de conteúdos, e o próprio 

conteúdo em si.  Fui à procura, então, de mudanças paradigmáticas que tivessem 

influenciado, de alguma forma, esses documentos, mas que, contudo, não 

estivessem presentes, ou tão presentes, em minha formação.  

Acredito ter, após os estudos realizados durante os quatro anos de doutorado 

e de uma reavaliação e consequente reflexão sobre minha prática docente, 

desenvolvido este saber global/localizado (Canagarajah, 2004; Celani, 2004a). Não 

sou mais, então, o professor que começou esta jornada. Fui levado pela inserção da 

discussão de ACs em minha prática à desordem e consequente restabelecimento da 

ordem por meio da auto-eco-organização. Possuo hoje uma visão que em muito se 

diferencia daquela que buscava certos e errados em minha prática docente.  

Meus questionamentos que eram, em sua maioria, oriundos de um saber 

, ao entrar em contato com os documentos oficiais, 

criados à luz de um saber global, guardando em alguns casos pouca ou nenhuma 

interlocução com a sala de aula, começam a se reorganizar. Neste processo de 

reorganização, tive contato também com avanços científicos que propiciaram, 

aceleraram a emergência de um novo paradigma, o paradigma da complexidade, 

onde o diálogo entre o certo e o errado, o certo e incerto, o sujeito e o objeto, a 

razão e a sensação passam não mais a buscar respostas precisas, mas a 

contemplar relações de complementaridade. 

As mudanças paradigmáticas, no campo das ciências, facilitaram entender o 

processo de auto-eco-organização por que passei. Compreendi de início e de forma 

mais clara, o porquê de não conseguir responder às perguntas que visavam saber o 

que era certo ou errado, ou mesmo o porquê de não existirem parâmetros e 

procedimentos pré-estabelecidos para que a discussão de ACs ocorresse sem que 

me sentisse em um campo incerto, correndo riscos. Via o risco como algo 

ameaçador, algo a ser evitado. 

Por meio da abordagem metodológica escolhida, a hermenêutico-

fenomenológica (Freire, 2003) e tendo como terreno a complexidade, pude 
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interpretar a discussão de assuntos complexos que percebia, ao serem vivenciados 

por grupos diferentes: professores e alunos se constituírem como fenômenos 

distintos.  Contudo estes fenômenos se desvelam como sendo um único fenômeno. 

Nele professores e alunos revelam suas perspectivas sobre o fenômeno e as 

nuances que esse pode adquirir na forma de vivenciá-lo. Como consequência de 

minha concepção inicial, os instrumentos geradores de textos assumiram natureza e 

objetivos diferentes.  

O processo de geração de textos encontrou alguns desafios a serem 

superados nos dois grupos participantes. O processo junto aos professores se 

mostrou bastante trabalhoso, moroso e foi até mesmo difícil. Conseguir 

respondentes para o questionário inicial foi bastante árduo e lento. Muitos 

professores, ao serem abordados, mostravam-se solícitos, mas levavam muito 

tempo para respondê-lo e por isso passavam a evitar minha presença.  

O número de professores participantes desta pesquisa poderia ter sido ainda 

mais expressivo, no entanto por trabalharmos em regime de dias alternados  dias 

pares e dias ímpares  o entrosamento é dificultado, podendo até mesmo fazer com 

que os professores não se conheçam. Alguns professores podem ter relutado em 

participar da pesquisa apenas por não me conhecerem bem.  

Consigo explicar a dificuldade em conseguir participantes para pesquisa por 

saber que nossas agendas de professores são cheias de compromissos e afazeres: 

aulas, vários empregos, provas para confeccionar e corrigir; mas também percebo 

que parecem existir duas outras questões que dificultam, ou mesmo impedem que 

eu como pesquisador, conseguisse participantes para pesquisa. A primeira delas é o 

medo de se expor, expor aquilo que sabe, acredita e faz dentro de sua sala de aula. 

A segunda está estreitamente ligada à primeira. Neste caso meus participantes 

estariam expondo o que sabem, acreditam e fazem sobre questões que não 

possuem ainda um posicionamento claro dentro da sociedade, da academia e 

consequentemente da escola.  

As demais etapas da geração de dados com os professores apresentaram 

algumas dificuldades, mas diferentemente dos questionários, já imaginava que 

agendar entrevistas, mesmo que de um grupo focal, exigiria algum trabalho e muita 

flexibilidade de ambas as partes envolvidas.  
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Acredito que o grupo focal de dezoito professores resume de forma bastante 

representativa o corpo de professores de línguas desta unidade escolar. A minha 

escolha em utilizar textos de professores que tivessem declarado possuir, em suas 

práticas docentes, a discussão de ACs, fez-me chegar à conclusão de que apesar 

, pelo número de professores que os 

abordam, em suas aulas, de forma não planejada, eventual e mesmo planejada, 

revela que a discussão de ACs está presente nas salas de aula desta unidade 

escolar.  

Quanto à geração de textos junto aos alunos, esta teve que enfrentar um 

maior número de desafios a serem vencidos ao longo do caminho. O primeiro deles 

foi conseguir que pais e responsáveis permitissem que seus filhos participassem da 

pesquisa. Apesar de sempre ter tido com meus alunos esse tipo de discussão, o fato 

de me utilizar das declarações dos alunos a respeito das mesmas, para fins 

acadêmicos, mudou por completo a forma com que foi encarada por seus 

responsáveis.  

Apenas trinta e sete pais concordaram com a participação de seus filhos. 

Considerei este número pequeno, levando-se em consideração que trabalhava com 

setenta alunos e que nunca tinha tido qualquer problema em conduzir esse tipo de 

trabalho. Todavia, ao comentar isto com meus colegas do grupo de orientação, 

acabei por concluir que esta era uma ótima aceitação, já que na grande maioria das 

vezes os pais se mostram ainda mais reticentes quanto à participação de seus filhos 

do que haviam sido em minha pesquisa. 

Como consequência da falta de autorização dos pais, fui impedido de 

apresentar neste trabalho declarações, opiniões de um número que considero 

expressivo de alunos, trinta e três, que participaram das discussões presenciais e 

opinaram sobre a discussão dos ACs, mas que foram impedidos de participarem das 

discussões e consequentemente da geração de textos na rede de relacionamentos 

na internet e através do Moodle.  

A utilização de um instrumento de geração de textos que dependia do uso da 

internet fez emergir alguns problemas de implementação dentro da própria 

instituição.  

O acesso à internet é bloqueado a todos os sites de relacionamento e, para 

que meus alunos acessassem o site onde hospedei o Moodle, eu deveria ter pedido 

permissão à direção geral da escola. Não o fiz, por desconhecer esta norma. Meu 
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desconhecimento se respalda em dois aspectos. O primeiro foi por não imaginar que 

meus alunos encontrariam qualquer problema na utilização dos computadores da 

escola, já que estes são muitos. O segundo aspecto foi o bloqueio do acesso a 

Internet por parte da escola. Esse bloqueio pode ser justificado por um número de  

argumentos plausíveis tais como: o acesso a sites de conteúdo adulto, sites que 

possam expor os alunos a pedófilos, grupos extremistas que pregam o ódio, entre 

outros. Mesmo assim, parece-me ser inconcebível em uma instituição de ensino que 

tem por objetivo em seus documentos oficiais inseri-los na sociedade e torná-los 

cidadãos críticos que o acesso à internet seja proibido ou mesmo limitado.  

A meu ver, faz parte da vida em sociedade saber distinguir o que é nocivo  e o 

que é bom para nossas vidas, para o nosso desenvolvimento físico, social, cultural e 

intelectual. Estes alunos em suas casas têm provavelmente acesso livre a quaisquer 

sites que desejem visualizar. A escola, como local, e o uso dos computadores que 

seja guiado, supervisionado por profissionais da educação poderia propiciar a estes 

jovens uma experiência com computadores que os acompanhassem nessa 

descoberta.  Sou levado a crer, mais uma vez, que a escola demonstra, em 

contraposição aos seus documentos oficiais, uma posição com traços claros de um 

conservadorismo em sua concepção sobre como se dá a construção de 

conhecimentos. Seu comportamento parece querer restringir esses alunos àquilo 

que a escola lhes fornece. 

