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RESUMO

O objetivo desta tese é investigar e compreender o fenbmeno da discussdo de
assuntos complexos durante as aulas de Inglés de uma escola publica do Rio de
Janeiro na perspectiva de seus professores e alunos. Assuntos complexos (ACs)
sdo questdes levadas para o ambiente escolar por meio dos materiais utilizados,
pela sugestdo dos alunos e decisdo dos professores, que ao serem tratadas
permitem desdobramentos que suscitaréo a discussao de tdépicos que nao possuem
na sociedade um posicionamento claro e definitivo, sendo assim dificil de prever as
reacdes que essas discussdes suscitardo. 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 lingua inglesa e em suas aulas tinham a oportunidade
de discutir esses assuntos. Com o propésito de melhor compreender aquilo que
ocorria em minha pratica 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
mudancas paradigmaticas que ocorreram e que fizeram com que minha formagao
escolar e académica ndo mais satisfizesse o que vivia em minha pratica docente. O
estudo desses documentos e das razdes que levaram a uma mudanca
paradigmatica me levaram a teoria da complexidade (Morin, 1997/2008; Moraes,
1997/2006; Mariotti, 2007) que serviu de fundamentacao tedrico-metodoldgica para
esta pesquisa, o terreno onde se desenvolveram todas as ag¢des, interacoes,
retroagbes das experiéncias vividas por aqueles que participaram dessas
experiéncias. Buscando uma maior compreensao de minha pratica naquilo que diz
respeito a discusséo de assuntos complexos, lancei mao também do bindmio “saber
global/localizado” (Canagarajah, 2004, 2005/2008; Celani, 2004a). Os questionarios,
entrevistas presenciais e por e-mail; e as discussbes mantidas em um site de
relacionamentos e no Moodle, tiveram por objetivo discutir a pertinéncia da
discussdo de assuntos complexos no ambiente escolar, sua frequéncia, sua
importancia e seus objetivos. A partir da abordagem hermenéutico-fenomenolégica
(van Manen, 1990; Freire, 2003, 2007) pude descrever e interpretar o fendbmeno. A
interpretacéo das experiéncias textualizadas revelou que o fenbmeno da discussao
de assuntos complexos pode ser compreendido como um unico fenbmeno no qual
professores e alunos revelam suas perspectivas sobre o mesmo. Professores
revelam quatro temas principais que séo: cuidados, escolhas, auséncias e o outro.
Esses sinalizam para um numero de cuidados que professores tomam e as escolhas
que tém de fazer ao desenvolverem este tipo de atividade; revelam ainda, aquilo que
percebem né&o existir, ou ser insuficiente ao tratar desses assuntos. Por fim,
expressam a importancia que seus pares e seus interlocutores tém ao buscar
parametros que determinem seus comportamentos. Os alunos, por sua vez,
manifestam em seus textos trés temas principais: impressdes, mudangas e o outro.
Neles manifestam aquilo que acreditam ser o papel da escola e o que percebem
como sendo o resultado da insercdo das discussdes de assuntos complexos no
ambiente escolar.

Palavras-chave: assuntos complexos; complexidade; abordagem hermenéutico-
fenomenologica.



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
Janeiro taking into consideration students’ and teachers’ perspective. Complex
issues are topics brought to the school environment through the use of determined
materials, students’ request and teachers’ decision. These issues when dealt with
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 | examined the official Brazilian documents (PCN, 1998; PCN-LE,
1998; OCEM, 2006) and also school documents (PPP, 2000). Based on these
documents | 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 | 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. | 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
insufficient when dealing with these issues. Students’ texts unveiled three themes:
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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O Bosque

The road not taken

Robert Frost (1874-1963)

Two roads diverged in a yellow wood,
And sorry | could not travel both
And be one traveler, long | stood
And looked down one as far as | 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, | kept the first for another day!
Yet knowing how way leads on to way,
| doubted if | should ever come back.

I shall be telling this with a sigh
Somewhere ages and ages hence:

two roads diverded in a wood, and | --
[ took the one less traveled by,

And that has made all the difference.
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Foto 1: bifurcagao em um bosque

O poema que inicia este trabalho € usado como fio condutor de minha
pesquisa. Seu nome é “The road not taken” do escritor americano 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 discussao de questdes controversas dentro do ambiente de uma
escola publica da cidade do Rio de Janeiro. Ao optar seguir esse caminho levo
comigo outros viajantes, meus alunos.

Em toda sociedade existem assuntos que acabam nao sendo discutidos,
abordados apenas no ambito familiar, ou em algumas rodas de amigos. As razdes
geralmente apresentadas para este fato se fundamentam na natureza desses
tépicos. Eles séo, por vezes, considerados invasivos, outras, indelicados, e alguns
envolvem questdes para as quais nao existe, pelo menos ainda, um consenso sobre
a posigcao que se deva tomar: a favor ou contra.

Fazer com que certas questdes sejam percebidas como aceitas ou nao, seria

deixar de lado inumeros desdobramentos que podem, em um primeiro momento,
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nos passar despercebidos, mas que, por outro lado, podem ser de fundamental
importancia para nossos interlocutores.

A discussao desses assuntos, em nossos ambientes familiares, ainda hoje
nao é encarada com naturalidade. No ambiente escolar, no entanto, sua inclusao
pode se efetivar de diversas formas: por textos que aparecem nos materiais
didaticos escolhidos pela instituicdo ou pelos préprios professores, por indagacoes
dos alunos a respeito desses topicos presentes na midia, no dia-a-dia de
professores e alunos, e, finalmente, estas questdes 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 espacos
a que professores e alunos pertencem, na escola o desenvolvimento de atividades
que visem abordar essas questbes é por muitas vezes conduzida superficialmente
ou até mesmo n&o desenvolvida. O simples aparecimento de questdes controversas
nos materiais, nas falas de professores e alunos, nao é suficiente para que alunos,
professores e demais setores da escola percebam com clareza as razées que levam
a insercao de questdes controversas no ambiente da sala de aula.

Na tentativa de melhor compreender como essas questdes eram trabalhadas
e como a literatura os via, busquei teses que tratassem dessas questdes. Existe um
numero expressivo de teses dentro da éarea de Educacdo (Bonfim, 2009;
Tuckmantel, 2009; Gagliotto, 2009; Souza, 2008; Prado, 2007; Nogueira, 2007); da
Linguistica Aplicada (Buzzo, 2008) e até mesmo da area de Enfermagem (Moizes,
2010), que discutem como um determinado topico influencia a pratica dos
profissionais de ensino, muda a dinamica da sala de aula entre outros aspectos sem,
contudo, apresentar uma visao da inser¢cao desses assuntos de forma indisciplinar
(Moita Lopes, 2006) dentro do ambiente escolar.

Algumas teses se dedicam ao estudo do impacto causado pela insercao de
novas praticas no trabalho do professor (Buzzo, 2008; Prado, 2007); quando essas
novas praticas sédo o resultado da inser¢cdo de uma educacao sexual (Bonfim, 2009).
A educacéo 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 ultimo questiona em sua tese que tipo de educacgéo sexual

deveria ser ensinada na escola. Existem ainda trabalhos que focalizam o género e a
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moral na resolucdo de conflitos no ambiente escolar (Souza, 2008) e ainda a
violéncia no ambiente escolar, mais especificamente o bullying (Nogueira, 2007).

Nao existem, assim, pesquisas que visem revelar o que acontece nas
interacbes entre professores e alunos quando a discussdo aborda uma questao
controversa, ou simples, mas que no transcorrer do desenvolvimento da atividade
sejam enfocadas, trazidas a discussao, questdes consideradas dificeis, delicadas,
de serem tratadas no ambiente escolar. Os trabalhos mencionados enfocam a
abordagem de assuntos especificos que nao permitem o aparecimento de
derivagcbes, combinagdes, ou mesmo a inclusdo de topicos que ndo estejam
abarcados pelos temas transversais (Brasil, 1998).

Minha pesquisa mostra-se entdo de grande importancia para que possamos
entender um pouco mais o universo complexo da escola e de como o trabalho com
questbes desse tipo pode propiciar o desenvolvimento dos alunos e dos
profissionais que nela se engajem.

O viajante de Robert Frost antes de tomar a decisdo de que caminho
escolheria, é influenciado pelo bosque que o cerca. Eu, como viajante nesta
pesquisa, para chegar neste ponto ja havia feito escolhas em minha carreira de
professor. Os caminhos me trouxeram a esta bifurcagdo. Dentre essas escolhas
estava a decisdo por trabalhar com assuntos que considerava controversos,
questdes que traziam imbricadas em si um numero de outros aspectos que por sua
vez nao possuem na sociedade um posicionamento claro a ser seguido, tornando-os
de dificil abordagem dentro do ambito da escola.

Para tornar possivel uma melhor compreensdo deste ambiente em que me
encontrava e do trabalho que desenvolvia, sinto a necessidade de apresentar
algumas consideragdes sobre a forma como as discussdes eram conduzidas, as
mudancgas que ocorreram no contexto da minha investigagdo e na minha maneira de
pensar. Transformag¢des que me impulsionaram a querer descobrir, a ter um melhor
entendimento do que verdadeiramente ocorria durante as discussbes. Além disso,
desejava saber como esse trabalho era percebido por meus pares e meus
interlocutores.

Em um primeiro momento que antecede ao desta pesquisa, discussdes eram
mantidas numa fase que precedia a leitura com o objetivo de facilitar a abordagem
de textos em Inglés. Isto ocorria porque a ativacdo de conhecimento prévio sobre o

assunto dos textos deve ser levada em consideragéo, quer fazendo com que o aluno
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ative aquilo que ja sabe sobre o assunto, ou criando condigbes para que se construa
um conhecimento, mesmo que superficial, com o qual o texto a ser trabalhado possa
criar conexdes que facilitardo a compreenséo.

Kleiman (1989) ao comentar a importancia da ativagdo de conhecimento
prévio defende que,

“[...] a leitura implica uma atividade de procura pelo leitor, no seu passado
de lembrancas e conhecimentos, daqueles que sdo relevantes a
compreensdo de um texto, que fornece pistas e sugere caminhos, mas que
certamente ndo explicita tudo o que seria possivel explicitar.” (p.27)

De inicio, meu objetivo nessas atividades era fazer com que os alunos
tivessem acesso a visao, que no exterior, as pessoas tém do nosso pais e mostrar
as possiveis distorgdes que existem ao se descrever, se apresentar o pais 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. Nao
existia uma grande preocupacgédo em me utilizar desses textos para a apresentacao
de conteudos gramaticais. Minha maior preocupacao era de fazer com que os textos
proporcionassem o desenvolvimento da habilidade de leitura e de reflexdo sobre
como aqueles textos manifestavam a verdade acerca de nosso povo, de nossas
cidades, de nossa politica...

As atividades seguiam dois padrbes. Colocava algumas perguntas, frases do
texto, titulos e subtitulos e pedia que, em pares, os alunos tentassem respondé-las,
comenta-las, dizer o que esperavam ler no texto com que trabalhariamos. Antes que
eles entrassem em contato com o texto, solicitava que dessem suas contribui¢des.
Pedia também que as justificassem e junto com eles construia uma primeira
atividade de leitura no quadro-negro.

Durante esta fase, tinha basicamente dois tipos de interagcéo: 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 indignagdo quando liam

algo que nao refletisse a realidade.



A discussdo de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. | 7

Notava, todavia, que ainda concentrava em minhas maos grande parte do
controle e que, em muitas ocasides, ndo sabia como lidar com tdpicos, opinides,
comentarios que surgiam no meio dessas discussbdes. Para exemplificar esse
aspecto, faco referéncia a uma atividade que desenvolvi com trés textos diferentes
sobre a quebra de patentes para a distribuicdo gratuita de remédios genéricos, feita
pelo governo brasileiro.

Os textos escolhidos para essa atividade apresentavam visdes contrarias a
quebra de patentes e nos trés casos conferiam ao Brasil uma visdo negativa. Os
alunos trabalharam em trés grupos distintos com atividades de compreensao
diferentes. Ap6s a correcdo das atividades, me certifiquei que cada um dos grupos
possuia os principais argumentos que se referiam ao Brasil presentes nos textos.
Mais uma vez os alunos se reorganizaram sentando agora em grupos de trés com
um representante de cada texto. O objetivo era que apresentassem aos seus
colegas as visdes dos textos com que tinham trabalhado e o entendimento que
juntos haviam construido sobre o assunto.

Para minha surpresa, alguns grupos chegaram a conclusado de que a quebra
de patentes era uma medida errada e, como argumentos, apresentaram uma lista
infindavel de preconceitos raciais, sexuais e sociais. Senti ali que eles precisavam
trabalhar estes assuntos de forma mais consistente e critica.

Sempre em minha carreira desenvolvi este tipo de atividade sem que para isto
tenha recebido qualquer tipo de formacado, pardmetros a seguir. Surgem entdo
minhas primeiras indagacdes sobre a discussado de assuntos polémicos. Elas ainda
buscavam, nesta época, descobrir certos e errados, padrdes de comportamento que
pudesse seguir e que estabelecessem o que deveria ser feito sempre que uma
dessas questbes fosse abordada. Naquela ocasido me questionava se a escola
seria o lugar de se conduzir este tipo de discusséo; se existiam no meu contexto de
trabalho outros professores que cediam espaco em suas aulas para este tipo de
atividade; os locais onde meus alunos tinham a oportunidade de discutir questdes
como essas; como meus alunos percebiam as discussdes que mantinhamos em
sala de aula; como deveria conduzir este tipo de discussao se ndo conseguia prever,
de antemao, o que seria discutido.

Com o passar do tempo, as discussbes ndao puderam mais ser desenvolvidas
da maneira descrita, pois no final de 1998, por decisdo da chefia de departamento,

passou a ser obrigatorio 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)'. De inicio, 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 reunides. No entanto, os objetivos tragados pela chefia de
departamento eram, em sua maioria, de ordem pratica. Como a escola funcionava
na época em cinco unidades diferentes, o uso de um material Unico faria com que as
transferéncias de alunos entre as unidades causassem menos perdas aos alunos e
transtornos aos professores. A utilizagdo de uma apostila também facilitaria controlar
o trabalho desenvolvido pelos professores e assegurar que, ao seguir o material
proposto, o professor dedicasse uma maior atencdo a leitura, como defendiam os
PCN-LE (Brasil, 1998).

As reunibes, contudo, como muitas das reunides de que participei ao longo de
minha carreira, visavam apenas a distribuicdo de tarefas que ja haviam sido
elencadas e priorizadas pela chefia de departamento. Ndo houve, em qualquer
momento, uma discussdo sobre os objetivos educacionais das apostilas ou mesmo
da opcéao por incluir nelas textos cujos topicos versassem sobre: drogas, bullying,
gravidez na adolescéncia, doengas sexualmente transmissiveis, unido estavel de
casais homossexuais, preconceito de todas as naturezas, dentre outros assuntos.

O trabalho com assuntos controversos de forma tado constante, de inicio, me
assustou. Lidava com topicos com os quais nunca havia trabalhado e sobre os quais
nao possuia, em alguns casos, opinido formada. Havia perdido a autonomia de
trabalhar com assuntos escolhidos por mim e com os quais me sentia a vontade.
Passei a trabalhar com questdes que, apesar de importantes, ndo levavam em conta
caracteristicas, aspectos particulares meus e de cada grupo com que trabalhava. De
inicio, adotei as mesmas estratégias das quais me utilizava habitualmente, mas, com
0 passar do tempo, senti necessidade de tentar outros recursos.

E importante ressaltar que com a adogdo das apostilas, por ordem da chefia
de departamento, as aulas passaram a ser unicamente em portugués. A lingua
inglesa sO seria usada pontualmente para se referir a algum trecho do texto ou
apresentar algum vocabulario. Esta chefia justificava esta decisdo levando em

consideragdo que as turmas eram compostas por alunos com diferentes niveis de

"indices e exemplos de textos das apostilas das trés séries do Ensino Médio
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compreensao oral da lingua. Ao utilizar apenas portugués todos seriam incluidos nas
atividades que fossem desenvolvidas em sala de aula.

A introducdo das apostilas com sua énfase em textos que abordavam
questdes controversas e polémicas me levaram a querer responder a questdes
presentes em minha pratica docente. Comecei meu doutorado entdo em 2007 e
durante esses quatro anos, tive a oportunidade de entrar em contato com teorias
que fizeram mudar minha visdo sobre a abordagem de tdpicos controversos dentro
de minha sala de aula, seus objetivos, os meios de desenvolvé-las. Ao estudar
essas teorias pude perceber que minha propria pratica guardava tragcos que nao
eram satisfeitos pelas teorias que deram arcabouco 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 consideragéo
que complexus significa aquilo que é tecido junto. Ela € comumente confundida com
complicacdo e para contornar esta dificuldade Morin se utiliza da metafora dos
novelos de 1a, mencionada por Mariotti (2007:89).

Dois novelos iguais s&o dados, um a um gato e outro a uma senhora que
sabe tricotar. Depois de algum tempo, o novelo dado ao gato tera se tornado um
emaranhado desordenado e cadtico enquanto que aquele dado a pessoa que sabia
tricotar se transformou em uma malha. O novelo entregue ao gato é um exemplo de
complicagcéo 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, € constituido de grdos de
diferentes origens que dificilmente poderéo ser separados e que formam um todo de
aparéncia uniforme. A complexidade apresenta de forma paradoxal aquilo que é ao
mesmo tempo uno e multiplo, o terreno de acontecimentos, acdes, interacdes,
retroagdes, determinagdes, acasos que constituem nosso mundo fenoménico?.

Com esta nova maneira de perceber o mundo em que estava inserido e as
relacbes que nele se estabelecem, busquei encontrar um nome que se adequasse
aos tépicos que eram trazidos para discussao em sala de aula, quer pelos materiais
que noOs professores usavamos, quer pelos que a midia suscitava e que eram

trazidos por n6és ou por nossos alunos para o ambiente escolar, ou mesmo aqueles

2 Adaptacdo de uma frase de Morin presente em Morin (2005/2007:13) “Num segundo momento, a
complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos, agles, interagdes, retroacdes, determinacgdes,
acasos que constituem nosso mundo fenoménico.”
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que surgiam da interacdo nem sempre fraternal entre os alunos, percorri um
caminho que sinto necessario explicitar, justificando minhas escolhas e o porqué de
nao ter adotado alguns desses nomes.

Ao longo de minha pesquisa muitas nomeacdes foram dadas as questdes
controversas que eram abordadas em sala de aula: tépicos naturalizados, temas
controversos, tabus, assuntos do dia-a-dia, topicos transversais, dentre outros, mas
nenhuma parecia transmitir o que realmente era tratado durante minhas aulas.

Meu caminho comecga ainda na fase de leituras para meu projeto de
doutorado, no qual tive contato de forma bastante intensa com textos que falavam
sobre a formacdo de identidade do jovem adolescente. Nesses textos, mais
precisamente nos textos de Moita Lopes (2002:176), tive contato pela primeira vez
com a expressao “ideologia naturalizada”, que, na visao de desse autor, se remete a
uma ideia que, ndo importando o valor que expressa, acaba por revelar as crengas
de um grupo social. Fairclough (1992/2007:87), por sua vez, caracteriza as
ideologias como significagdes da realidade que tém sua materializagdo nas praticas
discursivas.

Percebi ao longo de minha vida pessoal e profissional que muitos estere6tipos
sdo naturalizados, devido a falta de questionamentos. As ideologias, inseridas em
praticas discursivas, sdo mais eficazes quando se tornam naturalizadas e atingem
status de senso comum, mas guardam em si, a possibilidade de transformagéo por
meio dessas mesmas praticas discursivas. Este parecia ser o objetivo principal das
discussdes presentes em minhas salas de aula e nas de meus participantes.
Chamar estes tépicos de naturalizados seria conferir uma caracteristica de
imutabilidade a estas questbes, o que nao refletiria o objetivo partilhado, por nés
professores, ao optarmos trabalhar com eles e que ndo acredito ser a forma com
que deveriam ser encarados pela escola.

Ao discutirmos topicos como a sexualidade, sexualidades alternativas e sua
aceitacéo por diferentes grupos; gravidez indesejada ou inesperada, como € comum
entre adolescentes; uso de drogas, suas consequéncias pessoais e sociais;
corrupcédo em grupos ligados ao poder, e muitos outros assuntos, ndo estamos, na
realidade, tentando naturaliza-las, mas sim fazer com que determinadas ideias a
respeito desses topicos sejam discutidas, criando na sala de aula um ambiente
propicio para que tanto alunos como professores possam se abrir a possiveis

mudangas. Buscamos, entdo, fazer dos momentos discursivos lugar de reavaliagéo,
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reflexdo, reposicionamento contra os mecanismos que naturalizam e legitimam visbes
deturpadas, unilaterais, infundadas sobre questées como as citadas, que vém marcando
as relagcbes entre homens.

Estes tépicos pareciam, a primeira vista, serem abarcados pelos temas
transversais propostos pelos PCN (Brasil, 1998): ética, saude, meio ambiente,
orientacao sexual, pluralidade cultural, trabalho e consumo. Na apresentacdo dos
temas transversais, encontramos como objetivo principal a educagao para cidadania
que, na concepg¢ao deste documento oficial:

“[...] requer que questdes sociais sejam apresentadas para a aprendizagem
e a reflexdo dos alunos, buscando um tratamento didatico que contemple
sua complexidade e sua dinamica, dando-lhes a mesma importancia das
areas convencionais” (p. 25).

Os temas transversais refletem sua complexidade por possuirem natureza
diferente das areas convencionais e por serem intensamente vividos pela sociedade,
pelas familias, pelos alunos e professores em variados espagos sociais onde sao
debatidos em busca de uma maior compreenséo, solugdes e de alternativas a partir
do confronto das mais variadas ideias e posicionamentos.

O curriculo escolar, na visdo do documento, contém implicita ou
explicitamente, ensinamentos a respeito dos temas transversais, isto é, a educacgéao
se da por meio das interacdes entre alunos e professores que estdo envolvidos no
processo. O envolvimento pode se dar de maneira tanto direta como indireta em
suas concepgdes e nos valores que veiculam por meio dos conteudos, naquilo que
elegem como critério de avaliagdo, na metodologia de trabalho que adotam, nas
situacdes didaticas que propdem aos alunos.

A complexidade dos temas transversais faz com que nenhuma das areas,
isoladamente, seja suficiente para explica-los; ao contrario, a problematica 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 unica expressao, o que realmente ocorria nas discussdes
conduzidas por mim e meus pares participantes desta pesquisa; contudo, os temas
transversais apresentam algumas caracteristicas que foram decisivas para que eu
nao os adotasse como construto nesta pesquisa, e continuasse minha busca por
uma terminologia que fosse ainda mais adequada.

A primeira das peculiaridades esta 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 Inglés discutiam questdes controversas. Os temas transversais, todavia, no
seu documento de apresentacado, restringem seu campo de agédo 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 énfase no segundo segmento do Ensino Fundamental.

Ao constatar que estas questbes presentes nas apostilas com que nos,
professores de Inglés, trabalhamos no Ensino Médio, procurei obter das minhas
chefias diretas as razbes para a inclusdo dos mesmos em seus textos. A justificativa
apresentada foram os temas transversais (Brasil, 1998) que, no entendimento
desses chefes, obrigavam a sua incluséo. Este fato é bastante compreensivel, por
entenderem que essas questbes, estando presentes no cotidiano de alunos e
professores, ndo deveriam ter a sua discussao restrita a uma fase, mas sim estar
presente ao longo de toda a vida escolar.

Outro aspecto que levei em consideragdo foi o fato de, ao adotar a
abordagem hermenéutico-fenomenoldgica (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”. Em uma abordagem hermenéutico-
fenomenoloégica (Freire, 2003), “temas” sao na visdo de van Manen (1990) a forma
de capturar o fenbmeno que se tenta compreender.

Ao seguir esta abordagem metodologica, do processo de interpretacdo 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, ndo
saberia ao certo se, ao descrever minhas interpretagdes, eu estaria me referindo aos
temas que se constituiram a partir dos relatos, questionarios, entrevistas, e-mails, ou
aos temas transversais que sdo topicos de discussado entre professores e alunos e
foco desta pesquisa.

O ultimo aspecto recai sobre a forma com que os temas transversais chegam
a nos professores. Esses assumiram forgca de lei e sua implementacdo passa a ser
vista como obrigatéria nas escolas, sem que pais, professores e alunos estivessem,
ou mesmo fossem preparados para inseri-los e aborda-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



A discussdo de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. | 13

abordar esses assuntos por acreditarem ser fundamentais na formacdo de seus
alunos, na criacao de uma sociedade mais justa e, acima de tudo, por vislumbrarem
seus trabalhos como transformadores.

Apds a anadlise de algumas sugestdes recebidas de companheiros de
doutorado, decidi criar um termo préprio que refletisse a visdo que a maioria de
meus participantes e eu temos a respeito desses topicos. Decidi chama-los de
assuntos complexos (ACs), e passo agora a explicitar as razdes que me levaram a
isto.

Os temas transversais, por mais amplos e por mais que possamos dialogar
sobre eles, guardam, na minha visdo, uma ideia até certo ponto compartimentada.
N&o importando o assunto abordado, ele teria seu escopo limitado aos sete temas
mencionados anteriormente, ou a combinag¢des deles. No entanto, pela minha
experiéncia, estes assuntos guardam em si possibilidades de discussbdes que néo se
restringem a apenas estas sete areas ou mesmo a combina¢des das mesmas. Ao
optar trabalhar um determinado texto onde o assunto era presente, ou de dar espaco
em nossas aulas a essas discussdes, muitas vezes ndo temos certeza de que temas
transversais estaremos trabalhando, ou que associacbes de temas seriam
privilegiados.

Esses assuntos tém em sua constituicdo nuances, tessituras, composi¢des
que ndo podem ser notadas, e que ndo podem ser classificadas de antemao com o
risco de tornar sua discussao, sua compreensado, parcial ou tendenciosa. Os
assuntos complexos como se, por vida prdpria, revelam sua composi¢do ao longo
das discussdes, revelam aspectos ndo previstos por nenhum dos participantes
dessas interacdes 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 bifurcacdo que se punha a 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 mudangas. Durante a pesquisa (2007-
2010), todavia, o conteudo apresentado pelos textos ndo sofreu qualquer alteragéo.
Alguns textos foram trocados por estarem datados, mas as questbes que as

apostilas abordavam eram as mesmas das apostilas iniciais.
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As mudangas que ocorreram nao diziam respeito assim, as questdes a serem
discutidas, mas a énfase que voltou a ser dada a gramatica. Esta mudancga foi uma
reivindicacdo de alunos, alguns professores e de outros setores da escola por
acreditarem que o material ndo oferecia conteudos especificos suficientes que
pudessem ser avaliados.

Durante as discussdes que ocorriam em minhas aulas, percebi que, muitas
vezes, por mais que fossem democraticas e a participacdo de todos fosse
fomentada através de diferentes dindmicas de grupo, alguns alunos preferiam nao
se expressar. Em outras ocasides, o tempo se tornava exiguo e as discussodes, que
poderiam continuar sem interrupcdes, tinham toda a sua magica desfeita pelo soar
do sinal indicando o final da aula.

Influenciado pelas novas teorias com que vinha tendo contato cheguei a
conclusado de que continuar as discussdes 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 praticas que estivessem diretamente ligadas
ao trabalho que era desenvolvido em sala, sem, com isso, ficar restrito as fontes por
mim trazidas e aos textos estudados em sala. O uso da Internet abriria entdo, uma
gama de possibilidades nao desfrutada anteriormente.

Ao serem encorajados a se confrontarem com temas praticos da vida,
questbes que ainda ndo possuem uma solugcdo estabelecida, ou uma opinido
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 participagéo on-line. O conteudo €, nas palavras dessa
autora, fluido e determinado pelos individuos do grupo. O suporte existe, mas é
menor do que o apresentado em outros ambientes, e os desafios propostos devem
suscitar a articulac&o entre o aprendizado e as experiéncias dos alunos.

O trabalho colaborativo caracteriza-se por ndo ter um objetivo unico. Nele a
interacdo é encorajada e podemos encontrar uma maior descentralizagcado do papel
do professor permitindo que os alunos se confrontem com situa¢gdes complexas e
incertas da vida real, sendo incentivados a atitudes de questionamento, troca
(Crook, 1994), critica e autonomia (Bruffee, 1999; Gerlach, 1994; Flannery, 1994) no
seu proprio processo de aprendizagem.

Este trabalho cria também a possibilidade de uma transdisciplinaridade, indo

além do que chamamos de disciplina e, ao mesmo tempo, ndo se ligando a
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nenhuma disciplina em especial. A discussao mediada pelo computador permite a
alternancia de trés niveis da razéo: a sensivel, a experiencial e a pratica. Por ndo se
almejar uma resposta fechada e nédo se limitar a conteudos 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 convergéncia de alguns principios presentes
na Carta da Transdisciplinaridade (1994) (Nicolescu, 1999) nos seguintes artigos:

“ARTIGO 10: N3do existe um lugar cultural privilegiado de onde se possa
julgar as outras culturas. A abordagem transdisciplinar é ela prépria
transcultural.” (p.164)

“ARTIGO 11: Uma educagdo auténtica ndo pode privilegiar a abstracdo do
conhecimento. Ela deve ensinar a contextualizar e globalizar. A educagao
transdisciplinar reavalia o papel da intuicdao, do imagindrio, da sensibilidade
e do corpo na transmissdo dos conhecimentos.” (p.164)

“ARTIGO 13: A ética transdisciplinar recusa toda atitude que se negue ao
didlogo e a discussdo, qualquer que seja sua origem — de ordem ideoldgica,
cientificista, religiosa, econdmica, politica, filoséfica. O saber compartilhado
deveria levar a uma compreensdo compartilhada, baseada no respeito’
absoluto das alteridades unidas pela vida comum numa Unica e mesma
Terra.” (p.164)

A inclusdo do uso de uma rede de relacionamentos, como outra maneira de
discutir os topicos presentes nas apostilas, fez com que as formas de trabalho
usadas anteriormente nao conseguissem aproveitar ao maximo as oportunidades
criadas por esta nova ferramenta. Sendo assim, busquei fundamentagcdo para
desenvolver com meus alunos um trabalho cujas bases fossem a abordagem de
ACs por meio de projetos.

Behrens (2006) e Hernandez (2000) definem projeto como uma pratica
pedagogica critica, reflexiva e problematizadora, que tem por fungdo buscar
respostas para questdes que nido se apresentam na sociedade sob um unico
aspecto, um unico prisma, nem sob o estudo de uma unica disciplina, permitindo ao
aluno ter a experiéncia de discutir topicos de natureza pluralista e a possibilidade de
niveis e formas diferenciadas de envolvimento. Ao permitir que os alunos
investiguem de diferentes formas em diferentes fontes, os projetos podem levar o
aluno a “aprender a conhecer”, considerado um dos quatro pilares de um novo tipo

de educacéo (Delors et al., 1999).

? Italico no original.
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Para este autor “aprender a conhecer” significa nada mais do que aprender a
aprender. Ser capaz de estabelecer ligagdes entre os diferentes saberes e seus
significados para nossa vida cotidiana. “Aprender a conhecer” (Delors et al., 1999)
parece ser possivel por meio da discussdo de ACs ja que essas atividades tem a
capacidade de vincular “[...] atividades escolares a vida real, tentando que se
paregcam com ela o maximo possivel” (Zabala, 2002:205).

A concretizacao de tais mudancgas fez com que buscasse a autorizagdo dos
pais para que seus filhos pudessem participar das discussbes em um ambiente que
nao fosse o escolar. Estas questdes serdo detalhadas no capitulo onde apresento a
metodologia e procedimentos de geracao de textos desta pesquisa (Capitulo 2) e a
dificuldade encontrada na obteng&o dessas autorizagdes (Capitulo 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 titulo que resumisse aquilo que apresento nesta tese.
O titulo que resume os principais aspectos deste trabalho é: “A discussao de
assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken:”.

Tendo explicitado acima as razdes que me levaram a adog¢do do termo
assuntos complexos, preciso agora apresentar de que formas o poema escolhido
para ser o fio condutor deste trabalho, “The road not taken” dialoga com as
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 Inglés? Desde entédo, 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 bifurca¢des sobre
como agir em sua sala de aula e durante sua pesquisa. Ao analisarmos o poema,
podemos notar que nele encontramos a estrutura da investigagédo aqui proposta.

O poema descreve um viajante que inicialmente fala de sua posicéo. Ele se
encontra em um bosque de folhas amareladas pelo outono, quando se depara com
uma bifurcacdo na estrada. Tenta examinar que caminho tomar, levando em

consideragao as condigdes em que se encontram os caminhos que se pdem 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 capitulo, assumo uma
narrativa semelhante a do poema ao descrever onde me encontrava no inicio desta
pesquisa. Em outras palavras, quem sou eu, que tipo de formagdo possuo, que
experiéncias acumulei ao longo dos anos.

Continuo minha descricdo indagando sobre de que forma a mudanga no
caminho, a mudanga 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 prépria pratica. Para tal, passo por
documentos oficiais e pelas descobertas que fizeram com que houvesse a
necessidade de uma mudanga de paradigma, até chegar a complexidade e seus
principios. Analiso, também, o binémio saber global/localizado como fundamentacao
para o processo de auto-organizagao pelo qual passei.

Tendo percorrido este caminho, deixo de lado minhas perguntas pontuais e
passo a investigar o fenbmeno como um todo e aquilo que ele pode me revelar.
Nesta pesquisa, viso compreender o fendmeno da discussdo de ACs por aqueles
que o vivenciam em sua formacéo 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.

Para alcancar este objetivo langco m&o de uma pergunta de pesquisa que
abandone o padrao certo e errado, e passe a buscar uma maior compreensao do
que ocorre durante as discussdes de assuntos complexos (ACs) na visdo daqueles
gue o vivenciam.

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

e Como se constituem os fendbmenos da discussdo de assuntos

complexos na perspectiva de professores e alunos?

Tendo definido o terreno em que me encontrava, precisava encontrar um
caminho, uma abordagem metodolégica que levasse em consideragdo dois

aspectos: os fenbmenos que desejava estudar e as teorias que passaram a formar o
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arcabougo pelo qual passei a entender o mundo que me cerca e, como
consequéncia disto, minha propria pratica, a complexidade.

A abordagem metodolégica que me pareceu mais apropriada, levando em
consideragdo a complexidade, terreno onde se desenvolveu minha pesquisa, foi a
abordagem hermenéutico-fenomenoldgica (Freire, 2003). Passo assim, neste
segundo capitulo, a descrever o contexto onde a pesquisa se deu e o0s viajantes que
fazem esta viagem comigo: professores e alunos.

O titulo do poema, como dito acima, é “The road not taken”, todavia, optei por
colocar “not” entre parénteses por duas razdes. A primeira delas se baseia no fato
de que eu e meus participantes professores optamos por trilhar o caminho dessas
discussdes e meus alunos mesmo sem essa opgao caminharam conosco ao longo
do Ensino Médio a trilha incerta das discussdes de assuntos complexos.

A segunda justificativa se concretiza na visdo que passei a ter de que a
discussdo de ACs n&o deveria, em nenhum momento ser questionada por
profissionais ligados a educacgéo. Ela deveria ser um dos meios de trazer para o
ambiente da sala de aula a realidade do aluno.

A insercao de discussbes onde fossem abordados os ACs facilitaria também a
formacao identitaria do aluno. Na visdao de Gumperz e Cook-Gumperz (1982) a
identidade é o resultado dos processos de identificacdo com determinadas
comunidades de fala. A pessoa age com base naquilo que construiu a partir de uma
participacéo 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 individuo nas suas trocas linguisticas. Portanto,
a linguagem (principalmente o discurso do outro) tem um papel central na
construcéo das identidades. Dai a implicagdo do discurso dos professores, dos
alunos e demais pessoas envolvidas com a educacgdo, no processo de construgéo
da identidade.

Nessas acgOes e interagbes que se estabelecem entre alunos, alunos e
professores, sdo negociadas as identidades, algumas assumidas e outras rejeitadas,
‘escolhas” baseadas em relagbes de poder, que também s&o socio-historicamente
constituidas. A ldentidade é socialmente e permanentemente construida, logo, o
outro é de fundamental importancia. “Assim como a identidade depende da
diferenca, a diferenga depende da identidade. Identidade e diferenca s&o, pois,

inseparaveis.” (Silva, 2009:75).
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Sendo assim, é importante que o processo de escolarizagdo possa assegurar
a valorizagao das identidades e da autoestima dos alunos. A discussdo de ACs além
de criar possibilidades de construcdo das identidades de nossos alunos, ja que
esses teriam contato por meio da troca de ideias e do dialogo com aquilo que néo
nos é familiar, e ao fazé-lo, criar condigbes de refletirmos sobre nossas praticas
como professores e nossos posicionamentos como seres humanos.

Na minha caminhada, apos apresentar meus participantes e o contexto onde
essa pesquisa se desenvolve, descrevo entdo, os instrumentos de que me utilizei
para a geracao de textos. Instrumentos diferentes para professores e alunos, ja que
as experiéncias vividas por eles foi entendida, no desenho da pesquisa, como sendo
reveladora de dois fendbmenos distintos.

Voltando ao poema, encontramos o viajante tomando a decisdo de seguir um
dos caminhos que se pdem 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 possiveis diferencas que podem existir entre
os caminhos. Ambos apresentam folhas recém-caidas e ndo haviam ainda sido
trilhados por muitos viajantes. O viajante, ao mesmo tempo que expressa seu desejo
de descobrir onde o caminho néo escolhido o levaria, diz ndo acreditar ser capaz de
fazé-lo, ja que na vida uma coisa leva a outra e que o tempo é limitado.

A tese, em seu terceiro capitulo, apresenta, de forma analoga ao poema, as
paisagens que se descortinaram uma vez que o caminho a seguir havia sido
definido. Revelo, por meio dos processos de identificagdo de unidades significativas,
significacado, refinamento e ressignificacdo (van Manen, 1990; Freire, 2003, 2006,
2007), os temas estruturadores do fendmeno da discussdo de assuntos complexos
(ACs) na perspectiva de professores e alunos.

Em sua quarta e ultima estrofe, este poema nos oferece algumas
possibilidades de interpretacdo nas quais talvez guarde seu enigma e toda sua
beleza.

O leitor tende a associar a palavra “diferenga” a um valor positivo, conferindo,
consequentemente, a palavra “suspiro” um valor de lembranga saudosa, nostalgica,
como se este sentimento fosse um alivio nostalgico. No entanto, a palavra “suspiro”

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
lembranga saudosa.

Como conclusdo do meu trabalho, fago meng¢ao as paisagens percorridas e
desvendadas ao longo da estrada que mais marcaram minha trajetéria. A partir das
descricbes 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 nao trilha-lo. Levanto conjecturas de como as incertezas da
escolha pela discussdo de ACs no ambiente escolar possam se tornar o Unico
caminho a ser seguido ou que n&o haja mais a hesitacdo de qual caminho tomar,
pois estaremos prontos para lidar com nossas certezas e incertezas, nossos acertos

€ NOSSOS erros.
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1. Onde me encontro?

Capitulo 1

Two roads diverged itn a yellow Wood

Awnd sorvy | could wot 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 epigrafe deste capitulo
e fio condutor deste trabalho. Em nossas vidas ou em nossas praticas como
educadores, nos deparamos com situacdes que nos levam a refletir sobre os
caminhos que devemos seguir e aqueles que gostariamos de seguir, e ainda
aqueles que as circunstancias nos permitem seguir. Em momentos como esses,
paramos e, dependendo da situagao que temos a frente, os objetivos que queremos
alcancar, nos damos alguns segundos, minutos, dias, meses até mesmo anos para
que examinemos o0 caminho que escolheremos trilhar.

Para que seja possivel fazer a escolha, langamos mé&o de toda nossa
experiéncia prévia, buscamos situacdes semelhantes pelas quais ja passamos,
tentamos vislumbrar onde esses caminhos, essas atitudes nos levardo. Contudo,

muitas vezes sdo caminhos ainda nédo gastos pelo tempo e ndo possuimos, pelo
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menos aparentemente, em que fundamentarmos nossas decisdes. E nesse grupo
que encaixo o trabalho com alguns tdpicos que passaram a ganhar espaco dentro
do ambiente escolar. Eles estdo presentes nos materiais adotados pela instituicao
onde esta pesquisa se desenvolve, estdo na midia, onde, com o passar do tempo,
ganharam espacgo 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 préprios alunos por meio de comentarios, pedidos de esclarecimento,
dentre outras formas.

Na foto abaixo (Foto 2) encontramos uma pessoa, que como nés professores,
tem que escolher que caminho seguir, que atitudes tomar em sua vida profissional e
pessoal. Viajante, pesquisador, professor, todos estdo de alguma forma diante de

uma bifurcacdo em suas vidas.

Foto 2: Pessoa sobre bifurcagao

Como professor, vejo-me obrigado a lidar com situagdes sem que, para elas,
tenha recebido qualquer formagéo, quer pré-servico, enquanto estudante de Letras,
quer em servigo, ao longo da minha carreira nas mais variadas instituicdes de ensino

particular e publico onde desempenhei meu trabalho.
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1. Onde me encontro?

Para que seja possivel uma maior compreensédo de minhas posi¢cdes no que
diz respeito ao tratamento dos ACs no ambiente escolar, € necessario que meu leitor
conheca um pouco melhor quem eu sou, como fui formado e que tipo de
experiéncias trago para este trabalho onde desempenho, ao mesmo tempo, papel de
professor e professor-pesquisador.

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

“Também ndo podemos mudar o professor, num sentido fundamental, sem
mudar essa pessoa que ele é. [...] Os professores ndo se tornam naquilo que
sdo por habito. O ensino esta ligado a sua vida, a sua biografia e ao tipo de
pessoas que s3o.”(p.53)

1.1 - O professor-pesquisador

Minha formagdo comega em uma escola publica de Ensino Fundamental da
zona sul do Rio de Janeiro. Continua por todo o segundo segmento e pelo Ensino
Médio em uma instituicéo religiosa de ensino particular. Essa instituicdo € ainda hoje
famosa por sua exceléncia. Em ambas as instituicbes, professores davam suas
aulas sobre tablados e raramente deixavam suas posi¢cdes para se aproximarem de
seus alunos. N&o me lembro de ter desenvolvido, ao longo dos anos em que passei
nessas instituicdes, trabalhos em grupos, projetos, muito menos ter discutido temas
que nao dissessem respeito uUnica e exclusivamente ao conteudo académico 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 ndo 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 atraisse. Ao final do segundo semestre
estudando engenharia, fiz um novo vestibular, s que desta vez para Letras (Inglés e
respectivas literaturas).

Construi ao longo de minha infancia e adolescéncia a convicgédo de que o
curso de Engenharia poderia me trazer um status e condi¢cdes de trabalho que
nunca seriam alcancados pela profissdo de professor. Esta certeza era pautada no
convivio com uma familia de professores que, mesmo dedicando muito tempo,

esforco e buscando sempre fazer seus trabalhos com dignidade e almejando sempre
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se aprimorar naquilo que faziam, n&o tinham seu empenho reconhecido
financeiramente.

Ao final do primeiro semestre do curso de Letras, comecei a dar aulas em um
curso de linguas mantido pela universidade (1984). A experiéncia e o prazer de estar
em uma sala de aula, como professor, foram fundamentais na decisao de abandonar
meu curso de Engenharia e me dedicar integralmente ao curso de Letras.

Esse nado foi o unico 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. Apresentavamos trabalhos juntos, discutiamos os textos,
comentavamos as apresentagdes uns dos outros. Eram mundos diferentes.

Hoje sou professor de uma escola publica federal onde entrei por concurso
em 1992. Possuo carga horaria nesta instituicdo de vinte horas semanais e outro
emprego, como é comum a nos professores, também publico, em uma universidade
do Estado do Rio de Janeiro, onde sou professor assistente de Metodologia e
Praticas de Ensino de Lingua Inglesa, com carga horaria de 40 horas semanais.

Durante muitos anos, cerca de dezoito anos, trabalhei em cursos de linguas,
os chamados cursos livres e, ao ingressar no doutorado, decidi reduzir minha carga
de trabalho, criando maior disponibilidade para a pesquisa agora em questao.

Tive, como exposto acima, em minha experiéncia profissional, a oportunidade
de trabalhar com publicos 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
Inglés. Esta descoberta era guiada, na época, por cursos de treinamento oferecidos
pela instituicdo, com tutores vindos de grandes universidades inglesas, como
Cambridge e Oxford (ITTI, CEELT | e I, DOTE®).

Meu primeiro contato com a instituigao publica onde conduzo esta pesquisa
foi, a principio, muito dificil, por possuir caracteristicas adversas e diametralmente

opostas as que estava acostumado a trabalhar nos cursos de linguas.

* Estes cursos eram sempre seguidos de provas tedricas e praticas. Eles se referem, respectivamente a:
International Teacher Training Institute — equivalente ao RSA (Royal Society of Arts), Cambridge Examination in
English for Language Teachers (niveis | e 1l) e, por fim, Diploma of Overseas Teachers of English.
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1. Onde me encontro?

Com o passar dos anos, juntamente com a melhora gradativa das condi¢des
de trabalho nessa instituicdo e a mudanca de objetivos no ensino de lingua
estrangeira oriunda da énfase em leitura defendida pelos PCN-LE (Brasil, 1998),
senti que meu trabalho havia se tornado mais atraente e desafiador, j& que pude
perceber nele o desenvolvimento de meus alunos e objetivos bem claros no ensino-
aprendizagem de Inglés.

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 instituicdo americana, que poderia a0 mesmo tempo dar a pratica da lingua
inglesa, que consideramos tdo necessaria, como também construir o arcabouco
tedrico no qual minha pratica pudesse se sustentar. O curso escolhido, junto a
University of Pennsylvania - Graduate School of Education, foi o de TESOL
(Teaching English to Speakers of Other Languages®).

Ao voltar as minhas atividades no Brasil, ndo identifiquei, de imediato, que
meu curso tivesse tido algum efeito sobre minha pratica. Por vezes, percebia que
estava atado a normas, regras, buscas de respostas exatas para minhas duvidas.
Acredito que foi nesta época que comegcaram a se configurar os primeiros
questionamentos que tento, hoje, compreender através desta pesquisa.

Em 2003, comecei a trabalhar como professor assistente de uma
universidade publica em uma de suas unidades localizada na regidao metropolitana
da cidade do Rio de Janeiro. Considero o trabalho que desenvolvo junto a esses
futuros professores de Inglés muito gratificante e instigador. Gratificante, por poder
perceber a transformacado desses alunos em professores questionadores de suas
proprias praticas e das teorias existentes. Instigador, por n&o existir uma unica aula
em que nao saia de sala com questionamentos que dizem respeito a minha prépria
pratica.

Senti entdo a necessidade de dar continuidade a minha formacéao
ingressando no doutorado. E foi ao longo destes quatro anos que pude observar a
maior mudang¢a em minha pratica e na minha maneira de pensar. Mudancga esta que
veio ndo através de mudangas em minhas técnicas, dindmicas de sala de aula, mas

mudancgas na minha maneira de pensar.

5 . s A ,
Ensino de inglés para falantes de outras linguas.
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Se olharmos mais atentamente minha formacéo, veremos que ela sempre
teve sua énfase no conteudo. Escolas, universidade e até mesmo o mestrado néo
propiciaram chances de avaliar e permitir mudancas 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
de “saber local” (Canagarajah, 2004), ou seja, os saberes produzidos por nos
professores por meio de nossas praticas sociais para promover ensino-
aprendizagem, em que levamos em consideragao nosso contexto de trabalho e que
podem ou ndo gozar de reconhecimento profissional e académico (Canagarajah,
2004:4).

Ao comecar 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-organizacao e passasse a encarar meu trabalho de educador de outra forma.

Passo agora a apresentar as influéncias 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 comecar a discutir o que seja o paradigma tradicional, reducionista,
conservador ou simplificador, como € conhecido na literatura, € fundamental que
apresente o que entendo como sendo um paradigma.

O conceito de paradigma de que fago uso neste trabalho tem origem na
definicdo de Kuhn (1962/2009:225), para quem paradigma significa “a constelagéo
de crencas, valores e técnicas compartilhadas pelos membros de uma comunidade
cientifica”. Morin (1998:37) parte desta definicdo, e acrescenta que um paradigma
exprime um tipo de relagdo muito forte, de conjunc¢ado ou de disjuncao, e possui uma

natureza l6gica entre um conjunto de conceitos-mestres.
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1. Onde me encontro?

Para Morin (1998), este tipo de relacdo 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 relagcdes em detrimento de outras, o que faz com que ele controle a l6gica
do discurso.”.

Os paradigmas sao, desta forma, padrées, modelos a serem seguidos que
facilitariam, permitiiam a explicagdo do mundo que nos cerca. Estariam, assim,
acima das teorias, mas que, por serem aceitos por uma comunidade cientifica,
propiciariam o aparecimento de novas teorias. No entanto, todo paradigma surge
pela desconstrucdo de paradigmas anteriores, ja que esses sofrem influéncias em
suas estruturas a partir do momento que surgem dificuldades em explicar a
realidade. Para tal, seria necessario um novo arcabougo de teorias, conceitos e
pressupostos. Os paradigmas s&o assim, historicamente mutaveis, relativos e
naturalmente seletivos (Assmann, 1998).

O paradigma simplificador controla o pensar ocidental desde o século XVII e,
sem duvida, favoreceu grandes progressos em diferentes areas do conhecimento
humano; mas, com a chegada do século XX, sua supremacia comeca a ser
questionada. A mudanca de paradigma € um processo lento e dificil, pois implica na
transformagao e até mesmo na ruptura de conceitos, valores e forma de pensar.