Também em relação à utilização da Internet, descobri que muitos dos alunos 

possuíam, na época, um número limitado de horas para acessar a internet em casa, 

quer pelo custo, ou pela preocupação de seus pais em que deixem de cumprir com 

 na internet. Logo, ao se utilizarem da internet, esses 

alunos priorizavam atividades que não estivessem de qualquer forma ligadas à 

escola. Apesar de tudo que acabei de expor as interações que ocorreram na 

internet, quer no site de relacionamentos, quer no Moodle, tiveram uma grande 

participação dos alunos. Em alguns tópicos como a união civil de casais do mesmo 

sexo, essa chegou a ser por alguns momentos síncrona e ter cento e duas 

mensagens trocadas. 

A interpretação do fenômeno da discussão de ACs em ambas perspectivas 

revelou alguns pontos que me levaram a refletir sobre minha própria prática, seus 
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efeitos junto aos alunos e reflexões também sobre o contexto onde a pesquisa 

ocorreu. 

Os professores ao revelarem em seus textos os inúmeros cuidados que têm 

ao inserirem o trabalho com ACs em suas práticas docentes, demonstram que o 

aluno ainda é o nosso principal objetivo, sua formação como cidadão, o 

desenvolvimento de seu caráter crítico perante questões presentes na escola e na 

sociedade que a cerca. A discussão, mesmo que não planejada permite que cada 

profissional reflita sobre seu interlocutor, seu contexto de ação e sobre a adequação 

do AC a ser abordado ao momento histórico em que esteja inserido. 

A discussão de ACs proporciona ao meu ver a possibilidade de diálogo. 

Professores e alunos entram em conversa em condições de igualdade. 

Diferentemente de outras ocasiões onde professores e alunos dialogam, mas nós 

professores estamos, na verdade, levando nossos alunos à descoberta de algo que 

já sabemos de antemão, no trabalho com ACs, um grupo não se encontra em 

situação de vantagem sobre o outro, não possui maiores ou melhores informações. 

Não existe o certo ou errado a ser alcançado. Professores e alunos são levados a 

descortinar aspectos que podem ser até ali desconhecidos. Ao discutirem um 

determinado AC, como sexualidade, por exemplo, alunos e professores talvez 

estejam discutindo determinados aspectos pela primeira vez. Os dois grupos 

engajam-se em verdadeira conversa, buscam descobrir, apresentam suas ideias 

pré-concebidas e formulam juntos possibilidades de entendimento mútuo e sobre os 

ACs. 

O fenômeno da discussão de ACs vivenciado por professores e alunos sob 

diferentes perspectivas guardam entre si pontos de convergência, tais como a visão 

que professores e alunos compartilham em relação à escola e sua função social. 

Existe, no entanto, uma sensível preocupação por parte dos alunos com a 

preparação para os concursos de acesso ao nível superior. Este acesso se dá, na 

grande maioria dos casos, por meio de provas que valorizam conhecimentos não 

articulados entre si.  

O ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) tem como um de seus objetivos 

reestruturar os currículos de Ensino Médio do país. Em suas primeiras edições 

apresentou provas que tentavam não apenas verificar conteúdos, mas religar 

saberes, fazer com que diferentes áreas do conhecimento dialogassem. Contudo, 

contrário ao que se esperava, ao ser utilizado por um grande número de instituições 
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como forma de seleção de candidatos ao nível superior, este exame passou a 

receber dentre outras críticas a de que havia retornado a bases conteudistas. 

A mudança que ocorre nos meios de acesso ao terceiro grau não são desta 

forma suficientes por não serem constantes e não levarem a uma verdadeira 

mudança na forma que são vistos tanto por alunos como por professores. Esses 

alunos conseguem perceber a importância para o seu desenvolvimento de 

atividades que englobem diferentes ramos do saber, mas não atribuem às 

discussões de ACs a importância que acredito que essas possuam ao criarem 

enormes possibilidades de diálogo entre as disciplinas, religando saberes.  

Sob esta mesma perspectiva, encontramos a visão dos professores. Nós 

professores nos sentimos divididos entre conteúdos, provas de acesso, formação 

acadêmica e formação crítica. Buscamos justificativas para nossas ações docentes, 

mas essas, a meu ver, não se sustentam por muito tempo. A utilização das apostilas 

de Inglês, mesmo com as críticas feitas aqui, permitiram a mim e a outros 

professores que conduzíssemos as discussões sem que temêssemos as 

consequências de nossos atos. Estaríamos apenas desenvolvendo atividades de 

leitura das quais a abordagem de ACs fazia parte.  

A inclusão de textos nos quais os ACs estavam presentes propiciava e dava 

ao professor uma maior segurança no desenvolvimento de atividades que visassem 

a sua discussão. As escolhas a serem feitas se baseariam então, em suas 

experiências com o tratamento de ACs, sua familiaridade com o AC a ser tratado.  

Os problemas com ACs, narrados aqui, se deram em sua maioria, com 

disciplinas onde a responsabilidade pela sua inclusão cabia apenas ao professor 

isoladamente (Espanhol e Português), matérias nas quais o material utilizado não 

possuía uma preocupação na inclusão desses assuntos. Isto sugere que algum grau 

de envolvimento de outras esferas da instituição na abordagem dessas questões 

torna o trabalho do professor menos desgastante, mais seguro e assim, de mais fácil 

implementação e consequente percepção por parte dos alunos. 

Outro aspecto diretamente relacionado aos cuidados tomados por esses 

professores e que vejo como umas das consequências do trabalho com ACs é a 

percepção de que não estamos sós em nossas salas de aula, em nossas escolas 

em nossa sociedade; precisamos uns dos outros. O respeito, o sentimento de 

pertencimento, a importância que damos ao outro quando este julga o trabalho que 
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desempenhamos, o crescimento proporcionado pelo contato com o outro em suas 

diferenças são de grande importância na luta contra os grandes males da nossa 

sociedade: o egoísmo e o etnocentrismo. 

Percebo a pesquisa como tendo sido de fundamental importância por ter 

propiciado, sinalizado, que o trabalho que desenvolvo como professor desta escola 

não é um trabalho inócuo. Acredito que, tanto para mim como para meus 

participantes professores, a escolha por trilhar este caminho tortuoso por suas 

dúvidas, cuidados, incertezas fez com que cada um de nós pudesse refletir sobre 

nossas práticas docentes, nossas crenças, nossos posicionamentos muitas vezes 

fossilizados pelo tempo, assumindo ao menos uma predisposição para a mudança, 

para o outro. 

Creio que por ter desenvolvido com constância, planejamento e 

estabelecimento de objetivos, e assumido os riscos inerentes ao mesmo, o trabalho 

com ACs pareceu conseguir atingir seu público alvo ao ser percebido por meus 

alunos como importante, conseguindo que até mesmo meus objetivos ao discuti-los 

fossem por eles compartilhados. Assim, mesmo não tendo escolhido inicialmente 

percorrer o caminho da discussão de ACs, os alunos conseguiram, ao longo do 

caminho, ver paisagens semelhantes àquelas vistas por nós professores. Os 

objetivos de professores e alunos ao discuti-los pareciam ser os mesmos. 

No entanto, percebo a necessidade de que haja dentro do contexto 

educacional, espaços para que seus profissionais se conheçam melhor, condição 

que vejo como primordial para o desenvolvimento de um trabalho em equipe. A 

manutenção de dias alternados  pares e ímpares  parece agravar o isolamento 

existente dentro desta instituição. Um exemplo disto e talvez uma limitação deste 

trabalho é o fato dele expressar apenas a visão de professores de línguas de dias 

pares. Uma visão, assim duplamente compartimentada que em nada se aproxima de 

uma visão complexa. 