Uma das caracteristicas do paradigma simplificador é o racionalismo que,
segundo Morin (1990/2008), € fruto da experimentacgéo cientifica, da fisica classica,
qgue coloca o homem como senhor de um mundo que existe com a finalidade de ser
por ele explorado, transformado para servi-lo e obedecé-lo. Esse racionalismo
reafirma a ideia de total concordancia, coeréncia, entre o racional e a realidade que
nos cerca. As consequéncias da adocao dessa racionalidade fazem com que se
exclua tudo aquilo que é subjetivo. A realidade se apresenta submissa a razéo, nao
dando espaco a sensibilidade ou as impressées sobre o mundo. Behrens & Oliari
(2007:56), defendem que a racionalidade “busca entender a natureza apenas em
sua esséncia, sem olhar as circunstancias e o contexto”.

A mudanca de paradigma, que nos leva ao paradigma simplificador, foi de
grande importancia. Ela propiciou transformacdes em diferentes ambitos da vida
humana: social, politica, cultural e, acima de tudo, na forma que o homem passa a

encarar os fendmenos da natureza, ja que estes perdem seu carater divino.
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Um dos filosofos e fisicos 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 decomposi¢éo
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): “Ao conhecer uma parte de um sistema, o pesquisador chegara ao
conhecimento do seu funcionamento”.

Descartes é considerado também o “pai do racionalismo moderno” e, sob
esta visdo, afirma que nem a fé, nem a tradicdo, nem mesmo o conhecimento
sensivel, sdo dignos de crédito absoluto. Juntamente com Galilei, conceberam que o
universo material e os seres vivos sao reduzidos a visdo de uma maquina com
funcionamento e engrenagens perfeitas, governadas por leis matematicas 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
emocgéo.

A compreensdo do mundo por meio do estudo de suas partes baseava-se na
ideia de que, ao nos especializarmos, estariamos dividindo trabalhos, distribuindo
tarefas, incentivando assim a especializacdo. O saber foi, como consequéncia,
pulverizado em um numero infinito de disciplinas que se tornaram totalmente
dissociadas. Passaram a existir abismos separando as mais diversas areas 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 &
comum que encontremos o que chamam de uma cultura de “balcanizagdo”, onde
existem grupos distintos que, por vezes, chegam a competir entre si na luta pela
ocupacéo de posigdes, como o numero de aulas semanais, numero de professores
dentro dos limites da escola.

Na escola, vimos a proliferacdo de disciplinas. A matematica passou a
receber nomes especificos dentro das grades curriculares: algebra, desenho,

aritmética; a quimica, de forma semelhante, se subdivide hoje em organica e
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inorganica; a propria fisica passa a ser ensinada separadamente em seus ramos:
mecanica, eletricidade, termodinamica, 6tica...

A escola nos ensina, no curso desses séculos, a tirar os objetos de seus
contextos, a compartimentalizar o conhecimento®, a dissociar os problemas
presentes na sociedade, ao invés de reunir e integrar o saber propiciando um melhor
entendimento do todo. A especializagdo, na visdo de Morin (1999/2006:41), “abs-
trai”: primeiro por extrair o objeto do seu contexto, ignorando os vinculos e as inter-
relagdes 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, religar esses saberes, buscando captar “o que esta tecido
em conjunto”, isto &, o que &€ complexo (Morin, 2005/2007:13). Essa tarefa se torna
ardua, pois, ao fim de sua vida educacional, o aluno acaba por se tornar incapaz de
organizar seu saber, ja que perde sua disposicao natural de contextualizar e de
globalizar aquilo que pela educacdo se tornou disperso e disciplinarmente
organizado.

Morin (1999/2006a) declara que a hiperespecializacdo impede que se veja o
global, ao fragmentar o todo em parcelas, como, também, ndo permite que se
encontre o que € essencial, uma vez que o fragmenta. A especializagéo traz consigo
nao apenas a compartimentalizagédo do saber, mas a ideia de que o mesmo “ja nao
parece ser produzido para ser articulado e pensado, mas para ser capitalizado e
utilizado de maneira anénima” (Morin, 1977/2008:25).

Resumindo, o paradigma simplificador concebia trés aspectos como verdade:
a simplicidade, a estabilidade e a objetividade. A simplicidade, ao acreditar que, ao
analisar partes, € possivel compreender o todo, buscando a relagéo causa e efeito
vistas aqui como lineares. A estabilidade reside na concepgdo de um mundo onde
se pode controlar, conhecer e prever os fendbmenos. E finalmente a objetividade que
busca obter uma unica versdo do conhecimento, distanciando o cientista do objeto
sob estudo.

Esse paradigma parecia ndo ser suficiente para responder ou mesmo
esclarecer questdes que surgiam no ambiente das minhas salas de aula. Tendo sido
educado e exercido muitos anos de minha profissao com esta visdo fragmentadora,

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

% Conhecimento e saber s3o usados aqui com o mesmo valor semantico.
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todo, era fundamental, néo justificava e ndo me oferecia objetivos claros para a
insercao da discussdo de ACs nas minhas aulas de Inglés, tendo por base o que ja
foi exposto e pelo que declaram Behrens e Oliari (2007):

“No paradigma conservador, a experiéncia do aluno ndo conta e
dificilmente sdo proporcionadas atividades que envolvam a criacdo. A
pratica pedagdgica tradicional leva o aluno a caracterizar-se como um ser
subserviente, obediente e destituido de qualquer forma de expressao. O
aluno é reduzido ao espaco de sua carteira, silenciando sua fala, impedindo
de expressar suas ideias. A acdo docente concentra-se em criar mecanismos
que levem a reproduzir o conhecimento historicamente acumulado e
repassado como verdade absoluta”. (p.60)

Precisava entao buscar justificativas que explicassem a inclusdo dos temas
abordados nas apostilas que usava nas turmas de Ensino Médio e que justificassem
o interesse dos alunos em aderirem a essas discussdes de forma clara, critica e
presente.

Comecei a minha busca nos documentos oficiais nacionais: nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1998), Parametros Curriculares Nacionais -
Lingua Estrangeira (PCN-LE) (Brasil, 1998) e nas Orientagbes Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM) (Brasil, 2006) e, finalmente, nos documentos desenhados
pela e para a propria escola, o Projeto Politico Pedagoégico (PPP) (2000). Tentava
encontrar os objetivos e as justificativas que me faltavam para a inclusdo da

discussdo de ACs com meus alunos.

1.3. O que dizem as leis?

Os Parametros Curriculares Nacionais - Lingua Estrangeira (Brasil, 1998),
apesar de nao terem sido elaborados tendo em mente o trabalho a ser desenvolvido
nas séries do Ensino Médio, apresentam, em seu texto, referéncias claras quanto a
formagao do cidadao e o respeito as diferencas.

Vejamos como a formagdo do cidaddo e o respeito as diferengas se
concretizam nos objetivos a serem alcangados pelo Ensino Fundamental (terceiro e
quarto ciclos) presentes nos PCN-LE (Brasil, 1998):

= compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-
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dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si o mesmo respeito; (p.7)

= posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situagdes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de
tomar decisGes coletivas; (p.7)

= conhecer e valorizar a pluralidade do patrimonio sociocultural brasileiro,
bem como aspectos socioculturais de outros povos e na¢ées, posicionando-
se contra qualquer discriminacdo baseada em diferencas culturais, de classe
social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e
sociais; (p.7)

= conhecer o proprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando habitos
sauddveis como um dos aspectos bdasicos da qualidade de vida e agindo
com responsabilidade em relacdo a sua saude e a saude coletiva; (p.7)

= questionar a realidade, formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento ldégico, a criatividade, a intuicdo, a
capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando
sua adequacao. (p.8)

Resumindo, vemos que os PCN-LE (Brasil, 1998) apresentam, como objetivos
a serem alcancados pela educagéo nacional, a formacao de cidadaos criticos, que
exercam seus direitos e deveres, que questionem o mundo que os cerca, que
defendam o respeito pelas diferengas ao se permitirem conhecer o outro enquanto
se conhecem.

Os PCN-LE (Brasil, 1998) sugerem, como forma de alcancgar esses objetivos,
a inclusdo de um trabalho feito a partir de temas transversais. Esses temas sé&o:
ética, saude, meio ambiente, educacdo 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
seqguir.

Os chamados temas transversais trazem para a escola, no entanto, assuntos
que, pela sua natureza, poderao gerar discussodes, tocar em aspectos para os quais
nds professores nao fomos formados e sobre os quais ndo foram tragadas diretrizes
que estabelecessem como deveriam ser abordados no ambiente escolar. Ao discutir
esses temas, esbarro em questbes que despertam diferentes posicionamentos
dentro de nossa sociedade contemporanea e, consequentemente, diferentes
reagdes por parte da escola na figura de seus alunos, professores, diregéo e, por

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

Um exemplo disso € o conceito de familia. Dentro de uma sala de aula

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

Poderemos ainda encontrar alunos que pertencam a familias das mais variadas

configuragcbes. Essas questdes, no entanto, nunca teriam sido pensadas ha meio

século.
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Os PCN-LE (Brasil, 1998), ao abordarem o ensino de uma lingua estrangeira,
apresentam trés tipos de conhecimento necessarios para que o processo de
construcdo de significados de natureza sociointeracional seja possivel: o
conhecimento de mundo, o conhecimento sistémico e o conhecimento sobre a
organizacéao de textos.

O conhecimento de mundo diz respeito ao conhecimento que cada um de nés
traz para a interacdo. A falta desse tipo de conhecimento podera acarretar grande
dificuldade na compreensao 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),

“l..] é esse tipo de conhecimento (de mundo) [que] pode, com o
desenvolvimento da aprendizagem no nivel sistémico, colaborar no
aprimoramento conceptual do aluno, ao exp6-lo a outras visdes do mundo,
a outros modos de viver a vida social e politica, a possibilidade de
reconhecer outras experiéncias humanas diferentes como validas
etc..”(p.30)

Sob este angulo, a discussao dos topicos presentes nas apostilas, descritas
no inicio deste trabalho, seriam capazes de ajudar e até mesmo suplantar quaisquer
dificuldades que os alunos viessem a ter por desconhecimento ou por falta de
informacgéo existente em um determinado assunto que estivesse sendo apresentado
pelos textos das mesmas.

Ao examinar a secdo em que os PCN (Brasil, 1998) abordam como os temas
transversais devem ser tratados no ambito escolar, constatamos que neles:

= [...] o trabalho pedagdgico deve incluir a possibilidade de discussdo e
questionamento e a ndo ocultacdo de contradigdes, conflitos e confrontos.
Pressupbe compreender que conflitos sdo inerentes aos processos
democraticos, sdo o que os fazem avangar e, portanto, ndo sdo algo
negativo a ser evitado. (p. 36)

= |[sso significa valorizar positivamente a capacidade de questionar e propor
mudancgas, buscando construir situagdes didaticas que potencializem tal
capacidade e possibilitem o aprendizado de modo a utiliza-lo de forma
consequente, responsavel e eficaz. (p. 36)

= Vale lembrar que a educacdo ndo pode controlar todos os fatores que
interagem na formacéao do aluno e que nao se trata de impor determinados
valores, mas de ser coerente com os valores assumidos, de possibilitar aos
alunos uma discussdo sobre eles e a construcdo de critérios para a escolha
pessoal. (p. 39)
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As discussbes de ACs que conduzia com meus alunos pareciam, a principio,
serem justificadas, e uma forma bastante eficaz para alcancgar os objetivos tracados
pelos PCN-LE (Brasil, 1998); contudo, os PCN-LE (Brasil, 1998) deixam claro que,
para que esse trabalho possa ser desenvolvido de maneira satisfatoria, precisamos
ter estabelecido, juntamente com a comunidade escolar, as metas a serem
alcancadas e os meios que serao utilizados para que isso ocorra.

Os PCN (Brasil, 1998) destacam essa integracdo como ponto fundamental
para que esse trabalho possa ser desenvolvido, como indicado nos trechos a seguir:

= O trabalho com os temas sociais se concretizard nas diversas decisdes
tomadas pela comunidade escolar, o que aponta a necessidade de
envolvimento de todos no processo de definicdo do trabalho e das
prioridades a serem eleitas. Assim, a opg¢do por esse trabalho precisa
mobilizar toda a comunidade escolar no processo de definicdo das
propostas e das prioridades a serem eleitas para o seu desenvolvimento. O
fundamental é que todos possam refletir sobre os objetivos a serem
alcancados, de forma a que se definam principios comuns em torno do
trabalho a ser desenvolvido. Cada um — alunos, professores, funcionarios e
pais — tera sua funcdo nesse trabalho. Para isso, é importante que as
instancias responsaveis pelas escolas criem condi¢Ges, que a direcao da
escola facilite o trabalho em equipe dos professores e promova situacdes
favoraveis a comunicacdo, ao debate e a reflexdo entre os membros da
comunidade escolar. (p. 31)

= Para os professores das diversas areas, de terceiro e quarto ciclos, essas
situagdes serao fundamentais para que possam coordenar a a¢ao de cada
um e de todos em torno do trabalho conjunto com os Temas Transversais.

(p. 31)

As apostilas utilizadas pelos professores de Inglés foram elaboradas para
desenvolver a habilidade de leitura. Seus textos, nos mais variados géneros, tratam
de tépicos que sdo, em sua grande maioria, abarcados pelos temas transversais. No
entanto, as apostilas de Inglés sdo uma iniciativa isolada dentro da escola. Nao
conheco quaisquer outras iniciativas que tenham sido desenvolvidas para que
houvesse a integracdo desses assuntos na sala de aula, nem mesmo no ensino de
outras linguas estrangeiras.

Os objetivos para a inclusdo desses topicos e a forma de implementar essas
discussdes, 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 parametros de como deveria desenvolvé-las, fui
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buscar entdo os documentos oficiais elaborados especificamente para o Ensino
Médio, as Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio de Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE) (Brasil, 2006). Procurava ainda, nesse momento, respostas que
definissem o0 que devia, e ndo devia ser feito, naquilo que dizia respeito ao
tratamento dos tdpicos presentes na apostila e a outras questdes 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 aqueles presentes nos PCN-LE (Brasil, 1998). A formacéo de
cidadaos criticos permanece como objetivo central deste documento. Mantém-se
ainda a preocupacgao de nao 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 adog¢ao de alguns temas
transversais como ponto de partida para o desenvolvimento de habilidades. Esses
temas transversais sdo: a cidadania, a diversidade, a igualdade, a justica social, a
dependéncial/interdependéncia, os conflitos, os valores, as diferengas 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
preocupacdo de, ao invés de reduzir’ e separar® conhecimentos para que sejam
apreendidos por nossos alunos de forma disciplinar e hierarquica, 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 ha de diferente para poderem assim,
compreender o todo. Noto, entdo, que existe, nos documentos até aqui

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

" Entendo por reducdo a apresentacdo e o trabalho de textos modificados e classificados como faceis ou mais
complexos. Apresentando-os dos mais faceis aos mais complexos.

8 Separacgdo é vista por mim como a divisdo de um determinado tépico em partes para que a dificuldade possa
ser superada ao permitir, supostamente, que desta forma o assunto, conteudo, seja melhor examinado e
compreendido.



A discussdo de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. | 37

disciplinas e a intencdo de criar condigbes para que se possa religar o que se
encontra separado.

A partir do estudo desses documentos oficiais, comegco a perceber, no
trabalho que vinha desempenhando com meus alunos, tragcos que n&o tinham
caracteristicas redutoras ou disjuntoras, que ndo se encaixavam em uma Visao
disciplinar e em uma relacdo de causalidade linear.

Ao manter discussbdes em Portugués sobre assuntos presentes nas apostilas
de Inglés, sentia que ndo estava aproveitando o0 maximo que essas interagbes me
permitiam e que talvez os proprios alunos nao vissem estas discussdes como aula,
apesar de participarem e se mostrarem interessados. Fazia aquilo que acreditava
ser correto ao incentivar que meus interlocutores buscassem razdes para justificar
seus comportamentos, suas crengas, em suas experiéncias de vida na escola e fora
dela. Buscava fazer com que eles ndo apenas tivessem argumentos para
defenderem seus posicionamentos, mas também tivessem contato com diferentes
pontos de vista, diferentes dngulos de uma mesma questdo. A cada mencgédo de um
conhecimento especifico de outra disciplina, os alunos eram por mim encorajados a
buscarem as respostas aos seus questionamentos junto a seus professores ou na
utilizacao de outros recursos de pesquisa.

Ao discutirem os ACs, podiam desvendar aspectos que nao estavam
diretamente relacionados ao ensino tradicional de uma lingua estrangeira. Nao era
gramatica, ndo era em Inglés®, mas os informava e os ajudava a construir seus
préprios significados a respeito de uma gama de assuntos.

O trabalho de leitura desenvolvido nesta escola criava condigbes propicias
para uma leitura que tivesse por objetivo muito mais do que uma simples
depreensdo de significado de um texto, mas um letramento critico, como sugerido
pelas OCEM-LE (Brasil, 2006):

“[...] (onde) ganham énfase as representacGes e as analises a respeito de
diferencas, tais como: raciais, sexuais, de género e as indagacdes sobre
guem ganha ou perde em determinadas rela¢des sociais.” (p.116)

Minha pratica, mesmo antes da ado¢ao das apostilas, ja possuia tragos que

demonstravam que a disciplinaridade, defendida pelo paradigma simplificador, nao

9 o , ~ . ~ , .. .
As razGes para o uso de lingua mae durante as discussdes que mantinhamos foram explicitadas anteriormente (INCLUIR
paG).
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era suficiente para solucionar minhas inquietudes e justificar minhas escolhas
pedagogicas dentro de sala de aula.

As apostilas, com a sua configuragcao e conteudo tematico e os documentos
oficiais, mostravam que meu comportamento como professor ndo guardava apenas
caracteristicas de alguém que havia tido sua formacédo académica sob a influéncia
de um paradigma simplificador, disciplinar, mas comegavam a mostrar uma maior
integracédo no aspecto pessoal, ja que a dinamica da sala de aula deixa de ser
centrada no professor e passa a oferecer outras possibilidades de interacéo; e na
possibilidade de discusséo de tépicos relativos a varias disciplinas: Biologia, Historia,
Geografia, entre outras. Esse trabalho tem o objetivo de desenvolver nesses alunos
sua capacidade critica e enquanto isso, € capaz de desenvolver nos aprendizes o
conhecimento de mundo necessario para uma melhor compreenséo dos textos com
que trabalhavamos.

Passei a verificar entdo se o Projeto Politico Pedagoégico (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 instituicdo € uma instituicdo publica e ndo poderia,
em seu documento oficial interno, possuir linhas de ag¢ao e de pensar que diferissem
fundamentalmente dos documentos oficiais nacionais.

Como parte integrante do PPP (2000), cada disciplina, dentre elas o Inglés,
estabeleceu o que acreditava ser a fundamentagao teorica para o trabalho a ser
desenvolvido, e, a partir desta visdo de ensino-aprendizagem, estabeleceu seus
objetivos e os meios que deveriam ser adotados para alcanga-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 lingua
estrangeira ndo deveria se restringir simplesmente ao ensino de estruturas
linguisticas e do vocabulario, 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 formagado como cidadéo.

A énfase no ensino da leitura, presente nos PCN-LE (Brasil, 1998) e no PPP
(2000), se baseia em alguns pressupostos. O primeiro deles € que ler, além de ser

uma atividade pessoal e particular, € uma pratica 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 criagédo e recepgéo estejam envolvidos.

A razédo principal para a adog¢do deste tipo de modelo de leitura se
fundamenta no fato de que, em um modelo de leitura de decodificacao, a leitura esta
centrada na informacéo contida no texto. Segundo Coracini (2002:13), este modelo
de leitura provém de uma visao estruturalista e mecanicista da linguagem, de acordo
com a qual o sentido estaria “arraigado as palavras e as frases, estando, desse
modo, na dependéncia direta da forma”.

Em um modelo psicolinguistico de leitura, a leitura esta centrada no leitor e na
informacdo que ele traz para o texto (Cavalcanti, 1989:23). Em um modelo
interacional de leitura, se considera que o fluxo da informagao opere em ambas as
diregdes, 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 visao interacional
nao apenas do fluxo de informag¢do, mas também do discurso, da formacao socio-
historica dos participantes do processo de leitura, ndo presentes nesses modelos até
aqui apresentados.

Moita Lopes (1996) define leitura como sendo um modo especifico de
interacdo entre participantes discursivos, envolvidos na construgdo social do
significado: a leitura € uma pratica de cunho social, € uma forma de agir no mundo
por meio da linguagem. Ao ser uma pratica social, a leitura permitira ao aprendiz sua
interacdo com os outros, participando e discutindo do que ocorre na sociedade a sua
volta. A atividade de leitura deve ser vista nas palavras de Braggio (1992),

“[...] dentro de uma matriz pessoal, social, histérica e cultural, pois ndo
somente o que o leitor traz para a transagdo de sua experiéncia passada de
vida e de linguagem, mas também as circunstancias socialmente moldadas
e propdsito da leitura, ddo a contextualizagdo para o ato de simbolizagdo.”

(p.69)
A partir do que foi mencionado acima existe a necessidade que um outro
modelo de leitura seja levado em consideragéo, o modelo sociointeracional.
Sob esta perspectiva, a leitura tem papel importante na formagdo da
identidade das pessoas, ja que o significado é construido através de um processo de
interac&o social, ele é visto como dado pelos participantes via interacdo de uns com

0s outros.
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A discusséo de ACs sob este prisma colocaria dentro do ambiente da sala de
aula diferentes posicionamentos sobre esses tdpicos: aqueles trazidos pelos alunos,
o desvendado pelos textos em estudo e o expresso pelo professor. As discussoes,
antes e depois da leitura, mesmo que conduzidas em lingua mae, pareciam, pelo
menos sob o meu olhar, produzir ambientes favoraveis a formacédo de suas
identidades ao construirem ambientes propicios para formarem suas opinides
baseadas ndo apenas em visdes unilaterais de um determinado problema, de um
determinado assunto.

O PPP (2000) desta instituicdo, em seu capitulo que trata do ensino de Inglés,
prevé que, ao final da Educacao Basica, o aluno devera, dentre outras coisas, ser
capaz de:

* refletir sobre a realidade, posicionando-se critica e responsavelmente nos
diversos contextos socio-culturais de modo a ser capaz de interferir no
mundo que o cerca; (p.384)

* tomar consciéncia dos aspectos sécio-culturais, através da utilizacdo de
diferentes fontes de informacdo e recursos tecnolégicos, compreendendo
que as expressdes podem ser interpretadas de acordo com o contexto
sécio-cultural no qual elas sdo produzidas e utilizadas; (p.384)

* construir significados que lhe sejam relevantes através da interacdo com
seus pares, professores e textos; (p.384)

* ser capaz de selecionar informagdes, analisar, sintetizar, argumentar e
negociar significados; (p.384)

* estabelecer relagdes entre os diversos componentes curriculares bem como
entre as diversas dreas 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 ndo deixavam claro quais parametros
deveriam ser seguidos para a sua implementacdo. N&o existiam, nesses
documentos, referéncias quanto a forma como deveriam ser conduzidas as
discussoes e qual o posicionamento que deveria tomar como professor.

A minha experiéncia, ao discuti-los, mostrava que era quase que imprevisivel
saber de antemé&o de que forma as discussbes de ACs iriam se desdobrar. Cada
aluno, ao apresentar seus argumentos, mencionava aspectos que muitas vezes néo

haviam sido sequer cogitados por mim durante a preparacéo das atividades.
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Uma vez que diferentes areas do conhecimento acabavam sendo abordadas
nessas discussbes, decidi analisar como a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade, mencionadas nos documentos oficiais, se traduziam no PPP
(2000) dessa escola e de que forma esta visdo n&o disciplinar e ndo disjuntora
poderia justificar e fornecer objetivos a minha pratica docente.

Ao analisa-lo, pude notar que nao existe qualquer referéncia a um trabalho
transdisciplinar, contudo o PPP (2000:216) da escola dispensa grande atencdo a
interdisciplinaridade que, segundo este documento, surge do entendimento da
necessidade de se reorganizar o ensino-aprendizagem no sentido de superar a
fragmentacdo e a linearidade do conhecimento e de romper os limites que
demarcam o territério de cada disciplina.

Sendo assim, o PPP (2000) da escola advoga que o ensino de lingua inglesa,
além de contextualizado, deve ser trabalhado, sempre que pertinente, em
consonancia com os demais componentes curriculares das diversas areas do
conhecimento, fazendo com que este venha a ser compreendido como um todo
organizado e “nao como um quebra-cabeca cujas pecgas ndo se consegue encaixar”
(PPP, 2000:375).

Trabalhar de maneira interdisciplinar €, no PPP da escola (2000), associar o
conteudo ao contexto do qual emerge, estabelecendo relagbes entre o que se
ensina e a realidade em que esses alunos vivem.

“Ao contrario 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 préprio
sujeito que aprende, a interdisciplinaridade permite a elaboracdo de novos
conceitos e idéias™. Isso pode ser realizado através do estimulo a
interpretacdo, comparacao, deducdo, inferéncia, sintese, problematizacao,
desse modo propiciando a participacdo no processo de producdo do
conhecimento — e ndo apenas de sua reproducdo — e o exercicio de uma
visdo critica da realidade e de nosso universo social” (p.216).

“Em uma concepcao freireana, a interdisciplinaridade é estabelecida como
requisito para uma visdao 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 ndo se excluem mutuamente, mas se explicam uns em relagao
aos outros. Assim, a interdisciplinaridade pressupde um trabalho de
interacdo na construcdo do conhecimento e corresponde a uma nova

1 ..
% Acento presente no texto original.
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maneira de se pensar a realidade, resultante do didlogo entre as diversas
areas do conhecimento” (p. 376).

Como dito anteriormente, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade nao
fizeram parte da minha formagcdo como aluno, nem da minha formagdo como
professor. E, se estavam presentes, n&o fui capaz de notar.

Percebo, entdo, ao examinar os documentos oficiais (PCN-LE (Brasil, 1998),
OCEM-LE (Brasil, 2006) e PPP (2000)), que minha pratica docente, ao discutir
questdes que surgiam inicialmente por estarem presentes na midia, ou na vida
cotidiana da escola, e, posteriormente, presentes nos tdpicos abordados pelos
textos das apostilas de Ensino Médio, fizeram com que eu adotasse praticas que me
aproximavam de uma abordagem interdisciplinar, mas que, no entanto, guardavam
ainda caracteristicas disciplinares, ja que nao existia um planejamento detalhado e
um trabalho feito em equipe.

O isolamento parece ser uma caracteristica da profissao de professor (Fullan,
1991/2001). Até antes de comecar esta pesquisa, me considerava como sendo o
unico, ou um dos poucos professores a desenvolver discussdes sobre ACs. Esse
fator, junto a 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 desejavel, fez
com que tentasse, ainda com uma visado tradicional, estabelecer os porqués, as
formas, o tempo a ser gasto com este tipo de atividade, e os limites que as
discussbes desses topicos deveriam ocupar no meu dia-a-dia escolar.

Precisava, neste momento, ap6s ter examinado os documentos oficiais, tragar
as mudangas que haviam ocorrido no paradigma simplificador. Esse paradigma
havia influenciado minha formagéo, incentivando a disciplinaridade, a causalidade
linear, a disjungdo de saberes e o sequenciamento de conteudos. Contudo, pelo
exposto acima, consigo perceber que este paradigma esta, pelo menos
aparentemente, sofrendo algumas influéncias contrarias aquelas que marcaram
minha vida escolar, apesar de ainda senti-lo como presente na educacéo dos meus
alunos.

Na proxima sec¢ao, passo, entdo, a apresentar as mudancas, as descobertas
que influenciaram a necessidade de se olhar o mundo com novos olhos, olhos de

unido, de dialogo entre as ciéncias e ainda de incerteza.
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1.4. O que houve no mundo?

As descobertas em diversas areas da ciéncia que aconteceram em
decorréncia dos avancgos cientificos ocorridos na primeira metade do século XX vém
sinalizando o surgimento de novos referenciais teéricos. Estes, por sua vez, passam
a consolidar uma base conceitual marcada por principios e macroconceitos '’ que
modificam a visdo até entdo defendida em respeito aos processos de interagao,
interpretacéao, reflexao e cooperacao presentes nos ambientes de aprendizagem.

Foi a partir do contato que tive com essas “novas” teorias que comecei a
reconhecer que o paradigma presente durante toda minha formacéo de aluno e
professor comegava a apresentar sinais de incompletude, ou seja, ja ndo era
suficiente para explicar muitos dos fendmenos estudados pelas ciéncias ditas
exatas.

As teorias que passo a apresentar colaboraram para que pudesse ter uma
melhor compreens&o do que seja a aprendizagem, a constru¢géo de conhecimento e
o funcionamento de organizagdes, dentre as quais a escola. Essas teorias vém a
colaborar, segundo Moraes (2004):

“[...] para a melhoria de nossas praticas pedagdgicas, como indutoras de
praticas educacionais mais dinamicas, integradoras e contextualizadas que
requerem uma maior clareza conceitual em relagdo a complexidade
implicita nos processos de ensino e aprendizagem.”(p.30)

Mostrarei de que forma o desenvolvimento das muitas descobertas, teorias e
principios influiu epistemologica e pedagogicamente na abertura para mudancgas na
area educacional.

Para que um novo cenario epistemoldgico pudesse se consolidar, trés teorias
interpretadas de forma conjugada foram de suma importancia. Essas teorias sao a
Autopoiética (Maturana e Varela), a teoria Enativa (Varela) e a teoria dos Sistemas
(von Bertalanffy). Essas teorias caracterizam a organizacdo dos sistemas vivos e
tentam explicar as origens biolodgicas, sociais e psicolégicas do conhecimento
humano.

A Autopoiese designa a capacidade que os seres vivos possuem de se

autoproduzirem. Segundo essa teoria, um ser vivo € um sistema autopoiético,

" Moraes (2004:45) entende por conceito a representacdo mental de um objeto; e se utiliza da defini¢do
apresentada por Ciurana (1999) para macroconceito. Na visdo de Ciurana (1999), um macroconceito é um
conceito nuclear do qual gravitam outros conceitos.
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caracterizado como uma rede fechada de produgbdes moleculares (processos), onde
as moléculas produzidas geram, com suas intera¢cdes, a mesma rede de moléculas
que as produziu. A conservacao da autopoiese e da adaptacdo de um ser vivo ao
seu meio sdo condi¢des sistémicas para que exista a vida. Portanto, um sistema
vivo esta constantemente se autoproduzindo, autorregulando, e interagindo com o
meio que, por sua vez, apenas desencadeia no ser vivo mudangas em sua propria
estrutura.

A Enacéo, termo cunhado pelos bidlogos chilenos Maturana e Varela a partir
da expressao espanhola en accion, pode entdo ser entendida a partir de dois
pontos. O primeiro deles fundamenta-se na forma como algo € percebido por um
determinado observador. Para melhor compreender este fato, tentarei exemplificar
com uma situacéo retirada do contexto da sala de aula.

Todos aceitamos que a sala de aula € por exceléncia um ambiente dinamico,
e que muito desta dinamicidade se deve a acdo do professor. Sendo assim, para
que se possa entender, compreender este ambiente, sera necessario levar em
consideragao as sensagdes e emocgoes desse sujeito.

"Na medida em que estas situacGes locais se transformam constantemente
devido a atividade do sujeito percebedor, o ponto de referéncia necessario
para compreender a percepc¢ao ndo é mais um mundo dado anteriormente,
independente do sujeito da percepg¢do, mas a estrutura sensdrio-motora do
sujeito" (Varela e cols., 2003:235).

O segundo baseia-se na ideia de que as estruturas cognitivas emergem de
esquemas sensoério-motores recorrentes e que permitem a agdo ser guiada pela
percepcéao. Isto €, a maneira como o sujeito “percebedor” interpreta os estimulos do
meio. Isso determinara “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
situagcao que eles agirao e se modificardo em relagéo a ela.

Como vimos, a teoria Autopoiética e a teoria da Enacdo possuem visdes
sistémicas. Cabe entédo apresentar esta teoria que ajudara a entender a necessidade
de uma mudanca dos paradigmas vigentes e a forma de se conceber o mundo € a
escola nele inserida.

A teoria Sistémica tem origem com von Bertalanffy (1937), quando este reflete
sobre a Biologia. A pesquisa de von Bertalanffy baseia-se numa visado diferente do

reducionismo cientifico até entédo aplicado pela ciéncia convencional.
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A palavra sistema origina-se do grego e indica um conjunto de elementos com
alguma relagéo entre eles, coordenados entre si, que formam uma estrutura
organizada, um conjunto articulado de objetos, fatos, acontecimentos interligados,
interrelacionados e com alguma caracteristica comum (Moraes, 1997/2006:61).

Numa pesquisa como esta, o ser humano € o sistema que mais nos interessa,
juntamente com suas familias, as salas de aula e as escolas que frequenta, e as
comunidades onde estao inseridos, tendo em mente que sistemas s&o organismos
Vivos ou grupos estaveis de organismos vivos.

Morin (2005/2007) expande a ideia sobre o que é um sistema quando n&o o
percebe como sendo constituido por apenas um conjunto de partes, mas sendo
constituido também pelas acdes e interagdes entre essas unidades complexas. Para
Araujo (2007), é este conjunto de relagdes, interagbes estabelecidas entre essas
partes, que ira caracterizar a organizagédo de uma comunidade de aprendizagem.

O conceito de sistema engloba assim trés dimensdes diferentes. A primeira
dimensao se baseia na ideia de que um sistema é composto por partes que
interagem e que sao interdependentes, mas que em conjunto formam um todo
unitario com um objetivo comum.

A segunda dimensao 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 € 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 relagdes
entre as partes e o comportamento do todo sejam o foco de atencgao.

A terceira e ultima ideia reside no fato de que um sistema é um conjunto de
partes coordenadas, formando um todo complexo ou unitario.

Dentro da teoria dos sistemas, encontramos dois tipos de sistemas: aqueles
que nao sofrem influéncia do ambiente onde estdo inseridos, alimentando-se de si
mesmos e que sao chamados de sistemas fechados; e os sistemas abertos, que, ao
contrario, sofrem interagcbes com o ambiente onde estao inseridos.

Os sistemas abordados neste trabalho sdo vistos como sistemas abertos,
uma vez que recebem constantemente influéncias internas e externas que
interferem na sua organizagcdo. Esses sistemas precisam ter a capacidade de se

auto-organizarem para se adaptarem as informagdes que tenham origem nos meios
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onde se encontram. Como consequéncia deste fato, para compreendermos um
sistema, teremos que compreender n&o apenas o sistema, mas também sua relagéo
com o ambiente, ja que esta relacdo nao é simplesmente de dependéncia, mas
constitutiva do sistema (Morin, 2005/2007).

O comportamento de um sistema n&o é previsivel, jA que atuam nele
diferentes forgas, internas e externas, de diferentes naturezas. No entanto, um
sistema, se observado ao longo de um grande periodo, apresentara
comportamentos recorrentes e até mesmo previsiveis. Clarke (2003/2006) chama
isso de “personalidade”. E baseando-se nesta “personalidade” que, segundo ele,
seremos capazes, apos algum tempo de contato com um grupo de alunos em uma
determinada instituicao, de planejar aulas, até mesmo cursos inteiros que sejam na
maioria das vezes bem sucedidos. Conseguiremos prever possiveis reagbes de
nossos alunos a estimulos 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 tendéncias: a organicista, com von
Bertalanffy (1937), por sua associagdo com o0s organismos e sistemas vivos,
biolégicos e sociais; e uma tendéncia mecanicista, com a teoria cibernética de
Wiener (1948), que tentava reproduzir os mecanismos de funcionamento dos seres
vivos para descrever maquinas cibernéticas ou sistemas artificiais.

Junto a essas teorias'?, aparecem ainda outros principios, dentre eles o
Principio da Incerteza (1927), no qual Heisenberg verificou que, ao estudar uma
particula quantica, era impossivel determinar sua trajetéria. Quanto mais precisa
fosse uma medida, mais incerta seria a proxima medida a ser obtida. Assim,
descobriu-se que € impossivel precisar a medida ou a trajetoria de particulas em
eventos futuros, ja que nédo se consegue prever simultaneamente a posicéo e a
trajetoria da particula. A incerteza é, assim, decorréncia de um principio que rege a
natureza da matéria e ndo consequéncia de erros na medicao.

Baseando-se nestas ideias, Niels Bohr concebe o seu Principio da
Complementaridade (1928), que explica a natureza complementar da matéria. Esta
€ simultaneamente formada por ondas e particulas. Este fato faz com que um
mesmo objeto possa se comportar de formas distintas, dependendo do

comportamento fisico que assuma: o de uma onda ou o de uma particula. Pode-se a

12 . L A e .
Entendo “teoria” e “principio” como sendo termos de valor semantico equivalente.
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partir deste principio afirmar que fendmenos, eventos, e processos existam em
termos de potencialidades.

Em termos educacionais a implicacao deste principio fundamenta-se no fato
que a realidade passa a se constituir a partir daquilo que somos capazes de ver,
interpretar, construir, desconstruir e reconstruir, 0 que reitera a impossibilidade de
concebermos a realidade como sendo Unica e independente do observador.
Existirao tantas realidades quantas explicagbes dadas pelos sujeitos para as infinitas
interacdes que mantém com o meio onde estdo inseridos.

Basarab Nicolescu (1996), partindo do entendimento dos dois principios
apresentados anteriormente: o Principio da Incerteza (1927) e o Principio da
Complementaridade (1928), desenvolveu uma teoria sobre os diferentes niveis de
realidade que regem a natureza da matéria.

Pelas descobertas da Fisica Quantica passamos a conceber que a realidade,
ou seja, os diferentes niveis de organizagdo da matéria, possuem natureza
multidimensional: a realidade macrofisica, a microfisica e a virtual. A realidade na
visdo de Moraes (2008a):

“[...] caracteriza-se pela ndo fragmentacdo, ja que a fragmentacdo é
produto da mente humana e distorcdo da realidade. Esta possui um padrao
em rede, pressupondo, assim, a existéncia de interdependéncia entre
fendbmenos, eventos e processos.”

A possibilidade da existéncia de niveis de realidade diferentes, para Basarab
Nicolescu (1999), oferece entdo diferentes maneiras de se conhecer algo e,
consequentemente, reconsiderar e valorizar conhecimentos antigos e a existéncia
de tipos de conhecimento diferentes dos que estamos acostumados a perceber.

Um exemplo desses niveis de realidade multiplos pode ser entendido ao
examinar o mundo macrofisico que nos cerca. Esse tem por caracteristica a
separacao existente entre os varios objetos que o compdem, no entanto, estudos
feitos com particulas quanticas comprovam que esta separacéo ndo mais existe. Ela
da lugar a padrdes de interconexao que interagem continuamente.

A importancia, para a ciéncia, destes principios pousa sobre a descoberta de
que o observador, no momento que observa o objeto, passa a fazer parte de um
sistema indissociavel envolvendo o sujeito, o objeto e o processo de observacéo.
Esta descoberta pde em cheque toda a relacéo até entdo existente entre sujeito e

objeto de pesquisa, ja que passam a existir apenas um em relagéo ao outro.
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Este principio possui implicagbes também no que diz respeito ao processo de
construcédo de conhecimento e da aprendizagem. A partir desse principio, passamos
a nao poder considerar o mundo como algo objetivo e totalmente dissociado do
sujeito. A realidade defendida pela fisica classica passa a ser algo ilusorio e
dependente daquele que a vive.

Moraes (2004:40) defende que ao se admitir que n&o existem mais “verdades
nem certezas absolutas, mas “certezas provis()rias””, verdades relativas e
incertezas cognitivas ja que o pensamento e o0 conhecimento sdo sempre
provisorios”, colocamos tanto o pensamento como o conhecimento como sendo um
processo continuo de vir a ser.

A fisica classica concebia o mundo composto por elementos separados que,
com as descobertas descritas sucintamente acima, passa a ser visto como uma
organizagao.

Organizacdo é uma palavra de origem grega — organon que significa
instrumento. E através dele que o sistema manifesta a sua identidade e
funcionalidade, em outras palavras, expressa “aquilo que lhe esta destinado a
desempenhar como totalidade complexa” (Moraes, 2004:56). Para Morin
(1999/2006a), a organizagao € aquilo que liga os elementos entre si. A parte com o
todo e o todo com as partes de forma a permitir a constituicdo do todo.

Maturana e Varela (1997) adicionam a esta definicdo a ideia de que, além de
traduzir o conjunto de relagdes ou interagdes entre os componentes do sistema, a
organizagcado caracteriza a classe a qual ele pertence, ou seja, adolescentes,
homens, mulheres... A organizacgao diferencia-se desta forma de outro conceito, o de
estrutura. Para esses autores a estrutura de um sistema se constitui pelos
componentes fisicos e pelas relagbes que esses elementos mantém e que se
transformam continuamente em processos de auto-organizagéo.

Para que um sistema continue vivo, ele devera manter sua organizagao; em
outras palavras, manter aquilo que lhe da o nome. A estrutura, por sua vez é a
caracteristica que € mutavel em um sistema e s6 passa a existir a partir da
organizagao.

Moraes (2004) exemplifica a relagdo organizagao/estrutura com o seguinte

exemplo:

13 Aspas presentes no original.
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“[...] uma cadeira é uma organizacdo 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
relacGes que a caracterizam funcionalmente como tal. Podemos cortar
parte das pernas da cadeira, alterar sua estrutura, bem como as relagGes
entre os seus componentes constituintes, mas ela continuara sendo cadeira
se preservar um minimo de condicGes e de relagcdes que a caracterizam
desta forma. Mas, sabemos que uma cadeira ndo é uma mesa que, por sua
vez possui uma integralidade, uma identidade e/ou funcionalidade
diferente e, portanto, caracterizam um outro tipo de organizacdo.”(p.58)

Fago entdo, uma analogia do que seja organizagdo e a estrutura em nossos
alunos. Um aluno, para ser considerado como aluno, podera ter sua estrutura
alterada, no meu entendimento, aquilo que o qualifica. Ele podera ser um bom aluno,
comportado, dedicado, bagunceiro, branco, negro, magro, alto, mas ndo podera
mudar sua organizagdao. Ao olharmos para ele, poderemos notar mesmo que, em
graus diferentes, a sua caracteristica mais marcante que é a de ser aluno.

Apos estas descobertas, precisa-se considerar o aluno como um ser por
inteiro, ou seja, sua organizacdo e sua estrutura, com toda a sua
multidimensionalidade: suas emogdes, sua historia, sua memoria, suas relagbes com
0 meio, alguém que participa do seu proprio processo de construgdo de
conhecimento.

Conhecer e aprender, no entendimento de Maturana e Varela
(1984/2007:191-193), englobam procedimentos de interpretagdo, criacdo e auto-
organizagcéo por parte do aluno. O desenvolvimento da aprendizagem, por exigir
estados de auto-organizacao recorrentes, é facilitado por desequilibrios e desafios.
Assim, o conhecimento e a aprendizagem séo processos de construgado recursivos e
interpretativos, desenvolvidos de forma ativa pelos aprendizes por meio de sua
interacdo com o mundo e com a realidade que os cerca.

Nas palavras de Moraes (2010):

“Todo conhecer e aprender depende do que acontece no sujeito, de como
funciona sua corporeidade, ja que ele é também banhado pelas emocdes,
pelas intuicdes, pelos sentimentos, pelas sensacdes, pelas historias de vida.
Enfim, por tudo aquilo que acontece no ser humano. Assim, a experiéncia
do aprendiz é sempre fundamental e depende de suas relacées com o meio
e com outros sujeitos.”(p.298)
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Isso me leva a admitir que um paradigma simplificador ndo cumpre mais com
sua fungdo de controlar os discursos e as praticas 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 visdes defendidas
pelo paradigma simplificador que a concebia como sendo unidimensional e
previsivel.

Se retomarmos a teoria dos sistemas, explicitada acima, perceberemos uma
necessidade de mudancga epistemoldgica em relagdo a objetividade. von Bertalanffy
(1937) ao propor a aplicagédo universal dos principios sistémicos aos diversos
sistemas existentes transcende as fronteiras disciplinares adquirindo, assim um certo
nivel de interdisciplinaridade, sem no entanto, “ultrapassar os pressupostos
objetivistas da viséo realista do universo” (Moraes, 2004:62). Para essa autora, o
fato desta teoria preservar a realidade como sendo independente do observador faz
com que a teoria dos sistemas permaneca presa a um paradigma simplificador.

Ao manter em seus estudos a realidade como sendo independente daquele
que a observa, ou seja, de carater objetivista, von Bertalanffy (1937) acaba indo
assim contra a teoria da Enacgéo e a teoria sobre os diferentes niveis 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 concepg¢ao de que um sistema
envolve um grupo de relagdes e propriedades, sinalizando que um sistema ou
subsistema é sempre aberto em algum nivel, influenciado e interagindo
constantemente com o meio onde se encontra, envolto por um sistema maior € mais
abrangente (Moraes, 2004).

Nessa concepcgao, os sistemas passam a ser vistos ao mesmo tempo como
sendo o todo e parte de um sistema ou subsistema qualquer, onde mantém a sua
funcionalidade, mas que, no entanto, na visdo de Wilber (1996) sempre estardo
inseridos em uma outra totalidade, participando assim de inUmeros sistemas, com
diferentes fungbes em diferentes niveis. Morin (1990/2008) chama este fendmeno de
imbricamento ou sobreposigcédo de sistemas. A vida passa a ser considerada como
um sistema envolvido por incontaveis sistemas de sistemas, onde suas interagdes e

processos encontram-se em um emaranhado ligados uns aos outros.
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A visdo de mundo perde sua linearidade, sua causalidade linear, sua
objetividade, e passa a ser concebida de forma diferente, na qual inumeros aspectos
passam a coatuar em sua constituicdo.

Essa “nova” configuracdo 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 criacdo de relagdes e interrelacdes com produtos,
resultados nem sempre vislumbrados quando estas atividades estavam sendo
planejadas. Essas interagcbes nao possuiam assim uma causalidade linear; as
consequéncias de uma declaragdo a favor ou contra um determinado assunto
poderiam suscitar respostas diferentes em um mesmo grupo de alunos.

As discussdes de ACs ndo percebiam esses alunos como sendo
compartimentados. Quano procurava que meus alunos participassem das
discussbes trazendo seus argumentos, os encarava como completos. Por fim, as
discussdes nao se restringiam ao estudo de uma lingua em particular, mas, ao
contrario, percorriam trajetérias que langavam méo de especificidades as quais nem
eu nem meus alunos possuiamos. Isso nos levava quase sempre a busca de novas
informacgdes advindas de outras areas do conhecimento para que pudéssemos
melhor conhecer o assunto em discusséo.

Na visdo de Behrens (2006), a

“[...] 16gica epistemolégica de conceber o universo. Implica em uma
abertura epistemoldgica que leve em conta o movimento do universo, a
superacdo das certezas absolutas, a fragmentacdo do conhecimento, a
busca do papel da incerteza e do didlogo.” (p.13)

A visdo estabelecida pelo paradigma simplificador ndo mais explicava o
mundo, muito menos o meu mundo da sala de aula. Comega, assim, a emergir uma
nova forma de conceber o mundo e as relacbes nele estabelecidas - a
complexidade. E é ela que ganha destaque na proxima seg¢do que passo a

apresentar.

1.5. A Complexidade

O surgimento de um novo paradigma, o paradigma emergente ou da

complexidade, tem como principio a visdo do homem como um ser integral e
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complexo. Complexo, por trazer em si um conjunto de caracteristicas antagonicas e
complementares. Ele € ao mesmo tempo, sapiens e demens, trabalhador e Iudico.

Como vimos ao longo da ultima seg¢do, o processo de mudanga de
paradigmas se estabeleceu a partir do avango do paradigma da ciéncia, e
impulsiona, ainda hoje, uma reavaliagdo do conhecimento fragmentado em favor da
reintegracado do todo. Este € um processo que ainda esta em curso, pelo menos no
ambito da educacédo, dai este paradigma ser chamado também de “paradigma
emergente”, ou, como prefiro chamar, “paradigma em processo de emergéncia”.

No mundo em que vivemos, nos deparamos com constantes transformacdes.
As certezas de ontem ja ndo se sustentam no dia de hoje, provocando inumeras
indagacdes, sem que possamos encontrar, na realidade que esta a nossa volta,
respostas prontas. A complexidade esta, assim, presente em qualquer experiéncia
vivida, seja ela individual ou coletiva. Almeida (2006:27) reforca 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
0 homem”.

Complexus significa aquilo que foi tecido junto (Morin & Moigne, 2000:209). A
palavra “complexidade” é de origem latina e vem do verbo complectere, cuja raiz
plectere significa trancar, enlacgar. O prefixo “com” da a palavra sentido de dualidade
de elementos distintos que se unem sem perder suas caracteristicas proprias (Morin,
Ciurana & Motta, 2003/2009:43).

Para Morin (1998), a complexidade constituiria o tecido, o pano de fundo onde
os acontecimentos, as acdes, as retroagdes, as interagcbes e o acaso ocorrem,
fazendo, assim, parte integrante da vida e correspondendo a todos os processos
dindmicos nela existentes. Nesta visdo, o mundo é encarado de forma
transdisciplinar. A transdisciplinaridade, entendida aqui como o reconhecimento da
interdependéncia entre varios aspectos da realidade, tem por fungdo questionar a
realidade por meio de uma abordagem em constante evolugéo, permitindo sofrer
influéncias de todas as areas do conhecimento humano, recolocando o homem
como o centro das preocupacdes (Moraes, 1997/2006:182).

Morin (2000/2007) vé como necessario ao desenvolvimento de uma nova
transdisciplinaridade

“[...] um paradigma que, certamente, permita distinguir, separar, opor e,
portanto, disjuntar relativamente estes dominios cientificos, mas que,
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também, possa fazé-los comunicarem-se entre si, sem operar a reducdo. O

paradigma da simplificacdo (reducdo-disjuncdo) é insuficiente e mutilante.

Torna-se necessdrio um paradigma de complexidade que, ao mesmo

tempo, disjunte e associe, que conceba os niveis de emergéncia da

realidade sem reduzi-los as unidades elementares e as leis gerais.”(p.55)
Na mesma linha, Moraes (2004 ) define a complexidade como:

“[...] sendo um principio 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 acles e interagbes que tecem a realidade da vida.”

(p.20)

Para compreendermos o pensamento complexo presente em Morin
(1990/2008:195-206) € necessario explicitar como este entende os conceitos de
ordem e desordem.

Ordem e desordem nao séo termos suficientes em si proprios. Eles sao
sempre relativos um ao outro: “[...] ha ordem na desordem, ha desordem na ordem.”
(Fortin, 2005:41). Esses termos serdo sempre encarados levando-se em
consideragcao ideias de interacbes e organizacédo. Pelas interagcbes, ordem e
desordem e a propria organizagdo podem estabelecer meios de influenciar,
construir, destruir uma a outra. A organizagdo, como discutida na se¢ao anterior,
fornece simultaneamente a estabilidade, em face a desordem, e a flexibilidade da
mudanca que permite a evolugéo.

Na complexidade o tetragrama: ordem, desordem, interacdo e organizacao
servira de base para qualquer tipo de pensamento. Sob a visdo complexa a
realidade se constitui, modifica, destréi e se regenera a partir de forgas antagbnicas.
Em outras palavras, todos os fenbmenos 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 destruigdo de uma ordem anterior.

O conceito de ordem vai além das ideias de regularidade, estabilidade, leis, e
uni-se a ideia de interacdo, estando estreitamente ligada recursivamente a
desordem.

Uma vez definida a complexidade e a forma de pensar e ver o mundo
complexo, é necessario que apresente os principios que a governam.

Para Moraes (2008:96), estes principios funcionam como instrumentos ou

categorias de pensamento que nos auxiliam na compreensdo do que seja
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complexidade e a implementar esta mudanca no pensamento, indo de simples e
linear para complexo.

Diferentes autores apresentam diferentes operadores ou principios14 e 0s
nomeiam de formas distintas, contudo, apresentarei, neste trabalho, aqueles que
considero fundamentais para compreender a discussdo de ACs dentro do ambiente
escolar. Eles sdo: o operador recursivo, o operador dialdégico, o operador
hologramatico e o principio auto-eco-organizador. Os trés primeiros, na visdo de
Morin (2000/2007), sao 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 estdo ligados. Esse
operador rompe com a cadeia linear entre causa e efeito. Sua agéo vai além de um
simples instrumento de autorregulagcéo (feedback positivo ou negativo), permitindo
que haja na realidade uma auto-organizacgao.

Morin e Moigne (2000), ao explicarem esse principio, estabelecem que, nessa
visdo, produtos e efeitos sao eles préprios produtores e causadores daquilo que os
produz. Para que possamos melhor compreender este principio no contexto escolar,
Moraes (2008a) com base em Maturana (1999), conclui que:

“Podemos, entdo, inferir que o educador é também influenciado pelo que
acontece durante o desenvolvimento do trabalho realizado em classe. Ele
também é produto do conhecimento que estd 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
estdo profundamente imbricados, estruturalmente acoplados.”

14 Além dos trés principios ou operadores apresentados neste trabalho Morin (2005/2007:73-75) faz mencdo
em sua obra aos seguintes principios/operadores metodoldgicos de um pensar complexo (Morin, 2009):
principio sistémico ou organizacional, principio hologramatico, principio da retroatividade, principio da
recursividade, principio de autonomia/dependéncia, principio dialdgico, principio de reintrodug¢do do sujeito
cognoscente.

Maria Candida Moraes (2008) apresenta em sua obra 10 operadores cognitivos do pensamento complexo. Sdo
eles: o principio sistémico-organizacional, principio hologramatico, principio retroativo, principio recursivo,
principio dialdgico, principio da auto-eco-organizagdo, principio da reintrodugdo do sujeito cognoscente,
principio ecoldgico da ag¢do, principio da enagdo e o principio ético.

Humberto Mariotti (2007), por sua vez, apresenta como operadores cognitivos do pensamento complexo: a
circularidade, a auto-produ¢do/auto-organizacdo, o operador dialdgico, o operador hologramatico, a interacdo
sujeito-objeto, a ecologia da agado.
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Visando exemplificar como este operador toma forma no contexto escolar,
apresento o seguinte exemplo.

Ao discutir os ACs, por vezes, lango aos alunos uma pergunta que parece ser
inicialmente direta e que evidencia apenas uma gama de respostas limitada e
previsivel. Esta pergunta pode ja ter sido usada com um outro grupo sem que
surgisse qualquer novidade, revelando, o que a principio, parece ser uma relagéo
causa e efeito linear e previsivel. Essa mesma pergunta em um outro grupo suscita
em meus interlocutores associacdes, elocubragdes que ndo haviam sido imaginadas
por mim ao planejar aquela atividade, o que, por sua vez, revelaria a
imprevisibilidade causada por religagdes de saberes feitas por cada um dos
membros envolvidos e que ndo sio previstas pelo professor.

A discussdo que a troca de ideias gera me leva a reavaliar a questao,
propiciando mudangas na minha, e provavelmente na maneira de meus alunos
encararem um determinado assunto. Ao perceber esta mudanca, sou obrigado a me
adaptar a uma nova situagéao, iniciando um novo ciclo. Ao final da discusséo, ja néo
Sou a mesma pessoa que a iniciou, fui modificado de forma imprevisivel e
inesperada pelas diferentes opinides com que tive contato.

Noto, neste tipo de interagdo existente entre professor e aluno, aquilo que
Schén (2000), ao falar da formagao do professor reflexivo, chama de “reflexdo-na-
acao”. Para esse autor, ndo €& suficiente que o profissional preocupado em
desempenhar bem seu trabalho se utilize apenas do seu conhecimento prévio do
qual se apropriou durante sua formacado académica; diante dos novos problemas
surgidos durante sua atuacao profissional, sera preciso que crie solu¢cdes néo antes
concebidas.

A “reflexdo-na-acao” proposta por Schén (2000) pode, assim, capacitar o
profissional a criar um repertério de solu¢des, que poderia ser mobilizado em
situagdes semelhantes (mas n&o idénticas). A construcdo dessas solugbes e a
capacitacao para lidar com as novas situagdes que nao encontrardo resposta no

repertorio criado abrem espacgo para novos e diversos temas de investigagéo.

1.5.2. Operador Dialégico

O segundo operador a ser apresentado é o operador dialégico que se

apresenta como decorréncia da causalidade circular recursiva.
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Partindo da definicdo de dialégico presente no Novo Dicionario Aurélio da
Lingua Portuguesa (Ferreira, 2009) seu significado tem ligacao aquilo que é relativo
ao dialogo, dialogado. Dialogar, neste mesmo dicionario, apresenta trés sentidos
diferentes, eles séo:

“[...] 1. P6r em dialogo; dizer ou escrever em forma de didlogo; [...] 2.
Falar altermadamente; conversar; [..] 3. Travar ou manter
entendimento (duas ou mais pessoas, grupos entidades, etc.) com
vista a solucdo de problemas comuns; entender-se, comunicar-se
[...]1."(p.672)

Segundo Morin (1999/2006a) este principio une, em uma relacao dialdgica,
nogdes que, apesar de se apresentarem como aparentemente antagdnicas sao, na
verdade, complementares e indissociaveis dentro de uma organizagdo, nos
permitindo manter a “dualidade no seio da unidade” (Morin, 2005/2007:74).

Mariotti (2007:151), ao discutir o principio dialégico, o autor se utiliza da
observagdo de Morin na qual afirma que nem sempre é possivel nem necessario
resolver todas as contradigbes, ha muitos casos que é preciso conviver com elas. E
ainda, segundo Morin, nos lugares e momentos em que nao € possivel superar as
contradi¢cdes, vencer os antagonismos e ultrapassar os paradoxos, la é que esta a
complexidade.

Este operador propbe, assim, o constante dialogo entre elementos sociais e
culturais que, a primeira vista, parecem possuir uma relagéo antagonica, tais como:
ordem e desordem, razdo e emocgao, real e imaginario, certo e errado, mas que,
mantém, uns com os outros, relagcdes que nao sao apenas antagbnicas, mas
também concorrentes e complementares.

Esse principio ndo pretende substituir o dialogo entre posi¢cdes contrarias,
mas lidar com as contradigbes que nao sdo, ou ndo podem ser, superadas por ela.
Moraes (2008) coloca isso de forma clara em:

“E a natureza dialégica da complexidade que nos permite compreender as
relacBes de equilibrio / movimento, rigor / espontaneidade, mudanca /
permanéncia, objetividade / subjetividade como bases estruturais da
dindmica da vida” (p. 102).
A discussdo de ACs como desenvolvida, por mim, ao longo desta pesquisa
tentava levar em consideracao os trés sentidos presentes na definicdo de dialdgico.

Ao trazer para o ambiente escolar esses topicos, os estava pondo em dialogo,
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conversavamos sobre esses assuntos e buscavamos nos entender e solucionar
diferencas que nos afastassem.

Nos primeiros meses da primeira série do Ensino Médio, ao discutir com
meus alunos os ACs, em muitas ocasibes a diversidade de opinides sobre um
mesmo assunto conferia as discussdes, mesmo contra a minha vontade, um clima
de animosidade e alguns momentos conflituosos entre os alunos. Esta diversidade,

segundo Mariotti (2007), ndo deve ser escondida ou negada, ja que o:

“[...] entrechoque de ideias, opinides e comportamentos é uma das
principais fontes de inspiracdo para a criatividade e a resolucdo dos
problemas de convivéncia”.(p.151)

“Assim, as solucGes podem vir ndo apenas da resolugdo dos conflitos, mas
também da tensdo criativa produzida pelas contradicdes que ndo podem
ser solucionadas.”(p.152)

A divergéncia de opinides na discussdo de ACs ndo 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, criagdo que suscitariam reflexdes, avaliacdes e
possiveis mudancgas na maneira de encarar os ACs.

Passo agora a apresentar o operador hologramatico.

1.5.3. Operador Hologramatico

Para conceber o operador hologramatico, Morin (1995) se utiliza da metafora
do holograma. Em um holograma, cada um dos pontos contém virtualmente o todo
do objeto reproduzido. As partes estdo no todo e o todo estd em cada uma das
partes como mostra figura 2 a seguir:

Mariotti (2007) ao fazer mengéo ao pensamento complexo, como concebido
por Morin, conceitua a relagcdo entre o todo e as partes por meio de quatro
principios: o da emergéncia, o da imposi¢céo, o da complexidade e o da distingao,
mas nao separagao entre objeto (ou o ser) e seu ambiente.

O principio da emergéncia diz que o todo € superior a soma das partes. A
maioria dos livros, ao abordar esse principio, o exemplificam com ligas metalicas

que, ao se unirem. passam a ter propriedades que nao tinham individualmente; no
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entanto, acho que é necessario dar um exemplo retirado da minha propria

experiéncia.

How Holograms Work Divisible Properties

Figura 2: Holograma

Noés professores, muitas vezes, preparamos uma aula que, ao implementa-la,
parece crescer, tomar corpo. Muitas vezes, na discussdo dos temas das apostilas,
cada aluno e eu chegamos ao inicio da aula com um numero de ideias e argumentos
a respeito de um determinado assunto. A discussao se torna tdo rica que saimos
daquele encontro com ideias, argumentos e questionamentos que n&o existiam ao
iniciarmos a discussao.

No entanto, uma discussdo sobre o mesmo AC, em um outro contexto, em
uma outra ocasidao pode suscitar pouca ou nenhuma troca entre os participantes, o
que exemplificaria o proximo principio — o principio da imposi¢éo, que diz que o todo
é inferior a soma das partes.

Um mesmo exemplo me serviu para exemplificar tanto o principio da
emergéncia como o principio da imposi¢ao, deixando claro, entdo, que esses dois
principios, apesar de antagbnicos, sdo complementares. Disto resulta, entdo, o

principio da complexidade, que estabelece que o todo € ao mesmo tempo maior e
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menor do que a soma das partes, pois a relacao existente entre o todo e as partes &
circular recursiva e néo linear.

Finalmente, temos o quarto principio: o principio da distingdo, mas nao
separagao entre o objeto (ou ser) e o seu ambiente. Este principio estabelece que,
para conhecermos uma organiza¢ado qualquer, precisamos conhecer as interagdes
dessa organizacdo com o0 seu meio. Se pensarmos na escola como uma
organizagcédo, a sua compreensao vira do entendimento da dindmica que esta
estabelece com a comunidade escolar e com o0 meio em que esta inserida, o que
impossibilita desvincular a parte do todo.

Moraes (2008) acrescenta aos trés operadores iniciais, descritos aqui, outros
principios: o sistémico-organizacional, o retroativo, da reintrodugdo do sujeito
cognoscente, da enagdo, o ético e por fim o principio da auto-eco-organizagéo.
Apesar de todos os principios estarem de alguma maneira ligados ao ambiente
escolar, percebo o principio da auto-eco-organizagdo como sendo de fundamental
importancia para a compreensado do fendmeno sob estudo e para a compreenséao
das transformagdes sofridas por mim ao longo do caminho de investigagéo.

Passo agora a apresentar e discutir o principio da auto-eco-organizacao.

1.5.4. Principio da auto-eco-organizac¢ao

A auto-organizagado indica a capacidade que os sistemas vivos possuem de
auto-regulacdo de seus processos internos. Esta capacidade pressupde algumas
caracteristicas fundamentais para seu desenvolvimento. Elas s&o: a autonomia, a
interatividade e a interdependéncia entre os diversos componentes do sistema. Os
sistemas vivos sdo ao mesmo tempo auto-produtores e auto-organizadores.

Mariotti (2007) ao introduzir o que entende por auto-organizagao afirma que
0s seres vivos além de sua dimensdo auto-produra e auto-organizadora, s&o
também autébnomos. No entanto, Morin (2005/2007) ao definir auto-organizacéo, a
faz como sendo:

“[...] dependente, pois ndo pode prescindir de sua relacdo com o meio
ambiente dos aspectos bioldgicos, culturais e sociais envolvidos no
processo.” (p.33)
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Morin (1998) amplia o conceito de auto-organizagdo para auto-eco-
organizagdo ao conceber um sistema como uma organizagdo viva, estando desta
forma inserido em um ecossistema. Para Moraes (2004),

“[...] um sistema é auto-eco-organizador porque se auto-organiza, se auto-
produz a partir de suas relagdes com o meio, tendo, ao mesmo tempo,
necessidade de extrair do meio exterior energia, matéria e informacao, ou
seja, os proprios componentes constituintes de sua organiza¢do, o que lhe
confere sua condicdo autopoiética.”"*(p. 86)

Para que este principio se torne de mais facil compreensdo, pensemos em
nossos proprios corpos. Diariamente ao longo de nossas vidas milhdes de nossas
células morrem e sao repostas. Ao quebrarmos uma perna esta normalmente volta a
se solidificar, nossos ferimentos cicatrizam. No entanto, esta autonomia depende de
elementos que estdo no meio ambiente, tais como: o ar, a agua, os alimentos que
ingerimos, nossa informagao genética, dentre outros fatores. A autonomia dos seres
vivos &, assim, fruto de relagdes simultdneas de dependéncia e independéncia.

O Principio da Auto-eco-organizacao explica a relagdo existente entre a
autonomia e a dependéncia. Um sujeito s6 pode ser autbnomo a partir de suas
relagbes em um determinado contexto (Morin, 2005/2007). Assim, ele € a0 mesmo
tempo autdbnomo e dependente das relagbes que mantém com o meio.

Moraes (2008) define a capacidade de auto-organizar-se como sendo:

“[...] uma condi¢do da realidade constitutiva de todo sistema vivo e os
vinculos ou as relacbes constituem a chave dos processos auto-
organizadores, sejam vinculos de natureza quimica, celular, molecular ou
social e cultural®™. Qualquer mudanga nos vinculos implica alteragGes
energéticas, materiais ou informacionais.”(p.104)

As interagdes que ocorrem no ambiente escolar, ou em qualquer outro
ambiente, suscitam mudangas estruturais internas. Essas mudangas, no entanto,
nao determinam especificamente quais as mudangas que ocorrerdo Nno NOSso
organismo (Maturana e Varela, 1984/2007), ja que essas dependerdo de como
estamos organizados e de qual seja a nossa constituicéo.

As mudancas que se tornarao realidade ndo podem ser previstas de anteméao,
mas séo certamente influenciadas por aquilo que acontece ao redor de cada um de

nés. A relagdo organismo e meio determinard as mudangas estruturais que

15 Autopoiese é constituida de duas palavras gregas — auto, referindo-se a si mesmo, e poiese, que significa
producdo, criagdo. (Moraes, 2004)
1e Negrito utilizado como recurso pelo autor desta tese.
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sofreremos durante nossas vidas. Assim, podemos concluir que as experiéncias de
cada um de nés, de cada um de nossos alunos, € intransferivel, pois cada um
reagira de diferentes formas aos estimulos advindos do meio onde estivermos
inseridos.

Vejo, na discussao de ACs, a possibilidade de fazer com que meus alunos
possam se reorganizar. Eles tém essa possibilidade ao entrar em contato com
diferentes pontos de vista sobre assuntos que, no ambiente que cerca a escola, a
sociedade, ainda n&o sao vistos de forma clara e definida.

Ao perceberem que as “verdades” trazidas para a sala de aula que os
constituiam até aquele momento ndo sdo as unicas “verdades” que existem,
poderao ter a oportunidade de se auto-organizarem, autorregularem sofrendo esse
processo em um ambiente propicio e acolhedor de diferengcas pessoais, de uma
pluralidade de ideias e comportamentos.

Morin (2000/2006) apresenta, em um trabalho mais voltado para a educacéo,
aquilo que considera ser os sete saberes'’ necessarios dos quais a educacao
deveria tratar em qualquer sociedade ou cultura. Ele, no entanto, conclui que esses
sete saberes sédo na realidade sete buracos negros, ou seja, sete areas onde néo
sdo desenvolvidos quaisquer trabalhos.

Apesar dos sete saberes estarem de uma forma, ou de outra, ligados aos
fendbmenos que aqui apresento, discutirei apenas aqueles que considero mais
diretamente ligados ao trabalho que desenvolvi com meus alunos e aos fenébmenos
sob investigagado. Esta ligacdo se fundamenta naquilo que acredito, ou melhor, que
passei a acreditar como sendo de suma importancia no desenvolvimento do meu
trabalho de uma maneira geral e naquilo que diz respeito ao trabalho com ACs. Eles
sdao: o conhecimento pertinente, a compreensdo humana, a incerteza e a

antropoética.

1.5.5. Conhecimento Pertinente

Comeco entdo por apresentar o que Morin (2000/2007) entende por

conhecimento pertinente. Para este autor:

'7 Os sete saberes necessarios a educaco do futuro s3o: as cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo; os
principios do conhecimento pertinente; ensinar a condi¢gdo humana; ensinar a identidade terrena; enfrentar as
incertezas; ensinar a compreens3o e a ética do género humano (Morin, 1999/2006).
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“Um conhecimento ndo é pertinente porque contém uma grande
quantidade de informacgGes. [...] o verdadeiro problema ndo é o da
informacgdo quantitativa, mas o da organiza¢do da informacgdo.” (p.85)

O grande problema que enfrentamos hoje ndo é s6 o acesso a informacéo,
mas como fazer para ligar as informag¢des umas as outras e organiza-las de forma a
conseguir perceber o contexto direto em que estdo inseridas, o contexto global
(onde a informacdo se situa em um contexto mais abrangente), o aspecto
multidimensional do ser humano e o complexo.

Ter acesso a informagado de dados isolados é insuficiente. E necessario que a
informacgao seja contextualizada para que adquira sentido, uma vez que € o contexto
que determinara as condigcbes de sua insercdo e os limites de sua validade. A
contextualizacao é, desta forma, uma condi¢cao essencial para que se desenvolva o
conhecimento pertinente.

O contexto global, como dito acima, € mais do que o contexto. Ao
examinarmos, por exemplo, a sala de aula, teremos como contexto a escola, mas
esta esta inserida na sociedade de uma cidade qualquer, que por sua vez também
esta inserida em um pais. Sendo assim, Morin (1999/2006) vé como necessario
ensinar ndo apenas as partes, mas todas as ligagcdes que estas mantém com o todo,
ou seja, nao apenas a informacéo, mas tentar deixar claro para nossos alunos todas
as relagcbes que ela mantém com diferentes niveis de contexto onde foi produzida,
veiculada, lida...

Por termos a presenca do todo no interior das partes, podemos dizer que a
sociedade esta presente em cada individuo, na lingua 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 €, ao mesmo tempo, racional,
emotivo, social e individual, fisico e mental. Levando-se isso em consideracao o
conhecimento pertinente deveria reconhecer esta multidimensionalidade humana e
consequentemente a multidimensionalidade das organizagcdes das quais ele faz
parte. A escola, tendo o aluno como seu integrante, ndo se limitaria, assim, a sua
formagao cognitiva, mas teria em mente outros aspectos que constituem esse aluno
e que muitas vezes sao ignorados na educacéo.

A atencao dada ao que é individual e multiplo, a parte e ao todo, faz com que

passemos a considerar o conhecimento pertinente como algo complexo somente
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atingivel por meio de uma educagéo que vise promover a “inteligéncia geral” (Morin,
1999/2006:39) que desenvolva as aptidées gerais da mente, ja que estas permitem
um melhor desenvolvimento das competéncias particulares ou especializadas.

Na discussdo de ACs, os argumentos usados pelos alunos tém origem em
diferentes areas do conhecimento. Muitas vezes, ao se prepararem para as
discussbes, meus alunos ndo se restringiam ao Inglés para apresentarem suas
visbes. Um assunto como gravidez na adolescéncia poderia fazer com que
trouxessem argumentos tirados da Biologia, apresentassem situagdes baseadas em
aspectos sociais, religiosos, histéricos e culturais que influenciavam a maneira de
encarar o problema. A educacgdo desses alunos nao fica restrita apenas ao ensino
da lingua, mas incorpora diferentes possibilidades de abordar o Inglés, propiciando a

formacao geral, a “inteligéncia geral” nas palavras de Morin (1999/2006:39).

1.5.6. Compreensao Humana

Morin (2000/2007:92) diz que em nenhum lugar aprendemos a compreender
uns aos outros. A compreensao em seu entendimento ndo é apenas uma descricao
fisica por meio de atributos objetivos, mas a tentativa de entender o homem de uma
forma mais abrangente, na qual seja levado em consideragao tanto o sujeito como o
objeto. Para exemplificar isto, Morin (2000/2007:93) se utiliza de uma pessoa
chorando. Se temos por objetivo a compreensdo, iremos além da simples
identificacéo fisica da lagrima (sua salinidade), ou da compreensao superficial das
possiveis razdes que levam uma pessoa a chorar (tristeza, dor, alegria...). A
verdadeira compreensao, para Morin, vem da abertura a sensibilidade, incluindo,
assim, “necessariamente um processo de empatia, de identificacdo e de projecao”
(Morin, 1999/2006:95).

Morin (1999/2006:95) apresenta a compreensdo como sendo ameagada por
um numero de fatores, entre eles: o “ruido” que cria o mal-entendido ou o nao
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 incompreensdo dos valores de outras culturas diferentes da
minha (ex: o respeito aos idosos); a incompreensdo da ética de uma determinada
sociedade (ex: o apedrejamento como forma de puni¢cdo); visbes de mundo

diferentes e o0 consequente fechamento para aquilo que nos € diferente e,
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finalmente, a incapacidade de compreender como os argumentos se organizam de
diferentes formas em diferentes pessoas.

Na visdo de Morin (1999/2006:17), “a compreenséo € a um s6 tempo meio e
fim da comunicacdo humana. Entretanto, a educacdo para compreensao esta
ausente do ensino”. Na escola é que deveriam ser desenvolvidas as relagdes
fraternas entre os homens, o que favoreceria a recuperacao de principios basicos de
convivéncia, tais como a confianga, 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 compreensao sob esta visdo nem sempre
esteve presente. No inicio do primeiro ano, quando os alunos tiveram sua primeira
experiéncia ao discutir esses assuntos, as risadas eram fartas, os comentarios nem
sempre levavam em consideragédo 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 contribui¢cdes trazidas para esses encontros.

Foi necessario, entdo, que desenvolvesse junto a esses alunos um
sentimento que Weber (2000/2009) chama de “pertencimento”. Esse sentimento faz
com que os individuos pensem em si mesmos como membros de uma coletividade,
podendo ser reconhecidos na forma como um grupo desenvolve sua atividade de
producdo, manutencdo e aprofundamento das diferencas em relagdo a outros
grupos. O significado desse “sentimento de pertencimento” é dado pelos membros
do grupo propriamente ditos em suas relagdes sociais. Quando a caracteristica
dessa comunidade é sentida subjetivamente como comum, surge o sentimento de
“‘pertinéncia”, de “pertencimento”, ou seja, passa a existir ai uma comunidade onde
se partilham dentre outras coisas os objetivos, valores...

No sentido do pertencimento social, desde o inicio do século passado, Weber
e Toennies (Cahnman, 1995) teorizam sobre o fundamento da comunidade em lagos
pessoais de reconhecimento mutuo e no sentimento de adesao a principios e visdes
de mundo comuns, que fazem com que as pessoas se sintam participantes de um
mesmo espacgo e de um mesmo tempo.

O sentido de pertencimento é marcado por uma capacidade humana de
empatia entre subjetividades, desde que o homem reconhecga a subjetividade como
uma qualidade do mundo e que se permita entrar em comunicacao intersubjetiva

com ele. O “sentimento de pertencimento” também tem relacdo com a nocado de
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participacdo. Na medida em que o grupo se sente responsavel pelas atividades por
ele desenvolvidas, o que for sendo construido de forma participativa desenvolvera
em seus membros a corresponsabilidade, fazendo com que os resultados pertengcam
a todos do grupo, ja que o que for produzido por esse grupo contera um pouco da
participacédo de cada um de seus membros.

Na medida que, como professor, criei condigcbes para que todas as vozes
fossem ouvidas e que as opinides fossem aos poucos sendo respeitadas, acredito
ter propiciado a criagdo de um ambiente em que esses alunos comegassem a lidar
com as diferengas individuais de uma forma mais branda e que se sentissem livres
para manisfestar suas ideias, ja 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 discussdes e trocas que ocorriam dentro daquele grupo,
dentro daquela comunidade, neste caso a turma.

Além da compreensdao humana apresentada acima, Morin (1999/2006,
2005/2007) apresenta ainda, como sendo necessario para a educagao do futuro, o

saber lidar com as incertezas, ou, em suas palavras, o “enfrentar as incertezas”.

1.5.7. Incerteza

Ao concebermos que toda evolugdo é resultado de um estimulo que, ao
desorganizar, desestabilizar um ser vivo, provoca como consequéncia uma série de
processos internos e externos que, uma vez iniciados, visam a auto-organizagao e
consequente sobrevivéncia desses seres, ndo existe, desta maneira, evolugado que
nao seja ao mesmo tempo desorganizadora, organizadora e reorganizadora em
qualquer processo de transformacao.

Como vimos anteriormente, a aprendizagem é um processo que por sua
natureza sofre transformacdes, mutagdes provocadas pelo processo pedagogico.
Contudo, a educacéo se limita, ao meu ver, a ensinar as certezas, mesmo que as
ciéncias digam que elas ndo mais existam e que a sociedade apresente cada vez
mais valores ambivalentes.

A educacgéo precisa, na visdo de Morin (1999/2006:14), se voltar para as
incertezas do conhecimento que seja “capaz de apreender problemas globais e

fundamentais para neles inserir os conhecimentos parciais e locais”, tornando-o,
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entdo, pertinente, refletindo a realidade que cerca o ambiente escolar sem deixar de
respeitar suas particularidades.

Na visédo de Morin (1999/2006:86) o conhecimento é uma aventura incerta
que comporta permanentemente em si, o risco de ilusdo e de erro. Ao considerar o
conhecimento como uma aventura incerta, admitimos a crenca de que a vida possui
aspectos que ainda n&do podem ser explicados, ou definicbes que n&do abarcam
todas as possibilidades existentes, possuindo, assim, um carater temporario,
estando sempre em continua construcao. Esta ideia fica clara na fala de Morin
(1999/2006:86): “O conhecimento é a navegacdao em um oceano de incertezas, entre
arquipélagos de certezas’.

Celani (2004), ao discutir a formacao do profissional de linguas, afirma que
esta se constitui “no aprender a conviver com a incerteza e o risco”. A autora se
utiliza de uma metafora usada anteriormente por Stacey (1992) e preconiza que:

“[...] o professor deve aprender a buscar rotas possiveis para seu proprio
desenvolvimento, delineadas pelas circunstancias do contexto de
aprendizagem, para que possa fazer com que seus alunos descubram rotas
outras para si mesmos. [Stacey destaca] nesse texto a importancia do
professor aprender a conviver com a incerteza, porque o mundo da sala de
aula é imprevisivel e nele é o desenvolvimento da adaptabilidade que leva
ao progresso”(p.38)

Lidar com o erro e com a incerteza € inerente a profissao de professor, pois,
como nos dizem Fullan e Hargreaves (1991/2001),
“[...] todo o ensino implica intrinsecamente, um certo grau de incerteza” (p.

73).

“[...] os professores estdo continuamente envolvidos na tomada de
inimeras decisdes praticas que sdo de grande importancia para os seus
alunos e colegas. Existem poucas ou nenhumas regras basicas para estas
decisdes que possam ser claramente listadas num manual ou transpostas
de uma forma sistematica de uma situagdo para outra” (p. 43).

A cada momento que passo dentro de minhas salas de aula, lido com falas
imprevisiveis, opinides inesperadas, perguntas que muitas vezes ndo sei responder.
Considero que a discussao de ACs, parece possuir uma natureza interdisciplinar,
multidisciplinar, e, porque nao, complexa. Os caminhos que sao trilhados ao longo
de uma unica aula ndo podem ser totalmente pré-determinados. Em raras ocasides
eles sao percorridos de forma linear, indo de “a” para “b”. Na maioria dos casos, dao
voltas, passam por terrenos e paisagens conhecidas e desconhecidas dos alunos e

de nés professores.
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Ao agir, o professor faz na realidade uma aposta (Morin, 1999/2006:86), que
traz consigo a consciéncia do risco e da incerteza. Uma vez tomada uma deciséo,
feita uma simples pergunta, uma acéo pedagdgica qualquer, esta comecga a escapar
das intencbes desse professor, podendo, até mesmo, vir a contrariar sua intengéo
inicial. Morin (1999/2006:87) chama isso de “ecologia da acao”, ou seja, ter a
consciéncia de que qualquer acdo é multifacetada e que devem ser levadas em
consideragdo: 0 acaso, O inesperado, o imprevisto, a iniciativa, a decis&do ou
quaisquer outras transformagbes que a agao inicial venha sofrer.

A “ecologia da acao” (Morin, 1999/2006:86) engloba trés aspectos: o circuito
risco e precaucao, o circuito fins e meios e finalmente o circuito acao e contexto. A
incerteza tem origem na necessidade que existe tanto do risco como da precaucao.
Apesar de contraditérias essas duas necessidades devem ser vistas de tal forma
que se complementem. O circuito fins e meios faz com que repensemos a afirmacgéao
de que “os fins justificam os meios”. Uma vez que fins e meios inter-retro-agem uns
sobre os outros, é bastante provavel que os meios influenciardo sobre os fins, no
entanto, ndo os determinara. Por fim, temos o circuito acdo e contexto. Por ele
concebemos que uma vez que a acéo tenha sido tomada, ela deixa de expressar a
intencao do seu autor e passa a sofrer influéncias do meio em que intervém.

Pode-se talvez prever os efeitos, ou mesmo calcular os efeitos em curto prazo
de uma agao, no entanto, seus efeitos de longo prazo sao imprevisiveis (Morin,
1999/2006:89). Um exemplo disso foi a possibilidade que tive de perceber a
mudancga no comportamento de meus alunos em relagdo as aulas de Inglés. De
inicio, mostravam-se, por um lado, desconfiados dos porqués daquele tipo de
discussdo no ambiente escolar, mas, por outro, participavam com maior interesse
das aulas durante as discussdes de ACs.

Outra mudanga que pude notar junto a esses alunos foi a criagdo de um
tempo de espera, um tempo de abertura para o outro. As vozes que de inicio se
sobrepunham passam, ao longo do tempo, a serem ouvidas com clareza e sem
muitas interferéncias. Entretanto, ndo consigo dizer com certeza se essas
discussdes fizeram com que esses alunos mudassem seus posicionamentos em
relacdo a qualquer um dos topicos discutidos ou mesmo — e principalmente — se os

fizeram reavaliar suas visdes e 0s levaram a se auto-organizarem.
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Minhas agbdes se justificam naquilo que Morin (1999/2006) apresenta como
sendo consequéncias da adoc¢éo da “ecologia da acéo”. Vejamos:

“A ecologia da acdo convida-nos, porém ndo a ina¢do, mas ao desafio que
reconhece seus riscos e a estratégia que permite modificar, até mesmo
anular, a agcdo empreendida” (p. 90).

“Tudo que comporta oportunidade comporta risco, e o pensamento deve
reconhecer as oportunidades de risco como os riscos das oportunidades.”

(p.91)

Morin (1999/2006:90) apresenta dois meios para enfrentar a incerteza da
acao. O primeiro é ter total consciéncia da aposta que nés professores impingimos
em nossos desafios e o segundo decorre da estratégia.

A estratégia permite que seja elaborado um plano de agdo que leve em
consideragdo diferentes aspectos da situacédo: as certezas, as incertezas, a
probabilidade ou improbabilidade de algo acontecer. Considera, assim, toda a
complexidade inerente a situagéo, ao cenario e aos fins com que serdo postas em
acdo. Contudo, € necessario que as estratégias sejam sempre repensadas,
reformuladas, reimplementadas, assumindo um carater vivo de continua adaptacao
cuja fonte de mudanca é a resposta positiva ou negativa que as agbes possam vir a
ter.

A estratégia, na visdao de Morin (1999/2006:90), deve prevalecer sobre o

programa,'®

uma vez que possui um carater dindmico de adaptacédo e mudanca
inexistente nos programas.

O professor em sua aposta, no caso desse trabalho, no apostar trabalhar com
ACs deve tracar um programa de trabalho e fazer com que sua estratégia de
implementacao seja sensivel e aberta as incertezas que o contexto podera revelar.
Nas palavras de Morin (2006):

“[...] a resposta as incertezas da acdo é constituida pela escolha refletida de
uma decisdo, a consciéncia da aposta, a elaboracdo de uma estratégia, que
leve em conta as complexidades inerentes as préprias finalidades, que
possa se modificar durante a a¢dao em fungdo dos imprevistos,
informaclGes, mudancas de contexto e que possa considerar o eventual
torpedeamento da agdo, que teria tomado uma diregdo nociva.”(p. 91)

'8 Na visdo de Morin (2006:90), “[...] o programa estabelece uma sequéncia de a¢Bes que devem ser
executadas sem variacdo em um ambiente estavel, mas, se houver modificacdes das condi¢cdes externas,
blogueia-se o programa.”.
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Na formagé&o que recebi, o ndo saber, mesmo que momentéaneo, ou a duvida
na maneira de como lidar com um determinado assunto ou um determinado
posicionamento, sdo vistos de forma negativa por todos envolvidos no processo
ensino-aprendizagem, a comecgar por nds mesmos, nossos alunos e toda a
comunidade escolar. Isto acaba por gerar no professor e nos alunos expectativas
que dificilmente serdo satisfeitas.

O ultimo 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, em outras palavras, “a ética em escala humana” (Morin,
2000/2007:105).

1.5.8. Antropoética

A ética deve formar mentes, levando em consideracdo que tudo que é
humano €, simultaneamente, individuo, parte de uma sociedade e integrante de uma
espécie. O homem é, entdo, o produto da triade: individuo, sociedade e espécie.
Cada um desses trés termos €, ao mesmo tempo, meio e fins dos outros dois,
sendo, desta forma, inseparaveis, mas também coprodutores um do outro. Como
consequéncia disso, a antropoética exige que desenvolvamos nossa autonomia,
nossa individualidade, nossa responsabilidade e nossa participagdo no género
humano.

A antropoética supde a decisao consciente e esclarecida de que possamos
assumir a complexidade da nossa condicdo humana nesses trés diferentes niveis: o
individual, o grupal e o comunitario. Ela busca, também, fazer com que o homem
assuma de forma plena o destino humano que lhe cabe com todas as suas
antinomias'®.

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 proprio e ao outro naquilo que lhes distancia e naquilo que os aproxima,
desenvolva a ética da solidariedade, da compreensao e do género humano. Busque,
assim, a coexisténcia pacifica dos seres humanos; um mundo sem violéncia, dando

fim a possiveis conflitos entre povos e o respeito ao meio em que vivemos.

' Antinomia — contradic3o entre duas leis ou principios (Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa, 2010)
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Contudo, Morin (1999/2006:17) ndo vé como solu¢do o ensino da ética por
meio de licbes de moral. Ele defende que esta deve ser posta a disposicicdo de
futuras geracdes por meio do exemplo, da vivéncia por parte dos adultos, o que
favoreceria o estabelecimento de pardmetros nos quais os jovens possam pautar
suas atitudes, suas vidas. A ética demanda sobretudo a mudanca de atitudes e
comportamentos nas interagdes entre homens e destes com a natureza.

A funcéo da educacao, sob este prisma, € a de formar cidadaos responsaveis
por si préprios, por suas comunidades, por sua espécie e, consequentemente, pelo
meio em que vivem. No entanto, ao observar o mundo e as relagbes nele
encontradas hoje, percebo que a escola ndo vem conseguindo desempenhar este

papel de maneira satisfatéria.

1.6. Minha trajetoria

Meu caminho, ao longo do doutorado, tem inicio com minhas impressdes e
experiéncia 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 propria pratica, nos documentos oficiais, nas descobertas
cientificas que contribuiram para a emergéncia de um novo paradigma e, por fim, na
complexidade.

Esse caminho fez com que fossem ocorrendo mudancas na minha maneira
de pensar em um numero de questbes: em relagdo ao meu papel dentro da escola,
as razdes porque desenvolvia as discussdes de ACs com meus alunos, a forma que
as desenvolvia, ao tempo que dedicava a essas atividades; a importancia que a
formagao do professor ocupa em sua vida para que possa estabelecer, com uma
certa autonomia, os caminhos que deseja seguir e, por fim, a mudanga de foco
naquilo que passei a considerar como essencial dentro do ambiente escolar. O
conteudo especifico a ser apresentado aos alunos passa a dividir espago com a
formacao geral do aluno por meio da discusséo de ACs.

Para que essas mudancas pudessem ocorrer, foi necessario que refletisse
sobre minha pratica, sobre 0 meu saber local, nd&o com um olhar ingénuo, mas um

olhar carregado de pensamentos, teorias, ideias desenvolvidas por teoricos,
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estudiosos que me permitissem voltar ao meu saber local e transforma-lo em um
saber glocal/localizado (Canagarajah, 2004; Celani, 2004a).

O dialogo entre o local e o global traduzem arelagéo dialdgica existente entre
o todo e as partes defendido pela complexidade. Um nao se sobrepde ao outro, mas

mantém entre si uma relacdo de complementaridade e ndo de antagonismo.

1.6.1 Do “saber local” ao “saber global/localizado”

Diversos autores, na primeira metade dos anos 2000, dispensaram muita
atencdo ao conhecimento, ao saber do professor, principalmente aquele que é
oriundo de sua pratica na sala de aula, com o intuito de reconstruir o ensino-
aprendizagem a luz da pratica pedagogica docente.

Os saberes gerados pelo professor, por meio de relagdes dindmicas com
seus alunos para promover o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira juntamente
com o contexto Unico onde se encontram, tém sido chamados de “saber local”
(Canagarajah, 2005/2008), enquanto as teorias e praticas institucionalizadas,
concebidas por especialistas para contextos idealizados (Holmes, 2000), tém
recebido a designacgéo de “saber global” (Canagarajah, 2005/2008).

Canagarajah (2005/2008:4) apresenta uma definicdo mais especifica na qual
o saber local é visto como as estratégias de ensino-aprendizagem de linguas criadas
pelo professor em seu contexto cotidiano de trabalho que consideram como
eficazes, mas que, na maioria das vezes, no meio académico e até mesmo no meio
profissional, ndo gozam de qualquer reconhecimento dada a sua origem.

O saber local caracteriza-se por ser: relacional, fluido e hibrido. Relacional,
porque somente existe na sua relagdo com o saber global. Fluido, por se diferenciar
de contexto para contexto e de estar em um processo continuo de adaptacéo as
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 hibrido porque hoje €& impossivel se afirmar que existam
comunidades que ndo tenham sido influenciadas por um saber global,
principalmente quando falamos do ensino de uma lingua estrangeira como o Inglés.

O saber local engloba, desta forma, tanto o saber gerado pelo préprio
professor em seu contexto de atuagcado, como o saber advindo de “teorias globais”

(Rajagopalan, 2006), que em alguma medida servem de base para a pratica docente
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desse professor. O saber local assume, na sua constituicdo, uma parcela dos
conceitos advindos de um saber global porque as praticas desse professor séo,
mesmo que sem seu conhecimento explicito, influenciadas por esse saber. Existe,
assim, uma constante negociacdo entre aquilo que € local, com aquilo que tem
origem global (Robertson, 1995). Isto permite que Canagarajah (2005/2008:13)
afirme que “todo saber é local, para uma comunidade especifica”.

Canagarajah (2005/2008) defende entdo que:

“O saber local é um processo — um processo de negociagdo entre os
discursos dominantes e engajamento em uma constru¢do continua de
conhecimento relevante no contexto de nossa pratica histérica e social.”*

(p.13)

Tendo isso em mente, entendo o saber local como um amalgama formado
pelo saber que o professor constréi e reconstroi continuamente em sua pratica
docente de ensino-aprendizagem e pelo saber produzido pelos teoricos. Este saber
é reinterpretado criticamente pelo professor para atender as necessidades praticas
que surgem em seu cotidiano profissional, assumindo, pois, caracteristicas
especificas.

O saber local assume, contudo, papel de saber global nas comunidades que
buscam fazer com que o saber nelas desenvolvido se torne referéncia para todas as
demais comunidades. Estabelece-se, desta maneira, uma relacéo clara de poder,
onde o saber global, nas palavras de Kumaravadivelu (2006:141), representa “a
ideologia e o poder que constituem os discursos dominantes”.

Uma vez estabelecida esta forma de interacdo entre saber local e saber
global, passa a existir uma grande tensao 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 individuos que
representam os “centros de producgéo de significados e valores” (Bauman, 1999:9),
representando, entdo, a visdo de mundo daqueles que o produzem, e assumindo,
assim, um carater prescritivo.

E dessa mistura que surge o termo “glocal” que, em sua definicdo inicial, se
refere a criagdo de produtos e servicos que tém por objetivo o mercado global, mas

que sao customizados para se adequarem a diferentes mercados, diferentes

2 Texto traduzido pelo autor deste trabalho. O original desse texto encontra-se a seguir: “Local knowledge is a
process — a process of negotiating dominant discourses and engaging in ongoing construction of relevant
knowledge in the context o four history and social practice.”
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culturas (Robertson, 1995). O saber glocal nada mais € que o produto de um
processo critico continuo de reinterpretacdo, negociagcdo contradiscursiva e
aplicacao 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 necessario que o
saber global seja desconstruido e que um novo conhecimento seja estabelecido,
saber este que satisfaca as necessidades locais. Isto permitiria ir além da dicotomia
global/local. Por essa razdo, o saber global/localizado (Canagarajah, 2004; Celani,
2004a) tem uma natureza mutavel, sendo um processo constantemente construido e
negociado com as teorias globais e, dependendo da posicdo em que se esta, 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 pratica do
saber global/localizado (Canagarajah, 2004; Celani, 2004a) nao visa a deslegitimar
0s conhecimentos construidos pelos especialistas, mas sim reavalia-los criticamente
para promover o ensino-aprendizagem em um determinado contexto. Em outras
palavras, a pratica do saber localizado é uma forma democratica de construir
conhecimento. Por essa abordagem, o professor busca apoio nos construtos
tedricos produzidos pelos especialistas para enfrentar os problemas que surgem na
sala de aula (Holmes, 2000:129) e cria sua propria metodologia de ensino, ou, como
diria Canagarajah (2005/2008:4), as suas estratégias efetivas de ensino-
aprendizagem de linguas para contextos locais.

O saber global/localizado guarda particularidades que se mantém em
constante dialogo. Ndo sdo apenas globais, nem apenas locais. Nao se posicionam
como opostas, mas como complementares. Abandonam a visao de certo e errado,
onde apenas uma das teorias seria aplicavel, mas se mostram sensiveis ao contexto
onde sao aplicadas e por quem sao aplicadas. O bindbmio global/localizado possui
desta forma tracos que evidenciam nele sua complexidade.

Percebo a complexidade como o terreno onde desenvolvi esta pesquisa. No
proximo capitulo, passo a descrever os aspectos que levei em consideragdo na
busca de um caminho, de uma metodologia de pesquisa que tivesse como
fundamentacdo as mudangas ocorridas no cenario epistemolégico apresentado
neste trabalho, no qual baseio minha pesquisa. Uma abordagem de pesquisa que

veja 0 homem com suas incertezas, sua completude/incompletude, suas emocdes,
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parte integrante do todo a ser interpretado. No corpo do préximo capitulo, enfoco
também esta metodologia e os passos tomados por mim na geragéo de textos e nos

seus procedimentos de interpretacéo.
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Capitulo 2

Awnd be one traveler, long | stood
Awnd Looked doww one as far as | could
To wheve it bent in the undergrowth

Then took the other, as just as falr,

And having perhaps the better clabm,
Because it was grassy and wanted wear;
(Robert Frost)

Como percorrer o caminho?

Tendo apresentado, na secdo anterior, aquilo que passou a ser a minha
forma de compreender e explicar como conheco 0 que @ sei
21 passei a buscar uma abordagem metodologica que possibilitasse compreender o
fendbmeno da discussdao de assuntos complexos por aqueles que o vivenciam em
sua formacéo e no desempenho de seu trabalho — professores e alunos; sem deixar
de levar em consideracdo, em seus métodos de implementacdo e de geracdo de
dados, os principios postulados pelo paradigma da complexidade. Sob o enfoque
desse paradigma emergente, sera necessaria uma mudanca de referenciais

tedricos; atitudes na forma de se pesquisar e de encarar o objeto sob estudo. Esta

21 Adaptacdo da frase de Sandin-Esteban (apud Moraes e Valente, 2008:13): “[...] ¢ uma forma de compreender
e explicar como conhecemos o que sabemos.”.
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metodologia devera facilitar, propiciar a melhor compreensao do fendmeno que viso

estudar e me auxiliar a responder a seguinte pergunta:

e Como se constituem os fenbmenos da discussdo de assuntos

complexos na perspectiva de professores e alunos?

Ao longo do caminho que percorri do inicio desta pesquisa até seu relato,
distanciei-me gradativamente das ideias preconizadas pelo paradigma simplificador,
de natureza positivista, que até hoje nos faz acreditar que s6 se pode atribuir
confiabilidade a um estudo se este puder ser transferido a outros contextos e seus
resultados puderem ser generalizados em diferentes situacdes. Precisava, entéo, de
uma abordagem metodolégica que estivesse em consondncia, em seus
procedimentos e em sua linha filoséfica, com este novo caminho escolhido por mim
para vislumbrar meu contexto de pesquisa e o objeto que desejava estudar.

Em uma pesquisa de fundamentacdo 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 — estao nitidamente separados, guardando entre
si relagdes lineares e diretas sem que seja levada em conta a complexidade das
relacdes que os envolvem. Contudo, sob o olhar da complexidade, a realidade é tida
como em constante mudanca, dinamica, multifacetada, sendo concomitantemente
estavel e instavel. A realidade é incerta e de natureza complexa.

Em um caminho complexo, razdo e emocgdo constituem dois lados
complementares de um unico tecido construido pelas relagcbes objetivas e/ou
subjetivas em que professores e alunos estdo envolvidos em seu dia-a-dia escolar.
A complexidade permite, assim, resgatar aspectos anteriormente evitados, ou
mesmo omitidos, pela pesquisa: a inser¢ao do sujeito cognoscente, as emocgdes dos
participantes ao vivenciar o fendmeno, dentre outras.