Na visão de Fullan & Hargreaves (1991/2001), o isolamento presente nesta 

escola, restringe o acesso desses professores a novas ideias e melhores soluções 

para seus problemas. A falta de contato com educadores de outras disciplinas, além 

de dificultar trabalhos interdisciplinares, parece criar, dentro da instituição, uma 

cultura por grupos distintos, dias pares e dias ímpares, o que faz com que sejam 

raras as oportunidades de contato com professores de dias opostos ou de outras 

disciplinas com quem dividimos as turmas. Fullan & Hargreaves (1991/2001) 
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chamam e . Ele pode conduzir a instituição a um 

caminho contrário ao da construção de uma comunidade colaborativa, gerando lutas 

pela ocupação de posições, à pobreza de comunicação entre os grupos, à 

indiferença ou até mesmo à formação de grupos que seguem caminhos opostos 

dentro da mesma instituição. 

A existência de tempos de aulas nos cartões de horário dedicados ao 

planejamento semanal e reuniões departamentais semestrais presentes no 

calendário escolar, por si só, parecem não ser suficientes para que se efetivasse 

qualquer tipo de mudança proposta pelos documentos oficiais, ou mesmo refletisse 

na prática aquilo que consta do PPP (2000) da escola.  

Percebo que em muitos casos nesta escola a participação de nós professores 

se aproxima do que Hargreaves (1989) descreve como , na 

qual professores colaboram simplesmente por colaborar, ficando restritos a um 

conjunto de procedimentos formais e burocráticos que se destinam a aumentar a 

importância dada à planificação em grupo e consulta entre colegas. 

A colegialidade artificial  em sua manifestação positiva permite que haja 

inicialmente a criação de relações colaborativas mais duradouras entre os 

professores, já que passam a ter contato uns com os outros. Nesse contato, podem 

aflorar algumas questões que suscitem mudanças na maneira com que o trabalho 

em conjunto é visto.  

Pude perceber este tipo de manifestação ao tomar conhecimento por meio 

dos questionários e mais detalhadamante das entrevistas que a importância que eu 

dava aos ACs era compartilhada por outros professores. Eu não era assim, o único a 

desenvolver este tipo de trabalho. Existem na escola pelo menos outros dezessete 

professores que dividem comigo esta perspectiva, o que ao meu ver facilitará futuros 

projetos, trabalhos, atividades que desejemos desenvolver dentro da escola. 

No entanto, quando a colegialidade artificial assume um caráter negativo, 

ela pode vir a reduzir a motivação dos profissionais, fazendo com que não desejem 

fi fruto de 

uma imposição.  

Sendo assim, para que possamos ter formas de colaboração de um tipo mais 

amplo, necessitamos que seja devolvido formalmente à escola e aos docentes boa 
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parte do desenvolvimento curricular e de aspectos relevantes com os quais esses 

educadores possam contribuir.  

Como consequência da formação de uma comunidade colaborativa, 

poderíamos ter o desenvolvimento de um trabalho compartilhado de forma integral 

pelos professores desta instituição. Não me refiro apenas à discussão de ACs, mas 

a qualquer tipo de trabalho, seja ele interdisciplinar ou não. O planejamento de 

estratégias, de posicionamentos, de metas a serem atingidas facilitaria com que o 

alunado percebesse o trabalho sendo desenvolvido pela escola, e não apenas por 

iniciativas isoladas de um ou outro professor.  

O professor, em uma comunidade colaborativa, reduziria o número de 

incertezas que tem que enfrentar ao desenvolver, em especial, trabalhos que 

envolvam a abordagem de ACs na sociedade. A responsabilidade pelos frutos 

positivos ou negativos de suas ações seriam compartilhadas por todos que dela 

fazem parte. Pais, ao matricularem seus filhos nesta ou em qualquer escola onde 

houvesse um trabalho colaborativo, estariam cientes do tipo de aluno que aquela 

escola espera formar, que tipo de abordagem será utilizada na educação de seus 

filhos, evitando os inúmeros problemas que hoje enfrentam professores e escolas 

com os conselhos tutelares espalhados pelo país. 

A escola, contexto desta pesquisa, é uma instituição que se apresenta como 

sendo escola de ensino de qualidade e que se vangloria de suas origens e tradições. 

A tradição cultivada nessa escola é reconhecida pela opinião pública e pode se 

estabelecer como mais uma justificativa para a resistência à mudança que percebo, 

como membro do corpo dessa escola, em parte do corpo docente. 

O discurso da direção é marcado pelo incentivo a práticas educacionais 

inovadoras, ao desenvolvimento de projetos interdisciplinares. Noto, no entanto, que 

a instituição tem dificuldade em lidar com aquilo que é novo e que foge a práticas já 

conhecidas. Assim, ao analisarmos mais de perto esta instituição perceberemos 

que, em sua maioria, as práticas presentes na escola são de cunho conteudista, ou 

práticas que tenham apenas adquirido uma nova roupagem.  

Para exemplificar essa dificuldade de lidar com o que é novo, faço uso mais 

uma vez da utilização dada aos computadores. Por ser uma nova tecnologia, o 

computador traz consigo a ideia de novidade, avanço, sem contudo, ser utilizado 

dentro do espaço dessa escola de forma a possibilitar a construção de 

conhecimento de forma integrativa. Os computadores são usados pelos professores, 
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em sua grande maioria, apenas como uma forma diferente de fazer o que já se faz 

em sala de aula sem o seu uso. Ela se restringe a execução de exercícios 

gramaticais, a leitura de textos em língua mãe ou estrangeira, presentes na internet, 

visões que ganham o nome de CALL behaviorista (Warshauer & Healey, 1998), 

designação dada à primeira fase da aprendizagem de línguas mediada por 

computador. O foco pedagógico, nesta fase, era a utilização do computador como 

tutor, assumindo o papel de transmissor de material instrucional do tipo drill and 

practice. Os exercícios apresentados pelo computador eram compostos de tal 

maneira que o material a ser aprendido era apresentado com a estrutura de itens 

discretos fragmentados e dispostos em sequência. Além de transmissor do material 

didático, o computador tinha também o papel de propiciar feedback positivo e 

negativo, dependendo da ocorrência de acerto ou erro no desempenho do aprendiz. 

Características de um paradigma disciplinar, simplificador. 

Após ter apresentado algumas das falhas presentes no ambiente da escola, é 

necessário e de igual importância que tente inseri-la em um contexto maior: o das 

políticas educacionais nacionais as quais está submetida. Assumo, desta forma, 

uma visão complexa da educação já que não me limitarei ao âmbito da escola mas 

levarei em consideração também suas políticas educacionais, permitindo que parte e 

todo mantenham entre si uma relação complementar e dialógica. 

Esta instituição por ser pública, é obrigada a criar cursos, a implementar 

mudanças nos cursos oferecidos, reformular os que estão em andamento, sem que 

tenha havido, na minha opinião, tempo hábil para que seus objetivos tenham sido 

amplamente discutidos pela comunidade escolar; materiais específicos tenham sido 

desenhados e profissionais tenham recebido cursos de formação ou mesmo de 

atualização para se adaptarem a essas novas realidades. Ao longo desses anos 

pude presenciar vários exemplos da interferência das políticas educacionais 

nacionais no seio desta escola.  

Apenas nos últimos quatro anos houve a criação por parte do governo federal 

do PROEJA (Programa Nacional de Integração da Educação Profissional com a 

Educação Básica na Modalidade de Educação Jovens e Adultos) em três diferentes 

especialidades: manutenção automotiva, administração e informática; Ensino Médio 

Integrado com duas especialidades: informática e meio ambiente. Todas essas 

mudanças se concretizaram no âmbito da escola. Em língua inglesa, todos os 
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cursos sem exceção, começaram sem que houvesse tempo suficiente para o 

desenho de materiais específicos e não houve por parte da escola quaisquer 

movimentos de formação destes profissionais. 