O sujeito passa a trazer, consigo, para pesquisa, como eu trago para este
relato, sua histéria 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 fendmeno, nas
motivagbes que o levaram a fazer este tipo de pesquisa e na maneira com que
observa a paisagem que se pde ao longo de seu caminho. Para Moraes e Valente

(2008), essa paisagem:
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[...] ndo é uma representacdo fiel do real, mas uma de suas possiveis
interpretagOes, a partir de processos co-determinados ocorrentes nas
relagdes sujeito/objeto. (p. 24)

Maturana e Varela (1997) defendem que toda objetividade € sempre uma
objetividade entre parénteses, pois o observador/pesquisador estd sempre incluido
no sistema que descreve, o que o faz constituir a sua proépria realidade e dela
participar ativamente. Este pensamento encontra respaldo na Fisica Quéntica, no
principio da Incerteza de Heinsenberg (1927), que postula que um observador
perturba o fendbmeno e é por sua vez perturbado em sua percepgédo do mesmo.

A pesquisa, feita sob um paradigma simplificador, tentara minimizar ao
maximo as incertezas e considerara o inesperado, o imprevisto como algo negativo
que deve ser evitado, eliminado ao longo do processo. Com esse intuito, mune-se
de hipoteses, tenta reduzir variaveis, buscando sempre uma desejada linearidade de
causa e efeito. Entretanto, por maiores que tenham sido os esfor¢cos para tracar e
planejar os procedimentos e agbes de pesquisa, sera importante, dentro de um
paradigma emergente, que esteja atento e aberto a possiveis alteragcbes de trajeto,
ao inesperado, as 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 ndo € uma estrutura previamente definida, mas algo que se
vai construindo do mesmo modo que um barco vai deixando o seu rastro a medida
que avanga, o que o faz estar, desta forma, aberto, todo o tempo, as emergéncias,
as incertezas, aos possiveis desvios e as retomadas de caminho que se fagcam
necessarias.

Tendo os principios da complexidade em mente e o que foi exposto nesta
secao, posso mais facilmente compreender a necessidade de uma metodologia de
pesquisa que nao tente isolar o objeto, ja que desta forma destruiria sua realidade
(Morin, 1977/2008). Em sua visado, Moraes e Valente (2008) defendem que, para
compreender o objeto de pesquisa, € necessario:

[...] compreender as relagbes que o caracterizam; perceber as
interdependéncias, a complementaridade dos processos, bem como as
interferéncias 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 Educacéo

requer que o pesquisador assuma alguns principios teoricos 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 acao temos obrigatoriamente uma consequéncia que pode ser prevista de
antemao.

Ao se fazer pesquisa, tendo como fundamentacado teérica a complexidade,
parte-se do pressuposto de que a realidade é uma “unidade de contrarios”, uma
realidade repleta de contradi¢cdes (Prigogine, 1996), na qual uma relacao dialégica
entre diferentes participantes, interlocutores, permitira a criagdo conjunta de
significados (Moraes e Torre, 2006:151). Sujeito, observador e fenbmeno observado
participam ativamente na construcdo dos fenbmenos - a discussdo de ACs na
perspectiva de professores e alunos. Esta particularidade decorre do fato de que
nada é estatico e que o tempo exerce um papel decisivo e irreversivel na construgao
do fendbmeno; fica impossibilitada, desta forma, sua repeticdo, uma vez que todos
nele envolvidos serdo de alguma maneira modificados pelo proprio processo.

Dentro de uma visdo complexa, sou, como pesquisador, levado a observar a
discussdo de ACs, e, a mim mesmo, como inserido em um contexto maior, um
contexto histérico, sociocultural e afetivo, abandonando uma ideia fragmentada de
fendmeno e dando espacgo a uma construgdo mais abrangente, na qual sédo levadas
em consideragao diferentes visbes de um mesmo fenbmeno, em todos os seus
processos.

Apresento a seguir a abordagem metodolégica adotada nesta pesquisa. Ela
foi escolhida por responder, em grande parte, as prerrogativas aqui apresentadas
como fundamentais de uma pesquisa cujo arcabougo tebrico envolve a
complexidade, a subjetividade, a incerteza, o erro e a auto-organizagdo de sistemas

complexos.

2.1. O caminho escolhido:
A abordagem hermenéutico-fenomenolégica

Nos versos que iniciam este capitulo, de que me utilizei para relatar esta
pesquisa, encontramos um viajante que, antes de tomar sua decisdo sobre qual
caminho seguir, os estuda cuidadosamente. Ele os analisa trazendo consigo todas

as suas experiéncias prévias de vida e todo o seu conhecimento. Toma sua deciséo
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baseado em suas emocgdes, intuicdes e aparéncias. Como esse viajante, passarei,
no restante deste capitulo, a descrever as razdes que me levaram a escolher, como
caminho de pesquisa, a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica (AHF) e de que
forma essas razbes expressam minhas proprias experiéncias e aquilo que acredito
ser fundamental ao pesquisar. Comecgo, entdo, por apresentar a fundamentacao
filoséfica desta abordagem seguida de seus procedimentos de interpretacéo,
apresentando, no correr do texto, os porqués de considerar essa abordagem
metodoldgica mais proxima de uma visdo complexa de se fazer pesquisa.

van Manen (1990:7) apresenta a abordagem hermenéutica fenomenoldgica
como sendo uma modalidade de pesquisa qualitativa que, como seu préprio nome
revela, baseia-se em duas correntes filosoficas: a hermenéutica e a fenomenologia.

A abordagem hermenéutico-fenomenolégica guarda tracos que a
aproximam, como dito na introdugéo deste capitulo, dos pressupostos teodricos que
passaram a influenciar minha trajetéria ao longo desta pesquisa. Dentre eles, a
possibilidade de vislumbrar o fenébmeno de dois angulos diferentes, mas, contudo,
complementares: a visdo hermenéutica, ao interpretar o fendbmeno, e a viséo
fenomenoloégica, ao descrever e buscar a possivel esséncia deste fendbmeno.

A hermenéutica, para Ricoeur, tem a tarefa de interpretar e explicar sentidos
que sao produzidos através da linguagem. A hermenéutica € conhecida como a “arte
da leitura”, da interpretacédo e do decifrar de sentidos dos textos. Para tal, envolve a
arte de ler um texto com o intuito de que a intengéo e os sentidos presentes em suas
estruturas mais profundas sejam revelados e compreendidos. Envolve, pois, a
interpretacéo de experiéncias de vida através de textos que exprimam o fenédmeno
sob estudo em si, mas que também propiciem o entendimento dos mesmos (Dilthey,
1985, 1985/2006).

Textos sado vistos pela hermenéutica como um meio de transmissédo de
experiéncias, crencas e julgamentos de um ou mais individuos para outro(s). Os
sentidos dos textos estdo, por sua vez, fundamentados nas intengbes de seus
autores, em suas histérias de vida e na relevancia que essas histérias possuem para
seus leitores (Schramm, 2002). Para Ricoeur (1986/2007:106), texto é todo discurso
fixado pela escrita, 0 que engloba todas as objetivagbes da existéncia humana, pois,
assim como um texto, a vida expressa sentidos que podem, em principio, ser

explicitados, alcangados por meio da interpretacao.
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Como mencionado acima, o texto é influenciado diretamente pela forma que é
construido pelo autor (Dilthey, 1985/2006) e pela forma que é lido e compreendido
por seus leitores. O autor reflete em seu texto pressupostos sociohistdricos nos
quais, inconscientemente, vive e que, em contrapartida, influenciam o leitor ao |1é-los.
O texto possui, desta maneira, diferentemente do que defendido anteriormente
sentidos que podem ir além das intengbes com que foram produzidos.

Para que possa haver a compreensao desses textos, € necessario que haja
uma afinidade entre o leitor e 0 mundo desvendado pelo texto. Ao invés de impor
uma interpretacdo fixa, a compreensdo busca capturar a intersubjetividade de
ambos, autor e leitor.

Para que possamos melhor compreender o papel que a hermenéutica
desempenha é necessario que entendamos alguns conceitos. Eles sdo: a
explicacéo, a compreenséao e a interpretacao.

Para Ricoeur (1986/2007) existe um movimento dialético entre explicar e
compreender em que uma explicacdo estrutural precederia a compreensao
hermenéutica. Isto é, para se compreender um texto & preciso primeiro explicar a
estrutura que o texto traz em si, para tentar compreendé-lo profundamente (Ricoeur,
1986/2007:119). No entanto nao é possivel se explicar algo que n&o se compreende.
A explicagdo &€ a mediagdo entre momentos distintos da compreenséo: o da
captacado do sentido do texto e o momento onde se da uma compreensao mais
aprofundada.

Ricoeur (1976:88) afirma que quando comegamos a explicar um texto
partimos de conjecturas, tentamos “adivinhar” o sentido do texto. Na&ao existem,
contudo, regras para que possamos fazer “boas” conjecturas, mas regras para sua
validacao. A explicacdo é a validagado de uma determinada conjectura em detrimento
das demais, mas mesmo assim, esta explicagdo ndo € unica, nem definitiva. Para
que possamos chegar a esta percepcéo € preciso uma visdo de conjunto sem que
deixemos de lado o detalhe, a parte. Encontramos desta maneira uma relagéo de
circularidade entre o todo e a parte, que se apresenta expressa nas palavras de
Ricoeur (1976:88): “Construir um sentido verbal de um texto é constitui-lo como um
todo”.

Percebe-se, assim, que o pensamento de Ricoeur se aproxima do de
Gadamer quando este fundamenta toda explicagdo numa compreenséo prévia do

mundo. Para Ricoeur, explicar € uma condicdo para que haja compreensdo, no
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entanto ndo é suficiente por si s6. A explicagdo e a compreensao em sua visdo nao
sdo polos opostos de uma relacdo de exclusdo, mas etapas de um processo
complexo, a que ele chama de interpretacéo.

Ricoeur (1976) estabelece, a partir das visdes de Dilthey (1985/2006)%, que a
atividade de interpretacdo é a integracéo dialética da dicotomia entre explicagéo e
compreensao, defendendo que a interpretacdo de textos da experiéncia humana se
da em um circulo, chamado de circulo hermenéutico. Este se caracteriza pelo
conceito de interpretacdo, como explicitado acima, que envolva em si a
compreensao e a explicagdo. O circulo é determinado pelo movimento que tem seu
inicio na compreensao como uma forma de conjectura, e chega a explicagdo como
forma de validagdo das conjecturas feitas sobre texto. Voltando desta a
compreensao como forma de apropriagéo dos sentidos trazidos no texto em estudo.
O gréfico 1 abaixo, nos traz de forma bastante didatica a representagé&o do “circulo

hermenéutico”:
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Grafico 1: Circulo Hermenéutico (Neves, 2011)

A relacao estabelecida aqui entre o todo e as partes esta também presente no
principio hologramatico da complexidade, discutido em detalhe no capitulo anterior,
que concebe a compreensdo do mundo que nos cerca a partir da dialogicidade

existente entre todos e partes.

> Texto original publicado em 1910.
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Assim como a hermenéutica, a fenomenologia baseia-se também na
experiéncia humana e tem por objetivo a descricdo profunda da natureza de nossas
experiéncias quotidianas (Husserl, 1913/1962; Merleau-Ponty, 1945/1999;
Moustakas, 1994).

Em uma pesquisa fenomenologica, o mundo € questionado, (van Manen,
1990), por meio da recordagdo de uma experiéncia vivida. A descrigdo por diferentes
participantes desse fendbmeno, dara origem a descricdes que, segundo van Manen
(1990:36), serao registradas retrospectivamente, o que possibilitara ao sujeito
revisitar e reviver essas experiéncias. O revivenciar de experiéncias por meio de sua
descricdo permitira emergir das mesmas, significados gerais ou universais, ndo no
sentido de que se facam generalizagdes, mas, revelando a esséncia ou a estrutura
do fenbmeno.

A descricdo de um fendbmeno da experiéncia humana podera levar a inumeras
interpretacdes, uma vez que diversos fatores como: quem, quando, onde e por que a
descreve influenciardo a maneira que vislumbram o fenémeno descrito. Toda
descrigao sera, em ultima analise, uma interpretacéo (van Manen, 1990:25), ja que
sera descrito aquilo que as emogdes, a vivéncia, as motivagdes, os objetivos nos
permitem ver.

A descricdo do fendmeno possui, assim, um carater intersubjetivo (van
Manen, 1990:58). Qualquer experiéncia que tenhamos em mente ndo € uma
experiéncia direta da realidade, sempre existira algum tipo de interpretacéo, e essa
€, em alguma medida, corrompida, distorcida por preconceitos, pressupostos
culturais e pessoais do pesquisador, ainda que de forma inconsciente e néo
intencional.

Interpretar, segundo Silva (2010),

[...] ndo é a partir de um grau zero, mas pelo contrdrio de uma pré-
compreensao que envolve a nossa prépria relacdo com o todo do texto,
embora apenas se torne compreensdo explicita quando, por sua vez as
partes que se definem a partir do todo, definem este mesmo todo.

Na busca pela esséncia estruturante do fenébmeno, o pesquisador, na viséo
de Ricoeur (1976), ndo deve buscar a verdade, pois esta sempre estara restrita a
visdo de mundo de um intérprete especifico, deve em sua visdo buscar o(s)
sentido(s) gerados por este fendbmeno, levando a seus possiveis significados. Assim,
segundo Beck (1994),
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[...] a reflexdo hermenéutica consiste na dialética da interpretacdo dos
significados dos dados de pesquisa como um movimento dindmico para
compreensdes mais profundas.

Desta maneira, a apropriagdo do conhecimento se da por meio do circulo
hermenéutico: compreensao-interpretacdo-nova compreensdo. E este movimento
que estrutura a andlise fenomenolégica dos relatos onde se busca o significado.

Como podemos notar, a hermenéutica e a fenomenologia se encontram
imbricadas sob varios e diferentes aspectos, levando varios autores (Ricoeur,
1986/2007; van Manen, 1990; Freire, 1998, 2006, 2007) a sugerirem a associagao
dessas duas correntes filosoficas, resultando em uma abordagem hermenéutico-
fenomenolodgica, que difere da adotada neste trabalho pela énfase dada a essas
correntes.

Ricoeur (1986/2007), ao sugerir a possibilidade de articulagdo entre essas
duas linhas metodoldgicas, afirma que o que existe entre a fenomenologia e a
hermenéutica é uma relagcdo de interdependéncia na qual a hermenéutica se
constitui sobre as bases da fenomenologia e esta ndo pode se constituir sem um
pressuposto hermenéutico, considerando-as, dessa forma, inseparaveis.

Encontramos, ainda, van Manen (1990), que chama a atencao para o fato de
que:

A fenomenologia hermenéutica tenta prestar atengdo a ambos os termos
que constituem esta metodologia: sendo descritiva®” (fenomenoldgica),
pois quer dar aten¢do a como as coisas aparecem, deixando-as falar por si
préprias; e uma metodologia interpretativa (hermenéutica), pois alega que
nao existe algo como fenémenos ndo interpretados. A contradicdo implicita
pode ser solucionada se admitirmos que os “fatos” da experiéncia humana
(fenomenoldgicos) ja sdao vivenciados de forma significativa
(hermeneuticamente). Além do mais, mesmos os “fatos” da experiéncia
humana precisam ser capturados através da linguagem (o texto da ciéncia
humana) e este é inevitavelmente um processo interpretativo.”* (pp.180-
181)

2 Italico presente no texto original.

* “Hermeneutic Phenomenology tries to be attentive to both terms of its methodology: it is a 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
the (phenomenological) “facts” of lived experience are always meaningfully (hermeneutically) experienced.
Moreover, even the “facts” of lived experience need to be captured in language (the human science text) and
this is inevitably an interpretative process.”



A discussdo de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. | 85

Freire (1998, 2006, 2007) enfatiza o carater indissociavel dessas duas
orientagbes filosdficas na intengcdo de descrever e interpretar fendbmenos da
experiéncia humana, propondo, como representacdo dessa alternativa
metodolégica, uma associacdo indicada pela hifenizagcdo, originando o termo
hermenéutico-fenomenolégica (Freire, 2006, 2007), que passo a adotar neste
trabalho. Com a hifenizagcéo, estaremos mostrando que ndo se pretende dar uma
énfase a uma das linhas filoséficas; mas busca-se o equilibrio e dialogo entre elas,
além de explicitar o carater indissociavel nos processos de descricao e interpretacéo
da experiéncia humana.

van Manen (1990:30-31) sugere que, para que se possa conduzir uma
pesquisa hermenéutico-fenomenoldgica, devemos ter a reciprocidade de seis
atividades, que séo:

e focar sobre um fendmeno de nosso interesse e que nos ligue ao
mundo;

e investigar a experiéncia ao vivencia-la ndo apenas conceitualmente;

o refletir sobre os temas essenciais que caracterizam o fenébmeno;

e descrever o fendbmeno por meio da arte da escrita e reescrita;

e manter uma relagao pedagogica forte com o fendmeno;

e 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, sO é possivel se as experiéncias vividas forem textualizadas. Desta
forma estardo sempre disponiveis, isto é, disponiveis para que seja possivel a
validagcdo de conjecturas. Essas, por sua vez, serao interpretadas a partir de
inumeras idas e vindas aos textos, da parte para o todo e vice-versa.

Ricoeur (1986/2007) defende que, ao fazer uso de uma abordagem
hermenéutico-fenomenologica, busque-se utilizar instrumentos de investigacédo que
procurem confrontar as percepgbes do investigador e informagbes que as
comprovem. Ricoeur (1986/2007) adota a nomeacgdo usada anteriormente por
Schleiermacher e Heidegger e propbde a utilizacdo do que chama de circulo
hermenéutico, no qual, por meio de uma relacdo recursiva entre o subjetivo,
presente nas percepcgdes do pesquisador, e a validagdo das mesmas, pelo contato

constante com os participantes e com os textos por eles gerados, buscando obter
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cada vez mais subsidios para melhor compreender o fendmeno que esta sendo
observado e vivido.

Ao registrar as experiéncias da vida humana em textos — textualizacdo —,
permite-se ao pesquisador revisita-las, revé-las, refletir sobre elas quantas vezes
julgue necessario, aprofundando, pois, seus significados ao interpreta-los e
reinterpreta-los continuamente, baseando-se em sua visao subjetiva. Como vimos, o
processo tem inicio com a textualizacdo das experiéncias vividas, seguido de sua
interpretacéo, buscando, segundo Freire (2007:40), com base em van Manen
(1990), identificar temas que estruturem o fendmeno, conferindo a ele, dessa forma,
a sua identidade.

van Manen (1990) focaliza a textualizagdo sob a perspectiva do pesquisador
que registra as diferentes descricbes do fenbmeno da experiéncia humana para
poder depois (re)visita-los e (re)interpreta-los. Temos, pois, o foco tanto no
pesquisador quanto no processo de escrita e seu resultado. A textualizagao é tanto o
objeto de pesquisa como a materializagéo de seu resultado.

Uma vez com os textos em maos, nos engajamos em um processo nomeado
por van Manen (1990) de tematizacéo, onde, a partir da leitura dos textos das
experiéncias vividas de nossos participantes, buscamos evidenciar as unidades de
significado, entendidas por van Manen (1990) como sendo elementos textuais, que,
por sua importancia, recorréncia, ou ambos, permitem ao pesquisador vislumbrar a
estrutura do fendmeno sendo observado. As unidades de significado podem tomar
forma de frases, expressodes, substantivos presentes nos textos de maneira implicita
ou explicita.

Para chegar aos temas de minha pesquisa, precisei, mais uma vez, langar
mao da visdo de van Manen (1990:87-88) do que sejam temas. Na opinido desse
autor, temas séo experiéncias de foco, de significado, de objetivo, sendo a melhor
simplificacdo que se pode oferecer a uma caracteristica de um determinado
fendbmeno, sem ser, assim, uma ocorréncia isolada, ou que apare¢ca em
determinados pontos de um texto. Os temas devem conseguir captar o fendmeno
que se tenta compreender. Temas sao, entdo, aquilo que se consegue alcancgar
através de um processo de interpretagdo ao dialogar com os textos.

Para chegar a estrutura tematica do fendmeno da experiéncia vivida, é

necessario que se passe por dois outros procedimentos nomeados por Freire
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(2007:4) como refinamento e ressignificagdo que foram propostos como forma de
operacionalizar a tematizagéo sugerida por van Manen (1990).

O refinamento tera como objetivo validar ou descartar as unidades de
significado previamente selecionadas. Durante esta fase, as unidades de teor
semantico semelhante sdo agrupadas e, voltando aos textos, seremos capazes de
obter mais detalhes existentes entre as unidades de significado, o que podera levar
o0 pesquisador a obter um olhar diferente do olhar inicial, levando-o a uma
ressignificagdo. Ao passar por estes dois procedimentos, o pesquisador visa abarcar
um sentido maior e mais preciso da experiéncia sendo interpretada.

Abaixo apresentamos um grafico e um quadro com o objetivo de facilitar a
compreensdo desse processo. No grafico encontraremos a circularidade do
processo, concretizando em uma imagem a possibilidade de inumeras idas e vindas,
dos temas aos textos e vice-versa (Grafico 2). No quadro, por sua vez,
estabelecemos os objetivos de cada um desses procedimentos metodologicos
(Quadro 1).

textos

identificacao
de unidades de
significado

ressignificacao
e refinamento

Grafico 2: Ciclo de validagao
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Quadro 1: Rotinas de organizagdo e interpretagao (Freire, 2007, 2010)

As rotinas de organizacao e interpretacdo descritas acima podem acontecer
inUumeras vezes, permitindo ao pesquisador questionar, manter, ou mesmo modificar
suas escolhas lexicais que definem os temas estruturadores do fenbmeno. Esse
processo € nomeado por van Manen (1990) como ciclo de validagdo, o que,
segundo Freire (2007), confere, ao processo de interpretagdo hermenéutico-
fenomenologico, confiabilidade. A textualizacdo, a tematizacdo e a validagéo
constituem, segundo Freire (2006, 2007), caracteristicas, tracos distintivos desta
abordagem metodologica.

A possibilidade de revisitar os textos que exprimem as experiéncias de vida
de quem o vive, quantas vezes forem necessarias, permite ao pesquisador
aprofundar sua busca por significados, n&do se limitando aos sentidos que emergem
em uma primeira leitura. Leva-o a continuamente interpreta-los, permitindo que haja
confirmagbes, mudancas e descobertas nas interpretacdes 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
experiéncia pessoal. Guarda-se, assim, a sua subjetividade e intersubjetividade,

caracteristicas fundamentais em uma pesquisa sob o paradigma emergente.
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Outra caracteristica da abordagem hermenéutico-fenomenoldgica é o fato de
nao existir uma definicdo prévia de categorias. O pesquisador ndo se aproxima dos
textos com categorias pré-definidas, mas, ao contrario, considera que estas tém
origem e emergem do texto sob interpretacdo. Segundo van Manen (1990:29), “[...] o
método fenomenologico difere da analise de conteudo, pois a analise de conteudo
especifica de antemao o que saber sobre um texto”. van Kaam (1966), ao apresentar
suas ideias sobre o uso de categorias, vem corroborar a posicao defendida por van
Manen (1990):

[...] estas podem distorcer ao invés de revelar um determinado
comportamento pela imposicdo de construtos tedricos restritos sobre o
significado total e a riqueza do comportamento humano. > (p. 14)

[...] a pesquisa [...] viabiliza investigacdes empiricas mais precisas ao
diminuir o risco de uma selecdo prematura de métodos e categorias,
centrada no objeto ao invés de ser centrada no método. *° (p. 295)
Tendo apresentado a abordagem metodoldgica que guiara este trabalho e
seus procedimentos de tematizacdo, passo, na sessdo que segue, a descrever o
contexto onde a pesquisa se desenvolveu, mostrando minha ligagdo com a mesma e

as razdes que me levaram a escolhé-la.

2.2. Escola — contexto da pesquisa

Para o desenvolvimento desta pesquisa, escolhi uma escola publica de
Ensino Fundamental e Médio em um suburbio da cidade do Rio de Janeiro. Esta
escola possui outras treze unidades escolares espalhadas pelos municipios do Rio
de Janeiro, Niterdi e Duque de Caxias.

A escola em questdo é bem aparelhada quando comparada a outras escolas
do poder publico. Esta dividida em trés 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 trés mil

%5 yan Kaam (1966:14) believes that preconceived experimental design imposed on subjects of an experiment,

and statistical methods, “may distort rather than disclose a given behavior through an imposition of restricted
theoretical constructs on the full meaning and richness of human behavior”.
26 L S . .

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 titulos e doze mil exemplares, que ocupa a area de cinco salas de aula
no andar térreo do prédio. Este prédio foi inaugurado recentemente (2004) e suas
salas possuem, ha cerca de um ano, ar condicionado, o que pode, a principio,
parecer irrelevante, mas, como professor desta instituicdo, posso assegurar que este
fator determina um maior engajamento dos alunos nas atividades propostas e uma
maior predisposi¢cao para o aprendizado.

Sou professor desta escola ha dezoito anos, onde ingressei, como a maioria
de meus colegas, por concurso publico de provas (conhecimento especifico e pratico
— prova de aula) e titulos, em 1992. Digo maioria, pois, no servico publico, ainda
temos a auséncia de concursos que oferecam vagas para professores e para outras
carreiras ligadas a educacdo em numero suficiente — persistindo,
consequentemente, a necessidade de professores contratados, conhecidos como
professores substitutos.

Os professores contratados passam por um processo de seleg¢do, no entanto
s6 podem permanecer na escola por um tempo maximo de dois anos. Essa limitagéo
de tempo, por um lado, por vezes faz com que haja um menor engajamento desse
profissional a instituicdo, aos objetivos e aos principios estabelecidos no PPP (2000)
da mesma. Por outro, sao vistos pelo corpo discente como menos capazes por nao
terem ingressado na escola por meio de um concurso publico, 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 estabelecera entre alunos e professores.

Ao comecar a trabalhar nessa instituicdo educacional, as condigbes de
trabalho eram precarias (salas sem piso, quadros de giz quebrados, falta de material
de apoio — giz, papel, Xerox etc. —, € mesmo a auséncia de uma estrutura
pedagoégica que a unisse as demais unidades da mesma instituicdo), mas, ao longo
desses dezoito anos, algumas mudancas foram sendo implementadas, o que, a meu
ver, possibilitou alcangar niveis bem aceitaveis de trabalho.

A estrutura pedagdgica da instituicdo apresenta-se hoje como unica, embora
mantenha diferencas no que tange seu corpo discente, docente e as praticas
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 diferengca em termos de conteudos, linhas de trabalho ou

materiais adotados.
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A grade curricular nessa escola guarda caracteristicas uUnicas, que
desconheco serem adotadas em outras instituicbes de ensino. Ela se apresenta
dividida em dias pares e impares. Nos dias pares (segundas, quartas e sextas), os
alunos tém aula de linguas (Portugués, Inglés ou Francés ou Espanhol),
Matematica, Sociologia e Quimica. Nos dias impares, as demais matérias (Historia,
Geografia, Fisica, Artes etc.). Sdo raras, ou mesmo inexistentes, as ocasibes nas
quais professores de dias pares tém a chance de conversar, trocar ideias, ou mesmo
trabalhar em conjunto com professores de dias impares. Um professor de dia par —
forma como somos conhecidos na escola — que entre na sala dos professores em
um dia impar tera a impressdo de estar em instituicdo desconhecida. N&o
reconhecera quem sao aquelas pessoas que ali se encontram. Assim, quando temos
o desenvolvimento de atividades que visam a interdisciplinariedade, elas acabam se
limitando as matérias dos dias de trabalho dos professores envolvidos — matérias de
dia par ou de dia impar, ndo sendo, desta forma, interdisciplinares.

Esta é uma instituicdo que se apresenta, em seu site na internet ou mesmo
em suas cartas dirigidas aos pais, como sendo uma instituicdo de ensino de
qualidade e que se vangloria de suas origens e tradigdes. Até cerca de cinco ou seis
anos atras, os alunos do Ensino Fundamental se levantavam para a entrada dos
professores. A tradicdo cultivada nessa escola € reconhecida pela opinido publica.
Este fator sera discutido no corpo deste trabalho, ja que talvez possa justificar a
manutencdo de algumas estruturas de trabalho, de organizacdo 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 selecéo
para o sexto ano e primeira série do Ensino Médio. Nas demais séries, ndo é
permitida a entrada de alunos, salvo o caso da transferéncia de funcionarios
publicos federais e/ou ordens judiciais. Esse € um fator determinante por tornar o
corpo discente dessa instituicdo distinto de outras escolas publicas. O ingresso via
concurso € bastante concorrido e, consequentemente, dificil, levando os alunos a
frequentar cursos preparatoérios particulares. Isso impde ao processo seletivo dois
critérios: o de conhecimentos, ja que precisam ser aprovados nas provas e ainda se
classificar dentro do numero de vagas; e 0 econémico ja que precisam ter posses

para frequentarem os cursos preparatérios.
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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 publicas federais,
esta instituicdo passou a praticar reserva de 50% das vagas para alunos oriundos de
outras escolas publicas.

Ao observarmos os alunos de uma sala de aula dessa instituicdo, poderemos
notar outra caracteristica que as medidas atenuantes acima nao foram ainda
capazes de modificar. Nestas salas, temos uma predominéancia de alunos brancos,
fator que pode ser notado se tomarmos por referéncia o numero de alunos negros
que, direta ou indiretamente, participaram desta pesquisa. Nas turmas em que atuei
ao longo deste trabalho, possuia 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 instituicdo, quer seja
como professor, ou como coordenador pedagoégico, no passado, 0 meu tramite pelos
diferentes setores da escola tornou-se mais facil, uma vez que tanto direcdo, como
colegas e alunos me conhecem, conhecem minhas posi¢cdes e a forma com que
desenvolvo meu trabalho. Assim, as permissdes, tanto da escola, dos pais e a
propria participagdo de meus pares, seria conseguida, acreditava eu, com maior
facilidade.

Outro aspecto a ser levado em consideragao € o fato de que, como me sentia
parte dessa instituicdo, 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 fendbmeno da discussao de ACs por
aqueles que o vivenciam em sua formagéo 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 inicio desta pesquisa, tinha em mente ter, como meus participantes, todos
os professores — professores de dia par e professores de dia impar — das turmas
com que trabalhava os ACs durante minhas aulas. Entretanto, ao ler as respostas
dadas a um primeiro questionario (ANEXO 22" e ANEXO 3)?, que buscava dentro de
outras coisas descobrir como os professores se posicionavam em relacdo ao
trabalho com ACs e se os conduziam em suas aulas, constatei que alguns diziam
nao haver espaco para a discussao desses tdpicos em suas salas e outros admitiam
a importancia do trabalho com esses assuntos, mas ndo as conduziam. Davam
como justificativa o fato de suas matérias ndo suscitarem tais discussodes, por terem
muitos conteudos a cobrir, sobrar-lhes pouco tempo para este tipo de trabalho, ou
mesmo n&o as virem como pertinentes ao ambiente escolar.

Considerei essas declara¢gdes um tanto quanto surpreendentes e com alguma
estranheza, posto que esses topicos ganham espaco em minhas aulas muitas vezes
independentemente da minha vontade. Eles surgiam em minhas aulas, de forma
espontanea quando um aluno ofendia outro, ou tecia comentarios relativos a
assuntos do seu dia a dia oriundos do que lia, assistia na televisdo ou mesmo
vivenciava em seu lar.

Percebi, entdo, que seria necessaria uma mudanga na escolha de meus
participantes. Dos trinta e cinco professores que responderam ao questionario inicial
(ANEXO 2), cinco foram descartados por ndo conduzirem esse tipo de discussao
com seus alunos e nao sentirem que os ACs fazem parte da educacdo desses
jovens. As respostas aos trinta questionarios restantes foram, por mim, digitalizadas
e textualizadas. Os profissionais que declararam em seus questionarios conduzir
este tipo de discussao, também tiveram a oportunidade de descrever como eram
suas intervencodes, discussdes, enfim, a forma como trabalhavam em ocasibes em
que os ACs se tornavam presentes.

Esses trinta professores tém em sua totalidade cursos de formacéao
continuada, variando entre especializacdo, mestrado (concluido ou em andamento),

doutorado (concluido ou em andamento). Este panorama exemplifica o perfil dos

27 . . . . ,
Questionario distribuido aos professores.
28 . s . .
Exemplo de questionario respondido por um professor.
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demais professores desta instituicdo. A média da experiéncia docente desses
professores € de dezenove anos, variando entre professores com seis anos a
professores com trinta e quatro anos de experiéncia.

Para a entrevista (ANEXO 4)%, segunda fase da geragdo de textos, decidi
que trabalharia apenas com os professores de Espanhol, Francés, Inglés e
Portugués que perfaziam ao todo dezoito professores, nos quais eu estava incluido,
por quatro motivos que passo a enunciar.

Em primeiro lugar, esses profissionais, pela natureza de suas matérias,
trabalham com lingua e certamente durante suas aulas o trabalho com textos é
frequente, o que facilitaria, assim, a escolha por abordar esses assuntos e sua
inclusao por iniciativa propria.

No caso de Lingua Inglesa, por iniciativa da chefia de departamento, apostilas
foram elaboradas pelos coordenadores pedagdgicos de cada unidade e pela prépria
chefia, cujo objetivo inicial era a unificagdo do material sendo adotado nas diferentes
unidades escolares no Ensino Médio e a facilidade da adogéo 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 cientificas
etc.

Os textos presentes nas apostilas serviam como ponto de partida de cada
unidade. Sendo assim, os professores desse departamento eram levados a discutir
0 que nomeei de assuntos complexos quando trabalhavam o conteudo presente nos
textos. No entanto, ao conversar informalmente sobre a discussédo desses assuntos
com colegas e, mesmo, ao questionar a chefia de departamento, na época, sobre a
forma como esses topicos deveriam ser abordados, percebi que a opg¢ao por uma
discussdo mais aprofundada era pessoal de cada professor.

Nas demais disciplinas, como Portugués, Francés e Espanhol, n&o existiam
materiais desenhados com intuito de suscitar, ou pelo menos trazer para discusséo,
o0 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

inclusado e consequente discussio desses tépicos eram de responsabilidade de cada

%% Roteiro de entrevista com os professores
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professor e este fator me leva a segunda razdo para ter escolhido este subgrupo.
Uma vez que busco compreender a discussao de ACs na visao de professores e
alunos, é de fundamental importancia que meus participantes tenham tido essa
experiéncia para que possam descrevé-la em sua plenitude e revivencia-la.

O terceiro motivo para a escolha desses professores foi o fato de ja terem
trabalhado com alunos do Ensino Médio. Por ja terem trabalhado nesse nivel, os
professores estariam familiarizados com alunos dessa faixa etaria e escolar dos
participantes desta pesquisa. Em relacdo aos professores de Inglés, mais
especificamente, caso tivessem trabalhado com o Ensino Médio, teriam, portanto,
forcosamente trabalhado com as apostilas onde esses assuntos apareciam. Os
demais professores desse grupo focal declararam em seus questionarios, manter
discussbes sobre os ACs, quer de maneira planejada ou de forma espontdnea
quando a ocasiao se fazia propicia.

O quarto e ultimo motivo é de ordem pratica, ja que os professores de linguas
trabalham todos em dias pares, todos eram meus conhecidos. Trabalhava com
esses participantes ha algum tempo. Isso facilitaria a aceitagéo, por parte deles, da
participacdo na pesquisa. Por trabalharmos nos mesmos dias, seria mais facil o
agendamento das entrevistas e quaisquer outros desdobramentos que se fizessem
necessarios, como a confirmagéo ou esclarecimento sobre suas declaragoes.

Dos trinta professores que responderam o questionario inicial e que
declararam discutir esses assuntos em sala ou mesmo reagir de alguma forma
quando esses tépicos se tornavam presentes, selecionei um grupo focal de dezoito
professores. Este grupo focal se constituia dos professores de Linguas que ao
serem contatados por mim se dispuseram a participar da pesquisa. Este subgrupo
era composto por duas professoras de Espanhol, duas de Francés, trés de
Portugués e onze professores de Inglés, dentre os quais eu estava incluido.

Percebe-se que o numero de professores de Inglés a participar desta
pesquisa € 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 adog¢do das apostilas, mencionadas acima, tornava praticamente

impossivel a ndo inclusédo destas discussdes 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 Inglés, ao longo de dois anos e
meio. Eles totalizavam cerca de setenta alunos. Este numero variou ao longo dos
anos devido a reprovagdes, transferéncias, reorganizacbes de turmas propostas
pelos professores nos conselhos de classe.

Durante o periodo, que se iniciou em 2007 e se prolongou até julho de 2009,
pudemos discutir os mais variados tdpicos propostos pelas apostilas, assuntos
trazidos por mim quando sentia a necessidade de discuti-los ou mesmo trazidos e/ou
sugeridos pelos proéprios alunos, sem que fosse necessaria a aprovagao dos pais; no
entanto, quando isto se fez necessario para cumprir exigéncias do Comité de Etica
da PUC-SP (ANEXO 5)*, apenas trinta e sete desses alunos apresentaram
autorizacdes de seus pais e serdo considerados os participantes de minha pesquisa.

Tal fato veio a corroborar minha ideia, exposta anteriormente, de que certos
assuntos ainda encontram hoje alguma resisténcia por parte da populagdo em geral.
No6s, mesmo sendo professores, estamos incluidos nesse grupo. Os responsaveis,
por sua vez, muitas vezes nao tém conhecimento do que se passa nas aulas de
seus filhos, mas, quando s&o informados e sua permisséo € pedida, reagem com
receio. Tém medo do uso e da possivel interpretacdo que as manifestacdes de seus
filhos possam vir a ter, por mais que seja declarado, no pedido de autorizagado, que
0S mesmos serdao andnimos e usados em uma pesquisa de cunho académico.

Passo agora a descrever esses trinta e sete alunos. A partir da aplicagcéo de
um questionario (ANEXO 6)*' que buscava conhecer um pouco melhor os alunos
participantes desta pesquisa, suas idades, onde moravam, como chegavam a
escola, se possuiam acesso a internet e como era esse acesso, se assistiam a
televisdo a cabo, dentre outras coisas, pude tragar em linhas bem gerais o peffil
desses alunos.

Eles sao oriundos de familias pertencentes a classe média e classe média
baixa. Sdo moradores de bairros da zona norte ou suburbios da cidade do Rio de
Janeiro, que chegam a escola trazidos, em sua maioria (95%), por carros de seus

pais, transportes coletivos, 6nibus e vans. Apenas 5% desses alunos moram nas

*% parecer do Comité de Etica da PUC-SP — processo n2: 326/2009.
*' Questionario aplicado junto aos alunos.
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imediacbes da escola e podem se dirigir a mesma a pé. A maior parte deles, cerca
de 82%, possui acesso a internet e poucos (17%) tém a necessidade de utilizar o
acesso oferecido pela escola, em suas salas de informatica (2) ou pelos terminais
existentes na biblioteca. Cerca de 67% desses alunos participantes possuem
televisdo a cabo. Diferenciam-se, assim, de forma bastante clara do aluno tipico de
escolas publicas, descritos na literatura.

Dos trinta e sete alunos, participantes desta pesquisa, vinte sdo rapazes e
dezessete mocas. Ao inicio da geragado de textos, eles tinham em média quatorze
anos e, quando da volta dos resultados com minhas interpretacées e descri¢des,
esses mesmos participantes possuiam em média dezoito anos e estavam saindo da
escola para ingressar em cursos universitarios ou em cursos preparatorios.

Na proxima sec&o apresento os instrumentos utilizados para a geragéo de
textos e os procedimentos de interpretagdo por mim utilizados junto a professores e

alunos.

2.4. Os passos do caminho:
instrumentos para gera¢ao de textos
e procedimentos de interpretacao

Ao trabalhar com duas visbes sobre uma mesma interagdo que ocorre dentro
de um contexto escolar: professores e alunos, lancei mao, por razbes que se
justificam pelas diferencas que guardam entre si e pela relagdo que mantenho com
esses dois grupos, de instrumentos geradores de natureza diferente. Em ambos os
casos, os instrumentos foram aplicados longitudinalmente, tendo seu inicio no
segundo semestre de 2007 até o primeiro semestre de 2009, perfazendo ao todo o
periodo de dois anos.

Passo agora a descrever os instrumentos utilizados com cada um dos grupos
de participantes seguidos de seus objetivos especificos e seus objetivos mais gerais
a luz da AHF.

Na abordagem hermenéutico-fenomenoldgica, os instrumentos utilizados na
coleta tendem a nado ser pré-determinados, uma vez que esta é orientada pela
descoberta de como o fendmeno ¢é vivido por seus participantes. van Manen (1990)

retrata esta caracteristica de forma bastante clara em:
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[...] esta metodologia (fenomenoldgica) tenta afastar qualquer tendéncia a
construcdo 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 geragdo de textos conforme se tornaram necessarios e apropriados
para que contivessem informagdes especificas.

O método, na visdo de Morin, Ciurana e Motta (2003/2009), é algo que deve
ser visto como um caminho que se constréi ao caminhar, podendo sofrer alteragdes
a partir de necessidades nao vislumbradas a priori, que forcam o pesquisador a
assumir atalhos, novas bifurcagdes, novas rotas.

Apoés a apresentagdo dos passos tomados na diregao de gerar os textos dos
quais me utilizei para interpretar o fendbmeno da discussado de ACs na visdo de seus
participantes diretos, professores e alunos, apresento também os procedimentos de
interpretacédo caracteristicos da AHF pelos quais tanto a interpretacdo quanto sua

respectiva validagcéo foram possiveis.

2.4.1. Os passos dos professores:
processo de geracao de textos
e procedimentos de interpretacao

Antes de comecar a descrever os passos que tomei na geracdo de textos
pelos professores dessa escola, € importante salientar que, como sou professor
dessa instituicdo e em minhas aulas sempre houve espacgo para a discussao de
ACs, decidi ser um dos participantes desta pesquisa, assumindo dois papéis: o de
pesquisador e o de professor. Para tal, respondi ao questionario inicial e busquei
refletir de forma escrita sobre os aspectos que foram levantados pelos participantes.
Meus textos passaram pelo processo de tematizacdo como os demais textos
gerados ao longo desta pesquisa. Tendo esclarecido os papéis que desenvolvo
nesta pesquisa, passo para a descricdo dos passos.

O primeiro passo tomado por mim na direcdo de gerar textos que viessem a
elucidar meus questionamentos foi a distribuicdo de questionarios (ANEXO 2), ja
mencionados anteriormente, que tinham por objetivo saber um pouco mais sobre os
professores. Esses questionarios buscavam saber sobre a formacado académica de

cada um e se em sua formacéao pré-servigo haviam tido qualquer tipo de preparacao
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para lidar com situagcdes em que surgissem, no contexto da sala de aula, assuntos
complexos. Buscava também me inteirar de suas opinides sobre educagéo, mais
especificamente suas opinides sobre a presenca da discussdo de ACs em suas
salas de aula.

Por meio desse questionario, eles me informariam como estas questbes
apareciam em suas aulas e como lidavam com estas situagcdes ao descreverem
seus sentimentos, pensamentos e de que forma haviam conduzido estas discussodes
por meio da descri¢cdo de experiéncias que tivessem tido nesse sentido.

Estes questionarios foram de grande valia porque me permitiram selecionar
os profissionais com os quais poderia trabalhar, como explicitado anteriormente. Ao
buscar entender um fendmeno através das experiéncias vividas, ou vicarias®?, nem
todos os respondentes iniciais declaravam possuir experiéncia neste tipo de
interacdo com os alunos ou mesmo considerar importante esse tipo de troca
professor-alunos. Esses, entdo, ndo se caracterizaram como participantes ideais
para este tipo de pesquisa, pois ndo tinham vivenciado o fenébmeno em foco. Foram,
assim, descartados, como mencionado anteriormente.

Conduzi a distribuicdo dos questionarios e sua coleta ao longo de todo o
primeiro ano de pesquisa, 0 que correspondeu a segunda metade de 2007 até a
primeira metade de 2008. Este periodo, a meu ver, se estendeu por duas razdes em
especial: o questionario € um pouco extenso, o que faz com que nds professores
levemos algum tempo para respondé-lo e por vezes o adiemos até uma ocasido que
consideremos mais propicia; e a minha prépria indefinicdo em saber quantos
questionarios seriam representativos daquela comunidade escolar, fator que fez com
que estivesse sempre a procura de novos participantes.

O primeiro passo tomado na direcdo de interpretar os textos foi a
textualizagdo das respostas. Essa foi feita seguindo a seguinte rotina: a cada
participante foi atribuido um numero. As respostas dos participantes foram digitadas
abaixo de cada pergunta, precedidas dos numeros atribuidos aos respondentes.

Apds a leitura desses textos, identifiquei as unidades de significado que

considerei serem mais representativas do fenbmeno em questao e as transcrevi em

2 Entendo por experiéncia vicdria aquela que, apesar de ndo a termos vivenciado pessoalmente, somos
capazes de, através do relato de outras pessoas, imaginar, vivenciar o fenémeno. Um exemplo que me foi dado
por Freire, que considerei bastante elucidativo é o seguinte: “Posso nunca ter quebrado uma perna, mas sei
que é algo muito dolorido, que pode ter consequéncias graves e que para que haja a total recuperagao
requerera um certo tempo”.
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outro documento, colocando ao lado de cada uma dessas unidades de significado o
seu numero de origem para que eu pudesse retornar aos textos originais sempre
que fosse necessario. van Manen (1990) comenta o procedimento descrito acima da
seguinte maneira:
Ao coletar descri¢des escritas e entrevistas conversacionais (transcriges)
procura-se os temas que emergem apods termos coletado o material; ao
coletar casos tem-se que reconhecer que partes do “texto” da vida didria
sdo significativas para o estudo enquanto ele (o estudo) esta
acontecendo”?.(p.69)

Agrupei essas unidades significativas por assunto, mas fazé-lo com o
computador provou ser uma tarefa quase impossivel, ja que a tela de um
computador nao permite que tenhamos a visdo total das contribuicbes dos
participantes em relagcdo ao fendbmeno sob estudo. Decidi, entdo, numerar todos os
trechos que havia selecionado e os distribui em uma planilha. Optei por uma planilha
em papel ja que a visualizagdo no computador era limitada. Nao existiam nesta
planilha inicial quaisquer “titulos” pré-definidos.

ApoOs esta separagdo em grupos descrita acima, deparei-me com alguns
trechos em relagcao aos quais ndo consegui, a principio, encontrar semelhanga com
0S que ja se encontravam agrupados. Foi necessario entdo voltar aos textos iniciais
para perceber claramente o sentido dado a cada um deles pelos participantes e, ai
sim, poder encaixa-los e até mesmo descarta-los por néo interpreta-los, através de
minha proépria experiéncia, como relevantes ao fenébmeno em estudo.

As rotinas de organizacgao e interpretagdo de informacdes que descrevemos
acima, ao serem operacionalizadas por meio de refinamentos e ressignificacdes
(Freire, 2006, 2007, 2008), caracterizam o processo de tematizagéo das informacgdes
coletadas e viabilizam o estabelecimento de um ciclo de validagdo (van Manen,
1990) para a legitimizagdo dos temas emergentes.

O ciclo de validagao (van Manen, 1990) tem sua importéncia no fato de n&o
perdermos o contato, mesmo que indiretamente, com os textos produzidos pelos
participantes. Este procedimento nos permite encontrar termos, nomeagbdes que
contenham em si, de forma simples, os sentidos apresentados. Neste processo

precisamos por vezes buscar nomeacgdes mais precisas — refinamento, e até mesmo

3 collecting written descriptions and conversational interviews (transcripts) one looks for the emerging
themes after one has gathered the material; in collecting anecdotes one has to recognize what parts of the
“text” of daily living are significant for one’s study while it is happening” (Aspas e italicos presentes no texto
original).
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buscar termos que contenham em si de forma simples o sentido apresentado nos
textos — ressignificagao (Freire, 2006, 2007, 2008), mostrando mais uma vez a
importéncia da textualizacdo como forma de disponibilizar os textos.

Alguns temas emergiram, ap6s idas e vindas, das unidades aos textos
originais, e destes as unidades, ja de certa forma organizadas. No entanto, esta era
apenas uma primeira interpretagdo 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
hermenéutico-fenomenologica, esta seja a fase de maior dificuldade, ja que
buscamos nomeagdes que resumam diferentes sentidos emergentes dos textos sob
interpretacédo. Para que fosse possivel esta nomeacéo, tive a necessidade de mais
uma vez voltar aos professores para que estes tivessem a possibilidade de, apos
terem respondido o questionario inicial, pensarem mais uma vez sobre suas
praticas, mais especificamente a da discussdo de ACs por meio de entrevistas
semiestruturadas (ANEXO 4) de confirmacgéo, elucidacdo. Nas entrevistas, os
professores tiveram a oportunidade de solucionar duvidas que ainda existiam, mas,
acima de tudo, puderam relatar, expandir, refletir sobre aspectos que nao haviam
sido abordados no questionario e/ou exemplificarem, sob a forma de narrativas
descritivas, quais eram seus procedimentos, preocupacoes, reflexdes ao planejar ou
simplesmente ao conduzirem, junto aos seus alunos, estas discussoes.

As entrevistas provaram ser de grande valia pela riqueza de detalhes e, em
alguns casos, assumiram um carater confessional. Elas ocorreram ao longo do
segundo semestre de 2008 apds a aplicagéo e primeira interpretacdo de todos os
questionarios. Durante as entrevistas, pedi para que os professores refletissem
sobre suas praticas, uma vez que segundo van Manen (1990):

[...] experiéncia vivida possui sua estrutura baseada no tempo e nao pode
ser totalmente compreendida em sua manifestacdo imediata, mas sim,
quando analisada refletidamente como uma presenca do passado
revivificada (p.36)*.
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 necessaria para que o0 entrevistado

i “[...] lived experience [...] can never be grasped in its immediate manifestation but only reflectively as past

presence”.
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complemente suas respostas mostrando-se sensivel ao contexto de interacdo em
que a mesma ocorre:
A entrevista semiestruturada [...] é aquela que tende a ser mais favorecida
pelos pesquisadores de contextos educacionais, ja que permite que seja
alcangado um aprofundamento por parte do entrevistador ao examinar e
expandir as respostas do entrevistado.* (p.83)

van Manen (1990:98) se utiliza das ideias de Gadamer para estabelecer que
uma entrevista é um processo dialégico de pergunta e resposta cujo objetivo é
construir sentidos, criando desta forma a possibilidade de discussdo, negociacéo 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 suas experiéncias”.

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 questionario
anteriormente respondido para que pudesse, através da memoria, revivenciar a
experiéncia e mais uma vez se inteirar dos objetivos da pesquisa e ter a
possibilidade de relembrar sua contribuicao.

Partiamos desse conteudo e conversavamos sobre o objeto de pesquisa.
Procurei, durante as entrevistas, solucionar duvidas que o processo inicial,
anteriormente descrito, havia levantado e a todos os professores que entrevistei pedi
que relatassem pelo menos um episddio no qual essas discussdes ocorreram,
pedindo que se lembrassem sempre de mencionar quais 0s sentimentos,
pensamentos e motivos que os levaram a conduzir essas atividades, de que maneira
as implementaram e que duvidas surgiram ao desenvolvé-las.

Como visto acima, nem todos os dezoito professores puderam ser
entrevistados. Depois de varias tentativas, tornou-se impossivel agendar um horario
em comum em que tanto eu quanto os professores estivéssemos na escola. Foram

feitas algumas tentativas, mas todas fracassaram.

* “The semi-structured interview [...] is the one which tends to be most favoured by educational researchers
since it allows depth to be achieved by providing opportunity on the part of the interviewer to probe and
expand the interviewee’s responses.”
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Como forma de encontrar uma alternativa para conseguir a participagao
desses oito professores com os quais ndo 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 incluidos questionamentos
especificos em relacdo as respostas dadas nos questionarios de cada um. Anexo
aos e-mails, os professores puderam encontrar copias escaneadas de seus
questionarios.

As entrevistas, tanto presenciais como as obtidas através de e-mails,
passaram pelo mesmo processo de tematizacdo e, somente ao final desse
processo, os resultados e minhas interpretacbes foram enviadas aos participantes
para que pudessem opinar se minhas conclusdes e interpretacdes 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 visées a respeito
do fenbmeno e pedia que contribuissem dizendo até que ponto elas refletiam suas
préprias visdes e se existia algo de que discordavam.

As respostas aos e-mails foram de fundamental importancia, uma vez que
nao vivencio esse fendmeno de forma isolada, mas junto aos meus pares, que
podem ter vivéncias diferentes, mas que, em muito, contribuiram para que eu
pudesse alcancar uma visao bem mais englobalizadora do que ocorre, do que esteja
envolvido na discussdo de ACs em uma escola de Ensino Médio.

A seguir encontraremos um quadro (Quadro 2), resumindo 0s passos
adotados para a geracao de textos junto aos professores e ao pesquisador, seus
objetivos de forma resumida e o numero de respondentes em cada passo.

Na proxima segédo, passarei a apresentar os passos tomados com o objetivo
de obter as descri¢cdes, opinides e visdes dos trinta e sete alunos participantes desta
pesquisa. Estes alunos, ndo s6 em suas aulas, mas também via ferramentas de
comunicagado da web, discutiram, sob minha supervisdo e mediagdo, os ACs ao

longo de grande parte do Ensino Médio (dois anos e meio).
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Passos

Professores
Objetivos

Obter informacgdes sobre:

Questionario

Entrevistas
semiestruturadas
(presenciais)

Entrevistas
(via e-mails)

formacgao dos professores

formacgéo em relagéo aos ACs na escola
ocorréncia do tratamento de ACs

forma de trabalhar os ACs

descrigao de experiéncia(s) com ACs
opinides sobre ACs

sentimentos ao discutir ACs

Elucidacdo dos questionarios
Confirmacéo de informagbes dos questionarios
Informagdes adicionais

Mesmos objetivos expressos em relacao as
entrevistas presenciais

Quadro 2: Procedimentos e objetivos - geragao de textos - professores

Para uma melhor visualizagdo dos passos, procedimentos e numero de textos

tematizados apresento o grafico abaixo (Grafico 3).

35 professores
respondem a

30 desses
questionarios

Hm sao tematizados

questionario

18 professores
dos 30 sao
escolhidos 10 dos dezoito
CoOmo grupo professores sdo

professores de
linguas e de
dias pares

As entrevistas
presenciais e
0s e-mails sao
textualizados -
(18 textos)

8 professores
sdao

focal - entrevistados

presencialmente

entrevistados
por e-mail

Grafico 3 — Passos, procedimentos e nimero de textos tematizados
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2.4.2. Os passos dos alunos:
processo de geragao de textos
e procedimentos de interpretacao

A geracao 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 Inglés deles.

Dentro da instituicdo, contexto desta pesquisa, onde sou professor, até o ano
de 2000 tinhamos total liberdade na escolha de materiais, atividades e abordagens
que desejassemos desenvolver com nossos alunos. No entanto, a partir desse ano,
como apresentado anteriormente, a discusséo de ACs se tornou parte do conteudo.
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, econdmicos etc.

Qualquer professor de lingua inglesa dessa instituicdo que trabalhasse com o
Ensino Médio era obrigado a pelo menos ler textos sobre esses assuntos. Sendo
assim, conduzi, ao longo desse periodo, discussbes sobre os mais variados topicos
com duas turmas de trinta e cinco alunos. Entretanto, como exigéncia do Comité de
Etica da PUC-SP (ANEXO 5), pedi a autorizagdo 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)* na qual apresentava-me, descrevia
sucintamente sobre o que tratava a pesquisa e assegurava que seus filhos
permaneceriam anénimos e suas contribuicbes ndo seriam jamais identificadas.

Das setenta cartas de apresentacédo e autorizagdo enviadas aos pais, recebi
apenas a autorizagao de trinta e sete. Nao pude utilizar a contribuicdo dos outros
trinta e trés. No entanto, esses alunos participaram de todas as atividades que
desenvolvi ao longo do periodo desta pesquisa fazendo com que o fenébmeno aqui
apresentado e interpretado tivesse em sua estrutura mesmo que indiretamente a sua
participacéo.

Fui obrigado a descartar a participagédo dos outros trinta e trés, pois, quando

se trabalha com adolescentes, sabe-se que € bastante provavel que muitas das

36 ., . . .
Copia da carta enviada aos pais.
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cartas nunca tenham chegado as maos dos pais e encontram-se, ainda hoje,
dobradas dentro de algum livro ou caderno.

Outra possibilidade é o fato de, por ndo pertencerem ao mundo académico,
0s pais acabarem por associar a palavra pesquisa a “experimentos cientificos”
presentes na midia, e, no imaginario de cada um, pensar que poderiam expor seus
filhos a riscos dos quais n&o teriam controle. E, por fim, tenho a convicgéo,
construida a partir de conversas com familiares, amigos e colegas de trabalho de
que a discussao de ACs ainda gera em diferentes niveis, duvidas sobre a forma de
como seria conduzido este tipo de trabalho, e, at¢ mesmo um certo grau de
desconfianca pelo desconhecimento do profissional que as conduziria e dos efeitos
que essas discussdes poderiam ter em seus filhos. Esta desconfianca teria sua
origem na imagem que o professor assume hoje na midia. Ela é por um lado positiva
quando em anuncios do governo federal o professor & apresentado como solugéo
para o desenvolvimento de alguns paises desenvolvidos. No entanto, a imagem do
professor acaba sendo denegrida pela veiculagcdo de inumeros relatos em que
professores tém a sua imagem associada ao despreparo, a incapacidade de lidar
com situagdes a que sdo expostos em sua pratica diaria e até mesmo questdes de
fundo moral.

O primeiro instrumento utilizado foi um questionario 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 questionario
englobavam indagacdes sobre local de moradia, meio de conducgado até a escola,
posse e uso de computadores e meios de acesso a Internet, acesso a televiséo
paga, habitos de leitura de jornais e revistas, dentre outros aspectos. Todos os
participantes responderam a este questionario.

Outra forma de geragdo de textos com meus participantes ocorreu
inicialmente através de one-minute-papers (ANEXO 8)* (ANEXO 9)*®. Este
instrumento era aplicado ao final das aulas, apdés a discussdo de um dos ACs, e
tinha por objetivo levar meus alunos a refletir sobre a discussdo em que estiveram
engajados.

As perguntas presentes nos one-minute-papers indagavam sobre: a

pertinéncia dessas discussdes a uma sala de aula; o papel que as discussdes

37, . .

Lista com as perguntas usadas para os one-minute papers.
38 .

Exemplo de one minute paper.
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poderiam ter na formacgéo deles; dos efeitos, consequéncias que essas discussbes
poderiam trazer para suas vidas; se eles consideravam como uma pratica normal
dentro do ambiente escolar esse tipo de discussdo; como se sentiam ao discutir os
ACs e que objetivos podiam perceber no tratamento desses assuntos.

A geragao de textos por meio de one-minute-papers ocorreu ao longo dos
dois anos. A aplicacdo desse instrumento ndo se dava em datas especificas, mas
sim quando percebia, como professor, que a discussao tinha conseguido atrair a
participacdo de um numero maior de alunos ou que muitos alunos se retraiam e
preferiam ndo se manifestar, ou, ainda, quando o assunto suscitava posi¢cdes
antagbnicas acirradas. Ao todo, foram doze one-minute-papers, que tiveram a
participagcéo de pelo menos trinta e dois alunos ao longo deste tempo.

Os alunos, ao responderem esses one-minute-papers, tinham a possibilidade
de ndo se identificarem e assim o fizeram em sua grande maioria nos primeiros one-
minute-papers. O anonimato visava incentivar a participacdo dos alunos e néo
constrangé-los ao manifestarem suas ideias, pois sabiam que eu as leria. Contudo,
na ultima geragao de textos utilizando esse instrumento, apenas quatro alunos nao
se identificaram.

Ao final de cada ano, como em toda instituicdo de ensino, nos professores
preenchemos fichas onde expressamos nossas intengdes de horario e a preferéncia
pelos niveis que desejariamos trabalhar no ano seguinte. Era de meu conhecimento,
no entanto, que nesta instituicdo, como em muitas outras instituicbes de ensino, o
Inglés vem perdendo alunos para o ensino de Espanhol. A perda se deve, no meu
entender, ao fato do Espanhol, por ainda ndo existir no segundo segmento do
Ensino Fundamental (6° a 9° anos), comecgar seus conteudos do zero no Ensino
Médio, enquanto que Inglés e Francés, por serem oferecidos desde o 6° ano,
prosseguem com seus conteudos tomando por premissa que os alunos tenham
atingido seus objetivos. Outro fator que poderia atribuir como razao para esta perda
seria a iluséo, por parte dos alunos, de que as provas de Espanhol nos vestibulares
sejam mais acessiveis a compreensao do que as provas de Inglés ou Francés.

Havia, dessa maneira, a possibilidade de que nédo se formassem turmas de
Inglés suficientes para absorver os professores que usualmente trabalham com o
Ensino Médio. Decidi, entdo, com a aprovagado de meus alunos e de seus pais, criar
uma comunidade em uma rede de relacionamentos cujo objetivo inicial era

simplesmente o de criar outro espaco para as discussdes propostas em sala de aula
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e permitir que eu continuasse minha geragao de textos junto a estes grupos (ANEXO
10)*.

As discussbes conduzidas nesse site tinham a participacédo dos alunos e
minha e ndo eram avaliadas. Temi de inicio, pois normalmente o engajamento dos
alunos em qualquer atividade depende diretamente do valor em pontos que essa
ocupa em sua avaliagdo. Nessas interacbes no site de relacionamentos me
posicionei como moderador. Minha funcéo se restringia a trés acdes distintas: a de
interferir apenas quando existiam problemas de desrespeito as opinides ali
manifestas; sugerir leituras, videos, charges sobre os assuntos sendo trabalhados e
em algumas ocasides levar os alunos a se colocarem em situagdes as quais nao
estavam acostumados.

Com o passar do tempo, meus objetivos em relacdo a comunidade foram
mudando. Consequentemente, a dindmica estabelecida inicialmente também sofreu
alteragdes. Um exemplo dessa mudancga ocorreu em relagédo a escolha de topicos
de discussédo. Inicialmente propus que fossem discutidos os assuntos presentes na
apostila usada em sala de aula; no entanto, com o andar das discussdes, os topicos
deixaram de ser propostos por mim e passaram a ser sugeridos pelos proprios
alunos.

Essa comunidade que havia sido criada inicialmente para dar continuidade as
discussbes, mesmo que eu nao fosse o professor desses alunos, poderia parecer
sem grande importancia ja que continuei sendo o professor de Inglés dessas duas
turmas, contudo, tornou-se um suporte para as atividades desenvolvidas no
ambiente escolar e mais uma fonte de geracéo de textos que considero ter sido de
vital importancia no esclarecimento e busca de maiores informacdes sobre o
fendmeno vivenciado por meus alunos. A geracdo de textos, por meio da
comunidade de relacionamento, ocorreu ao longo do segundo semestre de 2008.

No inicio do ano de 2009, resolvi migrar as discussbes de um site de

relacionamentos para uma plataforma académica — o Moodle*®. O Moodle (ANEXO

3 Paginas da rede de relacionamentos com parte das discussdes |a mantidas.

“ Moodle é um sistema de gerenciamento de cursos, também conhecido como um sistema de gerenciamento
de aprendizagem ou um ambiente de aprendizagem virtual. E um aplicativo grétis que educadores podem usar
para criar sites de aprendizagem on-line. Retirado de http://moodle.org/, acesso em 07/02/2011. Versdo
original em inglés: “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 nao estdo disponiveis 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 informagdes que nao
eram garantidas no site de relacionamentos. A geragao de textos nessa plataforma
ocorreu ao longo do primeiro semestre de 2009. Ela foi interrompida na ocasido de
minha segunda qualificacdo, quando as primeiras interpretacées do fenébmeno foram
apresentadas a banca. No entanto, este site esteve ativo até o final de 2009, quando
esses alunos sairam da escola com o término da terceira série do Ensino Médio.

A textualizagdo (van Manen, 1990) das contribuicbes de meus alunos
seguiram rotinas semelhantes aquelas que usei ao textualizar a contribuicdo de
meus pares professores. As respostas de cada one minute paper foram digitadas em
sequéncia e atribuido a cada participante um numero. Este numero foi substituido
por nomes ficticios para a elaboracdo deste trabalho, objetivando uma maior
personalizagao 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
numero e tive que me utilizar de outra estratégia para tentar organiza-las por
semelhanga, relevancia, recorréncia ou mesmo por aspectos que considerei
importantes, tendo em vista a minha experiéncia do fenémeno.

Apds ter agrupado essas unidades pelos critérios expostos acima como parte
do processo de tematizacdo (van Manen, 1990), voltei aos textos originais com o
objetivo de verificar se essas unidades guardavam entre si 0 mesmo sentido, ou,
sendo mais especifico, se eram pertinentes a nomeagéo conferida, por mim, aquele
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 ressignificacdo por Freire (2006, 2007, 2008, 2008a).

Ao examinar os textos gerados pelos alunos, algumas duvidas se tornaram
quase que intransponiveis e me forcaram a langar mao de outros instrumentos de
geracdo de textos que pudessem esclarecé-los. Utilizei entdo o forum de

discussoes, ferramenta disponivel no Moodle. A escolha desta ferramenta teve por

I Amostras das paginas do Moodle.
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objetivo engajar todos os participantes na busca do significado de algumas
expressdes, de elucidar e até mesmo fornecer novos olhares sobre o fendmeno em
questao.

A primeira pergunta langada no forum dizia respeito ao fato de muitos dos
alunos, ao serem questionados em one-minute-papers sobre como se sentiam ou
que emocgdes sentiam ao discutirem os ACs em sala de aula, presencialmente,
responderam que a discussao era “normal”, se sentiam “normais”.

Um outro questionamento surge do fato de que, por vezes, ao falarem dos
ACs, os alunos ndo deixavam claro se as discussdes ocorriam apenas em suas
aulas de Inglés 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 inicio da
geracdo de textos, um local ndo propicio, adequado, a essas discussdes. Eu
necessitava saber se essa ideia permanecia em suas mentes e permiti que eles
discutissem em conjunto, por meio do férum, suas opinides. Esses trés diferentes
féruns permitiram que meus alunos participantes mais uma vez falassem sobre
aspectos do fendbmeno da discussao de ACs. Suas contribuicbes me levaram a
melhor compreender seus textos anteriores e consequentemente compreender o
fendmeno como um todo de uma maneira mais clara.

Os textos gerados através do forum de discussdes passaram pelo processo
de tematizacao (van Manen, 1990) como os demais textos gerados junto aos alunos.
A partir dessas novas contribui¢des, mais uma vez, apds varias leituras, pude
selecionar suas unidades de significado, e, ap6s outras leituras e releituras, estas
unidades passaram por um refinamento, uma ressignficagdo (Freire, 2006, 2007,
2008, 2008a), com o intuito de verificar se estas “novas” unidades de significagéo
vinham a corroborar os temas que haviam emergido previamente ou se essas
unidades de significado apresentavam um novo aspecto ndo anteriormente
abordado pelas unidades ja analisadas.

Ao final da tematizagao (van Manen, 1990) do fenébmeno na vis&o dos alunos,
foi necessario, de maneira semelhante aquela feita com os professores, compartilhar
com meus alunos minhas visdes sobre o fendbmeno. Para tal, enviei e-mails nos

quais explicava o que sdo “temas” e por meio de um texto simples apresentei a
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estrutura do fendbmeno por eles vivenciado e pedi que se manifestassem dizendo até
que ponto reconheciam, naquela representacao, a discusséo de ACs.

Os textos gerados nesta fase da pesquisa ndo foram utilizados para mais um
refinamento e ressignificacéo (Freire, 2006, 2007, 2008, 2008a) por terem chegado
as minhas méaos apenas ao final do primeiro semestre de 2010, quando o texto
referente a apresentagédo de resultados ja havia sido confeccionado. No entanto, as
contribuicdes foram bastante esclarecedoras e em muito contribuiram para a
interpretacéo do fendmeno.

Para que haja uma melhor visualizagdo dos instrumentos usados como
geradores de textos junto aos alunos, apresento abaixo uma figura onde podemos

encontrar esses instrumentos e o periodo quando foram aplicados (Grafico 4).
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segundo semestre

a de 2008
8 one-minute-
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aquestionério -
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Grafico 4: Procedimentos utilizados com os alunos e periodo de utilizacdo

Neste capitulo apresentei as razbes que me levaram a utilizar uma
abordagem hermenéutico-fenomenoldgica, descrevi seus fundamentos teoricos e
seus procedimentos caracteristicos, tentando liga-los a visdo 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 préximo capitulo, passo a apresentar os resultados da tematizagéo feita a
partir dos textos gerados sobre a discussao de ACs na visdao de professores e

alunos.
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Capitulo 3

Then took the other, as just as faly,

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
v Leaves wo step hadl trodden black.
Oh, | kept the first for another day!

(Robert Frost)

A paisagem

Nos capitulos anteriores, pudemos assistir a este viajante decidindo qual
caminho tomar e, ja que existiam escolhas a serem feitas, o que deveria levar em
consideragao para se decidir. Neste capitulo, 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 individuo que é, esse viajante percebe o
ambiente que o envolveu pelo caminho de uma forma unica, no entanto, sua
descricdo se assemelha em alguns pontos e se diferencia em outros da descricao
dos demais viajantes que por ali passaram.

Apresento, assim, a tematizacao fruto dos procedimentos metodoldgicos da
abordagem hermenéutico-fenomenolégica — textualizagdo, identificacdo das
unidades de significado, refinamento, ressignificacdo e tematizacédo — (van Manen,
1990; Freire, 2007, 2008, 2008a), caminho escolhido para esta pesquisa.

A tematizagdo emerge da paisagem vislumbrada por mim e por meus
companheiros de viagem: professores e alunos, da discussao de assuntos

complexos. Cada um de n6s descreveu em seus textos o que via, percebia, e até
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mesmo como se sentia ao participar dessas discussdes. A partir dessas descrigdes,
opinides, sentimentos e de minha propria experiéncia como pessoa, professor e
pesquisador, passo a apresentar os temas que emergiram desses textos. Como dito
acima, a paisagem foi vista por dois angulos diferentes: o dos professores e o dos
alunos e, desta forma, serdo apresentados neste capitulo.

Cabe lembrar que o fenbmeno da discussdao de ACs foi visto, desde a sua
concepcao, como fendbmenos distintos. Professores e alunos desempenham papéis
diferentes dentro do ambiente escolar e possuem objetivos e fungbes distintas neste
ambiente. Sendo assim, diferentes passos foram tomados com o objetivo de gerar
textos que capturassem a visao que esses dois grupos tém do fendbmeno que vivem.

Comego a proxima secdo por apresentar os temas que estruturam o
fendbmeno na visdo de professores de linguas (Espanhol, Francés, Inglés e
Portugués) de Ensino Médio de uma escola publica de um suburbio da cidade do

Rio de Janeiro.

3.1. Professores descrevem a paisagem

Os textos gerados a partir de trinta questionarios, dez entrevistas presenciais
e oito e-mails junto a professores de uma escola publica do Estado do Rio de
Janeiro, deram origem a quatro temas principais que estruturam o fenbmeno em
estudo: a discussao de assuntos complexos em sala de aula.

Apds passarem pelo processo de tematizacdo caracteristico da abordagem
hermenéutico-fenomenologica, os temas que emergiram s&o: CUIDADOS, AUSENCIAS,
ESCOLHAS e O OUTRO. Cada um desses temas apresenta caracteristicas 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 razdes que me levaram a nomea-los, da
forma que os nomeei, com substantivos, e a mostrar como esses temas, subtemas e
sub-subtemas se configuraram nas contribuicdes dadas por esses professores.

van Manen (1990), ao explicar como identificar os aspectos tematicos de um
texto, sugere que estes assumam a forma de frases, frases curtas ou expressdes
que capturem a esséncia do fendmeno sendo descrito, discutido, comentado nos

textos sob interpretacao. 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 nomeacao dos temas traz consigo uma ideia de maior refinamento quando
comparada as frases e/ou expressdes, estando, dessa forma, mais préxima da
estrutura do fenébmeno.

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 discussdo de ACs no ambiente escolar e sobre o

que pensa e sente ao participar das discussoes:

‘A escola € o lugar apropriado porgue € na
adolescéneia que formamos nosso carfiter.
A escola deve formar um aluno comepleto.”
Ao discutir esses temas dd para se conhecer
melhor o colega e conhecer novas opinides. O
objetivo dessas atividades € aprender a viver
com pensamentos diferentes oos nossos.

A seguir identifiquei as unidades de significado. Elas aparecem abaixo em

destaque:

‘A escola € o lugar apropriade porgque € wa
adolescincia que formamos nosso carfiter. A
escola deve formar um aluno completo.”

Ao discutir esses temas da para se conhecer
welhor o colega e conhecer novas oplnides. O
objetivo dessas atividades ¢ aprender a viver
com pensamentos diferentes dos nossos.

Apds a identificagcdo das unidades de significado cabe, entdo, refinar e
ressignifica-las. Do excerto acima cheguei a algumas questdes: o papel da escola, a
formacao, o lidar com e o aceitar o outro, a tolerédncia em relacao a diferencga. Estas
por sua vez serdo desenvolvidas com maior detalhe no corpo deste capitulo.

Tendo apresentado de forma sucinta como se ddo os procedimentos de

interpretacéo caracteristicos da AHF, passo a apresentar como seus resultados
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eram visualizados, as mudangas que sofreram e, por fim, a forma de que me
utilizarei para apresenta-los.

A apresentacgdo grafica do fenbmeno em outras pesquisas que se utilizavam
da abordagem hermenéutico-fenomenoldgica (Ifa, 2006; Kozikoski, 2007; Mayrink,
2007, Polifemi, 2007, entre outros) foi feita na forma de um organograma como o

que podemos visualizar abaixo:

Fendmeno

Tema Tema

\

Subtema Subtema Subtema

N

Sub-
subtema

N

Grafico 5: Representacao grafica de um fen6meno

Nele, podemos ver de forma bastante clara e didatica os temas estruturadores
do fendbmeno com todos seus desdobramentos. No entanto, um organograma
guarda em si a ideia de hierarquia que nao condiz com os pressupostos de uma
pesquisa de cunho hermenéutico-fenomenolégico. Essa preocupacédo é
compartilhada pelos membros do Grupo de Pesquisa da Abordagem Hermenéutico-
Fenomenologica (GPeAHF), pois a estrutura do fendmeno por meio de um
organograma nao carrega em sua configuragdo caracteristicas fluidas que permitam
enxergar reorganizagdes e reinterpretacdes desse mesmo fenédmeno.

A apresentacdo na forma de um organograma confere a estrutura do

fendbmeno uma certa rigidez, que pode fazer com que aqueles que o observam



118 | 3. A paisagem

sejam levados a acreditar que esta estrutura é permanente, ndo importando quem a
observe, quando a observe, e que alguns aspectos do fendmeno estudado
assumam maior importancia do que os demais.

Recentemente, Rezende (2010) apresenta, em sua tese de doutoramento, a
possibilidade de representar a estrutura do fendbmeno que estudou tomando por
base a organizacgéo celular (Foto 3). Sua apresentacéo grafica transmite aquele que
a estuda a possibilidade de mudangas constantes, variadas organizacbes e
reorganizagdes. Ela confere a visualizagao grafica do fenédmeno caracteristicas que
o0 aproximam do prisma da complexidade e da abordagem hermenéutico-

fenomenoloégica pela qual esta sendo observado.

Foto 3: Organizagdo celular

Levando os pressupostos do pensamento complexo encontrados em Morin
(2005/2007) e de outros tedricos que estudam a complexidade que serve de terreno
para o desenvolvimento desta pesquisa, procurei uma representacéo grafica que
tentasse unir conceitos de reorganizagcdo, reinterpretacdo, flexibilidade e
individualidade que trouxessem a ideia de possiveis mudancas 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, tera 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.



A discussdo de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. | 11 9

A paisagem, por sua vez, podera com o tempo mudar e dar lugar a outras
nomeacgdes. Esses viajantes poderdo, em uma outra visita a estes locais, escolher
outros caminhos a percorrer. Os caminhos que compdem esses mapas, estaticos 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 n&o tenha sido planejada, como Rio
de Janeiro ou S&o Paulo, encontramos traduzidos nele toda a complexidade
existente em suas malhas viarias. Ao observa-las, nos deparamos com uma
estrutura semelhante a um rizoma.

O conceito de rizoma, do qual fagco uso, surge em Deleuze e Guattari
(1995/2009) em oposicédo a forma segmentada de se conceber a realidade, bem
como ao modo positivista de se construir conhecimento. A perspectiva rizomatica
aponta para o multiplo. A visao rizomatica da estrutura do conhecimento néo
estabelece comeco nem fim para o saber. A multiplicidade surge como linhas
independentes que representam dimensdes, territérios do real, modos inventados e
reinventados de se construir realidades, que podem ser desconstruidos.

A seguir encontramos o mapa da cidade do Rio de Janeiro e um rizoma
(Figuras 3 e 4). Tentamos tragar a semelhancga existente entre os dois.
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Figuras 3 e 4: Rizona (desenho a esquerda) e mapa de ruas de uma cidade (a direita)
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Na proxima secédo, comeg¢o a apresentar as paisagens descritas por meus

participantes professores. O primeiro tema a ser apresentado aqui sera: CUIDADOS.

3.1.1. CUIDADOS

Ao consultar e procurar a definicdo de “cuidado” no Novo Dicionario Aurélio
da Lingua Portuguesa (Ferreira, 2009), encontrei, como sindbnimos, palavras como:
precaucéao, cautela, diligéncia, desvelo, inquietacdo de espirito, preocupacéo. Esses
sdo exatamente os sentidos que emergem dos textos gerados junto a esses
professores.

A escolha do substantivo “cuidados” assenta-se na ideia de que, apesar de
despertar atengéo, preocupacéo, reflexao por parte dos professores, o cuidado nao
parece impedir que os participantes desta pesquisa e eu, como professor-
pesquisador, deixemos de abordar esses assuntos. NoOs trataremos destas questdes
sempre que acharmos necessario e pertinente ao momento e ao contexto onde
estamos agindo como educadores. Faremos isto das mais variadas maneiras, nao
sendo em nenhum momento paralisados em nossas ag¢des. No entanto, considero
que nossa pratica pedagogica n&o seja espontanea, ao contrario, ela é contida em
sua amplitude e profundidade. Contida, uma vez que trabalhamos com esses
assuntos cerceados por um numero de questdes nao esclarecidas. Ndo sabemos ao
certo as reagdes que enfrentaremos por parte dos diferentes setores da escola; as
consequéncias que essas reagdes poderdo assumir em nossas carreiras; a forma
como nossos interlocutores diretos, nossos alunos, veem o trabalho com ACs ainda
nos é desconhecida. Essas sdo apenas algumas das razdes que acabam por limitar
o trabalho desenvolvido por nos professores quando temos em mente o tratamento
de ACs.

O tema CUIDADOS emerge mesmo antes de conduzir uma discussao que
aborde ACs em sala de aula. Os professores em questdo levam em conta muitos
fatores que podem vir a influenciar a discussdo em si e as possiveis consequéncias
que esse trabalho possa trazer as suas proprias vidas, profissionais e pessoais, e as
vidas dos alunos que delas participam.

Nos textos em que me baseei para essa tematizagao, 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 fazé-lo junto a um determinado grupo, manifestam
preocupacgdes com diferentes aspectos, como por exemplo: série, colegas, pais,
maturidade dos alunos etc. Os professores mencionam em seus textos quase
sempre mais de uma preocupacgdo, mais de um cuidado que tém ao nédo se omitir
diante destas tarefas no ambiente escolar.

Vejamos o excerto abaixo:

o [a discussdo] [...] vai depender da turma, da série, se meus alunos sdo
maduros... Tenho que levar em conta a maturidade de meus alunos, o que
0s pais e a escola e meus colegas vdo pensar (Teresa - professora de
Inglés)*.

No excerto acima, podemos encontrar varias inquietacbes que podem ser
interpretadas como preocupagdes, ou mesmo como “pré-ocupacgdes”. A¢des que
deverédo ser tomadas antes de se engajarem na discussao de ACs. Elas passam
pela mente de um professor antes de tomar a decisdo de discutir ACs com seus
alunos, sem que o impegam de fazé-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 consideragao seus interlocutores mais
diretos, que sao 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 a maturidade dos alunos nos excertos abaixo:

o Tenho que levar em conta a maturidade de meus alunos [...] (Teresa —

professora de Inglés).

o O grupo vai influenciar minha escolha [por trabalhar, ou ndo, com assuntos
complexos], me motivando ou n3o [...]. As vezes s30 muito novinhos, riem
por qualquer coisa [...](Maria — professora de Portugués)

o [A discussao] varia com o perfil dos alunos (Rosana — professora de Inglés).

o Se houver muito risinho, falagdo quando anuncio o tdpico, prefiro ndo ir
adiante (Mateus — professor de Inglés).

Definir maturidade € uma tarefa dificil ja que nos trabalhos de psicologia do

desenvolvimento encontramos muitas e diversas definicdes. Cada uma dessas tem

42 Eu, professor-pesquisador, gerei textos para esta pesquisa e como os demais participantes tive minha
identidade preservada.
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por base a Filosofia, a Antropologia ou a linha psicolégica seguida por diferentes
autores (Monteoliva, 1981). A maturidade n&o € um fruto apenas cronolégico, 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, reacdes imaturas, em determinados episodios 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 ndo estao
preparados para a discussao sobre o assunto proposto, fazendo com que o mesmo
prefira ndo conduzi-la ou fazé-lo de forma superficial, o que envolveria ainda maiores
cuidados.

Como adolescentes que sao, alunos do Ensino Médio tendem a manifestar
suas preferéncias de forma clara e direta, sem quaisquer subterfugios, sem mesmo
pensar no impacto e possiveis consequéncias 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 atengao de seus alunos e de leva-los a participar de
forma ativa e eficaz em suas aulas, mais especificamente nas discussdes de ACs.

Os professores participantes desta pesquisa se mostraram abertos e
sintonizados a receptividade de seus alunos, ao levarem em consideragdao como a
introducédo de ACs é sentida por seus interlocutores. A reacéo dos alunos molda os
procedimentos que serdo adotados em relacdo a continuidade da atividade, a
escolha de outro assunto, a mudanca no foco da discusséo e a forma de como
conduzi-la. RECEPTIVIDADE constitui entdo 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 discussdo] varia de grupo para grupo. Posso ter uma discussdo em uma
turma e em outra da mesma série ndo. Vai depender de muita coisa: como
eles vao se comportar, se vao participar, se estdo prontos para a discussao,
se eles se interessam pelo tema, muita coisa mesmo (Priscila — professora
de Espanhol).

o Se houver muito risinho, falagdo quando anuncio o tdpico, prefiro ndo ir
adiante (Mateus — professor de Inglés).
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o Meus alunos, nas primeiras vezes que propus discutir esses tépicos a partir
de textos, foram reticentes, mas aos poucos participavam mais e mais
(Silvia — professora de Inglés).

o Tudo vai depender se meus alunos se mostrarem interessados na discussao
[...] (Ver6nica — professora de Francés).

Os ACs, como discutidos anteriormente ao serem aqui apresentados,
guardam em sua tessitura desdobramentos nao previsiveis a priori e que podem
trazer a tona questdes que os professores nao se sentem preparados para discutir e
que, por sua vez, podem suscitar rea¢des variadas e em ambitos diferentes: pais,
instituicdo e alunos. Nessas ocasides, esses profissionais terdo que agir levando em
consideragdo a possibilidade da incerteza e do inesperado nas reacgbes das
instituicdes, dos pais e de seus interlocutores. REAGOES constitui-se assim o terceiro
e ultimo subtema de CUIDADOS: o cuidado ao lidar com aquilo que n&do se consegue
prever totalmente e suas consequéncias — as REAGOES .

Tomemos os excertos a seguir:

o Eu fico pisando em ovos. Nunca sei qual o desfecho de uma discussao
dessas (Ana Claudia — professora de Portugués).

o Quando comego a trabalhar com esses assuntos ndo sei ao certo o que vai
ser tratado durante as aulas. Fico um pouco insegura. (Priscila — professora
de Espanhol)

Ana Claudia, em sua fala, mostra toda a imprevisibilidade que existe ao
trabalhar com ACs por nao saber exatamente onde eles a levaréo.

A discussdo de ACs e a propria profissdo de professor exigem dos
profissionais respostas rapidas que acabam por nao permitirem a devida reflexao, ja
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 visao de Fullan e Hargreaves (1991/2001), para lidar com
condigbes de incerteza e de ansiedade, refletindo antes de agir, enquanto age e
sobre suas agdes (Schoén, 2000). Ao fazer isso, o profissional acabara por
desenvolver uma mentalidade que Ihe permita assumir riscos.

A ideia de incerteza e risco enfocada anteriormente quando discutiamos a
complexidade, presente em Morin (1999/2006), concebe que a Unica maneira de
lidar com uma época de mudangas constantes e de valores ambivalentes é que

aprendamos a enfrenta-la. A discussdo de ACs leva este profissional a se deparar
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com questdes que em sua tessitura combinam perspectivas variadas que podem ter
consequentemente interpretacdes inesperadas. O profissional, ao desenvolver essas
atividades, mantera contato direto com um ilimitado numero de possiveis
controvérsias.

O que acabo de expor, mostra-nos que nas interagdes entre professores e
alunos durante as discussfes de ACs ndo existem relagbes de natureza linear, onde
podemos prever de anteméao suas consequéncias.

Os professores participantes, no entanto, se limitam a mencionar trés areas
nas quais terao que lidar com a incerteza, o inesperado, com a imprevisibilidade nas
reacdes quando adotam desse tipo de atividade. A primeira delas constitui o primeiro
subtema®® de REACOES: INSTITUICOES. O cuidado ao desenvolver discussées com os
alunos sem saber precisamente quais as consequéncias que essa escolha tera junto
as instituicdes de ensino onde trabalham.

Os participantes desta pesquisa mostram cuidado com o posicionamento que
as instituicdes de ensino em geral podem assumir em relagdo a discusséo de ACs
no ambiente escolar, ja que a reacado da instituicdo dependera de um numero de
fatores: a linha de trabalho da escola, que pode considerar essas discussdées como
positivas ou negativas; os resultados obtidos com a adog¢ao dessas atividades; a
reacdo da comunidade escolar, o momento e o contexto socio-histérico em que
estado inseridos.

Vejamos como esse cuidado se manifesta nos textos dos professores:

o Ao fazer isso [discutir os assuntos complexos], vocé tem que levar em
consideracdo a filosofia da escola (Denise — professora de Portugués).

o Ja trabalhei em todo tipo de escola. Umas obrigavam a incluir [este tipo de
discussdo], vocé ndo era engajada se ndo fizesse, outras eram soé
conteudistas. Nem se cogitaria inserir algo desse tipo. Na ditadura, ndo
permitiam de jeito nenhum (Denise — professora de Portugués).

o Tenho que levar em conta onde estou, o que a instituicdo pensa sobre isso.
N3o sd a instituicdo, mas toda a comunidade escolar (Lucia — professora de
Francés).

o Ja fingi ndo ouvir para evitar dor de cabega. N3o sinto respaldo de outros
setores da escola (Julia — professora de Inglés).

3 Neste trabalho, optei por ndo me utilizar de termos comuns dentro da abordagem hermenéutico-

fenomenoldgica (Freire, 2003), tais como: sub-subtemas, sub-sub-subtemas. Preferi apresenta-los sempre em
relagdo ao ultimo nivel dentro da estrutura em questdo. Utilizarei apenas a palavra subtema.



A discussdo de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. | 1 25

o Ja me aconselharam a ndo fazer [referindo-se a escola onde trabalha e
onde mantém esse tipo de discussdo com os alunos] (Silvia — professora de
Inglés).

Como podemos ver nas declaragdes de Denise, seu comportamento, ao
longo de sua carreira, foi influenciado pelo momento histérico em que vivia e pela
instituicdo onde trabalhava. Silvia, apesar de ter sido aconselhada a ndo manter
esse tipo de atividade com seus alunos, prefere ignorar a orientagéo e continuar a
discutir os ACs. Isto parece indicar que, pelo menos neste contexto, a reacédo da
instituicdo ndo é téo presente quanto aquilo que este professor acredita que deva
ser feito. Por sua vez, Lucia declara que o professor deve saber como a instituicao
reage a esse tipo de discussdo antes de manté-las, o que parece ser um tanto
quanto imprevisivel, ja que a reagao da instituicdo 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 instituicbes, os Projetos Politicos Pedagdgicos
(PPP) estabelecem, como um de seus objetivos, a possibilidade de discusséo de
topicos que pertencam ao mundo em que o aluno esteja inserido e que isso leve a
um maior engajamento e reflexdo sobre os mesmos.

Clarisse e Denise condicionam, contudo, a aprovagdo por parte das
instituicbes aos resultados obtidos com essas discussdes. Caso obtenham bons
resultados, uma boa repercussao junto a comunidade, os louros serao
compartilhados por todos, caso contrario, aquilo que se encontra escrito nos PPP
nao mais respaldara, como se esperaria, a decisdo do professor por discutir esses
topicos com seus alunos. A responsabilidade passa toda e isoladamente as maos do
professor. Esse fato parece nos permitir concluir que as acgbes dos professores
mesmo que respaldadas nos documentos regimentais da escola, nado serao
avaliadas por esses, e sim, pelas reacdes que as acgdes individuais dos professores
venham a assumir.

Abaixo encontramos os excertos de Clarisse (professora de Inglés) e Denise
(professora de Portugués), respectivamente:

o Areagdo da instituicdo 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 ndao temos nenhuma restricao ao nosso trabalho, ndao
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acho que aquilo que esta escrito se garante. Se tivermos problemas,
conflitos em sala, ndo acredito que a escola venha ao nosso auxilio. Vocé se
vé agindo [...] dando a cara a tapa.

As instituicbes, como vimos acima, acabam em alguns casos por assumir
comportamentos, posicionar-se, de acordo com as reagdes da comunidade que as
constituem. Nela estardo embutidas as reacbes de alunos, professores, e
principalmente dos pais.

A segunda area que emerge dos textos como sendo estruturadora do
fendmeno € o cuidado com a inesperada reacéo dos pais. Caracterizando-se, dessa
maneira, como subtema de REACOES: OS PAIS.

Cada individuo possui suas convicgdes de como educar um filho. Ao escolher
a escola que ele devera frequentar, muitas vezes leva isso em consideracéo,
buscando adequar sua maneira de pensar aquela da escola. No entanto, em uma
escola publica, essa linha de pensamento pode se mostrar um tanto quanto vaga,
fazendo com que os pais ndo saibam exatamente o que esperar da escola e entédo a
cobrancga pode recair sobre o professor isoladamente.

Ao discutir ACs em sala de aula, os professores terdo obrigatoriamente que
pesar as consequéncias que seus atos terdo quando avaliados n&o sé por seus
alunos, que s&o em sua grande maioria menores de idade, mas pelos pais e
responsaveis de seus alunos, que, por ndo estarem presentes as discussdes e na
grande maioria das vezes desconhecerem os profissionais que trabalham
diretamente com seus filhos, poderdo ter duvidas sobre a forma com que esses
assuntos estdo sendo tratados ou mesmo da validade e pertinéncia da inclusao
desse tipo de discussdo no ambiente escolar.

Os professores que decidam trabalhar com ACs em suas salas de aula se
depararédo certamente, com o inesperado, com a incerteza presente na reagcdo dos
pais, que poderdo trazer ameacas, riscos as suas carreiras como professores e a
estabilidade de seus empregos.

No entanto, por essa pesquisa ter sido conduzida em uma instituicdo publica
onde dificilmente os participantes, todos professores efetivos, perderiam o emprego,
ja que, possuem estabilidade, a atitude adotada por esses, em relagdo aos ACs é
marcada de forma diferenciada. Os professores participantes possuem, em seu
leque de opgdes, este tipo de trabalho, mesmo que suas consequéncias ndo sejam

as idealizadas por eles. O fracasso, ou um resultado ndo tao favoravel, pode ser
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desagradavel, mas nao determinam de forma negativa suas vidas profissionais,
podendo gerar situagbes desconfortaveis, embaragosas, mas nao a perda de seus
empregos.
Temos como exemplo desse tipo de cuidado os seguintes excertos:
o Nao sei até que ponto os pais gostariam de ver seus filhos discutindo esses

assuntos (Julia — professora de Inglés).

o E complicado. N3o sei que orienta¢des eles tém em casa. Estamos sempre
preocupados com a reacdo dos pais (Ana Claudia — professora de Inglés).

o Eufalo com medo de como o pai vai receber este tipo de discussdo (Fabiana
— professora de Espanhol).

o A escola ndo apresenta problemas na discussdo desses topicos. Quanto aos
pais, ndo tenho tanta certeza (Maria — professora de Portugués).

Os textos dos participantes revelam ainda outro subtema de REAGOES,
PROFESSORES. Os professores revelam que, ao abordarem esse tipo de atividade,
nao sabem antecipadamente até onde devem ir e como devem tratar os assuntos.
Tém duvidas em relagdo ao papel que devem assumir: expressar o que pensam e
assim personalizar a discussao ou trata-las em terceira pessoa, como se aqueles
que discutissem os ACs nao possuissem experiéncias pessoais ou vicarias a relatar.
Isso fica evidenciado nos excertos abaixo:

o Eu fico pisando em ovos. Nunca sei qual o desfecho de uma discussao
dessas. Adolescentes falam o que vem a cabeca deles e s6 depois pensam
nas consequéncias (Ana Claudia — professora de Portugués).

o Nao sei muito bem como abordar alguns temas. Devo falar das minhas
experiéncias? 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 maos]
“Eu sei que ninguém aqui usa drogas, quais seriam as razGes para se usar e
ndo se usar drogas?” (Julia — professora de Inglés).

o Eu nunca sei o que vai ser discutido, ou como vai ser discutido. E sempre
uma grande incégnita (Mateus — professor de Inglés).

O cuidado que esses profissionais sao levados a ter com a maturidade de
seus alunos, com a receptividade que o desenvolvimento de atividades que
envolvam o tratamento de ACs tera junto aos seus interlocutores e as reagbes que
suas medidas pedagogicas assumem em diferentes niveis: instituices, pais e seus
proprios posicionamentos durante as discussbées o0s levam a assumir um

posicionamento diferente sobre suas praticas.
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Para Schén (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 desejavamos ou haviamos
planejado. Podemos ignora-los, evita-los ou responder a esses casos por meio da
reflexdo, seja ela durante ou ap6és o transcorrer da acdo. Em ambos os casos
buscamos n&o apenas um feedback positivo ou negativo. Através da reflexado
desejamos de alguma forma determinar nossas acgbes futuras, mesmo que de
implementac&o quase que imediata.

A reflexdo na agao/sobre a acao revela em si o carater recursivo presente na
complexidade. A reflexdo surge associada ao modo como se trabalha com os
problemas da pratica, a possibilidade da incerteza. Ela nos coloca abertos a novas
hipoteses, 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 existéncia de um circuito recursivo no qual os efeitos gerados pela
reflexdo serdo capazes de influenciar de alguma forma como estes profissionais
abordarédo os ACs. Assim, os produtos e efeitos gerados por um processo recursivo
sdo ao mesmo tempo, co-causadores desse processo (Morin, 2002).

Com a finalidade de melhor visualizar o fenbmeno em estudo, apresentarei
sua configuracao apos a discussao de cada um de seus temas. A seguir apresento a
representacédo grafica dos caminhos percorridos por mim e por meus participantes
(Mapa 1). Ele mostra em destaque a minha interpretacao das paisagens descritas
por eles ao longo do caminho. Podemos ver a representagao obtida ap6s o processo
de tematizacdo dos textos, onde emergiu uma pluralidade de cuidados,
inquietacbes, preocupacbes ao discutir os ACs na visdo dos professores
participantes desta pesquisa.

Na proxima secdo, passo a apresentar o segundo tema estruturador do

fendmeno da discussdo de ACs na perspectiva dos professores, que é: AUSENCIAS.



Mapa 1 - Tematizagdo Parcial do Fenémeno - Professores



130 | 3. A paisagem

3.1.2. AUSENCIAS

Este tema se materializa na fala de meus participantes quando acham que o
trabalho que desempenham, apesar de necessario e desenvolvido por eles, possui
caracteristicas que percebem como insuficientes e que deveriam ser alteradas. Esta
auséncia se manifesta seja pela pouca frequéncia com que as discussdes de ACs
ocorrem, seja pela maneira deficiente com que sao planejadas e implementadas, ou
mesmo pela importancia, destaque que ganham no ambiente escolar. Vejamos a
posicdo de Elisa, professora de Inglés, e de Priscila, professora de Espanhol,
respectivamente, ao se referirem a discussdo de ACs no contexto escolar como
sendo insuficiente.

o Hoje o que ocorre na escola [esse tipo de discussdo] é muito insuficiente...

o Acabo utilizando coisas que acontecem, o jornal [...] mas é esporddico,
insuficiente e muitas vezes é o grupo que vai determinar isso.

O primeiro aspecto de AUSENCIAS 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 experiéncia desses participantes.

Os professores relatam que quase sempre esses tdpicos sao trabalhados
ocasionalmente, quando o momento se torna propicio pelo interesse ou sugestao
feita pelos alunos, pela presenga de um determinado assunto em debate na midia,
ou mesmo pela sua presenca nos materiais sendo adotados.

O APROFUNDAMENTO constitui-se como o primeiro subtema de AUSENCIAS e
pode ser percebido nos excertos abaixo:

oConsidero que esses tépicos acabam sendo tratados de forma bastante

superficial (Julia — professora de Inglés).

o Eles [os assuntos complexos] aparecem de vez em quando. E vai depender
do professor querer ou nao trabalhar com eles. Podem ser tratados de
maneira muito superficial [...] desta forma ndo vejo o porqué (Pedro —
professor de Inglés).

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 sé sabem o cliché [sobre
os assuntos complexos] (Ana Claudia — professora de Portugués).
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o Ah! Acho que eles aparecem e desaparecem muito rapido. Deveria haver um
trabalho mais cuidadoso, mais aprofundado, mais bem feito. Nao ficar no
que todo mundo fala, todo mundo diz (Priscila — professora de Espanhol).

Outro aspecto a ser abordado nos excertos que seguem e que configurara o
proximo subtema a ser discutido €& auséncia, caréncia de um planejamento
detalhado ou mesmo a falta de qualquer tipo de planejamento para o
desenvolvimento de discussbes dessa natureza. As discussbes ocorrem de forma
esporadica e nao planejada.

Os professores pelo que pude perceber nos textos gerados para esta
pesquisa parecem ndo possuir em suas mentes, de forma concreta, clara e objetiva,
onde desejam chegar com a discussao desses topicos. As discussdes de ACs por
nao serem planejadas, ou planejadas superficialmente, acabam por ndo possuirem
objetivos definidos, claros, para sua implementagcdo no ambiente da sala de aula.
Sem objetivos pré-definidos sera dificil avaliar o sucesso ou fracasso desses
esforcos.

PLANEJAMENTO foi a nomeacgao que atribui a esse subtema.