Após a criação dos PCN-LE (Brasil, 1998) que, baseando-se em teorias 

globais, consegue perceber as limitações e necessidades locais e em sua 

concepção leva em consideração a falta de professores que falem a língua com a 

fluência necessária, ou que tenham tido a oportunidade de vivenciar a língua em um 

contexto diferente do de língua estrangeira, salas com muitos alunos e 

despreparadas para o ensino de habilidades como a compreensão oral e a fala, 

entre outras, incentiva que seja dada ênfase ao ensino de leitura em língua 

estrangeira. No entanto, a aplicação dessas orientações, apesar de realistas, falha 

por não ser acompanhada de esforços que visem à formação do professor em 

serviço, oferecendo a estes profissionais estratégias para lidar com essa mudança.  

Os PCN-LE (Brasil, 1998), ao defenderem a ênfase no ensino de leitura, 

suscitam na academia a necessidade de investigar de forma mais consistente o 

ensino desta habilidade. No final dos anos 90, pudemos ter acesso, a um grande e 

profícuo trabalho de investigação sobre o ensino de leitura. Contudo, somente após 

oito anos da publicação dos PCN-LE (Brasil, 1998), tivemos a elaboração das 

OCEM-LE (Brasil, 2006), que, apesar de terem sido escritas tendo o Ensino Médio 

como campo de ação, parecem ignorar os documentos já existentes e defendem a 

volta do ensino das quatro habilidades. Vejo este fato como um retrocesso, pois não 

houve tempo suficiente para que pudéssemos avaliar, de forma detalhada, os 

resultados atingidos pelas mudanças apresentadas nos PCN-LE (Brasil, 1998). Isto 

é, uma avaliação onde todos os níveis de profissionais estivessem envolvidos. 

Vemos a volta do ensino de quatro habilidades sem que seja oferecido a esse 

profissional qualquer outra mudança nas suas condições de trabalho ou em sua 

formação.  

Concordo com Fullan (1993) quando este vê nesse tipo de comportamento o 

principal problema da educação pública. Segundo este autor, o problema não reside 

na resistência à mudança, o que muitas vezes é atribuído ao profissional da 

educação, mas está na presença de um número muito grande de inovações 

impostas, adotadas superficialmente, sem a devida crítica e de forma fragmentada.  

Outra questão é o desenvolvimento de projetos interdisciplinares dentro desta 

instituição. Ele encontra barreiras a serem transpostas que vão além da simples 
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divisão de professores em dias pares e ímpares e, consequentemente, de disciplinas 

em dias alternados. O desenvolvimento de projetos interdisciplinares esbarram na 

burocracia da instituição, comum no setor público, e na consequente boa vontade de 

todos os setores envolvidos da escola em aprová-los, em considerá-los relevantes.  

No desenvolvimento de atividades onde os ACs fossem trabalhados de forma 

interdisciplinar poderíamos encon  

descrita por Fullan & Hargreaves (1991/2001). O que percebo hoje na escola é uma 

grande ênfase em trabalhos/projetos disciplinares. Esses, por sua natureza quase 

sempre individualista, acabam por aumentar as barreiras entre departamentos e até 

mesmo entre professores de um mesmo departamento, que parecem competir entre 

si, ao tentar chamar a atenção  que estão 

desenvolvendo, criando assim, disputas e a necessidade de sufocar as tentativas de 

inovação, esquecendo-se do principal objetivo da escola, o aluno. 

Esta pesquisa, ao revelar, dentre outras coisas, a complexidade envolvida no 

ato de ensinar, fez com que viesse a questionar a formação do professor e os 

desafios inerentes à idealização e implementação de cursos com esta finalidade.  

Até aqui me posicionei nesta pesquisa como pesquisador e professor de Ensino 

Fundamental e Médio; no entanto, como revelado anteriormente, também exerço a 

função de professor de Metodologia e Prática de Ensino de Língua Inglesa em uma 

universidade do estado do Rio de Janeiro. Sou, desta forma, responsável também 

pela formação pré-serviço de um grande número de futuros professores. 

Coloco-me então em uma situação privilegiada. Posso vivenciar em minhas 

aulas no Ensino Médio alguns dos desafios que meus alunos em formação pré-

serviço terão de enfrentar ao terminarem seus cursos universitários e entrarem no 

mercado de trabalho.  

Meu primeiro questionamento foi sobre a formação dos meus próprios alunos, 

professores em formação pré-serviço. Questionei se essa formação que recebem, 

de alguma forma os tornaria capazes de enfrentar as incertezas inerentes à 

profissão que abraçam. Constato, por minha própria experiência de professor, que 

este profissional, hoje em formação, terá de enfrentar desafios inexistentes quando 

da elaboração de seus cursos universitários, inexistentes também em minha 

formação, mas contudo, presentes em minha prática como professor de Ensino 

Médio e enfrentarão ainda outros desafios que se concretizarão com o tempo. 
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A formação docente sofre críticas quanto a sua desatualização teórica e 

prática, pelo seu excesso de disciplinas, por sua visão ainda predominantemente 

conteudista, e pela dificuldade da inserção de questões relacionadas com as novas 

tecnologias de informação e conhecimento. No entanto, concordo com Moraes e 

Navas (2010) e Torres (2002) naquilo que diz respeito à superficialidade dessas 

críticas. Esses autores advogam que as políticas educacionais parecem não estar 

ligadas a verdadeiras mudanças, mudanças profundas que reflitam os anseios das 

mais diversas esferas educacionais. O que presenciamos são mudanças paliativas 

que nos são oferecidas, ou melhor, impostas verticalmente, como apresentado 

anteriormente.  

A necessidade de adaptar os cursos de formação de professores a essas 

novas realidades, sendo sensível ao ambiente em que estão inseridos, ou melhor, 

ao ambiente em que atuarão, configura-se, a meu ver, um desafio a ser superado e 

um objetivo a ser mantido para todos e quaisquer cursos. Para tal, percebo como 

necessária a abertura da academia a mudanças em suas estruturas 

consideravelmente rígidas. Vejo esta mudança como viável a partir do momento que 

nós professores, mesmo que isoladamente, procuremos trazer novas ideias, novas 

formas de encarar a educação de professores, para a nossa realidade de sala de 

aula. Dentre essas mudanças incluo a inserção de atividades como as 

desenvolvidas por mim sobre os ACs. Os ACs existem e fazem parte da escola, 

configuram-se como novos desafios que deverão ser enfrentados por esses 

professores em formação. 

Nesses anos em que me dediquei à pesquisa que aqui apresentei quis 

descobrir como pensavam meus alunos/professores sobre a inclusão de ACs no 

contexto escolar. Diferentemente do que fazia com meus alunos de Ensino Médio, a 

proposta com minhas turmas de Prática de Ensino não era discutir os ACs 

propriamente ditos, mas discutir com eles a pertinência desse tipo de trabalho no 

âmbito da escola e as formas com que eles os abordariam. Vejo nesse tipo de 

discussão uma possibilidade de diminuirmos a distância existente entre os meios 

acadêmicos e a escola. Esses futuros professores terão que de alguma forma lidar 

com esse tipo de assunto em seus contextos de atuação no futuro. Assim, vislumbro 

este tipo de atividade como integradora entre teoria e prática, entre presente e 

futuro.  
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Esses futuros professores terão despendido ao menos algum tempo em sua 

formação com tópicos inerentes a realidade cotidiana da profissão para a qual estão 

sendo formados. Esta mudança certamente surtirá efeitos nos diferentes ambientes, 

sistemas, a que se encontram ligados e forçarão com que esses também se 

modifiquem.  