Os professores optam por trabalhar com esses topicos levados pelo material
que estao adotando, pela iniciativa dos alunos, pela presenca dessas questdes na
midia, mas n&o com base em um planejamento cuidadoso previamente definido em
conjunto com outras instancias envolvidas no ensino-aprendizagem. Com base em
Fullan e Hargreaves (1991/2001:52), o trabalho em conjunto de profissionais da
educacdo é fundamental para a implementagdo bem sucedida de mudancas,
reformas no ambiente educacional. E necessaria, entéo, a criagdo de comunidades
de docentes que discutam e desenvolvam em conjunto seus objetivos de forma que
passem a assumir um sentido comum de miss&o para suas instituicdes. Assim, pais,
professores e a prépria instituicado deveriam participar desse processo.

Os textos revelam que a falta de planejamento ocorre em dois niveis: o
pessoal e o institucional. INDIVIDUO se concretiza como subtema de PLANEJAMENTO
a partir de declaragcbes como as que seguem:

o Eu sempre fago esse tipo de discussdo [de assuntos complexos], mas nunca
planejo (Priscila — professora de Espanhol).

o Se o texto abordar, debatemos. Ganha espaco de acordo com a
necessidade (Verdnica — professora de Francés).
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o Eles [os assuntos complexos] aparecem de vez em quando. E vai depender
do professor querer ou ndo trabalhar com eles (Pedro — professor de
Inglés).

o Usando alguns textos em sala e ai a aula descamba para esse lado [a
discussdo de assuntos complexos] (Pedro — professor de Inglés).

o [...] de forma planejada ou ndo [...] o livro ndo aborda esses temas
polémicos (Julia — professora de Inglés).

Vemos que no trabalho desses professores o planejamento € ausente. O
trabalho desenvolvido com ACs esta pautado, assim, na falta de um planejamento
que possa lhe conferir uma dimensdo mais abrangente envolvendo outras
disciplinas; que examine aspectos que vistos de forma ingénua e momentanea nao
parecam estar intimamente ligados. Pelo planejamento esses profissionais poderao
ter a visdo do todo e ndo apenas da parte que surge em suas aulas, a parte que
decidem trabalhar. Revela-se assim, a necessidade da incluséo dialégica presente
na complexidade, terreno desses caminhos, entre o todo e a parte.

Como mencionado acima, a lacuna em relacdo ao planejamento ndo se
restringe ao ambito pessoal, ela também esta presente no dmbito das instituicdes.
Nomeei este subtema de PLANEJAMENTO como ORGAOS.

A seguir encontramos dois excertos que mostram a falta de planejamento em
outros niveis, dentre eles o engajamento dos pais e a existéncia de projetos que
viabilizem a inclusdo de um trabalho com os ACs que seja cuidadosamente
pensado.

o Deveria haver acordos com pais acerca dessas discussdes, de como pautar
a atuacdo do professor [...] (Denise — professora de Portugués).

oPara trabalhar com isso [assuntos complexos] de forma planejada teria que
ser um projeto ndo escrito, mas um projeto de educagdo [...] as matérias
podem discutir esses topicos esporadicamente, mas ndo é uma proposta de
todos (Ana Claudia — professora de Portugués).

Os excertos acima sugerem que apesar de existirem projetos que determinem
0s parametros sob os quais a educagao 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 pratica do
professor em relagéo a questées como os ACs.

Os documentos oficiais parecem nao conseguir chegar aqueles que deles se

utilizam direta ou indiretamente em sua pratica. Isto se justifica inicialmente por uma
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resisténcia por parte dos professores a documentos oficiais. Essa resisténcia parece
ter sua origem em uma série de motivos. Dentre eles a proliferacdo de documentos
de cunho oficial que chegam até n6s professores e a auséncia de transformacgdes
que avaliamos como importantes ao longo dos anos em nossos contextos de
trabalho.

Os documentos oficiais mesmo aqueles produzidos dentro do ambito da
instituicdo muitas vezes nao retratam o pensamento do corpo docente da escola.
N&ao trazem em seu corpo as necessidades, as angustias, o tratamento dos
problemas do dia-a-dia enfrentado por esses profissionais. Os documentos oficiais
ndo sdo, enfim, o retrato desses profissionais, mas uma visdo romanceada do
contexto educacional.

Na préxima pagina encontramos em destaque a representagcéo dos caminhos
e paisagens até agora vislumbrados pelos viajantes que se aventuraram a discutir
assuntos complexos com seus alunos em uma escola de ensino publico. Nessa
nova estruturagdo, encontramos CUIDADOS e AUSENCIAS como temas, e seus
respectivos subtemas e sub-subtemas. O mapa apresenta os caminhos percorridos
por mim na interpretagcéo dos relatos de meus professores (Mapa 2).

As auséncias se tornam presentes nas agdes, ou mesmo na auséncia de
acbes planejadas, sistematicas e conjuntas. Contudo, os professores participantes
desta pesquisa optam, em suas praticas docentes, pela inclusao de atividades que
abordam essas questbes com seus interlocutores, os alunos. As inumeras escolhas
feitas por esses profissionais ddo nome ao tema a ser apresentado na proxima

secao.



Mapa 2 - Tematizacdo Parcial do Fenémeno - Professores
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3.1.3. ESCOLHAS

A escolha pela discussédo de ACs em salas de aula de uma instituicdo de
ensino publico 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 crengas, encontraremos experiéncias
profissionais e pessoais. Como profissionais da area, ou mesmo como pessoas
comuns, passamos por situagcdes em que tivemos contato direta ou indiretamente
com ACs. A forma como foram conduzidos e a avaliagdo que fizemos dessas
experiéncias acabam por delinear nossas atitudes, nossos comportamentos, nossas
escolhas quando nos vemos envolvidos em situagdes semelhantes. No entanto,
esses nao parecem ser os Unicos fatores a influenciarem nossas decisbes. Em
muitos casos, a escolha se pautara por caracteristicas pessoais: a inclinagéo 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
questdao da autonomia. Esta é vista, aqui, como a possibilidade de escolher o
caminho que desejam seguir com seus alunos. A autonomia que esses profissionais
tém, ou ndo, de escolher os materiais que desejam usar; de determinar o que devera
prevalecer em suas salas de aula: o conteudo ou a formag&o do cidad&o; e quanto
tempo devera ser alocado para questdes desse tipo.

A escolha, a opgao por conduzir atividades que visem a discussao de ACs,
evidencia-se nos textos produzidos pelos participantes, como nos excertos a seguir:

o Vocé pode escolher trabalhar com textos, que [...] € uma escolha pessoal

(Ana Claudia — professora de Portugués).

o Alguns [professores] trabalham, outros ndo. Eu tento fazer com que eles
pensem sobre os assuntos. Trago ideias diferentes e adoro ver o que eles
pensam (Luciene — professora de Inglés).

o Eles [os assuntos complexos] aparecem de vez em quando. E vai depender
do professor querer ou ndo trabalhar com eles (Pedro — professor de
Inglés).

o Fago essas escolhas [de discutir ou ndo assuntos complexos com seus
alunos] a partir do meu proprio sistema de crencas (Elisa — professora de
Inglés).

o O que influencia na decisdo de usar ou ndao esses temas [assuntos
complexos] € o meu corpo de crencas (Teresa — professora de Inglés).
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A discussao podera versar sobre qualquer assunto, ou sobre determinados
assuntos, podera ser feita de forma clara e objetiva, tendo a reflexdo para mudanca
como meta, ou podera ser superficial e eventual, mas em todos os casos estara
baseada nas escolhas desse profissional que, em muitos dos casos, sao
justificadas, nos textos gerados para a pesquisa, como alicergadas nas crencas que
trazem consigo. Teresa e Elisa sdo claras ao mencionarem suas crengas como
responsaveis pelas decisbes que tomam em suas vidas profissionais. CRENCAS
constitui-se, desta forma, um subtema de ESCOLHAS.

A escolha pelo termo crengas como nomeador deste subtema leva em
consideragdo a definicdo dada por Barcelos (2006:18) de que crengas s&o uma
maneira de pensar, de ver e perceber o mundo e seus fendbmenos. As crencgas, na
opinido desta autora, sao co-construidas a partir de nossas experiéncias em um
processo interativo de interpretacao e (re)significacdo. Guardam, assim, tracos que
sdo tanto individuais, como sociais e um carater dindmico e paradoxal sem deixar de
lado o contexto onde agem.

Os textos gerados junto a esses professores revelam crengas em apenas
duas areas: 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
consideragdo as crencas que possuem em relacdo ao papel da escola como
formadora de cidadaos criticos € o papel que cada um de meus participantes
percebe ter como educador. Assim, PAPEL DA ESCOLA e PAPEL DO EDUCADOR
constituem subtemas do subtema CRENCAS.

O grupo em questao considera, como sendo papel da escola, a formacao de
cidadaos pensantes que possuem opinido propria e que sao capazes de criticar o
mundo que os cerca. Vejamos como isso surge nos textos dos professores.

o S3do tépicos que parecem ndo 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 questdes éticas, por questdes
morais [...] (Silvia — professora de Inglés).

o Tenho a concepgdao de que é na escola que formamos os alunos para
cidadania (Elisa — professora de Inglés).

o Essa discussdo [a discussdo de assuntos complexos] na escola contribui para
a formacdo do cidadao critico (Maria — professora de Portugués).
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o E importante [a discussdo de assuntos complexos], pois faz parte da
formacao geral do aluno (Clarisse — professora de Inglés).

o Uma vez que os pais hoje ndo tém tempo para conversar com seus filhos,
esta funcdo passou a ser da escola (Maria — professora de Portugués).

o E fungdo do professor e da escola formar o pensamento critico no aluno
(Verdnica — professora de Francés).

As declaragdes acima confirmam a ideia de que os professores veem na
discussao de ACs, no ambito escolar, a possibilidade de discutir aspectos da vida,
nao apenas da vida escolar, que contribuiriam para a formacéo de seus alunos e
que possibilitariam que eles desenvolvessem sua capacidade critica. A escola
cumpriria desta forma o papel que esse grupo de professores Ihe atribui.

Ao fazerem parte do corpo dessa instituicdo, esses professores acabam por
se perceberem como agentes que poderiam fazer com que esses objetivos fossem
alcangados. Podemos ver isto no ultimo excerto apresentado acima, Verdnica
mostra acreditar que a funcdo de formar os alunos, de transforma-los em cidadaos
criticos, nao se restringe a escola como instituicdo, mas que tal incumbéncia deveria
ser compartilhada pelos professores. Esses participantes abandonam, assim, a ideia
que séo apenas professores e assumem o papel de educadores, justificando assim
a nomeacao deste subtema de CRENCAS como PAPEL DO EDUCADOR.

A distancia existente entre educadores e professores repousa no
entendimento de que educadores sdo aqueles professores que optam
conscientemente por ir além da mera instrucdo de conteudos académicos. Eles
concebem seus alunos como pessoas que necessitam nao apenas de um
desenvolvimento cognitivo, mas do desenvolvimento de capacidades, habilidades e
atitudes para suas proéprias vidas. Capacidades essas, de equilibrio e autonomia
pessoal, de relagdo entre as pessoas, capacidades de acdo e insergéo social.

Para que a distancia existente entre o ser professor e o ser educador seja
percorrida € necessario que o profissional opte por essa postura de forma
consciente. E a partir dessa opgédo, a implemente de maneira sistematica,
programada e reflexiva (Zabala, 2010).

O professor/educador, nas crengas desses participantes, possui um papel
decisivo na formacgéo de seus alunos. Ele € aquele que os leva a pensar, aquele que
0s ensina a pensar criticamente. Isso pode ser notado nos excertos que apresento a

seqguir:
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o O papel do professor é de mediador para que eles pensem (Ana Claudia —
professora de Portugués).

o Como professor, sinto que meu papel é fazer com que esses meninos ndo
aceitem tudo de bandeja, sem questionar. Eles tém que aprender como
perceber as coisas para poder criticar o mundo (Mateus — professor de
Inglés).

o Faco este tipo de atividade pois acho que é meu dever discutir ndo sé
francés com eles, mas tudo que faz parte da vida deles (Lucia — professora
de Francés).

Nao é apenas o papel do educador que é apresentado e discutido por esses
participantes.

Ao discutir ACs em sala de aula, esse professor esta apresentando aspectos,
problemas da sociedade nos quais a escola esta inserida que podem nao estar
necessariamente presentes no ambito de suas familias, mas que fazem parte do
mundo para o qual esta crianga esta sendo educada. A insercdo desses topicos
aproxima o aluno do mundo que o cerca e estabelece objetivos para a sua formacao
e nao apenas a aprendizagem de conhecimentos especificos.

A escolha, por trabalhar ou ndo com esses assuntos, fundamenta-se em
escolhas pessoais. Elas apoiam-se em experiéncias 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
experiéncias, constroem ideias sobre a pertinéncia, valor, modo de fazer, e,
principalmente, do papel que elas assumem em suas praticas docentes. Configura-
se, assim, mais um subtema de ESCOLHAS: aquelas baseadas nas experiéncias
desses educadores. Este subtema ganha o nome de EXPERIENCIAS e, como 0s
demais, emerge dos textos que revelam a perspectiva dos professores sobre a
discussdo de ACs no ambito escolar.

Muitos professores encaram a abordagem de ACs como sendo necessaria
por perceberem esses assuntos como parte integrante da vida de todos:
professores, alunos e cidaddos de uma maneira geral, e, consequentemente,
imprescindiveis ao desenvolvimento de jovens como forma de inser¢cdo no mundo
que os cerca e na possibilidade de aproximar a escola do contexto em que esta
inserida.

o Estas discussGes sdo necessarias, pois fazem parte do nosso cotidiano
(Fabiana — professora de Espanhol).
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o Sdo [as discussdes de assuntos complexos] importantes, uma vez que
afetam as interagGes dos alunos dentro da escola (Clarisse — professora de
Inglés).

o Na minha experiéncia esses assuntos sdo inevitaveis. Esses assuntos
permeiam a vida social e sempre surgem na sala de aula (Silvia — professora
de Inglés).

As escolhas feitas aqui ndo sdo baseadas apenas nas crengas daquilo que
deva ser o papel do educador e o papel da escola. As escolhas se baseiam em
aspectos que vao além dos papéis desempenhados pela instituigdo e pelo professor,
fundamentando-se nas experiéncias pessoais e profissionais que os professores
trazem consigo para o ambiente escolar, onde as manifestam por meio de suas
atitudes, decisbes, e, neste caso especifico, na maneira de abordar e trabalhar com
os ACs.

Os professores escolhem, para desenvolver com seus alunos, topicos em que
se sintam mais a vontade, questdbes em que ndo se sintam constrangidos em
tomarem posi¢cdes, caso estas sejam necessarias, assuntos em que se sintam
preparados para discutir, por possuirem um maior conhecimento sobre a questéo,
topicos que tenham marcado, de alguma forma positiva, suas vidas e por um
numero de outras razbes pessoais e profissionais. Os textos revelam assim que,
dentro das escolhas baseadas nas experiéncias dos participantes, parte € de cunho
pessoal e parte de cunho profissional. Os textos dao origem a dois subtemas de
EXPERIENCIAS: PROFISSAO e PESSOA.

O toépico a ser discutido parece ser de suma importancia nas muitas decisdes
que professores tém que tomar ao optarem pela discussdo de assuntos
considerados, por alguns, polémicos, tabus e, por outros, como parte integrante da
vida, da escola e, portanto, da vida na escola. A decisdo, como mostram os textos,
tera seus alicerces na familiaridade que o profissional tem com os ACs a serem
discutidos.

Entendo familiaridade sob duas perspectivas: a de sentir-se a vontade com o
topico, ao discutir uns e nao discutir outros, e 0 nao se sentir apto a discutir, por falta
de conhecimento sobre o assunto. Os excertos a seguir evidenciam que esta
decisao sera tomada tendo por critério a experiéncia que cada um dos participantes

teve, e acredita ainda manter, com o tépico a ser discutido:
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o Alguns [assuntos complexos] sdo mais faceis de discutir do que outros.
Dependendo do assunto, eu me sinto bem nisso [na discussdo], eu tenho
medo do que eles [os alunos] possam dizer (Julia — professora de Inglés).

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 tdpicos que eu ndo me sinto a
vontade para discutir. Existem coisas que marcam a gente e a gente tende
[...] tende a reagir e fazer algo (Veronica — professora de Francés).

A familiaridade com o assunto surge aqui como formadora de padrbes de
comportamento pelos quais professores tendem a agir, pautar suas decisées e déao
origem a este subtema de PESSOA que intitulei de FAMILIARIDADE.

A auséncia de conhecimento especifico, ou a inexperiéncia ao tratar com um
determinado assunto, também sera 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 pratica docente, optaram por
desempenhar as fungdes que acreditam Ihes pertencer. Voltemos nosso olhar para
0s excertos abaixo, onde esta falta de familiaridade e consequente dificuldade do
docente sédo expressas de forma clara:

o Se eu deixei de trabalhar com estes tdpicos, é porque me sentia insegura
(Priscila — professora de Espanhol).

o As vezes finjo que ndo ouvi, pois ndo sei o que fazer, como agir [...] Prefiro
nao interferir (Clarisse — professora de Inglés).

o Ja fingi ndo ouvir para evitar dor de cabega. N3o sinto respaldo de outros
setores da escola (Julia — professora de Inglés).

o Ndo me senti preparada. Nao fiz (Luciene — professora de Inglés).

o Talvez ndo tenha feito por inseguranga. Estava no inicio da minha carreira
(Pedro — professor de Inglés).

Baseando-se nos textos gerados para esta pesquisa, encontrei a evidéncia
que a falta de familiaridade com o tépico, por falta de experiéncia, ou por
desconhecimento do assunto, é por um lado temporariamente paralisante,
impedindo que os profissionais discutam, tragam a tona os ACs em seus ambientes
de trabalho. Por outro lado, essa mesma falta de familiaridade parece levar esses
profissionais a buscarem solugdes para esse despreparo, esse desconhecimento e
falta de familiaridade. Intitulei esse subtema de FAMILIARIDADE como BUSCA.
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Nos excertos de Ana Claudia, professora de Portugués, e de Elisa, professora

de Inglés, respectivamente, temos exemplos de como a busca emerge nos textos

sob interpretacéo.

@)

E necessario que o professor procure se informar. [...] Quando nio tenho
seguranca, procuro ajuda de alguns colegas e pergunto como eles tratariam
a questdo [0 assunto complexo].

Me senti despreparada e ndo fiz em um determinado momento, mas fiz
guestdo 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 condugao da discussao.

Nos textos gerados para essa pesquisa, a escolha pessoal de trabalhar com

ACs é explicada de diferentes maneiras pelos participantes. As que sao baseadas

em experiéncias prévias nao se restringem ao ambito pessoal, mas englobam

experiéncias profissionais que esses professores tenham tido anteriormente. Vale

lembrar que esses profissionais s&o, em sua grande maioria, docentes experientes,

como descritos anteriormente.

Sucessos, fracassos, problemas, solugbes, consequéncias positivas ou

negativas passam a determinar suas escolhas e concretizam-se a partir dos textos

em outro subtema de EXPERIENCIAS, que chamei de PROFISSAO.

Temos abaixo alguns exemplos de como as experiéncias profissionais

moldam o comportamento dos professores.

O

Minhas atitudes vao estar, sem duvida, ligadas a minhas experiéncias
prévias como professora e como pessoa (Clarisse — professora de Inglés).

Para discutir esses tdpicos, levo em consideracdo minha experiéncia de sala
de aula (Glaura — professora de Inglés).

A maneira como vou conduzir a discussdo é guiada pela minha experiéncia,
de como fiz antes, se deu certo, se ndo deu [...] (Ana Claudia — professora
de Portugués).

Eu aprendi [a discutir assuntos complexos com meus alunos] na pratica,
fazendo (Dirce — professora de Inglés).

Existe uma necessidade de ja se ter vivenciado isso [a discussdo de assuntos
complexos] e ter visto um pouco de tudo que ha (Denise — professora de
Portugués).

Os professores apontam em seus textos que, ao optarem por discutir essas

questdbes com seus alunos, muitas vezes suas escolhas ndo sao baseadas em

experiéncias, mas sim em uma inclinagao ou caracteristica pessoal que os impele a
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tomar tais decisbées. Alguns chegam a identificar esta caracteristica como um trago
de suas personalidades. Emerge dos textos, entdo, ndo mais uma decisdo baseada
em experiéncias pessoais, mas na personalidade de cada um desses professores.

Essa individualidade consciente de cada profissional ajudara a construir uma
miriade de atitudes, comportamentos, posturas, assuntos que se apresentardo como
possiveis, dificeis e até mesmo de impossivel implementagéo junto aos seus alunos.
Com base nas declaracbes desses educadores, nomeei este subtema de ESCOLHAS
como PERSONALIDADE.

A personalidade de cada um desses professores como justificativa para o
trabalho com ACs esta presente nos excertos abaixo:

o Acho que isto é uma inclinagdo pessoal (Maria — professora de Portugués).

o [A discussdo de assuntos complexos] depende da personalidade de
professores e alunos (Clarisse — professora de Inglés).

o Sou assim mesmo, eu tomo as dores das pessoas, esqueco tudo e acabo
fazendo alguma coisa. (Julia- professora de Inglés).

o Eu sempre reajo ao que acontece. [...] Eu ndo sei bem por que [...] mas eu
nao consigo deixar de agir, deixar isso acontecer (Verdnica — professora de
Francés).

A discussao de ACs nesta escola é, como dito anteriormente, delineada, em
sua grande maioria, pela ado¢cdo de materiais onde eles aparecam. No entanto,
acabam por sbé ganhar espago nas salas de aula se os professores tiverem
autonomia de decidir livremente se devem ou n&o inclui-las em suas praticas
cotidianas. As escolas onde trabalham exercem, dessa forma, papel de grande
importancia, uma vez que os influenciardo diretamente em suas escolhas
pedagdgicas.

Somente em uma relagdo que equilibre a liberdade de escolha, a liberdade de
criacdo e um numero de objetivos e principios definidos, construidos e acordados
pela comunidade escolar, é que a implementagéo de atividades como a discussao
de ACs atingira resultados esperados. Os textos trazem a tona entdo um subtema
de ESCOLHAS, que chamei de AUTONOMIA.

“A nocao de autonomia € complexa ja que depende de condi¢bes culturais e
sociais” (Morin, 2005/2007:66). Cada um de nos, para exercer nosso trabalho de
professor, dependemos de um numero de questdes: da linguagem, do contexto, de

um saber especifico, dentre outros saberes. No entanto, somos dependentes desse
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conhecimento para que possamos fazer nossos julgamentos, nossas reflexdes,
nossas criticas e por eles pautar nosso comportamento. Autonomia e dependéncia
coexistem e dialogam em uma relacdo 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 pratica docente veem suas opgdes em relagdo a esta escola
onde trabalham. Mostram que suas escolhas baseiam-se, até certo ponto, na
inesperada reagao das instituigdes onde trabalham.

o A escola ndo interfere na maneira com que eu me posiciono ao discutir
estes temas. Ela ndo tem conhecimento do que fago (Clarisse — professora
de Inglés).

o Em escolas publicas sem problemas, mas em particulares tenho duvidas
(Glaura — professora de Inglés).

o Nesta instituicao ndo tenho a opgao de nado trabalhar. Posso trabalhar mais
ou menos, ou bem. O material produzido pela escola ja inclui esses temas
(Silvia — professora de Inglés).

o Numa escola particular, eu certamente ndo teria este tipo de conversa.
Emprego publico eu relaxo (Fabiana — professora de Espanhol).

Como podemos ver na declaragdo de Glaura e Fabiana, acima, a autonomia
dada aos professores nas diferentes instituicbes, particulares e publicas, como posto
por elas, faz com que professores optem por desenvolver trabalhos distintos nas
diferentes escolas onde trabalham. Como consequéncia, a autonomia dada aos
professores também determinara como esses profissionais tratarao questdes como a
inclusdo de ACs em seus locais de trabalho. Logo, ESCOLAS aparece como sendo um
subtema de AUTONOMIA.

Ao observarmos a estrutura do fenbmeno da discussédo de ACs sob a
perspectiva dos professores até este momento, encontraremos INSTITUICOES sendo
usado como subtema de REACOES, e ESCOLAS como subtema de AUTONOMIA. Os
dois guardam algumas semelhangcas em seu significado, mas, por apresentarem
sentidos diferentes que emergiram dos textos, escolhi nomea-los de forma diferente.

No primeiro caso, falamos do cuidado com a inesperada reacéo,
posicionamento das instituicdes quando esses profissionais tomam a decisdo de

discutir ACs em suas salas de aula. No segundo caso, no entanto, falamos das
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escolhas possiveis de serem tomadas por esses professores, levando em conta a
autonomia que tém em decidir sobre a abordagem de ACS como o conteudo e os
materiais a serem adotados.

O conteudo mantém ainda no ambiente da escola e, consequentemente, junto
aos meus participantes, posicdo de destaque. Nesta escola, em particular, o
conteudo, a matéria a ser apresentada e praticada, servira de parametro de controle
para o trabalho desenvolvido pelos professores. Antes de cada verificagédo, pais e
alunos recebem listas de conteudos a serem cobrados nas mesmas. S&o esses 0s
itens a serem estudados. Sao esses os conteudos que foram cobertos no periodo.
Com essas atitudes, a escola parece privilegiar conteudos em detrimento da
formacgao do cidadao critico, indo contra o que esta estabelecido em seu Projeto
Politico Pedagdgico (2000), no qual encontramos:

[...] entendemos que a construcdo das relagdes sociais do individuo passa
pela constituicao de valores e atitudes que conduzem a convivéncia social,
a percepcdo e a relacdo com o outro e a sua inser¢do no grupo, como
cooperacgdo, solidariedade, tolerdncia, respeito as diferencas individuais,
sociais e culturais inerentes a condicao humana, ética e sendo de justica e
tantos outros, que precisam estar presentes no espago de convivéncia
escolar, na pratica social de seus agentes. (p.80) *
No entanto, o PPP (2000) desta instituicdo mostra que néo havera esforcos
para que isso se concretize. O sucesso ao atingir esses resultados se pautara
unicamente no exemplo dado por professores e demais funcionarios da instituicéo.

A crianga 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 conteudo, ou melhor, a capacidade de cumprir com o andamento de
apresentacao de conteudos é vista como aquela que determinard que outras
atividades ganharao espacgo e poderédo ser conduzidas no ambiente escolar. Esta
dependéncia dos conteudos a serem cumpridos e do tempo dedicado as diferentes
atividades de sala de aula dao origem a um subtema de ESCOLAS que, a partir dos
textos, intitulei de CONTEUDO.

Analisando os excertos abaixo, pude notar que em muitos momentos o

professor sente que o que se espera dele, alunos e instituicdo, é que os conteudos

4 0 texto encontrado acima foi retirado do Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo onde foi realizada esta
pesquisa. Ndo é mencionado nas referéncias deste trabalho para que se mantenha o sigilo do mesmo.
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sejam cumpridos. Isso leva muitos dos participantes a escolherem nao discuti-los ou
fazé-lo de forma superficial e n&o planejada porque passam a priorizar a
apresentacao de conteudos. Nota-se, assim, que a discussao de ACs, por mais que
seja desenvolvida por todos esses profissionais, ndo é vista por todos como
conteudo, como matéria a ser dada.

Muitos desses profissionais mencionam, em seus textos, que a condugéo de
conversas sobre esses topicos € uma atividade que toma muito tempo. Os
professores acreditam que seus alunos e a proépria instituicao prefeririam que esse
tempo fosse utilizado na apresentagéo e pratica de conteudos programaticos e nao
em conversas desse tipo. Por mais que alguns considerem as discussoes
importantes na formacdo critica de seus alunos, ndo acreditam que os demais
envolvidos no processo ensino-aprendizagem compartilhem da mesma opinido.

Percebe-se, nos textos, a preocupacdo desses professores em néo terem
autonomia, pelo menos na instituicdo em que ocorre esta pesquisa, de decidirem o
que deva ser priorizado ou mesmo nao ser desenvolvido em suas salas de aula.
Vejamos alguns excertos onde essas ideias estdo presentes:

o Se deixei de discutir, deixei porque estava atrasada com o conteldo
programatico (Tereza — professora de Inglés).

o Nao tinha tempo para discussdao. Muita coisa para cobrir no 32 ano. A
apostila é enorme! (Clarisse — professora de Inglés).

o Leva tempo demais, e as vezes acho que os alunos nao acreditam que seja
matéria. Eles acham que sé devemos dar conteldo (Tereza — professora de
Inglés).

o Acho que isso é matéria também e deveria ganhar maior importancia, mas
aqui [...] [dar de ombros] (Maria — professora de Portugués).

o Nesta escola fica dificil. Eles s6 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 Inglés).

Outro fator a emergir dos textos dos professores é o fato de nao terem
autonomia de apresentar as discussdes de ACs da maneira que considerariam ideal.
Alguns professores manifestam que estas questdes deveriam aparecer
inseridas em um contexto maior, que as englobasse de forma natural e que, ao virar
a pagina, o professor ndo fosse forgcado 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 nao possuem autonomia para trabalhar com os ACs que
desejam, da forma que desejam, pois estdo presos ao material adotado pela
instituicao.

Vejamos o excerto da fala de Silvia e de Mateus, ambos professores de
Inglés:

o Asvezes no material que nés utilizamos na 32 série, esses tépicos aparecem
com uma frequéncia muito grande e acaba parecendo para o aluno uma
“forcacdao” de barra. O aluno poderia discutir esses temas, mas abordados
de outra maneira, menos direta, ou ligados a outras questdes, como a
econdmica, por exemplo.

o Eles aparecem um atras do outro, trabalha-se tudo superficialmente. Se
vocé quiser fazer um bom trabalho, vai se atrasar todo com o programa.

Como mencionado acima, os excertos sdo oriundos de textos de dois
professores de Inglés. Vale lembrar que na disciplina de Inglés os professores sao
obrigados a se utilizar de apostilas (Anexo 1) nas quais esses assuntos aparecem
com grande frequéncia. Eles aparecem por meio de textos dos mais variados
géneros. Nas demais disciplinas (Espanhol, Francés e Portugués), no entanto,
apesar de seguirem algum tipo de livro ou apostila, esses assuntos nao sao
abordados da mesma maneira e cabe ao professor seleciona-los caso deseje inclui-
los como temas a serem discutidos por seus alunos.

Encontramos nos textos, referéncia a falta de autonomia na escolha de
materiais dentro desta instituicdo que pode existir, ser parcial ou inexistente na visao
desses professores. Esse aspecto constitui, assim, um subtema para ESCOLAS:
MATERIAIS.

O principio da auto-eco-organizagéao (Morin, 1998), discutido anteriormente no
capitulo 1 deste trabalho, engloba uma relagdo antagénica e complementar entre
autonomia e dependéncia das partes. Morin (2000/2007) defende que os sistemas
sociais sofrem constante processo de auto-eco-organizagdo segundo um jogo entre
autonomia e dependéncia. Por um lado, os individuos sao livres para escolher seus
caminhos sejam eles quais forem, por outro, estao sempre sujeitos as imposi¢des 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 evolugéo e mudanca.

Os participantes caminhantes desse trabalho mostram que o caminhar impde

escolhas constantes entre a liberdade de agir e desenvolver aquilo que acreditam
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ser certo no que se relaciona ao papel que desempenham na escola e ao papel que
estas instituicbes desempenham e a constante dependéncia ao contexto em que
atuam, suas caracteristicas pessoais, suas histérias de vida e suas experiéncias
profissionais.

Esses profissionais sofrem, em seu processo de escolha por trabalhar com
ACs, mudangas que séao influenciadas por aquilo que acontece no contexto onde
atuam. As mudancas que os professores sofrerdo ao discutir os ACs sao
imprevisiveis, intransferiveis e uUnicas ja que dependerdo da forma como cada
participante esta constituido e de que forma reagirdo aos estimulos vindos do
ambiente. Até mesmo a forma pela qual reagirdo influenciara o desenvolvimento
deste tipo de atividade.

Percebe-se assim, uma situagdo de autonomia dependente, onde segundo
Morin (2005/2007), as partes teriam autonomia para criar e se desenvolver mesmo
estando constantemente influenciadas pela dependéncia da constituicdo do todo.
Embora haja esta dependéncia a constituicdo do todo, a autonomia das partes pode
gerar modificagdes substanciais no todo.

Na préxima pagina temos, para melhor visualizagcdo do leitor, a organizacéo
grafica do fenbmeno da discussdo de assuntos complexos na perspectiva dos

professores, onde mostro a estrutura do fenébmeno descrita até aqui (Mapa 3).



EXPERIENCIAS

Mapa 3 - Tematizacdo Parcial do Fenémeno - Professores



A discussdo de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. | 1 49

Passamos agora ao ultimo tema a emergir dos textos sendo por mim

interpretados e tematizados: O OUTRO.

3.1.4. 0 OUTRO

Este ultimo 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 educag¢édo no futuro: o ensinar a compreenséo. A educacgéo,
nesta visao, pretende ensinar a compreensao entre as pessoas “‘como condi¢cao e
garantia da solidariedade intelectual e moral da humanidade” (Morin, 1999/2006:93).
A compreensdo, na visdo de Morin (1999/2006), ndo se baseia apenas na
comunicacao, ja que esta ndo a garante. Compreender, em sua visdo, inclui
necessariamente um processo de empatia, de identificacéo e de projecéo.

Ao discutirmos os ACs em sala de aula, criamos espagos para que cada
individuo tente compreender ndo apenas aquilo que € manifesto na fala do outro,
mas que busque dentro de si razées 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, 0s
diversos setores da escola onde estao 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 constituimos 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 s6 se torna
possivel quando nos permitimos ver o mundo pelos olhos dos outros, e a partir dai
refletir sobre nossos préprios posicionamentos. Ao refletir, damos espacgo para que
repensemos nossas proprias histdérias de vida, nossas experiéncias 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 visivel a questdo do refletir sobre o que € discutido através dos ACs e das
opinides que os outros, professores e alunos, possuem sobre essas mesmas

questdes. A REFLEXAO se constitui o primeiro subtema de O OUTRO a ser
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apresentado aqui. Observemos como a reflexdo toma corpo nas declara¢des desses
professores:
o Fazer o cara pensar é importante. Ele tem que refletir para ter, para criar

seus préprios argumentos (Julia — professora de Inglés).

o As vezes, quando comeco a discussdo, tenho uma opinido definida sobre o
assunto. Tento ndo passar minhas opinides para eles [alunos], mas, depois
de algum tempo, eles come¢cam a dizer coisas que nunca tinha pensado
antes e acabo por repensar os meus conceitos (Mateus — professor de
Inglés).

o 0 que eu acho legal é ver que alguns alunos chegam cheios de preconceitos
e falam deles sem nenhuma vergonha. No entanto, conforme escutam a
opinido dos colegas com argumentos que considero bastante pertinentes e
algumas vezes impensados por mim, eles vao ficando calados e acabam a
discussdao com aquela cara de ponto de interroga¢do. Adoro! (Silvia —
professora de Inglés).

Vemos nos excertos que, de alguma forma, alunos e professores foram
levados a repensar, a refletir suas posigdes, suas opinides pela participacao, pela
interacéo que mantiveram com o outro.

Notamos assim, mais uma vez que esses profissionais percebem na
discussdo de ACs uma oportunidade de repensarem suas praticas docentes e seus
préprios posicionamentos em relagdo a essas questdes com que venham trabalhar.
A reflexdo, ou sendo mais especifico reflexdo-na/sobre-agdo (Schén, 2000) desses
profissionais, discutida anteriormente no corpo deste trabalho, parece proporcionar a
geracao de conhecimentos que terdo por consequéncia influenciar futuras situagdes
onde esses topicos sejam abordados.

A recursividade (Mariotti, 2007; Fortin, 2005), principio organizador da
complexidade, discutido anteriormente, permite-nos ver a reflexdo sobre a
abordagem de ACs no contexto escolar como uma forma de enfrentar as incertezas.
Ao refletirem sobre suas agbes e sobre o que ocorre durante o trabalho com ACs,
esses profissionais sdo capazes de tragar suas estratégias (Morin, 2005/2007:90)
levando em conta toda a complexidade caracteristica desse tipo de trabalho. Uma
vez que é primordial que as estratégias sejam sempre repensadas, reformuladas,
reimplementadas, denotando a necessidade de reflexdo e seu carater recursivo.

Os textos também sugerem que o respeito pelo outro seja de grande
relevancia para que se crie um ambiente propicio para a discussdo. Um ambiente

onde exista a vontade de escutar o outro, de tentar entender seus pontos de vista,
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de aceitacdo mutua de diferencas, minimizando, dessa maneira, a ocorréncia de
possiveis conflitos, divergéncias acirradas de opinido.
RESPEITO emerge como sendo o segundo subtema a ser apresentado de O
OUTRO e se manifesta claramente nos excertos abaixo. Vejamos:
o 0O que eu tento é sempre manter o respeito muituo. Sem respeito nao se vai

a lugar nenhum (Dirce — professora de Inglés).

o Eles tém que ter, e se ndo tiverem ainda, tém que criar respeito pela
opinido do outro. Tenho que ter firmeza para nao 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 lancada. Detestava ter
que ficar repetindo porque eles ndao se dignavam a ouvir. Ai resolvi
transformar minha aula em uma de nossas assembléias, onde cada um se
inscreve para falar. No inicio foi muito, mas muito dificil mesmo, mas hoje
nado tenho problemas. Quando um aluno fala, ele fala para a turma e os
outros tentam conter suas reagdes esperando pela sua vez de falar.
Recapitulam o que foi dito, vdo além. E bem interessante (Mateus —
professor de Inglés).

o Minha aluna falou algo para testar minha reacao, alguma coisa com que eu
nao 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 (Silvia — professora de Inglés).

Os professores percebem o respeito pelas diferencas de opinides, de
vivéncias, como sendo de fundamental importadncia para que possa existir um
trabalho que gere frutos com os ACs.

Vemos, nesse ultimo excerto de Silvia, um aspecto que foi recorrente em
textos de outros participantes, que é o de tentar deixar de lado nossos julgamentos,
nossas posi¢cdes, nossos preconceitos durante as discussées de ACs. O fato de
deixarmos transparecer esses sentimentos, essas posi¢des em relagdo a um ou a
varios temas, pode vir a dificultar a interacdo com nossos alunos, podendo até
inviabilizar a implementacéo e consequente discussao dos ACs.

A ideia exposta acima e presente nos textos da origem ao terceiro subtema
de O OUTRO, que intitulei de JULGAMENTOS. Optei pela forma no plural, pois, como
veremos, este subtema agrupara 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



152 | 3. A paisagem

que afloram apenas ao discutir essas questdes com nossos alunos. Fabiana, Silvia e
Ana Claudia deixam essas ideias evidentes em seus excertos:
o E dificil ser totalmente verdadeiro ou imparcial nesses casos (Silvia —

professora de Inglés).

o Tem coisa que eu tenho preconceito mesmo, é mais dificil. Fico calada e por
vezes os argumentos dos meus alunos me fazem pensar (Fabiana —
professora de Espanhol).

o Alguns preconceitos vocé tem consciéncia que tem, outros ndo... (Ana
Claudia — professora de Portugués).

O que os participantes veem como essencial, ao lidar com topicos que
possuam esta natureza, € que tanto professores quanto alunos envolvidos no
processo de discussao se abram para aquilo que lhes € novo, permitindo enxergar a
questao a ser discutida por um prisma diferente do que possuia inicialmente, o que
nos levaria a ver no outro uma pessoa que traz consigo razdes familiares,
educacionais, financeiras que de alguma forma a influenciaram na constituicédo de
suas crengas 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 razbes que o fizeram pensar de
uma determinada maneira. Ndo haveria um pré-julgamento, um pré-conceito, mas a
possibilidade de construcdo de novos julgamentos e novos conceitos no ambiente
escolar.

o O que mais me chama atencdo é o preconceito, ndo racial, mas o
preconceito, o pré-julgamento. Ndo posso deixar que um aluno tenha este
comportamento em relagdo ao outro (Priscila — professora de Espanhol).

o 0 proximo tem que ser respeitado do jeito que ele é (Verdnica — professora
de Francés).

o Quando pergunto como as pessoas sao discriminadas, eles nao sabem
muito, eles sabem os clichés, ndo percebem nem mesmo aquelas que eles
sofrem, ou que impingem uns aos outros em sala (Maria — professora de
Portugués).

Ao buscarem a constru¢édo de novos significados para os temas trazidos a
discussédo, esses profissionais almejam fazer com que néo haja, em suas salas de
aula, a repeticdo de padrées de comportamento que consideram ser negativos e

vivenciados por esses alunos fora do ambiente escolar, comportamentos esses tao
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presentes em nossa sociedade. Esta ideia € explicitamente manifesta nos
depoimentos abaixo:

o Tem que se encontrar na escola, na sala, um meio de convivéncia que ndo
seja o que ele encontra em casa (Ver6nica — professora de Francés).

o Se um, pelo menos um ouvir 0 que o outro tem a dizer sem sair jogando
pedras, sem julgar cada nova palavra, cada novo argumento, acho que ja
chegamos a algum lugar. Um lugar pelo menos diferente da nossa
sociedade (Mateus — professor de Inglés).

Outro sentido a aflorar dos textos € aquele em que o julgamento € o exercido
pelo outro. Alunos, pais, outros professores, a comunidade como um todo também
avaliam o trabalho desempenhado por esses profissionais. Este julgamento, esta
avaliagao, no entanto, podera impedir, limitar, fazer com que este profissional ndo
tenha o desempenho desejado por ele proprio, ou mesmo que reconsidere suas
posicdes em relagéo a discussao dos ACs em futuras ocasides.

Para demonstrar como o julgamento dos outros sobre o trabalho desenvolvido
por esses professores pode influenciar em futuras mudancas em seus
comportamentos, utilizei-me de dois incidentes narrados pelos professores Denise,
de Portugués, Fabiana, de Espanhol e Mateus de Inglés, respectivamente.

o Eu entendo cultura mais como a vida das pessoas em relacdo a outras
pessoas [...] entdo eu pedi que meus alunos escolhessem tépicos,
problemas relacionados com a sociedade, mas que estivessem presentes
em todos os paises sul-americanos falantes de Espanhol e no Brasil, é claro.
Para apresentar [...] Os grupos apresentaram tépicos como xenofobia,
homossexualismo etc. Tudo foi feito durante nossas aulas. Um dos grupos
decidiu usar uma foto de duas mulheres se beijando para suscitar
discussdo. Como precisdvamos de retro, data-show, reservei o auditdrio
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 inadmissivel eu utilizar aquela foto. Ndo 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 atencdo pelo setor de
orientacdo da escola, e, como eu era nova aqui, fiquei um pouco insegura,
mas ainda faco 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
préprios alunos ao aceitar uma aluna grdvida. Deixei claro que nao estava
celebrando a gravidez em uma idade nao desejada, mas valorizando a vida
(Denise — professora de Portugués).

o Apds discutir durante vdarias semanas sobre unido estavel entre casais do
mesmo sexo com meus alunos, decidi incluir na prova deles um texto que



154 | 3. A paisagem

falasse sobre o mesmo assunto, mas que também apresentasse um aspecto
diferente, sendo leriam a mesma coisa e ndo teria como avaliar. N3o 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 Inglés).

Como vemos, os trés 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 interpretagdes que uma ac¢do 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 visdo de Morin (2000/2007) é
descrito como um dos fatores que ameaca a compreensdo do outro: o ruido.
Percebemos que as diferentes interpretagdes do ato de Denise colocaram em
confronto suas agbes com aquilo que alguns de seus alunos esperavam dela.

No caso de Mateus, ele ndo teve suas agdes 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 possuirem visdes diferentes do que seja
pertinente ao ambiente escolar, acabam por critica-lo, sob a forma de subterfugios,
suas avaliagdes. O ruido (Morin, 1999/2006), ja 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 trés casos, no entanto, reside uma questao que discutimos anteriormente
neste capitulo, que é a auséncia de planejamento, a auséncia da definicdo dos
objetivos a serem atingidos com essas discussfées e, em um nivel 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 tragco presente nos textos dos participantes. Este julgamento certamente tera
efeito sobre nossas ag¢des e aparece nos excertos de alguns professores, como em:

o Eu ndo vejo isso como matéria e eles [os alunos] também ndo. Eu ndo vejo
o inglés inserido nesta histdria (Julia — professora de Inglés).

o Como estes tdpicos aparecem com grande concentragdo em uma série,
parece para os alunos uma certa “forcacdo” de barra (Silvia — professora de
Inglés).

Constato ainda que a emergéncia de subtemas como o respeito e o
julgamento suscitam visdes de Morin (2000/2007:102) apresentadas anteriormente:
a antropoética. Esse autor defende em seus trabalhos que a antropoética envolva
uma decisdo consciente e esclarecida para que seja possivel assumir a
complexidade da nossa condicdo humana em trés niveis diferentes: o individual, o
grupal e o comunitario. Ela tem por objetivos fazer com que o individuo se torne
mais humano, respeitando a si proprio e ao outro nao apenas em questdes que os
aproximem mas também naquelas em que se distanciem; assumindo um
posicionamento solidario que busque a compreensdo do género humano e como
consequéncia uma coexisténcia pacifica; um mundo sem violéncia.

Ao discutirem os ACs esses professores veem como sendo de fundamental
importancia o respeito as suas proprias ideias, ja que ndo as conseguem negar e 0
respeito as demais opinides que sao ventiladas durante o trabalho com esses
topicos.

O julgamento exercido pelo outro, positivo ou negativo, revela a esses
profissionais a necessidade de criar espagcos onde possa existir a troca de opinides
onde todos estejam abertos a diferenca, sem que tragam consigo ideias, opinides
pré-concebidas que nédo sejam passiveis de mudanca. A discussdo de ACs parece
entdo propiciar um desses espacos.

O ultimo aspecto que apresento diz respeito a participagdo do outro na
implementacéo de trabalhos em que ACs sejam abordados. Ele se refere aquilo que
os professores consideram como primordial para que suas praticas atinjam os
resultados desejados e que suas interacbes com alunos, outros setores
educacionais, e, principalmente, com os pais sejam feitas de forma a ndo gerar
possiveis conflitos, mal-entendidos, ou mesmo a supressao dessas atividades. Eles
buscam uma discussdo de parédmetros que governem suas escolhas e atitudes

dentro do ambiente da sala de aula.
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A escolha desses parametros envolve a participacdo de todos que fazem
parte do processo educacional. Por meio de objetivos tragados por todos envolvidos,
a escola sabera como melhor abordar os diferentes tdépicos de maneira a minimizar
0 cuidado que esses profissionais tém que ter ao conduzir discussbes de ACs.
Esses cuidados podem, até mesmo, gerar tensdes, que levariam a escolha pelo ndo
fazer. Isso impediria a criacdo de oportunidades nas quais as condigbes fossem
propicias para uma mudang¢a no pensamento das geracdes em formacéao. Os textos,
na minha interpretagéo, apresentam PARAMETROS como subtema de O OUTRO.

Os textos mostram a possibilidade de um trabalho integrador entre os
diferentes niveis de participantes envolvidos nesse tipo de atividade: pais, escola e
alunos estabelecendo juntos os parametros a serem adotados. Vejamos os excertos

que seguem:
o Acho que deveria haver movimentos da escola com todos os envolvidos

(Verdnica — professora de Francés).

o A escola tem que ter um olhar sobre isso. E uma maneira de estar no
mundo em termos educacionais. Hoje cada um prepara e discute da
maneira que considera melhor. Falta um momento de definicdo de que cara
esta escola tem (Denise — professora de Portugués).

o Deve haver acordos formados com pais acerca da discussdo. Uma vez que
estas normas sejam respeitadas, elas vdao pautar a atuagdo do professor
(Luciene — professora de Inglés).

A necessidade por parametros estabelecidos faz com que reflita sobre a real
insercao destes profissionais em um paradigma complexo. A necessidade de
definicdo de certos e errados, “receitas” de como devemos trabalhar com ACs em
nossas salas de aula, revelam que o contexto educacional, e nds professores, ainda
temos nosso funcionamento e comportamento, respectivamente, regido por um
paradigma simplificador, discutido no inicio deste trabalho.

As razbes que justificariam esse comportamento tém sua origem na formacéao
disciplinar que esses professores, em exercicio hoje, receberam. Como descrito
anteriormente, todos os profissionais participantes da pesquisa vém ao longo de
suas carreiras fazendo cursos de formacgao continuada, o que nos leva a crer que
esses cursos, isoladamente, foram capazes de algumas mudangas, como as
descritas acima, mas ainda ndo foram suficientes para mudar, transformar a forma

de encarar o tratamento de ACs nos contextos educacionais.
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O fenbmeno estrutura-se na visdao 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 reagao das instituicdes, a reacédo dos pais e a reacao
dos professores ao implementar as discussoes.

O segundo tema a ser apresentado aqui, AUSENCIAS, refere-se a falta ou a
insuficiéncia de aprofundamento necessario nas discussdes de ACs e a inexisténcia
ou ao mau planejamento de atividades que suscitem a discuss&o dessas questdes.

O terceiro tema estruturador do fenébmeno é ESCOLHAS. Escolhas baseadas
nas crencgas sobre o papel do educador e sobre o papel da escola. Escolhas
baseadas em experiéncias prévias de cunho profissional ou pessoal que esses
profissionais tenham tido com os ACs, o que lhes da familiaridade com os assuntos
e com as situagdes, levando-os a discuti-los. As escolhas, ou a falta de autonomia
ao escolher de que forma esses tdpicos devem ou néo ser abordados pelos seus
materiais ou pela énfase dada ao conteudo em detrimento de atividades em que os
ACs estao 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 consideragcédo: na sua reacao, na reflexdo, ou mesmo no julgamento
que seus atos sofrerdo ao discutir esses topicos com seus alunos. O outro néo se
restringe aos seus alunos, mas a todos que participam, direta ou indiretamente, da
comunidade escolar.