Ao discutirmos ACs, ou trazermos para nossas salas de aula questões do 

cotidiano profissional e pessoal desses professores em formação pré-serviço talvez 

tenhamos a possibilidade de conhecê-los de uma forma mais integral. A troca de 

ideias, opiniões, poderá nos fornecer uma visão do aluno que abranja seus 

sentimentos, sua história de vida, seus anseios, a forma como idealiza a educação e 

seu papel dentro desse novo ambiente. 

Em nossos cursos na universidade, nos quais mantemos contato com os 

alunos por um ou dois semestres, a possibilidade de conhecê-los é muito pequena. 

Construímos ao longo desse tempo uma ideia bastante fragmentada do perfil desses 

alunos em formação. Nossos cursos são desenhados, então, baseados em ideias 

fragmentadas do que achamos que poderá vir a ser útil para um aluno ideal, não 

obrigatoriamente para o aluno que frequenta minha aula.  

Na universidade, por sua estrutura também fragmentada, desconhecemos o 

todo na formação deste aluno. Temos conhecimento apenas da parte que nos cabe 

na composição deste todo. Conheço apenas a forma, o conteúdo, as dinâmicas de 

que farei uso para atingir os objetivos que tracei para as disciplinas de que sou 

responsável. Parece assim, que a formação desse aluno, ao formá-lo para um 

mundo complexo, mantém ainda as ideias de redução e separação características 

de um paradigma simplificador. 

Vejo, assim, que sob um novo paradigma, o da complexidade, a educação, 

em todos os seus níveis, buscaria a formação tanto docente como discente de modo 

a superar a visão linear, ainda tão presente em nossa educação, tornando-se mais 

integradora, crítica e participativa. A complexidade sendo encarada não apenas 

como um ato intelectual, mas também como um novo posicionamento individual e 

coletivo que desafie preconceitos, que mostre novas formas de se posicionar 

perante o mundo para que se possa enfrentar, desta maneira, nossos medos e 

incertezas. 
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O novo professor deixaria de lado sua função de simples transmissor de 

conhecimento e assumiria seu papel como referência privilegiada na formação da 

visão de mundo e da estruturação do pensamento de seus alunos.  

Ainda sobre o ensino superior, recentemente, durante as reformas 

curriculares pelas quais todas as universidades passaram, criou-se a possibilidade 

de se avaliar criticamente os cursos de formação de professores e de buscar 

mudanças que viessem a se adequar a este novo paradigma da complexidade. Essa 

reforma na universidade onde leciono, acabou por ser equacionada em termos de 

números de horas a serem dedicadas às disciplinas de língua, literatura e práticas 

de ensino. As ementas, em raríssimos casos, foram revistas e, quando houve esta 

revisão, ela se restringiu à bibliografia que certamente já se encontrava datada.  

A reforma se restringiu assim, ao nível burocrático, podendo ser sentida 

pontualmente e em mudanças estruturais. Foi possível sentir um aumento no 

número de matérias e exigências práticas sem que houvesse, em qualquer 

momento, a busca por mudanças na maneira de encarar a formação pré-serviço 

deste aluno. Na instituição em questão, considero que o acréscimo de horas 

práticas, veio aumentar ainda mais a distância entre teoria e prática. Os espaços 

para a reflexão sobre como as teorias discutidas no ambiente da universidade se 

traduzem na prática, ainda são poucos.  

Se os fóruns para troca, existentes nas escolas públicas, são ineficazes, os 

existentes na universidade, onde trabalho, parecem ser ainda mais frágeis. Não 

posso de forma alguma generalizar, mas pela minha experiência e contato com 

outras instituições, sou levado a crer que não exista uma grande variação no que diz 

respeito à troca de experiências, o planejamento em conjunto, o estabelecimento de 

metas reais, sensíveis ao alunado e às teorias emergentes desse novo paradigma. 

 Apesar de se tratar de um curso de formação de professores, noto em parte 

do corpo docente, uma enorme resistência a qualquer tipo de mudança, quer de 

suas práticas, quer da maneira de entender este novo aluno que chega as nossas 

salas de aula, quer da busca de adequação sensível das teorias à prática. A 

inserção de ACs em minha prática docente em turmas de Ensino Médio fizeram com 

que repensasse, reavaliasse minha prática e fizesse com que buscasse nesta 

pesquisa ter um maior entendimento do que ocorria naquelas interações. Esse 

entendimento me levou a descobrir a validade e, ao meu ver, a necessidade da 

abordagem de ACs em contextos outros, não ficando limitada apenas ao Ensino 
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Médio, ou àquela escola. A inserção deste tipo de trabalho poderia levar esses 

outros profissionais a passarem por um processo semelhante ao que passei e que 

foi relatado neste trabalho. 

No meio universitário pode-se perceber facilmente que o distanciamento 

existente entre professores e alunos é presente, as aulas expositivas, avaliações 

que só visam medir o conteúdo e não a sua articulação. Essas são apenas algumas 

das muitas características que corroboram a ideia revelada pela minha interpretação 

do fenômeno da discussão de ACs naquilo que diz respeito ao papel a ser 

desempenhado por professores e pela própria escola. Para que essa mudança 

consiga ser percebida seria necessário, todavia, que a prática de nós professores 

nesses ambientes também mude. Para tal, não basta apenas que haja uma 

mudança de paradigma, mas sim uma mudança na forma de pensar a educação 

superior.  

Vejo como necessário o investimento na educação crítica dos professores 

para que possamos perceber, então, mudanças em sua prática docente. Como 

admitem Fullan e Hargreaves (1991/2001), as reformas educativas têm 

repetidamente fracassado por não focalizarem a escola e o professor como um todo 

relacionado com a aprendizagem dos alunos. Esses autores veem o 

desenvolvimento dos docentes das escolas como a chave para o sucesso dos 

alunos. 

Ao final deste trabalho consigo enxergar o meu próprio desenvolvimento 

atrelado à possibilidade que tive de voltar à academia. Nela pude ter contato com 

novas teorias que fizeram com que constatasse que minha prática docente continha 

características inovadoras que, pela sua natureza, não poderiam ser explicadas com 

apenas certos ou errados.  

Sob o prisma da complexidade, a formação do docente deve ser pensada 

como um todo, quer esteja ele em sua fase pré-serviço ou continuada, devendo ser 

trabalhada a partir dos três eixos propostos por Nicolescu (2002), ou seja, os 

diferentes níveis de realidade, o terceiro incluído e a complexidade na relação entre 

o sujeito e objeto.  

Pineau e Patrick (2005:131) traduzem a articulação necessária entre esses 

três eixos naquilo que chamam  a autoformação, a 

heteroformação e a eco-formação, nas quais entendem autoformação como a 
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apropriação pelo professor da responsabilidade por sua própria formação. A 

heteroformação designa, em sua visão, o polo social de formação, ou seja, os outros 

que se apropriam da ação educativo-formativa da pessoa. E, por fim, a eco-

formação, que é a dimensão formativa exercida pelo ambiente. 

Essas ideias vem ao encontro do que havia sido apresentado por Maturana e 

Varela (1997) ao perceberem o processo de formação como sendo sempre um 

processo de coformação, no qual a formação não deveria, em nenhum momento, 

assumir características hierárquicas, mas apenas basear-se na interação que 

possibilitaria a coconstrução.  

Um trabalho conjunto que vise a abordagem de ACs no ambiente escolar 

pode se materializar como um meio de atingir os objetivos descritos acima. Neles, 

professores e alunos seriam postos em contato uns com os outros em situações 

reais de interação, diálogo, sem que se mantivessem relações de controle do saber. 

A abordagem de ACs em diferentes níveis e com diferentes objetivos sugere a 

possibilidade da educação desses profissionais e desses alunos de forma a 

Pineau e Patrick, 2005:131) apresentada 

anteriormente. Esta formação se daria desta maneira em todos os estágios da vida 

escolar do aluno e permitiria ao professor educador reavaliar, refletir sua própria 

prática de maneira crítica ao implementar esse tipo de abordagem.  