A seguir poderemos, pela primeira vez, ver 0 mapa que meus participantes e
eu trilhamos ao discutir ACs no ambiente dessa escola publica. No Mapa 4, a seguir,
encontramos a configuragdo estrutural do fendbmeno da discussdo de assuntos
complexos na perspectiva dos professores de uma escola publica do Rio de Janeiro,
interpretados pela minha experiéncia de professor dessa escola.

E necessario que examinemos também o que pensam os alunos, nossos
interlocutores, sobre as discussdes que mantiveram comigo ao longo do Ensino

Médio em suas aulas de Inglés.
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Passo, na proxima se¢ao, a apresentar as interpretagdes obtidas a partir dos
textos gerados com os alunos, nos quais refletem e descrevem seus sentimentos,
suas experiéncias ao discutir temas dessa natureza, como encaram sua inclusdo no
ambiente escolar, que propoésitos veem nessas discussdes e que propdsitos tém ao

discuti-los.



EXPERIENCIAS

Tematizagéo do Fenémeno - Professores
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3.2. Os alunos descrevem a paisagem

As paisagens vistas e descritas pelos alunos ao longo de seus caminhos n&o
foram exatamente as mesmas descritas pelos professores ao trilharem os seus. Em
alguns momentos, nossas diregcbes 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
influéncias que receberam e pelas experiéncias que viveram.

Passo a apresentar, entédo, nesta secao, as interpretagdes que fiz a partir dos
textos gerados junto aos alunos de uma escola publica que, durante minhas aulas
de Inglés, puderam discutir ACs ao longo de dois anos.

Os assuntos que discutiamos versavam sobre sexualidades alternativas,
gravidez na adolescéncia, o uso de drogas, direitos humanos, preconceito de todas
as naturezas, entre outros. Esses topicos estavam, em sua grande maioria,
presentes em textos no material utilizado e preparado por parte do corpo docente
desta instituicdo e sob a coordenacgao da chefia de departamento. Seu objetivo era o
ensino da habilidade de leitura em Lingua Inglesa.

Os temas presentes na apostila ndo foram os unicos a ganhar espaco para a
discussdo. Outros surgiram como objeto de dialogo por estarem presentes na midia
ou por estarem relacionados com incidentes na escola, quer na escola como um
todo (ex.: eleicbes para diretor geral), quer no ambiente da sala de aula (ex.: um
aluno sendo preconceituoso ao se referir a outro aluno). Por fim, as discussbes
ainda incluiram alguns topicos trazidos e sugeridos pelos proprios alunos (ex.: cotas
raciais para as universidades).

Como o fendmeno da discussdo de ACs foi visto desde a sua concepgao
como um fendbmeno percebido de formas distintas por professores e alunos,
diferentes passos foram tomados com o objetivo de gerar textos que revelassem, em
sua esséncia, a visao que esses dois grupos tém do fendbmeno que vivem.

No processo de geracgao de textos os alunos deveriam expressar suas ideias
sobre o fendmeno da discussdao de ACs em um numero de aspectos: a presenca e a
frequéncia com que ocorrem em outras disciplinas que nao o Inglés; sua pertinéncia
ao ambiente escolar e mais especificamente ao ambiente de uma aula de Lingua
Inglesa; o que percebiam como sendo o propésito de seu professor ao conduzir

essas discussdes; quais eram seus proprios objetivos ao discutirem com seus pares
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e com seus professores essas questdes; seus sentimentos ao discuti-las, e que
relevancia conferiam a esse tipo de trabalho.

A experiéncia em que se baseiam para relatarem suas impressdes sobre a
discussdo de ACs no ambiente escolar advém da participagdo que tiveram ao longo
do Ensino Médio em discussdes desses topicos em suas aulas de Inglés que foram
por mim ministradas.

Relembro que as aulas de Inglés desta instituicdo e, mais particularmente, as
minhas aulas, eram caracterizadas pela inclusdo de discussdes de ACs. Essas
questdes puderam ser discutidas tanto presencialmente quanto por meio de um site
de relacionamentos ao longo de quase todo o Ensino Médio. Meus participantes séao,
assim, todos alunos de Inglés.

Apdés o processo de tematizacdo (van Manen, 1990), que consta de:
identificacdo das unidades de significado, refinamento e ressignificacdo (Freire,
1998, 2007, 2008, 2008a) e, por fim, a nomeacao de temas e subtemas — ciclo de
validagéo (van Manen, 1990), pude alcangar e estabelecer os temas que constituem
o fendbmeno da discussao de ACs na perspectiva de meus alunos. O primeiro tema
a emergir dos textos foi IMPRESSOES.

3.2.1. IMPRESSOES

Optei pela escolha do substantivo impressdes, pois ndo interpreto que estas
opinides, estas visbes estejam arraigadas, totalmente construidas nas mentes
desses alunos. Como sdo ainda adolescentes, muitas de suas opinides e
impressdes estdo em formacao, e o que manifestam sao crencas de seus pais e da
sociedade como um todo, mas né&o suas.

Ao estudar os textos identificando e agrupando suas unidades de significado,
deparei-me com declaragcbes recorrentes daquilo que esses alunos acreditavam
caber a 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 IMPRESSOES.

A escola, ao criar condi¢des para que os alunos entrem em contato com
realidades diferentes por meio de discussdes 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 discussdes de
ACs criam condigbes favoraveis para que formem suas préoprias opinides e possam
vir a se tornar cidaddos criticos. FORMAGAO 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 opinides, de formar cidadaos criticos.

a. No colégio é que as pessoas aprendem, formam uma opinido. O colégio
ajuda na formac3o das pessoas. **(one minute paper n212)*

b. Pois a escola, além de ser um local de aprendizagem, influencia na
formacdo da personalidade e carater. (one minute paper n212)

c. A escola ajuda as pessoas a formarem suas opinides. (one minute paper
n212)

d. [...] o propdsito da escola é educar e formar cidaddos criticos [...]J(one
minute paper n212)

e. O papel da escola ndo é simplesmente ensinar aquilo que é cobrado em
provas de vestibular, mas formar alunos criticos. (Moodle)

f. A escola deve sempre complementar a educacdo que vem de casa e vice-
versa. Se a educacdo que veio de casa ndo é suficiente ou ndo corresponde
a convivéncia em grupo, é papel da escola tentar de alguma forma mudar
esse quadro (Maria — Moodle)

A escola, na visdo desses alunos, ao formar cidadaos criticos, “alunos
criticos”, como mencionado pelo autor do ultimo excerto, tera que criar condigdes
para que os alunos possam se posicionar perante as mais diversas questodes,
formando, ao longo de sua permanéncia na escola, suas proprias opinides. O papel
da escola assume, nas palavras desses alunos, duas vertentes, que sao: a primeira,
a formagao do cidad&o critico. Os excertos acima me levaram a configurar CIDADAOS
como subtema de FORMAGAO.

Se voltarmos aos Ultimos excertos que foram aqui apresentados,
constataremos que alguns deles apontam, como papel da escola, ndo apenas a
formacao critica do cidadao (b., d. e e.), mas mencionam também o seu papel de

responsavel pela formacéo, ou seja, a transmisséo/construgdo de conhecimentos.

4 .
> Diferentemente dos excertos dos professores, que aparecem todos acompanhados de seus autores, os

excertos dos alunos ndo virdo desta forma, em sua totalidade, pois, os alunos tinham a opc¢do de se
identificarem ou de se manterem anénimos em seus one-minute-papers.
46 -~ . T ~

Os excertos dos alunos virdo acompanhados do instrumento utilizado em sua geracao.
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A segunda vertente é, entdo, a visdo desses alunos de que a escola mantém
a fungao de capacita-los para um mercado de trabalho, cujo acesso se da através da
continuidade de seus estudos e, com esse objetivo, terdo que obter éxito em provas
nas quais conteudos especificos das mais diversas disciplinas escolares serao
avaliados.

A escola mantém, na visdo desses alunos, a fungdo de transmitir ou de
construir conhecimentos, ndo importando para eles qual a abordagem, desde que
ela Ihes assegure a possibilidade de dar prosseguimento a sua escolaridade e a
manutencdo do sonho de sucesso a ela associada. ESCOLARIDADE constitui-se,
dessa forma, como o segundo subtema de FORMAGAO a ser apresentado.

Os excertos a seguir mostram como, na visdo desses alunos, o papel da
escola é o de conferir a cada um deles uma educacao formal e disciplinar que lhes

permita continuar sua escolaridade.

a. [...] pois escola é o lugar para discutir e aprender coisas novas. (one minute
paper n25)
b. [...] pois como é um lugar onde construimos conceitos, discuti-los [os

assuntos complexos] também é interessante (Daniel — Moodle).

c. Logicamente o papel PRINCIPALY da escola é nos ensinar ‘a matéria’,
digamos assim [...] (Janaina - Moodle).

d. Isto [a discussdo de ACs] é importante, mas nao cai no vestibular (Rubens —
Moodle).

Daniel, Rubens e o aluno autor do excerto “a” conseguem perceber, na
discussdo de ACs, uma fonte de motivagdo e a necessidade de seu
desenvolvimento no ambito escolar, mas discordam quanto a sua utilidade para
assegurar a continuidade de suas vidas escolares.

Enquanto Daniel vislumbra a possibilidade de construgao de conceitos a partir
das discussbes, Rubens concorda com Janaina ao ndo encararem, na discussao de
ACs, uma forma de apresentar “matéria”, conteudo, que podera servir para a sua
formacao, ou que venham a fazer parte de futuras avaliagbes de acesso ao terceiro
grau.

Ao voltarmos aos documentos oficiais e seu conteudo apresentados no inicio
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)) ndo encontramos justificativas que deem sustentagdo a opiniao
defendida por Rubens e Janaina no que diz respeito ao trabalho desenvolvido com
ACs. Eles como vimos acima, ndo percebem o trabalho com ACs como “conteudos”
a serem apresentados dentro do contexto escolar. Contudo, se levarmos em
consideracdo determinadas caracteristicas da instituicdo onde estudam, suas
opinides serao facilmente justificadas. Na escola contexto desta pesquisa, antes de
qualquer avaliacéo o professor deve fornecer a seus alunos a lista de conteudos a
serem cobrados nas avaliagbes. Em provas de final de ano esta listagem é
enderegcada também aos responsaveis. Os professores em contrapartida sao
obrigados a produzir avaliacées em que todos*® os itens sejam avaliados de alguma
forma.

Nota-se assim que parece existir um grande distanciamento entre o conteudo
dos documentos oficiais, discutidos aqui, e a pratica cotidiana presente nesta
instituicdo. Praticas docentes que se pautem unicamente nos documentos oficiais
encontrardo resisténcia por parte dos administradores da instituicdo, do corpo
docente, discente e principalmente dos pais, ja que esses ultimos encontram-se fora
do ambiente escolar e desconhecem por completo em sua esmagadora maioria o
conteudo 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 incluséo da discussao de ACs aparece nos textos:

a. Tirando o nosso convivio com a familia, é o melhor lugar para aprendermos

sobre as coisas da vida. (one minute paper n212)

b. A escola e a familia tém o papel de formar pessoas que saibam lidar com a
vida e com a sociedade. (one minute paper n25)

c. Na escola, formamos grande parte do nosso cardter e de nossas opinides,
por isso é importante discutir os assuntos que vamos encarar quando nos
formarmos. (one minute paper n212)

d. Por que na escola é que se aprende sobre o mundo [...] (one minute paper
n212)

e. Eu acho que o papel da escola ndo se resume apenas a aprender
“matéria”®®, mas sim também preparar o aluno para a vida, discutir
matérias polémicas e tal [...] ainda mais no ensino médio, que é um periodo
gue estamos nos preparando para a vida mesmo (Silvio - Moodle).

* Enfase dada pelo autor desta pesquisa.
9 Aspas no original.



A discussdo de assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos: the road (not) taken. | 1 65

f. Conforme o aluno vai crescendo, a escola continua tendo um papel
importante porque ele vai sair dali direto para a “vida adulta”*°. Entdo, é
importante termos contato com assuntos que vao estar presentes na Nnossa
vida diariamente depois da vida escolar para saber lidar com certas
situagOes, criar o senso critico, criar a habilidade de discutir e ter contetudo
para discutir também (Daniel - Moodle).

Silvio, em sua fala, deixa claro que o papel da escola ndo é apenas de forma-
lo para o vestibular, mas de forma-lo para os desafios que tera que encontrar ao sair
da escola.

O ingresso em uma “nova” sociedade 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 instituicao.
Alguns desses alunos sairiam dessa escola para ingressarem no mercado de
trabalho, outros em outras instituicbes 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 visdes distintas sobre a discussao de
ACs na escola. Apesar de distintas e opostas, sdo também aspectos
complementares. Por um lado, temos a insercdo de discussdes de ACs vista como
um dos papéis a ser exercido pela escola, pois prepara os alunos, munindo-os de
conhecimentos, conteudos, armas para enfrentar os desafios presentes na
sociedade. Por outro lado, encontramos a inclusdo do trabalho com ACs sendo
percebida pelos alunos como interessante, mas como algo que nao lhes garantira o
conteudo necessario para superar barreiras formais de acesso ao terceiro grau e,
consequentemente, limitando suas possibilidades de futuro.

INSERCAO concretiza-se, assim, como subtema de PAPEL DA ESCOLA.

Os ACs, por sua natureza, suscitam posicionamentos divergentes a respeito
de sua utilizagdo no ambiente escolar. Pais, alunos e professores e a comunidade
escolar, como um todo, possuem opinides por vezes dispares em relagdo a como
essas questdes devem, ou deveriam, ser tratadas em sala de aula.

Encontramos, nas falas de um numero pequeno de alunos, mas que sao
certamente reveladoras, o fato de ndo reconhecerem o ambiente escolar como

sendo propicio a manutencao de discussdes de ACs. Na opinido desses alunos, a

50 ..
Aspas no original.
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escola tem apenas o dever de formar o aluno com conteudos que percebam como
Uteis para suas vidas futuras, em outras palavras, conteudos que sejam cobrados
em avaliagbes escolares que lhes garantirdo a aprovacao nesta escola e nas provas
de admissao a universidade. Vejamos como esse fator se configura nos textos:

a. Asalade aula ndo é o lugar apropriado para falar de musica, por exemplo, a
ndo ser que o professor consiga ligar o tema a matéria que esta ensinando.
(one minute paper n212)

b. E interessante, mas ndo cai na prova. [...] (one minute paper n29)

c. E interessante [a discussdo de assuntos complexos], mas isso ndo cai na
prova. Poderia se gastar mais tempo com matéria que cai na prova. (one
minute paper n26)

Os alunos, em suas descricdes do fenbmeno da discussdo de ACs,
manifestaram em seus textos suas opinides, suas impressdes sobre o que devia
acontecer, com que frequéncia e de que maneira essas discussdes deveriam ser
implementadas para que um bom trabalho pudesse ser desenvolvido.

Nos textos, encontramos sendo mencionada a caréncia, ou mesmo a falta de
espacos existentes para as discussdes de ACs dentro ou fora da escola. Contudo,
demonstram que a escola parece ser o unico lugar que eles ainda tém para discutir
essas questdes, mesmo que de forma que consideram ser ndo satisfatoria. 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 IMPRESSOES que
nomeei de CARENCIAS.

A caréncia 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 caréncia se caracteriza inicialmente pela inexisténcia, na visao desses
jovens, de outros lugares, que ndo a escola, para que possam ter contato com os
ACs. Os relatos parecem restringir a escola e, em alguns casos, ao seio familiar a
responsabilidade de inserir e discutir esses topicos com os adolescentes. Nas falas
desses participantes, abaixo, podemos perceber a caréncia de oportunidades de
discusséo em ambientes que ndo sejam o escolar:

a. Se ndo discutirmos na escola esses assuntos, ndo discutiremos em lugar
nenhum. (one minute paper n21)
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b. Sdo assuntos importantes que ndo sdo discutidos no dia-a-dia, entdo resta a
escola tocar nesses assuntos. (one-minute paper n22)

c. Por conta de nossa sociedade viver diante de um constante estresse e
correria, muitas vezes os responsaveis ndo tém 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
carater e pensamentos que serao provados futuramente na sociedade em
gue estdo prestes a entrar (Otto - Moodle).

A partir das falas desses alunos, emerge um subtema para CARENCIAS, que
chamei de LOCAIS. Refiro-me, aqui, aos locais onde os alunos tém a oportunidade de
discutir temas como os abordados neste trabalho.

A fala de Nilo, abaixo, aponta a escola como local de discussédo de ACs,
contudo, mostra também um certo paradoxo em sua declaragédo, quando diz que o
ambiente escolar se presta a qualquer tipo de aprendizagem e, nela estaria incluido
o trabalho com ACs, mas, no entanto, ndo percebe o tempo gasto com essas
discussbes como sendo suficiente ou relevante para esse contexto:

a. E e n3o é o lugar apropriado. E porque a escola é o lugar mais apropriado
para aprendermos o que quer que seja, mas ndao &, a0 mesmo tempo,
porgque na escola nds ndo temos muito tempo para isso (Nilo — Moodle)).

Nilo ndo € o unico a mencionar o tempo como fator determinante na
adequacgao da discussao de ACs a sala de aula. Tomemos a fala de outros alunos
que fazem referéncia ao mesmo aspecto:

a. Na escola temos dois problemas: a falta de tempo e a matéria que cai na
prova. Nao sobra tempo para nada. (one minute paper n26)

b. E interessante [a discussdo de assuntos complexos], mas isso ndo cai na
prova. Poderia se gastar mais tempo com matéria que cai na prova. (one
minute paper n26)

c. O tempo é restrito e o professor tem que focar na matéria (Ricardo —
Moodle).

Existe, dessa forma, segundo esses alunos, uma caréncia de tempo
disponivel para que atividades que envolvam os ACs sejam desenvolvidas de forma
adequada. Ao que parece, na opinido deles, a discussao acaba cedendo espaco
aquilo que eles consideram ser matéria de prova, conteudo a ser verificado em suas
avaliagbes. TEMPO emerge como sendo um subtema de CARENCIAS.

Ao investigar mais diretamente onde meus alunos discutiam essas questdes,

pude observar, ao fim do processo de tematizacdo de seus textos, que, além da
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caréncia de locais e a caréncia de tempo dedicado a discussdo de ACs, havia
também, nas falas de meus alunos, outro aspecto que deu origem a mais um
subtema de CARENCIAS. A este subtema dei o nome de CONSISTENCIA.

Como veremos nos excertos abaixo, ndo existe literalmente nos textos de
meus alunos algo que diga respeito a caréncia de consisténcia no trabalho
desenvolvido pelos professores desta escola naquilo que diz respeito aos ACs. A
emergéncia desse subtema parte inicialmente dos textos dos alunos, mas sé se
concretiza por meio da minha experiéncia como professor deles e professor desta
escola.

Vejamos como a caréncia de consisténcia se manifesta nos textos de meus
alunos:

a. [...] eu ndo costumo discutir muito esses topicos fora daqui [escola] ndo [...]
alguns eu discuto na escola como foi o topico do {site de relacionamentos}
que falava dos gays, eu acho, mas geralmente e sé aqui mesmo, até porque
os professores ndo falam de nada disso nas aulas. E muito raro. Sé o
Rogério que discute isso na escola com a gente. (one minute paper n212)

b. [...] na escola eu acho que nenhum dos professores discute. (one minute
paper n212)

c. Eu acho que isso [a discussdo de assuntos complexos] devia acontecer em
outras matérias como Sociologia, Portugués, mas sé acontece aqui mesmo,
com vocé [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 [...] ndo tenho o costume de discutir em

casa e nem com os amigos, sé aqui mesmo. (one minute paper n212)

Nos excertos, os alunos manifestam n&o perceberem que haja, no ambito
escolar, nas mais variadas disciplinas, a discussao de ACs. Talvez isso aconteca por
alguns motivos. O primeiro deles seria a falta de planejamento por parte de nés,
professores daquela instituicdo, ao desenvolver esse tipo de atividade. O segundo
motivo teria por base a frequéncia com que as discussdes ocorrem. Por fim, temos a
forma superficial com que as atividades s&do desenvolvidas, o que acaba por
privilegiar o conteudo em detrimento da formacéao geral do aluno.

No entanto, quando os alunos se referem a sala de aula, conseguem
perceber o papel, a funcdo da discussdo de ACs. Observemos a fala de Diego

abaixo, na qual ele declara perceber a importancia do trabalho com ACs como um
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fator facilitador na construgdo de conhecimentos de forma geral, e ndo apenas em
Lingua Inglesa.

a. De inicio, parecia conversa jogada fora, mas com o tempo eu vi que isso era
fundamental. As discussGes nos fazem refletir e conhecer mais sobre um
tema. E conforme a Julia pensava, estas conversas também auxiliam nas
“matérias”", pois, quanto mais amplo é o seu conhecimento sobre tudo,
melhor vocé o articula com o mundo em que vivemos e também na hora de
responder uma pergunta em uma avaliagdo. (one minute paper n22)

Ao interpretar os textos que deram origem a este subtema de IMPRESSOES,
constato que as declaracdes 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 Politico Pedagdgico (2000)
apresentado e discutido anteriormente. Tentando compreender os porqués desse
posicionamento e me certificar que minha interpretagdo ndo é deturpada por minha
experiéncia como professor desta instituicdo vislumbro como caminho para tal, um
dos principios organizadores da complexidade, o principio hologramatico.

Como mencionado e discutido no corpo deste trabalho, Morin (1995) ao
explicar o principio hologramatico, se utiliza da metafora do holograma. Em um
holograma, cada um dos pontos contém virtualmente o todo do objeto reproduzido.
As partes estao no todo e o todo esta em cada uma das partes.

Por meio de quatro principios dentre eles o da distincdo, mas néo separagao
entre objeto (ou o ser) e seu ambiente, Mariotti (2007) ao fazer mencéo ao
pensamento complexo, como concebido por Morin, conceitua a relagcéo entre o todo
e as partes. Sob esse principio fica estabelecido que, para conhecermos uma
organizacado qualquer, precisamos conhecer suas interacbes com o seu meio. Se
pensarmos na escola como uma organizagdo, a sua compreensao vira do
entendimento da dindmica que esta estabelece com a comunidade escolar e com o
meio em que esta 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 impressdes 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 interagdo com seus
pares e comigo, professor. Suas falas sao o reflexo do que cada parte formadora do

todo da escola possui desta organizacéo, deste meio que a engloba. Os alunos tém,

31 Aspas usadas pelo aluno no original.
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em si, como partes integrantes destes sistemas maiores, que séo a escola e a
sociedade, a totalidade daquilo que percebem existir a sua volta. A opinido desses
alunos € em certo grau a opinido da turma, da escola, da sociedade.

Na proxima pagina encontraremos a representagao grafica do fendbmeno até
agora revelado (Mapa 5).

O fenbmeno da discussdao de ACs na perspectiva dos alunos demonstra até
aqui aquilo que esses estudantes percebem como sendo determinante em suas
vidas: sua formacdo como pessoas e sua escolaridade. A responsabilidade da
obtencdo de ambas sao atribuidas a escola. No entanto, percebem que o trabalho
com ACs possui caréncias 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 ¢ limitado dentro do &mbito escolar e, por fim, aquilo que
nomeei de consisténcia, uma vez que esses alunos veem o tratamento de ACs como
algo feito isoladamente e esporadicamente por alguns poucos professores.

Na proxima secao, apresentarei outro tema que ajudara a formar a estrutura
do fendmeno da discussao de ACs na perspectiva dos alunos. Este segundo tema a
ser apresentado € MUDANCAS. A mudancga € vista, neste trabalho, como abarcando
diferentes sentidos: a abertura a mudangas, j& que esses alunos passam a
considerar as discussdes como benéficas e necessarias; a mudangca de
comportamentos anteriormente vistos como fossilizados e imutaveis, e mudangas na

maneira de pensar e encarar 0 mundo que 0s espera ao sairem da escola.
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Mapa 5 - Tematizagao Parcial do Fenémeno - Alunos
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3.2.2. MUDANCAS

Este tema emerge das mudancas de posicionamentos e de opinides sobre
determinadas questdes que os alunos envolvidos nesta pesquisa enunciaram em
seus textos. Ele emerge também, como dito acima, da necessidade de mudancga que
passam a perceber como assumindo um papel de importancia. Essas mudancgas
podem ser tanto de comportamento, de posicionamento perante o outro, perante os
topicos discutidos em sala, ou mesmo em respeito a maneira que possuiam de
pensar, de encarar o mundo em que estdo inseridos. Passam a vislumbrar na
mudancga, como vista e descrita acima, a possibilidade de construcdo de uma
sociedade melhor.

Encontramos, expressos nos textos produzidos por esses alunos, a
preocupagao de, ao participar de atividades escolares que envolvam a discuss&o de
ACs, terem a possibilidade de mudar de opinido, formar a prépria opinido, conhecer
0 que os outros pensam sobre um determinado assunto e, a partir dai, repensarem
as suas opinides, ndo de forma infundada, mas uma mudanga gerada a partir de
argumentos com os quais estes estudantes tenham contato nas discussbes de que
participam.

Observemos como esta ideia de mudanca se materializa nos depoimentos
desses alunos:

a. Se alguém tem uma opinido formada, pode mudar, como também pode

aperfeicoa-la. (one minute paper n? 2)

b. [...] formar a prépria opinido sobre os temas em discussdo [...] mudar se for
o caso. (one minute paper n? 2)

c. Saber a opinido de todos, a forma de pensar, e, ao mesmo tempo, dar a sua
e amadurecer suas ideias. (one minute paper n211)

d. [a discussdo de assuntos complexos] nos ajuda a conhecer mais sobre o
tema e até mesmo pode nos levar a mudar nossa opinido. (one minute
paper n22)

e. Meu objetivo ao discutir é que eu sei que estou dando minha opinido
esperando por outra totalmente divergente. Entender cada assunto e criar
uma opinido mais sdélida. (one minute paper n2 11)

Como vemos nos excertos acima, a mudanga e até mesmo a formacéo de

uma opinido sobre um ou varios dos ACs, é o resultado obtido por meio de sua
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discussdo no ambiente escolar. Esta visdo forma assim o primeiro subtema de
MUDANCGAS: OPINIOES.

Existem, no entanto, em um numero expressivo de textos, falas, que
apresentam a mudanga 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

questdo. (one minute paper n2 3)

b. No inicio minha tendéncia é achar que o que os outros dizem esta errado,
mas acabo pensando e as vezes acabo mudando. (one minute paper n28)

c. Eu ouco uma coisa e mudo, ouco outra e mudo de novo. Leva um bom
tempo até que eu tenha uma opinido formada sobre um assunto qualquer.
(one minute paper n? 11)

d. A opinido que eu tenho hoje ja foi diferente. Cada discussdo que nds temos
eu vou mudando um pouco até pensar o que penso hoje. (one minute paper
n211)

Essa reflexdo € o resultado da discussédo de ACs no ambiente escolar. Os
alunos e professores que delas participam refletem, pdem sob julgamento as
posicdes que possuem ao entrarem nessas atividades, ou seja, ao iniciarem as
discussbes, abrem-se a possiveis mudangas que possam ocorrer a partir do
confronto de ideias. A reflexdo &, na verdade, o processo pelo qual esses alunos
passam até a mudanga de opinido que sofrem. Esta mudanga geralmente ganha
uma conotacao positiva, de mudanga para melhor, de aprimoramento. Nomeei de
REFLEXAO o subtema de OPINIOES.

Vejamos alguns outros excertos onde esta mudanga de opinides é fruto de
uma reflexéo:

a. Reflito muito sobre o tema em questdo. Aprender mais com as ideias dos
outros, observar prés e contras de cada situagdo em questdo. Sempre
permaneco receptiva a adquirir novas ideias. (one minute paper n2 11)

b. Expandindo meu campo de conhecimento, ouvindo opinides diferentes e
chegando a novas conclusdes.(one minute paper n2 6)

c. Meu objetivo é abrir minha mente para outras coisas e acabar com algum
preconceito que eu tenha (Tomas - Moodle).

d. Ao ver o conceito alheio, vocé enxerga varios pontos de vista, podendo
comparar e refletir sobre o seu (Nilson — one minute paper n211).
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A mudanca obtida por meio da discussao de ACs vai além da pessoa, de
seus proprios conceitos e opinides. Ela visa a mudancga para melhor pela descoberta
coletiva de solugdes para os problemas trazidos a tona pelos ACs. Uma vez que sao
coletivamente discutidos, os alunos parecem perceber a possibilidade de mudanca
como sendo uma mudancga inicialmente individual, mas que possa obter resultados
na sociedade.

Nos excertos de Lucia e Paulo, respectivamente, a ideia de que por meio da
discussdo de ACs podemos encontrar solugbes para alguns problemas se

concretiza, vejamos:

a. Unir todas as opiniGes construtivas para se obter diferentes saidas para os
temas (Lucia — one minute paper n911).

b. Tentar descobrir a opinido de cada um e achar uma solug¢dao para alguns
problemas (Paulo — one minute paper n211).
A visdo de mudanca da sociedade como um todo, como resultado da
discussdo dos ACs, aparece nas falas de Nair e Pedro, respectivamente:

a. Estou contribuindo, de alguma forma, na formacdo de opinido de outras
pessoas e contribuindo para uma sociedade melhor e mais justa (Nair — one
minute paper n23).

b. Conseguir uma solugdo para a qualidade de vida ou acabar com o
preconceito (Pedro — one minute paper n26).

Este ultimo aspecto apresenta, assim, a mudanca n&o apenas de opinides,
mas a mudancga da sociedade em que estes alunos estdo inseridos ao encontrarem,
coletivamente, alunos e professores, a solugdo de problemas ligados direta ou
indiretamente aos ACs. Dessa forma, se constitui mais um subtema de mudancga,
aquele que tem a possibilidade de transformar a sociedade. Nomeei este subtema
de MUDANCAS de SOCIEDADE.

O mapa dos caminhos percorridos pelos alunos ao descreverem o fenébmeno
pode ser observado a seguir (Mapa 6).

A mudancga, presente nos textos de meus alunos, parece sugerir que a
introducéo de atividades que abordem ACs é capaz de desencadear um processo
de reorganizagdo. Inicialmente esses participantes passam pela experiéncia de
terem suas ideias, opinides confrontadas com opiniées que por vezes lhes causam

estranheza, e os forcam a refletir.
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A reflexdo, como discutida anteriormente ao apresentar minha interpretagcéo
sob o fendbmeno da discussdo de ACs na perspectiva dos professores, permitiu-me
tracar conjecturas que sugeriram que essa guarda em si um carater recursivo
caracteristico da complexidade apresentado na fundamentagcdo tedrica deste
trabalho.

Ao serem levados a refletir esses alunos interagem com a diferencga presente
nas opinibes de seus pares e sao forcados a refletir, o que acarreta a
desestabilizacdo, a desordem e consequente necessidade de reorganizag&o. No
entanto, como podemos perceber nos textos desses mesmos alunos esta desordem
€ momentanea ja que novas opinides sdo formadas. Esta relacao dialdgica existente
entre ordem e desordem, caracteristica do pensamento complexo (Morin, Ciurana &
Motta, 2003/2009; Fortin, 2005) faz com que os sistemas: individuo, escola,
sociedade possam se transformar.

A mudancga apresentada nos textos tem efeitos positivos. Acredito, entédo, que
a insergao de trabalhos que tratem de ACs mantenham a possibilidade de fazer com
que haja inicialmente mudangas naqueles que os discutem, nos professores, como
vimos na sec¢ao anterior, e que esses por sua vez fagam refletir outros sistemas
onde estao inseridos, como a propria sociedade.

Passo agora a apresentacédo do ultimo tema constituinte do fenédmeno da
discussao de assuntos complexos na visdo de trinta e sete alunos de Ensino Médio
de uma escola publica da cidade do Rio de Janeiro.

O ultimo tema a ser apresentado sera O OUTRO. Ele ganha forma a partir da
importancia que o outro tem durante as discussdes de ACs. E o contato com o outro,
a abertura e espaco que ele assume, que permitem que esses participantes

repensem e possam adotar posicionamentos ndo antes concebidos.
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3.2.3. O OUTRO

A nomeacgao que dei a este tema tem a mesma fundamentacédo daquela dada
ao tema estruturador do fendbmeno na perspectiva dos professores, ou seja, o outro
€ visto por aquilo que Morin (1999/2006) considera como fundamental para a
educacao no futuro: o ensinar a compreensédo. A compreensédo entre as pessoas
requer mais do que a interacdo por meio da linguagem, ja que esta nao garante a
compreensao entre elas. Compreender, sob a perspectiva de Morin (1999/2006:95),
inclui necessariamente um processo de empatia, de identificacéo e de projecéao.

Meus alunos, ao discutirem os ACs, foram capazes de, como vimos na se¢ao
anterior, mudarem suas posi¢cdes sobre o trabalho com ACs no ambiente escolar e
também mudarem seus posicionamentos sobre os diferentes ACs que foram
trabalhados ao longo do periodo de geragao de textos para esta pesquisa. Esta
mudancga parece sugerir uma abertura para o outro. Os outros, na fala de meus
alunos, sdo, em primeiro lugar, aqueles com quem mantém as discussdes 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 dominios que
nao seja a escola ou a sala de aula.

Os alunos, ao discutirem os ACs na escola, usufruem de espacos que
permitem que cada individuo tente compreender ndo somente aquilo que € dito, mas
que a partir dos argumentos de seus pares procure em si motivos de identificacao
com o outro.

Meus alunos percebem que, ao abordarmos os ACs em sala de aula, o outro
assume posicdo de destaque, pois a formacgédo socio-histérica de cada um
influenciara a maneira de colocar seus valores, seus conceitos, suas ideias
construidas até aquele momento sobre as questbes em discussdo. Acredito que a
fala de Maria deixa claro o exposto acima:

a. Poxa. Se n3o fosse [nome da escola]®’, eu n3o 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, varios repetentes, o Tomas deve lembrar! Eu
nunca tinha visto aquilo na minha vida, né [...]. E ai eu fui aprendendo a
conviver com as diferencas 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 . ey . .. ~ s er e~
O nome da escola foi omitido para que se mantivesse o sigilo em relagéo a instituicdo.
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amadurecer em vdrios aspectos, entdo eu acho que é um lugar bom para
preparar as pessoas para vida de forma geral (Maria - Moodle).

As diferencgas individuais possibilitardo um maior intercambio de ideias. Esse
intercambio, por sua vez, levara os participantes a terem contato com realidades,
opinides, posicionamentos dispares, fazendo com que se sintam como que
obrigados a conhecerem mais de perto uns aos outros e a se respeitarem como
unica maneira de ter seus préprios posicionamentos respeitados. Percebem, na
discussao de ACs, a chance de aprender com os outros, ao fazerem parte de um
grupo, onde aprendem a expor suas opinides enquanto pensam, reformulam e
expressam suas ideias.

Um dos pontos mais recorrentes a ser mencionado pelos alunos em seus
textos € a possibilidade de se ter contato com opinides diferentes através da
discussao, vista aqui como um meio de expor ideias e de se aprender com o outro.
Isto se da primeiramente ao nos abrirmos aquilo que o outro tem a nos dizer. Dai
nomear este subtema de RESPEITO.

Vejamos como esse subtema se constitui a partir da fala desses alunos:

a. As minhas opiniées vdo mudando ou se firmando a cada tépico discutido,
pretendo esclarecer minhas ideias e abrir minha mente para outras ideias.
(one minute paper n27)

b. Aprender a respeitar e conviver com diversas opinides num mesmo meio,
além de expor meus pensamentos sem ofender ideologias divergentes
(Antonia - Moodle).

c. O propdsito é ajudar as pessoas a entenderem suas diferengas (Vagner —
one minute paper n28).

d. Fazer com que cada aluno expresse suas ideias, que saiba compreender as
diferentes opiniGes das pessoas [...] (Ilde - Moodle).

e. O respeito mutuo entre as opinides [...] (Leida — one minute paper n29).

f. O objetivo é aprender a viver melhor com pensamentos diferentes (Alda —
one minute paper n21).

g. Convencer os outros de que estou certo, mas ouvindo outros pontos de
vista com respeito. (one minute paper n27)

h. O que é fundamental é que todo mundo acaba se escutando. Se vocé ndo
escuta o que eu os outros tém a dizer, fica impossivel de participar e de
pensar sobre o assunto (Otto - Moodle).
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i. As minhas opiniées vdo mudando ou se firmando a cada tépico discutido,
pretendo esclarecer minhas ideias e abrir a mente para outras ideias. (one
minute paper n28)

j. O propésito é nds nos expressarmos e falarmos o que achamos e também
debater e escutar as opinides dos outros e opinar e com isso aumentar meu
conhecimento (Tomas — one minute paper n21).

Tomas apresenta outro aspecto que esta também presente na fala de muitos
alunos, que €& a possibilidade de aumento no conhecimento que possuem,
proporcionado pela discussdo de ACs. Esse aspecto, no entanto, parece revelar
que, apesar de inicialmente ndo perceberem esse tipo de interagdo como uma
atividade de ensino-aprendizagem caracteristica do ambiente escolar, vislumbram a
discusséo, a troca de ideias, a busca de solugdes como propiciadora de algum tipo
de crescimento, e chegam a mencionar, como resultado dessas interagdes, o
aumento em seus conhecimentos.

Os ACs que inicialmente ndo sao vistos como “matéria”, conteudo, por nao
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 visdo desses alunos aquilo que
Morin (2007) chama de “religagcdo dos saberes”. O paradigma da complexidade
parece entdo, comegar a ser notado quando esses alunos percebem que em
atividades como a discussdo 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 nao sei. Com
isso [a discussdo 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 (Liliam — one minute paper n23).

d. As minhas opinides vdao mudando ou se firmando a cada tépico discutido,
pretendo esclarecer minhas ideias e abrir a mente para outras ideias. (one
minute paper n211)
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O ultimo subtema de O OUTRO é aquele composto pelo sentimento que as
discussbdes 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 alcangar o entendimento
mutuo.

Outros alunos veem nesse tipo de discussdo uma forma de poder fazer parte
da sociedade em que estdo inseridos, sendo assim, a discussao 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), ja apresentadas, por mim, neste trabalho, sobre as bases de
uma comunidade. Esta se construiria sobre lagos interpessoais de reconhecimento
mutuo e em um sentimento de adesdo a principios e olhares comuns sobre o
mundo. Esses fatores fazem com que as pessoas se sintam membros de um mesmo
espaco.

Os individuos sentem que pertencem a um grupo, a uma comunidade, sem
que percam sua identidade particular. Sdo, ao mesmo tempo, individuo e grupo,
estabelecendo, assim, uma relacao dialégica entre aquilo que é semelhante e aquilo
que nos é estranho — entendendo relagao dialégica, como a logica que admite a
simultaneidade de relagbes de complementaridade, antagonismo e/ou concorréncia.

Os excertos abaixo demonstram como este aspecto apareceu e deu origem a
esse subtema:

a. Ao discutir esses tdpicos, me sinto parte de um grupo (Andrea - Moodle).

b. Eu sinto que tenho opinido e que ndo sou a Unica pessoa a questionar e me
questionar pelo caminho, sou parte de um grupo (Patricia - Moodle).

c. Eu sinto que fago parte daquele grupo, onde todos sdao diferentes, mas se
escutam (Diego — one minute paper n23).

o

. [...] ajuda a compreender a nossa sociedade [...]. (one minute paper n22)

Retomo a fala de Maria, abaixo, por acreditar que essa resuma muitos dos
aspectos discutidos aqui em relagcdo ao outro como aquele com quem aprendo a

conviver, aquele com quem aprendo, aquele com quem amadureco, cresgo:
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a. Poxa. Se ndo fosse [nome da escola], eu ndo 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, varios repetentes, o Tomas deve lembrar! Eu
nunca tinha visto aquilo na minha vida, né [...]. E ai eu fui aprendendo a
conviver com as diferencas 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 varios aspectos, entdo eu acho que é um lugar bom para
preparar as pessoas para vida de forma geral (Maria - Moodle).

Resumindo, o outro se constitui, na visdo desses alunos, na disposi¢cédo 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 fazé-lo, percebem a possibilidade de
crescimento que essas interagdes propiciam. O contato com ideias, realidades
diferentes, Ihes da a chance de refletirem sobre seus atos, suas posi¢cdes e opinides,
fazendo com que vislumbrem a oportunidade de mudang¢a, mudanga pessoal e
mudanca na sociedade a qual pertencem.

Esses alunos ainda nao percebem a discussao de ACs como algo que seja
parte integrante de seu dia-a-dia na escola. Ainda as veem com algum
estranhamento e como algo caracteristico da iniciativa isolada de um ou outro
professor.

O tempo dedicado a essas atividades € visto sob dois aspectos antagbnicos.
O primeiro diz respeito a falta de tempo para que essas atividades atinjam os
objetivos que esses alunos esperam. Elas parecem sempre, na visdo deles, dar
lugar aquilo que a escola, e por representarem a escola, os professores, privilegiam
— a matéria.

O papel da escola, para esses alunos, é transforma-los em cidadaos criticos,
desenvolvendo neles a capacidade de expressarem suas ideias enquanto também
0Ss capacita para continuarem seus estudos e, dessa forma, ingressarem na
sociedade. No entanto, a escola diz fazer isso, mas mantém de forma contundente a
énfase em conteudos, fazendo com que esses adolescentes ndo percebam a
discussdo de ACs como algo relevante no ambiente escolar.

Temos, na préxima pagina, o mapa que resume 0s caminhos percorridos por

meus alunos ao descreverem e discutirem o fendbmeno da discussdo 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

Comeco esta sessao por reapresentar, nas proximas duas paginas, os mapas
4 e 7 reveladores das manifestagdes do fendmeno investigado — a discussdo de
assuntos complexos na perspectiva de professores e alunos, encarados até aqui
como dois fendbmenos distintos.

O fendmeno da discussdo de ACs foi concebido por mim como sendo dois
fendbmenos distintos que mantinham entre si fortes relagdes, interrelagcbes. Com
esse objetivo, desenhei instrumentos de geragéo de textos diferentes. Ao interpretar
esses fendmenos no que acreditava constituir suas diferentes manifestacdes pude
perceber, no entanto, que tinha a minha frente um unico fendmeno onde diferentes
perspectivas, diferentes formas de vivenciar a experiéncia, diferentes formas de
descrever a paisagem ganhavam vida. E desta forma que passo a discutir e
interpreta-los: um unico fendbmeno visto sob diferentes perspectivas — a dos
professores e a dos alunos.

Por mudar minha maneira de encarar o fenbmeno senti necessidade de
apresenta-lo de forma diferente. Os mapas apresentados anteriormente néo
concebiam o fendmeno da discussdo de ACs como sendo um fendmeno uUnico. No
Mapa 8, que se encontra apdés os mapas 4 e 7, no entanto, podemos ver em um so6
mapa as semelhancas, diferencas, nuances reveladas pelas diferentes perspectivas
dos caminhos trilhados por mim, por meus alunos e seus professores.

Apds a apresentacédo dessa nova maneira de vislumbrar o fendmeno passo a
discuti-lo de forma mais detalhada.

Ao longo dos caminhos percorridos, professores e alunos descreveram
paisagens que, em muitos pontos da trajetéria, assemelham-se, complementam-se.
Nelas, suas particularidades, suas diferengcas e seus posicionamentos se revelam
dentro da estrutura do fendbmeno e no contexto em que estavam inseridos: uma

escola publica.
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Comeco por discutir o papel que esses dois grupos percebem como aquele a
ser desempenhado pela escola e pelos professores. As visbes de ambos, presentes
em seus textos, em muito se aproximam. Eles veem a formacéo de cidadaos criticos
como a meta principal da escola, no entanto, a contar pelo numero de professores
que no primeiro questionario distribuido por mim disseram conduzir este tipo de
atividade com seus alunos, sugere que esta pratica ndo seja disseminada no corpo
docente dessa escola. Este fato parece nos levar a concluir que os caminhos
percorridos por professores em suas praticas docentes ndo sdo 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 alcangar o objetivo expresso acima, a formacdo de cidadaos
criticos, 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, discussoées, trocas sobre os ACs parecem abandonar a
visdo que ainda hoje prevalece na educagao de que os ACs devem ser evitados por
ndo se encaixarem como conteudo formal e ndo darem aos professores terrenos
que considerem sélidos por onde possam ou devam caminhar. Aproximam-se assim
de uma visdo complexa do que seja a construgcao 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 € necessario que a informacao seja contextualizada
para que adquira sentido, ja que essa estabelecera as condigdes de sua insercao e
os limites de sua validade. A discussdo de ACs sugere, assim, uma condigao
essencial para que se desenvolva o conhecimento pertinente e como forma de
administra-la, professores assumem, nesta pesquisa, o “enfrentar as incertezas”,
vista por Morin (2000/2007:95) como um dos desafios da educagao do século XXI.

O tratamento de ACs dentro do contexto escolar por ser algo novo a este
ambiente e nao ter sido suficientemente discutido no que diz respeito a sua
implementagcdo em meios académicos, n&do permitiu ainda que existam cursos de
formacgao que ajudem educadores a se prepararem para desempenhar este papel.
Apesar de termos certeza da importancia do trabalho com ACs ndo sabemos ao
certo que caminhos tomar ao discuti-los e por que caminhos uma discussédo de ACs
podera nos levar. Por seu carater de risco e incerteza, a discussdo de ACs possui

consequéncias imprevisiveis que sao caracteristicas de um conhecimento fruto do
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aprendizado de problemas globais que possibilite a inclusdo de conhecimentos
locais que o torna, assim, pertinente ao aprendiz e ao contexto onde ele se da.

Professores e alunos conseguem perceber na discussdo de ACs uma
oportunidade de trazer para o ambiente escolar o trabalho com questdes
necessarias, mas que nem sempre sao abordadas fora desse ambiente.

Pelas declaragcbes obtidas nesta pesquisa, podemos inferir que os alunos,
que ao longo do Ensino Médio discutiram esses topicos, foram capazes de, em sua
grande maioria, perceber as razdes que inicialmente levaram a mim e a outros
professores discutir essas questbes com eles, a compartilhar desses objetivos e
assumir objetivos préprios ao participarem dessas atividades.

Ao compararmos a vivéncia dos dois fendbmenos, podemos notar, contudo,
que tanto esses professores como meus alunos percebem que a forma com que
esses assuntos sdo abordados dentro do espago da escola ndo € suficiente. No
entanto manifestam em seus textos perspectivas sobre 0 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 nao existe
consisténcia no trabalho que vem sendo desenvolvido.

A falta de planejamento e a falta de aprofundamento, ao abordarem essas
questdes, sao interpretadas pelos alunos de duas principais formas. A primeira esta
presente no fato desses alunos ndo perceberem que esses tépicos séo 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 s&o trabalhados em suas
aulas, esses estudantes precisam de uma maior sistematizagdo do trabalho
desenvolvido com ACs. Vale lembrar que apenas dezoito professores dizem
conduzir esse tipo de discussao com seus alunos durante suas aulas.

A falta de planejamento e aprofundamento, que parecem ser caracteristicas
dessas atividades, na visdo desses professores, confere as discussées um carater
superficial, informal e esporadico. Isso justificaria o ndo 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. J& que essas atividades nao sao

percebidas, emergem desse fato dois aspectos relativos ao tempo. Como a
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importancia a elas conferida é pequena, o tempo que ocupam dentro de uma aula
qualquer parece nao ser suficiente para atingir seus objetivos, impossibilitando, ao
que parece, que sejam notados pelos alunos. Como consequéncia disso, os alunos
passam a considerar, em alguns casos, como sendo um tempo desperdigado, o qual
poderia ser aproveitado apresentando aquilo que chamam de matéria.

Ao interpretar estes fatos pela minha experiéncia 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 instancias, determinado pelo contexto em que se
encontram e por caracteristicas de cunho individual.

O binbmio saber global/localizado parece se concretizar exatamente na
capacidade que esses profissionais tém de em suas praticas docentes levarem
tantos diferentes aspectos em consideragcdo ao desenvolverem atividades que
envolvam os ACs. Os documentos os preconizam de formas variadas, a tradicao
conteudista e disciplinar da escola e da sociedade educacional os evitam, e em
alguns casos até os proibem, a falta de diretrizes ou acordos com a comunidade
escolar que respaldem a abordagem de ACs, e mesmo assim, esses profissionais
encontram formas de incluirem em suas aulas aquilo que acreditam ser de grande
importancia na formacgéo geral do aluno.

Nesta instituicdo, apesar dos professores possuirem contratos de vinte,
quarenta horas,®® estdo incluidas, em seu horario semanal, reunides com o
coordenador de disciplina da unidade onde trabalha e com seus colegas de
disciplina. Toda semana, os professores de todas as disciplinas tém 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.

%3 Existe ainda a possibilidade de um contrato de trabalho com dedicagdo exclusiva, mas esse ndo oferece
qualquer diferenga em termos de carga de sala de aula para os de 40h.
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Contudo, esses espagos sdo ocupados quase sempre com informes das mais
variadas naturezas: questdes de ordem pratica®®, discussées sobre leis, diretrizes,
pareceres sobre os quais ndo 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 colaboragdo confortavel: uma
colaboragcdo que se atém a aspectos imediatos e praticos, deixando de lado as
preocupacdes de planejamento de longo prazo, ndo englobando, assim, principios
de uma pratica reflexiva sistematica.