Verificamos, assim, a necessidade de um trabalho de esforço e iniciativa 

pessoal, um trabalho fruto da nossa relação com nossos pares e com o meio em que 

nos encontramos. Este trabalho propiciaria assim, o aparecimento e a formação de 

profissionais que estejam preparados a trabalhar em comunidades colaborativas 

onde o isolamento característico da profissão de professor não se faça tão presente.  

Não encontro, nos trabalhos que vêm sendo desenvolvidos atualmente, uma 

atenção dedicada à formação pré-serviço. Muitos deles vêm sendo desenvolvidos 

com professores em serviço (Arnt, 2010; Arnt & Galasso, 2010; Moraes, 2010a) e 

quase todos trabalhando em contextos de ensino pré-escolar.  

Nos últimos anos, atuo apenas no Ensino Médio e no Ensino Superior. 

Vislumbro em meus contextos de atuação três vertentes que gostaria de continuar a 

desenvolver. As duas primeiras estão ligadas à discussão de assuntos complexos. 

Pretendo de início, juntamente com esses profissionais que tão generosamente 

participaram desta pesquisa, criar espaços de interação, discussão e de 

planejamento efetivo para a implementação de projetos que viabilizem a discussão 
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de ACs. Esses projetos poderão envolver algumas turmas, algumas séries e, quem 

sabe, um dia a escola como um todo. Espero que futuramente a discussão de ACs 

passe a ser considerada, pelos participantes e pela comunidade escolar, como parte 

integrante da formação desses alunos.  

Juntamente com esta primeira vertente, tenho interesse em descobrir ainda, 

como outras instâncias da comunidade escolar reagem, ou melhor, pensam a 

respeito da discussão de ACs. Pais e administradores seriam os grupos que mais 

me interessariam, pois apesar de não participarem diretamente das discussões, são 

aqueles que detêm o poder sobre aquilo que é considerado aceitável dentro de uma 

instituição pública. 

A terceira vertente tem sua área de ação na universidade. Pretendo, como 

formador de futuros professores de línguas, incentivar a criação de espaços que 

minimizem a distância que percebo existir entre a teoria e a prática. O espaço da 

sala de aula seria ocupado por uma constante discussão de assuntos complexos. 

Não apenas como aqueles que discuto com meus alunos e que aqui foram 

apresentados, mas assuntos que dizem respeito à complexa profissão que estarão 

desempenhando no futuro. Complexo, tanto em seu sentido presente no senso 

comum como em seu sentido trazido pelo paradigma da complexidade.  

Percebo, como mencionado no início deste trabalho, que a discussão de ACs 

propiciaria o desenvolvimento de pesquisas que tenham como objetivo o estudo da 

transdisciplinaridade, dada a natureza das discussões que foram tratadas nesta 

pesquisa e de estudos identitários, já que acredito que o trabalho com ACs permita 

que seus participantes consigam, ao se expressarem, constituir suas próprias 

identidades.  

Acredito ter então apresentado, interpretado e discutido não apenas os 

caminhos tomados por mim e por meus participantes, professores e alunos desta 

escola, como também ter sugerido alguns outros caminhos que vejo como 

necessários de serem desbravados.  

Termino este trabalho voltando mais uma vez ao poema de Robert Frost. No 

início deste trabalho, ao apresentar uma possível interpretação do poema, mostro 

que em sua última estrofe o viajante parece possuir sentimentos antagônicos em 

relação a sua escolha e consequente jornada. Sentimentos de arrependimento e de 
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alívio coexistem como interpretações para essa última estrofe. Eu, no entanto, não 

consigo perceber nenhum desses dois sentimentos.   

A escolha por trilhar esse caminho com meus alunos de Ensino Médio, em 

momento nenhum, fez com que repensasse minha prática docente com algum tipo 

de arrependimento, e como encaro esta jornada como parte de uma jornada ainda 

maior, não consigo, pelo menos ainda, encará-la com saudosismo. 

O viajante e eu, como professor-pesquisador, percebemos que a escolha do 

caminho fez toda a diferença em nossa caminhada, em nossas vidas. Espero que 

este trabalho possa fazer com que outros profissionais se sintam mais seguros e 

menos sozinhos ao escolherem, como o viajante do poema e eu, a trilha menos 

gasta pelo tempo, a trilha menos gasta pelos passos de outros viajantes e que 

possam desfrutar, ao longo de suas carreiras, novos caminhos, novas bifurcações, 

novas paisagens... Espero que novos educadores aceitem a incerteza que é ser 

professor, a incerteza que é influenciar e ser influenciado pelo outro, a incerteza que 

é viver. 
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Anexo 2  Questionário (professores) 

 

PESQUISA 

Pesquiso a posição de professores a respeito da discussão de questões de 

natureza delicada, suscitadas por textos, questionamentos de alunos a partir de 

eventos que estejam presentes na mídia ou manifestações indevidas por parte 

dos alunos (ex. bullying). 

 

Nome:__________________________________________________________ 

Instituições em que leciona:_________________________________________ 

Formação:_______________________________________________________ 

Nº de anos na profissão:____________________________________________ 

Séries em que leciona nesta instituição:________________________________ 

Disciplina que leciona:_____________________________________________ 

 

1) Como você vê a inclusão de assuntos como o racismo, sexo, orientação 

aula na formação de seus alunos? 

2) Que espaço estes assuntos têm para a discussão em suas aulas? Isto é 

feito de forma planejada ou ganha espaço de acordo com a 

necessidade? 

3) Caso não conduza essas discussões em suas aulas, por que não as 

conduz? Em que matérias acharia pertinente essa discussão? Por que? 

4) Como você acha que esses assuntos deveriam ser abordados em sala 

de aula? 

5) Ao ouvir de seus alunos afirmações como: 

a)  

b) (após um tapa nas cost  

c)  

d)  

e)  

f)  

g)  

Você reagiria? A todas? Quais? De que forma?  
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6) Você recebeu em sua formação alguma instrução de como lidar com 

situações semelhantes às descritas acima? 

(    ) SIM  (    ) NÃO 

 Caso tenha recebido, como isso se deu? 

7) O que guiaria (guia) seu comportamento caso decidisse (decida) abordar 

esses assuntos (questão nº:1) em suas aulas? A instituição e/ou grupo 

de alunos influenciará nas suas decisões? Como? 

8) De que forma você prevê que as instituições onde trabalha reagirão? 

9) Caso tenha este tipo de discussão com seus alunos, você poderia 

descrevê-la? 

10) Você já teve algum tipo de incidente? De que natureza? Positiva? 

Negativa? O que você pode depreender desta experiência? 

11) Se você deixou de agir em alguma ocasião, pode agora avaliar as suas 

razões? Quais foram? 

 

Obrigado pela participação. 

Rogério Neves 
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Anexo 3  Exemplos de questionários (professores) respondidos
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 Anexo 4  Roteiro da entrevista com professores 
 

 

 Mostrar o questionário de cada professor e pedir que o professor o 

releia. 

 Pedir que o professor fale um pouco sobre sua trajetória até este ponto 

em sua carreira. (ex. formação, onde trabalhou, com que séries etc.) 

 Perguntar como ele se comporta ao lidar com assuntos complexos. 

Caso não saiba o que são, dar exemplos. 

 Perguntar de que maneira os assuntos complexos surgem na sala de 

aula (Ex.  de forma planejada, não planejada, trazida pelo professor, 

trazida pelo aluno, consequências de bullying?). 

 Perguntar se já houve algum incidente com consequências positivas 

e/ou negativas. Pedir para descrevê-lo. 

 Perguntar se sempre trabalhou com os assuntos complexos. 

SIM  Por que?  

NÃO  Por que? O que o levou a mudar sua maneira de agir? 

 Perguntar como o professor vê seu trabalho com assuntos complexos 

perante seus companheiros professores? Perante a escola? Perante os 

pais? Perante os alunos? 

 Perguntar se ele trabalharia com assuntos complexos em qualquer 

instituição e com qualquer aluno? O que levaria em consideração para 

esta decisão? 

 Fazer as perguntas específicas de cada questionário. 
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Anexo 5  Parecer do Comitê de Ética da PUC-SP
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Anexo 6  Questionário (alunos) 

 
 

Questionário 
 

 

Nome:_________________________________________________________ 

Quantos anos você tem?___________ 

Bairro em que reside:_____________________________________________ 

Há quantos anos você está nesta escola? ____________________________ 

Em que série você entrou?_________________________________________ 

Como você chega à escola?________________________________________ 

Possui acesso à internet em casa?  (    ) SIM   (    ) NÃO 

Discada? (    )  Cabo?(    )   Rádio?(    ) 

Você se utiliza dos terminais e das salas de computação da escola?  

(    ) SIM  (    ) NÃO 

Com que finalidade?______________________________________________ 

Você tem televisão a cabo?   (    ) SIM  (    ) NÃO 

Quais os canais que você mais assiste? ______________________________ 

Você gosta de ler?     (    ) SIM   (    ) NÃO 

O que você geralmente lê?_________________________________________ 

Por que você escolheu estudar Inglês no Ensino Médio?__________________ 

_______________________________________________________________ 

_______________________________________________________________ 

Obrigado por participar! 

Rogério 
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Anexo 7  Carta aos Pais 

  
  

  

  

  

  

CCAARROO  RREESSPPOONNSSÁÁVVEELL,,  

  

MMEEUU  NNOOMMEE  ÉÉ  RROOGGÉÉRRIIOO  DDAA  CCOOSSTTAA  NNEEVVEESS  EE  VVEENNHHOO  AAQQUUII  EESSCCLLAARREECCEERR  AA  DDEECCLLAARRAAÇÇÃÃOO  DDEE  

CCOONNCCOORRDDÂÂNNCCIIAA   QQUUEE  VVOOCCÊÊ  EESSTTÁÁ  RREECCEEBBEENNDDOO  AAGGOORRAA..  SSOOUU  PPRROOFFEESSSSOORR  DDEE  IINNGGLLÊÊSS  DDOO  CCOOLLÉÉGGIIOO  PPEEDDRROO  

IIII  DDEESSDDEE  11999922  EE  PPRROOVVAAVVEELLMMEENNTTEE  PPRROOFFEESSSSOORR  DDEE  SSEEUU  FFIILLHHOO((AA))  HHÁÁ  TTRRÊÊSS  AANNOOSS..    

  

EESSTTOOUU  HHOOJJEE  EENNGGAAJJAADDOO  EEMM  CCOONNSSEEGGUUIIRR  MMEEUU  DDOOUUTTOORRAAMMEENNTTOO  NNAA  PPOONNTTIIFFÍÍCCIIAA  UUNNIIVVEERRSSIIDDAADDEE  

CCAATTÓÓLLIICCAA  DDEE  SSÃÃOO  PPAAUULLOO..  MMEEUU  OOBBJJEETTOO  DDEE  EESSTTUUDDOO  VVEEMM  DDEE  MMIINNHHAA  PPRRÁÁTTIICCAA  DDEENNTTRROO  DDOO  CCOOLLÉÉGGIIOO  EE  DDEE  

MMIINNHHAA  PPRRÁÁTTIICCAA  CCOOMMOO  FFOORRMMAADDOORR  DDEE  PPRROOFFEESSSSOORREESS  NNAA  UUNNIIVVEERRSSIIDDAADDEE  DDOO  EESSTTAADDOO  DDOO  RRIIOO  DDEE  

JJAANNEEIIRROO..  EEUU  PPEESSQQUUIISSOO  AA  DDIISSCCUUSSSSÃÃOO  DDEE  TTEEMMAASS  QQUUEE  SSEE  TTOORRNNAARRAAMM  NNAATTUURRAAIISS   NNOO  ÂÂMMBBIITTOO  DDAA  SSAALLAA  

DDEE  AAUULLAA  SSOOBB  AA  PPEERRSSPPEECCTTIIVVAA  DDEE  SSEEUUSS  FFIILLHHOOSS  EE  DDEE  MMEEUUSS  PPAARREESS  PPRROOFFEESSSSOORREESS..  EESSSSAASS  DDIISSCCUUSSSSÕÕEESS  SSEE  DDÃÃOO  

TTAANNTTOO  PPRREESSEENNCCIIAALLMMEENNTTEE  CCOOMMOO  AATTRRVVÉÉSS  DDEE  SSIITTEESS  DDEE  RREELLAACCIIOONNAAMMEENNTTOO..  

  

CCOOMMOO  EESSTTAA  ÉÉ  UUMMAA  PPEESSQQUUIISSAA  QQUUEE  EENNVVOOLLVVEE  SSEERREESS  HHUUMMAANNOOSS  EELLAA  ÉÉ  SSUUJJEEIITTAA  ÀÀ  AAPPRROOVVAAÇÇÃÃOO  DDOO  

CCOOMMIITTÊÊ  DDEE  ÉÉTTIICCAA  DDAA  PPUUCC--SSPP  EE  PPRREECCIISSOO  DDEE  SSUUAA  AAUUTTOORRIIZZAAÇÇÃÃOO  PPAARRAA  QQUUEE  PPOOSSSSAA  MMEE  UUTTIILLIIZZAARR  DDAASS  

VVAALLIIOOSSAASS  CCOONNTTRRIIBBUUIIÇÇÕÕEESS  QQUUEE  SSEEUUSS  FFIILLHHOOSS  DDAARRÃÃOO  AA  EESSTTEE  EESSTTUUDDOO..    

  

DDEESSDDEE  JJÁÁ  AAGGRRAADDEEÇÇOO  AA  SSUUAA  CCOOLLAABBOORRAAÇÇÃÃOO  EE  MMEE  PPOONNHHOO  AA  SSUUAA  TTOOTTAALL  DDIISSPPOOSSIIÇÇÃÃOO  PPAARRAA  

SSOOLLUUCCIIOONNAARR  QQUUAAIISSQQUUEERR  DDÚÚVVIIDDAASS  QQUUEE  AAIINNDDAA  EEXXIISSTTAAMM..  MMEEUU  HHOORRÁÁRRIIOO  DDEE  AATTEENNDDIIMMEENNTTOO  NNAA  EESSCCOOLLAA  ÉÉ  

AASS  QQUUAARRTTAASS--FFEEIIRRAASS  DDEE  99HH  EE  1155  MMIINN  ÀÀSS  1100HH,,  MMEEUU  EE--MMAAIILL  ÉÉ  RROOGGCCNNEEVVEESS@@GGMMAAIILL..CCOOMM  EE  MMEEUUSS  

TTEELLEEFFOONNEESS  DDEE  CCOONNTTAATTOO  SSÃÃOO  3322005544005500  ((CCAASSAA))  EE  8811112222228877  ((CCEELLUULLAARR))..  

  

  

CCOORRDDIIAALLMMEENNTTEE,,    

RROOGGÉÉRRIIOO  NNEEVVEESS  
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Anexo 8  Tópicos dos one-minute-papers 

 

One-minute-papers 

 
Perguntas feitas aos alunos após as aulas onde havia discussões de assuntos 

complexos. As perguntas eram distribuídas e os alunos tinham de 5 a 10 

minutos para respondê-las. Normalmente era aplicada uma pergunta por 

encontro. 

Perguntas: 

1) Você consegue perceber quais são os objetivos de uma discussão como 

a que acabamos de ter? Justifique sua resposta. 

2) Na sua opinião, qual o propósito de se discutir estes assuntos em sala 

de aula? 

3) Como você se sentiu ao discutir a/o ______________ hoje em sala?  

(aplicado duas vezes em pontos diferentes da geração de textos) 

 (    ) ansioso 

 (    ) tranquilo 

 (    ) envergonhado 

 (    ) irritado 

 (    ) outro sentimento    Qual? _______________________________ 

Justifique sua resposta. 

4) Como você avalia a sua participação na discussão de hoje?  

 (    ) ruim 

 (    ) regular  

 (    ) boa 

 (    ) muito boa 

 (    ) excelente  

 Como e por que você acredita que teve este tipo de participação? 

(aplicado duas vezes em pontos diferentes da geração de textos) 

5) Você considera a discussão que acabamos de ter como parte integrante 

Por que? 
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6) Como você percebe a participação do seu professor na discussão que 

acabamos de ter? Dê exemplos. 

7) Descreva a discussão que tivemos hoje com suas palavras. Tente 

relembrar todos os pontos. 

8) Qual era o seu objetivo ao participar da discussão que acabamos de ter? 

Dê exemplos. 

9) Na discussão de hoje, houve alguma coisa que você teve vontade de 

dizer e não disse? O que foi? Por que você preferiu não dizer?  

10) Como você vê a participação de seus amigos durante a discussão que 

tivemos hoje? 

11) O que passa apela sua cabeça ao discutir esses assuntos? Qual seu 

objetivo? Por que você acha que isto acontece? 

12) A escola é o lugar apropriado de discutir esses assuntos? Por que? 
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Anexo 9  One minute papers (respondidos) 
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Anexo 10  Site de relacionamentos 
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Anexo 11  Moodle 
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17 - http://t0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcQG2hCABYClAJEh-
O0yzCbJmspPRnwFjB5aajuWsPiCC2_Oxbz0&t=1 

18 - 
http://www.caminhodesantiago.com/rotas_brasileiras/caminho_luz/ftesti/images/testi
_016.jpg 

19 - http://palavrasafinadas.files.wordpress.com/2009/08/caminhos.jpg 

20 - 
http://www.arteuniversal.com.br/imagen/papel_de_paredes_caminhos/caminhos_08.j
pg 
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21 - 
http://4.bp.blogspot.com/_n8izvqUihvw/SnNF49KLF8I/AAAAAAAABbg/IABzg86df-
w/s400/Caminhos.jpg 

22 - http://www.africanidade.com/content_images/5/caminhos%20de%20ferro.jpg 

23 - http://www.sitiodaluz.net/imagens/trilhas24.jpg 

24 - http://2.bp.blogspot.com/_TSvly6B1EI0/R8CyK_qYScI/AAAAAAAACVo/t-
lttSs6vUQ/s400/trilhas_bonito.jpg 

25 - http://candeeirodastrilhas.files.wordpress.com/2008/11/trilha-p-eco1.jpg 

26 - http://www.portalprogresso.com/mario_gibson/wp-
content/uploads/2010/08/estradas.jpg 

27 - http://www.tapera.rs.gov.br/noticias/2006/janeiro/estradas.jpg 

28 - 
http://4.bp.blogspot.com/_O1XYl9TqUp8/SYOL5qRsYWI/AAAAAAAAB7k/usjBem6Jv
Dw/s400/estradas-para-apreciar15.jpg 

29 - 
http://3.bp.blogspot.com/_5RjunTUQHEE/SQi8JdbnAWI/AAAAAAAACT4/WExHdmIz
FS0/s400/Estrada+11.bmp 

30 - 
http://bikestur.hd1.com.br/as%20estradas%20mais%20bonitas%20do%20mundo%2
010.jpg 

 

Bifurcações 

1 - 
http://2.bp.blogspot.com/_jtc9uW5op1Q/S8EL54u3XdI/AAAAAAAAAHg/GwU4dDVKt
us/s400/bifurcacao.jpg 

2 - http://t0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcSooChSrmCAwr9qDQ-
zdDW00RVRppxdp565OK6LLsKVmFE75LAz 

3  
http://t3.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcSNOJakgebZzE5e7nPR33qKx_6_ACeXi
sDyT56UI11roo3pHJRz 

4   
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5  
http://t2.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcQjLrtug0bNzi6qa50R8h8t9ShGpcxBUMw
r-SAhomz2V1sgShKw 

6 - http://t1.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcScI6dJ7cM-
7gg0ZjRHe8__O8K30eIIvtz-8mhKxu2gIs0peS7p 

7  
http://t2.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcS5RtdCRR9DLj4uIWF1UhppRB7cHVS0
GntJ_u3O7yfb_3WUEd4P 

8  http://t1.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcT2yaBtNJLSVhv-
M62JZlIQd69OigtjSK3cwFEzSyNapuhqGy-Es_51Z8X-6w 

9  http://i.pbase.com/o6/30/52730/1/116567116.Vo9WEPwG.sr0028.JPG 

10  http://t1.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcQShx_JqQMs-0fzh-
HC_5cNj51xHnTLqSDBQW5Yo49CPo9LL45oExiSafkKmg 

11  
http://t1.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcRwTecXj6ocjEc8FbUrKMA3S_6uVJ1mx
ZCqJxJ8lJ4jxyMHBRfG 

12  http://t0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcTwp-nCtM0fxt-
D5aNcNHTmJ26hetyTj__b9Cl3oPNT1MTUWONuMUzJVkXP9A 

13  
http://t3.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcSvCuYOUw6LBisKLBdV3RzQJzmJJJzgy
Y1v0QLxs-GtDzPGzIEermvl6ldVNA 

14  http://t1.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcQct_KX9N-
pXDwESum6Wk2fUUVBuAzS_KJ6VCOUeio9E4GuPhvmv_Z-BuZx 

15  http://www.visionaryblogging.com/wp-content/uploads/2008/04/two-way-fork-in-
road.jpg 

16 - 
http://t1.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcQrCJIY0m5ZKv7lhtT1D2iwvH2GzaIpNbV
Z3n5URX0zjp06mXT83puXm47ttQ 

17 - 
http://t2.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcSwqtmgWnAoD_Rm9FQlVBST8wA8Clpk
WkHLs5UD8Y6Ke7Zgo_ROrw 

18  data image 

19 - 
http://t0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcTz0DfNdIUN4cixsqPhj_WWBWlwp1m8Af
mvFydVqGMM6D4QXjQuykXq-3bifQ 
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20 - 
http://t0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcTNZZI23_uSymLDpXSPoOJC4MHW44C
zzciKsTnsxVSAROYX4M5n1A 

21 - 
http://t1.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcQZzVAOWaoOn85M19gpbEXRvMKo3D
bUm2nsJxkwOpC1Mf9kIw0C 

22  data image 

23  
http://2.bp.blogspot.com/_RepFnjPkZhc/SUpqbt_XGAI/AAAAAAAABqI/y0r0oMmlUIk/
s400/two+roads.jpg 

24  http://t2.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcQ7y6-
adpeLzyUL2ZW8XAR9yQD4xICZN52CI0J9_nj6A14q3QVbQw 

25 - http://t0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcQGzqnkLy1uOKKriF-
mAEZHLYox_nJH-Zt0MQMYrA9VlqLx54uGPBrNyRi-zw 

 26 - http://t3.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcTtPXbxmh1VkLpOED5nrx4KwnB-
ygnz9cjwbpobSuXmYiG-aJGGUQ 

27  
http://t2.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcRJOE2FyccGaKF2_ETYccsteutVWt4Qm
gQGnAXykT6n5IODgl7p 

28 - http://static.blogstorage.hi-
pi.com/photos/metanoia.spaceblog.com.br/images/mn/1240523497/O-MELHOR-DE-
DEUS.jpg 

29  
http://t1.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcSePShkBC6zcDyfcT3Bp0BvypooXweD4
MkWlV8jlyQcvIXgJujnWQ 

30 - 
http://t1.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcQrCJIY0m5ZKv7lhtT1D2iwvH2GzaIpNbV
Z3n5URX0zjp06mXT83puXm47ttQ 

 

Os mapas foram feitos por Carolina Erbiste, minha ex-aluna. 

 

 

 