Fullan e Hargreaves (1991/2001:17) veem no envolvimento dos professores
com as suas escolas, no apoio e na valorizagdo daquilo que fazem e na ajuda para
que trabalhem “mais préximos uns dos outros, enquanto colegas, ndo apenas como

um gesto humanitario (que vale por si proprio)>®”

, mas como “questdes que tém
impacto sobre a qualidade de ensino e da aprendizagem nas nossas salas de aula.”

Vejo o trabalho em conjunto de professores e alunos como uma forma de
desenvolver a compreensdo humana (Morin, 2000/2007:93) como forma de propiciar
no ambiente escolar relagdes fraternas entre os homens, recuperando principios
basicos de convivéncia, tais como a confianga, o respeito mutuo, a responsabilidade
com e pelo outro e com o meio, além da autoestima por sentir-se parte de um grupo.

Ao nédo se utilizar desses espacos para o desenvolvimento desses
profissionais e para o planejamento de um trabalho coeso e coerente, esta
instituicdo parece criar problemas fundamentais a concretizagdo de quaisquer tipos
de mudancgas educativas.

Fullan e Hargreaves (1991/2001) identificam seis problemas dentre os quais
destaco: o isolamento, a falta de um pensamento de grupo, a competéncia nao

aproveitada e a consequente limitacao no papel do professor.

> As questdes de ordem pratica sdo, em geral, as seguintes:
e qual o professor responsavel por fazer a prova de que série;
e que paginas serdo cortadas do livro;
e  uais os conteudos que serdo cobrados nas avaliagdes;
e quem estd atrasado ou adiantado com os conteudos;
e que livros gostariamos de usar no ano seguinte;
e quantos alunos sao faltosos;
e quantos em recuperagao;
e etc.

55 PN ~ ..
Os parénteses estdo presentes no texto orlglnal.
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A estrutura da escola dividida em prédios diferentes para os diferentes niveis
de ensino®, o horario dividindo disciplinas em dias pares e dias impares ajudam a
perpetuar ou mesmo agravar a situacdo de isolamento que permite, na visdo de
Lortie (1975/2002), agravar o conservadorismo e a resisténcia a inovag¢des que
venham ocorrer no ensino. Refletem em questbes praticas 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 espacos dedicados ao trabalho em conjunto, como professor
desta instituicdo, ndo considero que haja oportunidades suficientes para que os
profissionais de ensino trabalhem juntos e possam, assim, aprender uns com 0s
outros, formando uma comunidade que partilha objetivos.

Hargreaves e Fullan (1991/2001) ao comentarem Rosenholtz (1990)
defendem que:

[...] o efeito mais importante da colaboragdo entre os docentes é o seu
impacto na incerteza sentida relativamente ao trabalho, a qual, quando
experienciada a sos, pode enfraquecer o sentimento de confiangca dos
professores (p.83)

Antes de implementarem atividades de discussdo de ACs, os professores
participantes desta pesquisa tém de levar em consideracdo a escola onde estao
atuando. Caso estejam trabalhando em uma instituicdo publica, como a escola onde
ocorreu esta pesquisa, estes professores parecem contar com alguns fatores que
facilitarao a opgao por discutirem ACs.

A seguranca em ndo perderem seus empregos, ou, ainda, a certeza de que,
mesmo que os resultados de seus trabalhos n&o sejam positivos, como os
imaginavam, as consequéncias de um possivel insucesso ndo comprometerao 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 agbes desses profissionais passem a se pautar na politica acerca dos ACs
de cada instituicdo e, no caso dessa ser omissa a esse respeito, a responsabilidade
recaira sobre os ombros do professor que prefere, entdo, ndo enfrentar esse risco.

Podemos ver isto em Fullan & Hargreaves, (1991/2001):

56 ;. N . ~ .
Os dados fisicos se referem apenas a unidade escolar onde trabalho. Desconhe¢co como sdo organizadas as
outras unidades da mesma escola.
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A incerteza, o isolamento e o individualismo constituem uma combinagao
potente: quase por definicdo sustentam o conservadorismo educativo, pois
a oportunidade e a pressdao decorrentes do surgimento de novas ideias
permanecem inacessiveis. Esta estreiteza de orientacdo e de experiéncia
origina formas de ensino “seguras”, sem correr riscos, que pouco
contribuem para o sucesso dos alunos (p.75).

As instituigdes também determinarao a importancia que esse tipo de atividade
assumira dentro do contexto da escola. Na escola em questdo, apesar de
encontrarmos no discurso do seu corpo docente e, principalmente, no discurso de
seus administradores e de seus documentos norteadores, a preocupacao de formar
o aluno um cidadéao critico, a necessidade de que a pratica pedagodgica de seus
professores revele tracos de interdisciplinaridade, as ag6e357 tomadas por esses
dois grupos revelam que o discurso ndo se concretiza na pratica escolar, onde o
conteudo e a instru¢ao séo privilegiados.

Isso parece justificar a atencdo dedicada pelos professores participantes e
pelos nao participantes desta pesquisa e mesmo dos alunos de que os conteudos
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, € a utilizacdo de materiais onde os ACs
aparecam. A discussdo de ACs, sendo baseada na ocorréncia 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 consisténcia a partir dos textos gerados
com os alunos. Ao invés de cuidadosamente planejados, os ACs sao apresentados
de forma aleatdria. A Unica excegado seriam as apostilas de Inglés nas quais a
utilizacdo de textos de diferentes géneros, cujos tépicos sejam os ACs, estdo
presentes de forma ordenada nas apostilas das trés séries do Ensino Médio.

Mais uma vez, a forma com que esses topicos aparecem nas salas de aula
parece corroborar a ideia formada pelos alunos de que eles inexistem em outras
disciplinas que né&o Inglés. Os textos de meus participantes, alunos e professores,

parecem sugerir que as unicas chances que esses participantes tinham de trazer

7 As acles as quais me refiro sdo: planejamentos bimestrais onde s6 constam pontos gramaticais a serem
cumpridos, atividades e formas de avaliacdo a serem desenvolvidas no periodo, no corpo das avaliagées devem
existir listas de conteudos sendo cobrados, envio de cartas aos pais, antes das avaliagbes, deixando claro que
estruturas seus filhos devem estudar etc.
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para o contexto escolar questdes que permeiam a sociedade e que em sua tessitura
envolvem questbes das mais diversas naturezas eram nas aulas de Inglés. Nao
acredito, contudo, que a mera inclusdo dos textos cobrindo questdes atuais, por si
s0, gere a possibilidade de reflexdo e mudanga naqueles que os leem. Parece, pelo
que pude interpretar dos textos gerados que um trabalho consistente e planejado e
principalmente aberto ao dialogo deva ser desenvolvido para que nossos alunos
possam perceber e enfim fazer as ligagdes necessarias a construcdo de saberes
que nao se restrinjam aos saberes escolares mas os transcendam.

As explicagbes que encontro, que poderiam sinalizar uma elucidagéo para o
fato dos alunos ndo perceberem que seus outros professores de Inglés trabalhem
com os ACs s&o a principio duas. A primeira delas é o fato dos professores nao
terem participado efetivamente da idealizagdo e criacdo das apostilas. Como
professores nao tivemos espacgo para manifestar nossas visdes no que diz respeito a
inclusdo de ACs. A outra razdo que certamente deve também ser levada em
consideragao € que esses alunos participantes foram meus alunos durante todo o
Ensino Médio. A unica referéncia que tinham em relagcdo ao uso das apostilas era a
forma como eu as trabalhava em sala. No segundo segmento do Ensino
Fundamental, o livro adotado pela instituicdo possui uma carga bem menor de
topicos que poderiam ser chamados de complexos fazendo com que esses alunos
nao tenham tido, pelo menos em suas aulas de inglés, tanto contato com os ACs.

Como mencionado anteriormente neste trabalho, a inclusédo de ACs se
ocorreu apenas para satisfazer o trabalho com os temas transversais presentes nos
PCN-LE (Brasil, 1998). A forma de trabalha-los, contudo, deveria se limitar a um
breve warm-up.

Os professores, apesar de convidados a participar da elaboragcdo das
apostilas, deparam-se com agendas prontas que pouco valorizam sua experiéncia e
sua disposicdo de trabalhar com questbes como as apresentadas pelos ACs. A
participacdo dos professores na preparagao desses materiais se restringiu a
questdes praticas, tais como a sele¢cdo de textos e a elaboragdo de perguntas de
compreensao, mas nao passam, contudo, por questdes ideologicas das razbes que
levam a inclusédo de textos com esse tipo de conteido nem mesmo da forma como
esses profissionais acreditam que os mesmos devam ser tratados. Os professores

acabam se sentindo alijados do processo, ja que suas opinides n&o foram levadas
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em consideracdo e passam a tratar o material que recebem em maos com
resisténcia, sem buscar tirar o maximo que ele tem a oferecer.

Voltando ao bindmio autonomia/dependéncia apresentado por Morin
(2005/2007), o contexto parece determinar, para os meus participantes, para que
lado esta balanca estara pendendo, o da autonomia e da possibilidade de acgéo, da
“ecologia da acgao” (Morin, 2005/2007) do encarar as incertezas e riscos ou o da
dependéncia, do medo, da certeza.

Ao observar as estruturas do fenbmeno da discussdo de ACs na perspectiva
de professores e alunos, encontro ainda um ultimo aspecto que considero bastante
relevante, a importadncia que o outro assume nas discussbes de ACs. Tanto
professores quanto alunos veem a discussdo de ACs como uma oportunidade que
Ihes é dada de refletir, e com isso crescer. O respeito pelo outro emerge dos textos
de professores e alunos, mas sugere a existéncia de pontos de convergéncia e
divergéncia.

A convergéncia se constituiria a partir da importancia de se respeitar o outro
como ele &, tenha ele ideias, posi¢des, aparéncia, semelhantes ou diferentes da sua.

Os professores, em seus textos, manifestam, todavia, posi¢cbes divergentes
ao esperarem que o outro, professor ou aluno, aprove ou mesmo estabelegca seus
parametros de acgdo. A preocupacao da avaliacdo do outro sobre o desempenho
desses professores parece vir em parte pelo respeito que tém por seus pares, mas,
principalmente, por saberem que, se suas ac¢des nao forem bem avaliadas pela
comunidade escolar como um todo, provavelmente terdo de arcar com as
consequéncias 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 ndao sao protegidos e
defendidos, mas, antes, partilhados e discutidos, tendo em vista obter
ajuda e apoio. Nelas, os professores ndo 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 d3o voz ao propésito®® dos docentes.” (p.89)

Como vimos, a comunidade escolar, na grande maioria das vezes, nao esta
preparada para lidar com o erro e a incerteza. Pais, alunos e administradores

parecem nao aceitar com facilidade que professores possam nao saber algo relativo

58 - s .
A palavra “propdsito” se encontra em italico no original.
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as suas disciplinas, quanto mais que ndo tenham um posicionamento claro no que
tange a uma das questdes trazidas a baila pelos ACs.

Os alunos, diferentemente dos professores, ndo 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 proximo capitulo, apresento minhas considera¢des 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 presenca de assuntos complexos no ambiente escolar
ainda guarda para toda a comunidade escolar.

Volto minha atengdo para outro aspecto de minha carreira: a formacéo de
professores de Inglés, tentando apresentar quais os maiores obstaculos que
percebo como sendo necessarios de serem ultrapassados.

Por fim, apresento as limitacdes deste estudo e busco delinear areas de

pesquisa que viriam a se abrir as ideias e questdes enfocadas neste trabalho.
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And both that morning equally lay

In Leaves no step hadl trodden black.

Oh, | kept the first for another day!

Yet knowing how way Leads on to ways,
[ doubted if t shouldl ever come back.

t shall be telling this with a sigh
Sowmewhere ages and ages hence:

Two roads diverged tn a wood, and 1--
[ took the one less traveled by,

And that has wmaodle all the difference.
(Robert Frost)

Novas bifurcag¢oes, novos caminhos,
novas paisagens...

O viajante de Robert Frost, que ao longo deste trabalho me ajuda a construir
este relato, tem consciéncia de que, ao escolher caminhos a seguir, ou ao fazer
opg¢des em nossas vidas, seremos forcosamente levados a novos caminhos, novas
opcgdes, e estes nos levarao a outros mais, fazendo com que se questione se algum
dia poderemos reviver esses momentos. Contudo, percebe que suas escolhas irdo
de alguma forma determinar a pessoa que ele sera no futuro, da mesma forma que
nossas opg¢des, como professores, irdo 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 inseguranca 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

combustivel a percepcdo das inumeras 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 a bifurcagcéo inicial tornou-se
impossivel. Como no poema de Robert Frost, caminhos levam a caminhos, e eu ja
os havia percorrido, fui modificado por eles, nao tinha assim, razdes para voltar.

Minhas escolhas me trouxeram até este ponto no qual relato esta pesquisa.
Apds apresentar a interpretacdo deste trabalho que, como mencionado na
introducédo, teve seu ponto de partida em meus questionamentos e preocupacgdes
sobre a validade das discussdes com meus alunos sobre o que passei a chamar de
assuntos complexos (ACs), passo a examinar quais as novas bifurcagbes, novos
caminhos e novas paisagens que este trabalho podera proporcionar a mim e
aqueles que tiverem contato com o que foi aqui apresentado.

Ao chegar ao final desta jornada, ter vivido a experiéncia desta pesquisa,
consigo perceber que meu interesse por este topico — a discussao de ACs - tem sua
origem bem antes do que imaginava a principio. Sua origem esta em minha prépria
vida de aluno em uma escola tradicional, famosa e religiosa onde, por ndo gostar de
futebol e ser “gordinho”, sempre pertenci ao grupo daqueles para os quais a escola
nao foi idealizada. Pertencia ao grupo que vivia a margem. Como aluno, sempre
obtive bons resultados em testes e provas, 0 que parecia bastar para que a escola
nao se preocupasse comigo. Meu bem estar dentro desta escola, como era tratado
por alguns colegas, como me sentia naquele ambiente ndo estava presente nos
conteudos a serem alcangados.

Minha permanéncia a margem era evidente na época para meus professores
e sempre me questionei quais seriam as razbes da existéncia dessa segregacao
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 aceitagdo dessas diferengas. Ao desenvolver atividades que
discutissem a diferenga, quer fisica, social, cultural, intelectual, buscava mostrar que
essas, ao invés de separa-los em grupos menores, isolados uns dos outros,
poderiam enriquecé-los de diferentes formas, como por exemplo: contato,

argumentos, histérias de vida, perspectivas, fatos ...
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Assim, a necessidade de desenvolver atividades que discutissem tdpicos
onde ndo houvesse um consenso disponivel na sociedade, em muito me atraiu.
Essas questbes permitiam quase sempre que ideias antagbnicas, mas nao
maniqueistas, 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 nao obtinha ao desenvolver outros tipos de atividades em que nao
estavam presentes a troca de opinides, o didlogo aberto entre alunos, e entre
professor e alunos.

O engajamento descrito acima e o desejo que demonstravam em ouvir e
serem ouvidos em suas opinibes, em seus argumentos a favor ou contra os
assuntos por mim trazidos, levaram-me a perceber que a discussdo com esses
alunos criava, na verdade, oportunidades de fazer com que todos os envolvidos
buscassem refletir sobre as opinides que traziam de casa, que encontravam na
midia e que, ndo simplesmente repetissem, em suas atitudes e manifestacdes na
sala de aula, comportamentos disseminados na sociedade. Nao existia, no entanto,
de minha parte, nenhuma intengcéo de estabelecer certos e errados, por mais que
possuisse uma opinido formada sobre algumas dessas questdes.

Essas discussbes, no entanto, acabaram se tornando como uma marca
registrada de minhas aulas. Comecei a temer as consequéncias que essas
atividades poderiam ter em minha vida profissional dentro da escola. Passei a me
questionar sobre como manter essas discussbes sem me arriscar, o porqué de
desenvolvé-las. Meus questionamentos ainda eram, nesta época, bastante pontuais.

A adocado de apostilas nas quais se podia encontrar um grande numero de
topicos controversos e que haviam sido elaboradas por alguns membros do
departamento de Linguas Anglo-Germanicas, fez com que a frequéncia dessas
discussbes aumentasse e que se tornassem obrigatérias. No entanto, nédo eram
claros os objetivos para a adog¢do desses topicos nem a forma com que deveriam
ser abordados. Cabia a cada professor do departamento, isoladamente, decidir
como trataria o conteudo dos textos presentes nas apostilas. Mesmo néo tendo
objetivos pré-definidos, a simples inclusdo 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 Inglés.
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Apesar de conduzir esse tipo de discussdao com meus alunos, néo recebi, ao
longo de minha carreira, nenhuma formacéo especifica que abarcasse este tipo de
pratica pedagdgica, quer em meus anos escolares, quer em minha formacao
académica. Fato este que se mostrou também ausente na formagdo de meus
participantes professores. Persistiam assim, duvidas quanto a validade, a
adequacao ao ambiente escolar, a sua forma de implementacgédo, e, principalmente,
como outros professores e alunos viam este tipo de pratica.

Minha pesquisa foi desenhada buscando compreender o fendmeno da
discussdo de assuntos complexos levando em consideragdo os dois grupos
diretamente envolvidos neste tipo de atividade: professores e alunos. Sem a
colaboragcdo desses dois grupos, grupos que o vivenciam, o entendimento do
fendmeno nao teria sido possivel.

Esta pesquisa buscava responder a seguinte pergunta:

e Como se constituem os fendbmenos da discussdo de assuntos

complexos na perspectiva de professores e alunos?

Como mencionado, a pesquisa se deu em uma escola publica de Ensino
Fundamental e Médio da cidade do Rio de Janeiro. Os professores participantes
foram escolhidos por declararem, em um questionario inicial, trabalharem com esses
temas em suas salas de aula. S&o todos professores de linguas (Espanhol, Francés,
Inglés e Portugués), o que, por si sb, ja fez com que pudesse tracar algumas
conjecturas. Uma vez que trabalham com a lingua, quer escrita ou falada, esses
professores parecem possuir uma maior possibilidade e flexibilidade para inserirem,
em sua pratica docente, a discussao de ACs.

Outro aspecto que é revelado por este fator é a importancia que o conteudo
formal ainda exerce dentro deste ambiente escolar. Alguns professores chegam
mesmo a declarar que suas disciplinas ndo permitem a inclusdo deste tipo de
discussao e que néo percebem isto como sendo importante. Essa ideia os leva a
privilegiar apenas os conteudos a serem cobrados de forma direta em suas
avaliagdes.

Esta pesquisa proporcionou, no entanto, uma de minhas maiores

transformagdes. Na busca por melhor compreender e de buscar argumentos que
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respaldassem minha pratica, o fiz de forma a satisfazer a minha maneira de ser e
pensar. Inicialmente percorri os documentos oficiais do pais e da instituicdo. Neles,
encontrei, em seus objetivos, razdes suficientes que dessem suporte as atividades
que conduzia em sala; no entanto, esses documentos apresentavam ideias que iam
de encontro a minha formacdo escolar e profissional que priorizava a
disciplinaridade, a linearidade e o sequenciamento de conteudos, e o proprio
conteudo em si. Fui a procura, entdo, de mudangas paradigmaticas que tivessem
influenciado, de alguma forma, esses documentos, mas que, contudo, n&o
estivessem presentes, ou tao presentes, em minha formacéo.

Acredito ter, apds os estudos realizados durante os quatro anos de doutorado
e de uma reavaliacdo e consequente reflexdo sobre minha pratica docente,
desenvolvido este saber global/localizado (Canagarajah, 2004; Celani, 2004a). Nao
sou mais, entéo, o professor que comecou esta jornada. Fui levado pela inser¢cao da
discussédo de ACs em minha pratica a desordem e consequente restabelecimento da
ordem por meio da auto-eco-organiza¢ao. Possuo hoje uma visao que em muito se
diferencia daquela que buscava certos e errados em minha pratica docente.

Meus questionamentos que eram, em sua maioria, oriundos de um saber
local, que chamo de “ingénuo”, ao entrar em contato com os documentos oficiais,
criados a luz de um saber global, guardando em alguns casos pouca ou nenhuma
interlocucdo com a sala de aula, comegcam a se reorganizar. Neste processo de
reorganizagcdo, tive contato também com avangos cientificos que propiciaram,
aceleraram a emergéncia de um novo paradigma, o paradigma da complexidade,
onde o dialogo entre o certo e o errado, o certo e incerto, o sujeito e o objeto, a
razdo e a sensagado passam n&o mais a buscar respostas precisas, mas a
contemplar relagdes de complementaridade.

As mudancgas paradigmaticas, no campo das ciéncias, facilitaram entender o
processo de auto-eco-organizacao por que passei. Compreendi de inicio e de forma
mais clara, o porqué de n&o conseguir responder as perguntas que visavam saber o
que era certo ou errado, ou mesmo o0 porqué de ndo existirem parametros e
procedimentos pré-estabelecidos para que a discussao de ACs ocorresse sem que
me sentisse em um campo incerto, correndo riscos. Via o risco como algo
ameacador, algo a ser evitado.

Por meio da abordagem metodologica escolhida, a hermenéutico-

fenomenolégica (Freire, 2003) e tendo como terreno a complexidade, pude
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interpretar a discussao de assuntos complexos que percebia, ao serem vivenciados
por grupos diferentes: professores e alunos se constituirem como fenémenos
distintos. Contudo estes fenbmenos se desvelam como sendo um unico fenémeno.
Nele professores e alunos revelam suas perspectivas sobre o fenbmeno e as
nuances que esse pode adquirir na forma de vivencia-lo. Como consequéncia de
minha concepcao inicial, os instrumentos geradores de textos assumiram natureza e
objetivos diferentes.

O processo de geracao 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 difici. Conseguir
respondentes para o questionario inicial foi bastante arduo e lento. Muitos
professores, ao serem abordados, mostravam-se solicitos, mas levavam muito
tempo para respondé-lo e por isso passavam a evitar minha presenca.

O numero de professores participantes desta pesquisa poderia ter sido ainda
mais expressivo, no entanto por trabalharmos em regime de dias alternados — dias
pares e dias impares — o0 entrosamento ¢é dificultado, podendo até mesmo fazer com
que os professores ndo se conhegcam. Alguns professores podem ter relutado em
participar da pesquisa apenas por nao me conhecerem bem.

Consigo explicar a dificuldade em conseguir participantes para pesquisa por
saber que nossas agendas de professores s&o cheias de compromissos e afazeres:
aulas, varios empregos, provas para confeccionar e corrigir; mas também percebo
que parecem existir duas outras questdes que dificultam, ou mesmo impedem que
eu como pesquisador, conseguisse participantes para pesquisa. A primeira delas € o
medo de se expor, expor aquilo que sabe, acredita e faz dentro de sua sala de aula.
A segunda esta estreitamente ligada a primeira. Neste caso meus participantes
estariam expondo o que sabem, acreditam e fazem sobre questbes que nao
possuem ainda um posicionamento claro dentro da sociedade, da academia e
consequentemente da escola.

As demais etapas da geragcdo de dados com os professores apresentaram
algumas dificuldades, mas diferentemente dos questionarios, ja 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 linguas desta unidade escolar. A minha
escolha em utilizar textos de professores que tivessem declarado possuir, em suas
praticas docentes, a discussado de ACs, fez-me chegar a conclusado de que apesar
de ndo constar como “matéria’, conteudo, pelo numero de professores que os
abordam, em suas aulas, de forma n&o planejada, eventual e mesmo planejada,
revela que a discussdo de ACs esta presente nas salas de aula desta unidade
escolar.

Quanto a geracdo de textos junto aos alunos, esta teve que enfrentar um
maior numero de desafios a serem vencidos ao longo do caminho. O primeiro deles
foi conseguir que pais e responsaveis permitissem que seus filhos participassem da
pesquisa. Apesar de sempre ter tido com meus alunos esse tipo de discusséo, o fato
de me utilizar das declaragdes dos alunos a respeito das mesmas, para fins
académicos, mudou por completo a forma com que foi encarada por seus
responsaveis.

Apenas trinta e sete pais concordaram com a participacdo de seus filhos.
Considerei este numero pequeno, levando-se em consideragédo 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 orientacéo,
acabei por concluir que esta era uma 6tima aceitagéo, ja que na grande maioria das
vezes 0s pais se mostram ainda mais reticentes quanto a participagcéo de seus filhos
do que haviam sido em minha pesquisa.

Como consequéncia da falta de autorizagdo dos pais, fui impedido de
apresentar neste trabalho declaragbes, opinibes de um numero que considero
expressivo de alunos, trinta e trés, que participaram das discussdes presenciais e
opinaram sobre a discussdo dos ACs, mas que foram impedidos de participarem das
discussdes e consequentemente da geracao de textos na rede de relacionamentos
na internet e através do Moodle.

A utilizacdo de um instrumento de geracéo de textos que dependia do uso da
internet fez emergir alguns problemas de implementacdo dentro da propria
instituicao.

O acesso a internet é bloqueado a todos os sites de relacionamento e, para
gue meus alunos acessassem o site onde hospedei o Moodle, eu deveria ter pedido

permissao a direcao geral da escola. Nao o fiz, por desconhecer esta norma. Meu
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desconhecimento se respalda em dois aspectos. O primeiro foi por ndo imaginar que
meus alunos encontrariam qualquer problema na utilizacdo dos computadores da
escola, ja que estes sdo muitos. O segundo aspecto foi o bloqueio do acesso a
Internet por parte da escola. Esse bloqueio pode ser justificado por um numero de
argumentos plausiveis tais como: o acesso a sites de conteudo adulto, sites que
possam expor os alunos a pedofilos, grupos extremistas que pregam o 6dio, entre
outros. Mesmo assim, parece-me ser inconcebivel em uma instituicdo de ensino que
tem por objetivo em seus documentos oficiais inseri-los na sociedade e torna-los
cidadaos criticos que 0 acesso a internet seja proibido ou mesmo limitado.

A meu ver, faz parte da vida em sociedade saber distinguir o que é nocivo € o
que é bom para nossas vidas, para o nosso desenvolvimento fisico, social, cultural e
intelectual. Estes alunos em suas casas tém 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 educagao poderia propiciar a estes
jovens uma experiéncia com computadores que 0s acompanhassem nessa
descoberta. Sou levado a crer, mais uma vez, que a escola demonstra, em
contraposigdo aos seus documentos oficiais, uma posi¢gdo com tragos claros de um
conservadorismo em sua concepgdo sobre como se da a construgcdo de
conhecimentos. Seu comportamento parece querer restringir esses alunos aquilo
que a escola Ihes fornece.

Também em relagéo a utilizagéo da Internet, descobri que muitos dos alunos
possuiam, na época, um numero limitado de horas para acessar a internet em casa,
quer pelo custo, ou pela preocupacgéo de seus pais em que deixem de cumprir com
suas tarefas para “brincarem” na internet. Logo, ao se utilizarem da internet, esses
alunos priorizavam atividades que néo estivessem de qualquer forma ligadas a
escola. Apesar de tudo que acabei de expor as interagcbes que ocorreram na
internet, quer no site de relacionamentos, quer no Moodle, tiveram uma grande
participagédo dos alunos. Em alguns tépicos como a uni&o civil de casais do mesmo
sexo, essa chegou a ser por alguns momentos sincrona e ter cento e duas
mensagens trocadas.

A interpretagdo do fenbmeno da discussdo de ACs em ambas perspectivas

revelou alguns pontos que me levaram a refletir sobre minha propria pratica, seus
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efeitos junto aos alunos e reflexbes também sobre o contexto onde a pesquisa
ocorreu.

Os professores ao revelarem em seus textos os inumeros cuidados que tém
ao inserirem o trabalho com ACs em suas praticas docentes, demonstram que o
aluno ainda é o nosso principal objetivo, sua formacdo como cidaddo, o
desenvolvimento de seu carater critico perante questdes presentes na escola e na
sociedade que a cerca. A discussao, mesmo que nao planejada permite que cada
profissional reflita sobre seu interlocutor, seu contexto de agcéo e sobre a adequacao
do AC a ser abordado ao momento historico em que esteja inserido.

A discussao de ACs proporciona ao meu ver a possibilidade de dialogo.
Professores e alunos entram em conversa em condigdes de igualdade.
Diferentemente de outras ocasides onde professores e alunos dialogam, mas nés
professores estamos, na verdade, levando nossos alunos a descoberta de algo que
ja sabemos de antemé&o, no trabalho com ACs, um grupo ndo se encontra em
situacdo de vantagem sobre o outro, ndo possui maiores ou melhores informacgdes.
N&o existe o certo ou errado a ser alcangado. Professores e alunos séo 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 mutuo e sobre os
ACs.

O fendmeno da discussao de ACs vivenciado por professores e alunos sob
diferentes perspectivas guardam entre si pontos de convergéncia, tais como a viséo
que professores e alunos compartiiham em relagdo a escola e sua fungédo social.
Existe, no entanto, uma sensivel preocupagdo por parte dos alunos com a
preparacao para 0s concursos de acesso ao nivel superior. Este acesso se da, na
grande maioria dos casos, por meio de provas que valorizam conhecimentos néo
articulados entre si.

O ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) tem como um de seus objetivos
reestruturar os curriculos de Ensino Médio do pais. Em suas primeiras edigbes
apresentou provas que tentavam nao apenas verificar conteudos, mas religar
saberes, fazer com que diferentes areas do conhecimento dialogassem. Contudo,

contrario ao que se esperava, ao ser utilizado por um grande numero de instituicbes
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como forma de selecdo de candidatos ao nivel superior, este exame passou a
receber dentre outras criticas a de que havia retornado a bases conteudistas.

A mudancga que ocorre nos meios de acesso ao terceiro grau ndo sao desta
forma suficientes por ndo serem constantes e n&o levarem a uma verdadeira
mudanc¢a na forma que sdo vistos tanto por alunos como por professores. Esses
alunos conseguem perceber a importdncia para o seu desenvolvimento de
atividades que englobem diferentes ramos do saber, mas nao atribuem as
discussbes de ACs a importancia que acredito que essas possuam ao criarem
enormes possibilidades de dialogo entre as disciplinas, religando saberes.

Sob esta mesma perspectiva, encontramos a visdo dos professores. Nos
professores nos sentimos divididos entre conteudos, provas de acesso, formacgao
académica e formacgéo critica. Buscamos justificativas para nossas a¢des docentes,
mas essas, a meu ver, ndo se sustentam por muito tempo. A utilizacado das apostilas
de Inglés, mesmo com as criticas feitas aqui, permitram a mim e a outros
professores que conduzissemos as discussbes sem que teméssemos as
consequéncias de nossos atos. Estariamos apenas desenvolvendo atividades de
leitura das quais a abordagem de ACs fazia parte.

A inclusédo de textos nos quais os ACs estavam presentes propiciava e dava
ao professor uma maior seguranca no desenvolvimento de atividades que visassem
a sua discussdo. As escolhas a serem feitas se baseariam entdo, em suas
experiéncias 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 inclusdo cabia apenas ao professor
isoladamente (Espanhol e Portugués), matérias nas quais o material utilizado néo
possuia uma preocupacédo na inclusdo desses assuntos. Isto sugere que algum grau
de envolvimento de outras esferas da instituicdo na abordagem dessas questdes
torna o trabalho do professor menos desgastante, mais seguro e assim, de mais facil
implementacéo e consequente percepgao por parte dos alunos.

Outro aspecto diretamente relacionado aos cuidados tomados por esses
professores e que vejo como umas das consequéncias do trabalho com ACs é a
percepcédo de que ndo estamos s6s em nossas salas de aula, em nossas escolas
em nossa sociedade; precisamos uns dos outros. O respeito, o sentimento de

pertencimento, a importancia 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
diferencas sdo de grande importéncia na luta contra os grandes males da nossa
sociedade: o egoismo e o etnocentrismo.

Percebo a pesquisa como tendo sido de fundamental importancia por ter
propiciado, sinalizado, que o trabalho que desenvolvo como professor desta escola
nao é um trabalho indécuo. Acredito que, tanto para mim como para meus
participantes professores, a escolha por trilhar este caminho tortuoso por suas
duvidas, cuidados, incertezas fez com que cada um de nés pudesse refletir sobre
nossas praticas docentes, nossas crengas, Nnossos posicionamentos muitas vezes
fossilizados pelo tempo, assumindo ao menos uma predisposi¢cao para a mudancga,
para o outro.

Creio que por ter desenvolvido com constancia, planejamento e
estabelecimento de objetivos, e assumido os riscos inerentes ao mesmo, o trabalho
com ACs pareceu conseguir atingir seu publico alvo ao ser percebido por meus
alunos como importante, conseguindo que até mesmo meus objetivos ao discuti-los
fossem por eles compartilhados. Assim, mesmo nao tendo escolhido inicialmente
percorrer o caminho da discussdo de ACs, os alunos conseguiram, ao longo do
caminho, ver paisagens semelhantes aquelas vistas por nds 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, espagos para que seus profissionais se conhegcam melhor, condigéo
que vejo como primordial para o desenvolvimento de um trabalho em equipe. A
manutencdo de dias alternados — pares e impares — parece agravar o isolamento
existente dentro desta instituigdo. Um exemplo disto e talvez uma limitagdo deste
trabalho é o fato dele expressar apenas a visdo de professores de linguas de dias
pares. Uma visao, assim duplamente compartimentada que em nada se aproxima de
uma visao complexa.

Na viséo de Fullan & Hargreaves (1991/2001), o isolamento presente nesta
escola, restringe o acesso desses professores a novas ideias e melhores solu¢des
para seus problemas. A falta de contato com educadores de outras disciplinas, além
de dificultar trabalhos interdisciplinares, parece criar, dentro da instituigdo, uma
cultura por grupos distintos, dias pares e dias impares, 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 este fenémeno de “balcanizacdo”. Ele pode conduzir a instituicdo a um
caminho contrario ao da constru¢cdo de uma comunidade colaborativa, gerando lutas
pela ocupacdo de posicbes, a pobreza de comunicagdo entre os grupos, a
indiferenca ou até mesmo a formacéo de grupos que seguem caminhos opostos
dentro da mesma instituicéo.

A existéncia de tempos de aulas nos cartdes de horario dedicados ao
planejamento semanal e reunides departamentais semestrais presentes no
calendario escolar, por si sO, parecem nio ser suficientes para que se efetivasse
qualquer tipo de mudancga proposta pelos documentos oficiais, ou mesmo refletisse
na pratica aquilo que consta do PPP (2000) da escola.

Percebo que em muitos casos nesta escola a participagao de nds professores
se aproxima do que Hargreaves (1989) descreve como “colegialidade artificial”, na
qual professores colaboram simplesmente por colaborar, ficando restritos a um
conjunto de procedimentos formais e burocraticos que se destinam a aumentar a
importancia dada a planificagdo em grupo e consulta entre colegas.

A “colegialidade artificial” em sua manifestacdo positiva permite que haja
inicialmente a criacdo de relagbes colaborativas mais duradouras entre os
professores, ja que passam a ter contato uns com os outros. Nesse contato, podem
aflorar algumas questbes que suscitem mudancas na maneira com que o trabalho
em conjunto é visto.

Pude perceber este tipo de manifestacdo ao tomar conhecimento por meio
dos questionarios e mais detalhadamante das entrevistas que a importancia que eu
dava aos ACs era compartilhada por outros professores. Eu n&o era assim, o Unico a
desenvolver este tipo de trabalho. Existem na escola pelo menos outros dezessete
professores que dividem comigo esta perspectiva, o que ao meu ver facilitara futuros
projetos, trabalhos, atividades que desejemos desenvolver dentro da escola.

No entanto, quando a “colegialidade artificial” assume um carater negativo,
ela pode vir a reduzir a motivagéo dos profissionais, fazendo com que n&do desejem
colaborar. Essa manifestacédo da “colegialidade artificial” € quase sempre fruto de
uma imposigao.

Sendo assim, para que possamos ter formas de colaboragdo de um tipo mais

amplo, necessitamos que seja devolvido formalmente a 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 consequéncia da formacédo de uma comunidade colaborativa,
poderiamos ter o desenvolvimento de um trabalho compartilhado de forma integral
pelos professores desta instituicdo. Nao me refiro apenas a discussdo de ACs, mas
a qualquer tipo de trabalho, seja ele interdisciplinar ou n&o. O planejamento de
estratégias, de posicionamentos, de metas a serem atingidas facilitaria com que o
alunado percebesse o trabalho sendo desenvolvido pela escola, e ndo apenas por
iniciativas isoladas de um ou outro professor.

O professor, em uma comunidade colaborativa, reduziria o numero 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 ac¢des 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 sera utilizada na educacao de seus
filhos, evitando os inumeros problemas que hoje enfrentam professores e escolas
com os conselhos tutelares espalhados pelo pais.

A escola, contexto desta pesquisa, € uma instituicdo que se apresenta como
sendo escola de ensino de qualidade e que se vangloria de suas origens e tradi¢des.
A tradigdo cultivada nessa escola é reconhecida pela opinido publica e pode se
estabelecer como mais uma justificativa para a resisténcia a mudancga que percebo,
como membro do corpo dessa escola, em parte do corpo docente.

O discurso da direcdo é marcado pelo incentivo a praticas educacionais
inovadoras, ao desenvolvimento de projetos interdisciplinares. Noto, no entanto, que
a instituicao tem dificuldade em lidar com aquilo que é novo e que foge a praticas ja
conhecidas. Assim, ao analisarmos mais de perto esta instituicdo perceberemos
que, em sua maioria, as praticas presentes na escola sdo de cunho conteudista, ou
praticas que tenham apenas adquirido uma nova roupagem.

Para exemplificar essa dificuldade de lidar com o que € novo, fago uso mais
uma vez da utilizagdo dada aos computadores. Por ser uma nova tecnologia, o
computador traz consigo a ideia de novidade, avango, sem contudo, ser utilizado
dentro do espaco dessa escola de forma a possibilitar a construcdo de

conhecimento de forma integrativa. Os computadores sdo usados pelos professores,
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em sua grande maioria, apenas como uma forma diferente de fazer o que ja se faz
em sala de aula sem o0 seu uso. Ela se restringe a execugdo de exercicios
gramaticais, a leitura de textos em lingua méae ou estrangeira, presentes na internet,
visbes que ganham o nome de CALL behaviorista (Warshauer & Healey, 1998),
designacdo dada a primeira fase da aprendizagem de linguas mediada por
computador. O foco pedagdgico, nesta fase, era a utilizagdo do computador como
tutor, assumindo o papel de transmissor de material instrucional do tipo drill and
practice. Os exercicios 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 sequéncia. Além de transmissor do material
didatico, o computador tinha também o papel de propiciar feedback positivo e
negativo, dependendo da ocorréncia de acerto ou erro no desempenho do aprendiz.
Caracteristicas de um paradigma disciplinar, simplificador.

Apos ter apresentado algumas das falhas presentes no ambiente da escola, é
necessario e de igual importancia que tente inseri-la em um contexto maior: o das
politicas educacionais nacionais as quais esta submetida. Assumo, desta forma,
uma visao complexa da educacéao ja que ndo me limitarei ao ambito da escola mas
levarei em consideragao também suas politicas educacionais, permitindo que parte e
todo mantenham entre si uma relagdo complementar e dialdgica.

Esta instituicdo por ser publica, € obrigada a criar cursos, a implementar
mudancas nos cursos oferecidos, reformular os que estdo em andamento, sem que
tenha havido, na minha opinido, tempo habil para que seus objetivos tenham sido
amplamente discutidos pela comunidade escolar; materiais especificos tenham sido
desenhados e profissionais tenham recebido cursos de formagdo ou mesmo de
atualizagdo para se adaptarem a essas novas realidades. Ao longo desses anos
pude presenciar varios exemplos da interferéncia das politicas educacionais
nacionais no seio desta escola.

Apenas nos ultimos quatro anos houve a criagao por parte do governo federal
do PROEJA (Programa Nacional de Integracdo da Educacgéo Profissional com a
Educacao Basica na Modalidade de Educacéo Jovens e Adultos) em trés diferentes
especialidades: manutengéo automotiva, administragdo e informatica; Ensino Médio
Integrado com duas especialidades: informatica e meio ambiente. Todas essas

mudancgas se concretizaram no ambito da escola. Em lingua inglesa, todos os
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cCursos sem excegdo, comegaram sem que houvesse tempo suficiente para o
desenho de materiais especificos e ndo houve por parte da escola quaisquer
movimentos de formacao destes profissionais.

Apds a criagdo dos PCN-LE (Brasil, 1998) que, baseando-se em teorias
globais, consegue perceber as limitagbes e necessidades locais e em sua
concepcao leva em consideracéo a falta de professores que falem a lingua com a
fluéncia necessaria, ou que tenham tido a oportunidade de vivenciar a lingua em um
contexto diferente do de lingua estrangeira, salas com muitos alunos e
despreparadas para o ensino de habilidades como a compreenséo oral e a fala,
entre outras, incentiva que seja dada énfase ao ensino de leitura em lingua
estrangeira. No entanto, a aplicagdo dessas orientagbes, apesar de realistas, falha
por ndo ser acompanhada de esforcos que visem a formacgédo do professor em
servico, oferecendo a estes profissionais estratégias para lidar com essa mudanca.

Os PCN-LE (Brasil, 1998), ao defenderem a énfase 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
proficuo trabalho de investigagao sobre o ensino de leitura. Contudo, somente apds
oito anos da publicacdo dos PCN-LE (Brasil, 1998), tivemos a elaboragdo das
OCEM-LE (Brasil, 2006), que, apesar de terem sido escritas tendo o Ensino Médio
como campo de agao, parecem ignorar os documentos ja existentes e defendem a
volta do ensino das quatro habilidades. Vejo este fato como um retrocesso, pois néo
houve tempo suficiente para que pudéssemos avaliar, de forma detalhada, os
resultados atingidos pelas mudancas apresentadas nos PCN-LE (Brasil, 1998). Isto
€, uma avaliacdo onde todos os niveis de profissionais estivessem envolvidos.
Vemos a volta do ensino de quatro habilidades sem que seja oferecido a esse
profissional qualquer outra mudanca nas suas condigbes de trabalho ou em sua
formacao.

Concordo com Fullan (1993) quando este vé nesse tipo de comportamento o
principal problema da educagéo publica. Segundo este autor, o problema nao reside
na resisténcia a mudanca, o que muitas vezes €& atribuido ao profissional da
educacdo, mas esta na presenca de um numero muito grande de inovagdes
impostas, adotadas superficialmente, sem a devida critica e de forma fragmentada.

Outra questao é o desenvolvimento de projetos interdisciplinares dentro desta

instituicdo. Ele encontra barreiras a serem transpostas que vao além da simples
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divisdo de professores em dias pares e impares e, consequentemente, de disciplinas
em dias alternados. O desenvolvimento de projetos interdisciplinares esbarram na
burocracia da instituicdo, comum no setor publico, e na consequente boa vontade de
todos os setores envolvidos da escola em aprova-los, em considera-los relevantes.

No desenvolvimento de atividades onde os ACs fossem trabalhados de forma
interdisciplinar poderiamos encontrar um caminho para superar a “balcaniza¢ao”
descrita por Fullan & Hargreaves (1991/2001). O que percebo hoje na escola € uma
grande énfase 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 atengdo para o trabalho “revolucionario” que estéo
desenvolvendo, criando assim, disputas e a necessidade de sufocar as tentativas de
inovacao, 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 formagdo do professor e os
desafios inerentes a idealizacdo e implementacdo 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 exergo a
funcao de professor de Metodologia e Pratica de Ensino de Lingua Inglesa em uma
universidade do estado do Rio de Janeiro. Sou, desta forma, responsavel também
pela formacgéao pré-servico de um grande numero de futuros professores.

Coloco-me entdo em uma situacao privilegiada. Posso vivenciar em minhas
aulas no Ensino Médio alguns dos desafios que meus alunos em formacgéo pré-
servico terdo de enfrentar ao terminarem seus cursos universitarios e entrarem no
mercado de trabalho.

Meu primeiro questionamento foi sobre a formagao dos meus préprios alunos,
professores em formacao pré-servigo. Questionei se essa formagéo que recebem,
de alguma forma os tornaria capazes de enfrentar as incertezas inerentes a
profissédo que abragam. Constato, por minha propria experiéncia de professor, que
este profissional, hoje em formacéo, tera de enfrentar desafios inexistentes quando
da elaboragdo de seus cursos universitarios, inexistentes também em minha
formacdo, mas contudo, presentes em minha pratica como professor de Ensino

Médio e enfrentardo ainda outros desafios que se concretizarao com o tempo.
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A formacdo docente sofre criticas quanto a sua desatualizagdo teorica e
pratica, pelo seu excesso de disciplinas, por sua visdo ainda predominantemente
conteudista, e pela dificuldade da insercdo de questdes relacionadas com as novas
tecnologias de informacédo e conhecimento. No entanto, concordo com Moraes e
Navas (2010) e Torres (2002) naquilo que diz respeito a superficialidade dessas
criticas. Esses autores advogam que as politicas educacionais parecem néo estar
ligadas a verdadeiras mudancas, mudancgas profundas que reflitam os anseios das
mais diversas esferas educacionais. O que presenciamos sao mudancgas paliativas
que nos sao oferecidas, ou melhor, impostas verticalmente, como apresentado
anteriormente.

A necessidade de adaptar os cursos de formacédo de professores a essas
novas realidades, sendo sensivel ao ambiente em que estdo inseridos, ou melhor,
ao ambiente em que atuaréo, 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
necessaria a abertura da academia a mudangas em suas estruturas
consideravelmente rigidas. Vejo esta mudanga como viavel a partir do momento que
nos professores, mesmo que isoladamente, procuremos trazer novas ideias, novas
formas de encarar a educacgédo de professores, para a nossa realidade de sala de
aula. Dentre essas mudancas incluo a insercdo de atividades como as
desenvolvidas por mim sobre os ACs. Os ACs existem e fazem parte da escola,
configuram-se como novos desafios que deverdo ser enfrentados por esses
professores em formacao.

Nesses anos em que me dediquei a pesquisa que aqui apresentei quis
descobrir como pensavam meus alunos/professores sobre a inclusdo de ACs no
contexto escolar. Diferentemente do que fazia com meus alunos de Ensino Médio, a
proposta com minhas turmas de Pratica de Ensino n&o era discutir os ACs
propriamente ditos, mas discutir com eles a pertinéncia desse tipo de trabalho no
ambito da escola e as formas com que eles os abordariam. Vejo nesse tipo de
discussdo uma possibilidade de diminuirmos a distancia existente entre os meios
académicos e a escola. Esses futuros professores terdo que de alguma forma lidar
com esse tipo de assunto em seus contextos de atuagao no futuro. Assim, vislumbro
este tipo de atividade como integradora entre teoria e pratica, entre presente e

futuro.
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Esses futuros professores terdo despendido ao menos algum tempo em sua
formacgao com topicos inerentes a realidade cotidiana da profissao para a qual estao
sendo formados. Esta mudanca certamente surtira efeitos nos diferentes ambientes,
sistemas, a que se encontram ligados e forcardo com que esses também se
modifiquem.

Ao discutirmos ACs, ou trazermos para nossas salas de aula questbes do
cotidiano profissional e pessoal desses professores em formacao pré-servico talvez
tenhamos a possibilidade de conhecé-los de uma forma mais integral. A troca de
ideias, opinides, podera nos fornecer uma visdao do aluno que abranja seus
sentimentos, sua histéria de vida, seus anseios, a forma como idealiza a educacao 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 conhecé-los &€ muito pequena.
Construimos ao longo desse tempo uma ideia bastante fragmentada do perfil desses
alunos em formacgado. Nossos cursos sao desenhados, entdo, baseados em ideias
fragmentadas do que achamos que podera vir a ser util para um aluno ideal, n&o
obrigatoriamente para o aluno que frequenta minha aula.

Na universidade, por sua estrutura também fragmentada, desconhecemos o
todo na formacao deste aluno. Temos conhecimento apenas da parte que nos cabe
na composi¢ao deste todo. Conhego apenas a forma, o conteudo, as dindmicas de
que farei uso para atingir os objetivos que tracei para as disciplinas de que sou
responsavel. Parece assim, que a formacédo desse aluno, ao forma-lo para um
mundo complexo, mantém ainda as ideias de reducdo e separagéo caracteristicas
de um paradigma simplificador.

Vejo, assim, que sob um novo paradigma, o da complexidade, a educacao,
em todos os seus niveis, buscaria a formacao tanto docente como discente de modo
a superar a visao linear, ainda tdo presente em nossa educacgao, tornando-se mais
integradora, critica e participativa. A complexidade sendo encarada n&o 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 fungdo de simples transmissor de
conhecimento e assumiria seu papel como referéncia privilegiada na formacéo da
visdo de mundo e da estruturagdo 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 formacdo de professores e de buscar
mudancas que viessem a se adequar a este novo paradigma da complexidade. Essa
reforma na universidade onde leciono, acabou por ser equacionada em termos de
numeros de horas a serem dedicadas as disciplinas de lingua, literatura e praticas
de ensino. As ementas, em rarissimos casos, foram revistas e, quando houve esta
revisao, ela se restringiu a bibliografia que certamente ja se encontrava datada.

A reforma se restringiu assim, ao nivel burocratico, podendo ser sentida
pontualmente e em mudangas estruturais. Foi possivel sentir um aumento no
numero de matérias e exigéncias praticas sem que houvesse, em qualquer
momento, a busca por mudangas na maneira de encarar a formagao pré-servico
deste aluno. Na instituicdo em questdo, considero que o acréscimo de horas
praticas, veio aumentar ainda mais a distancia entre teoria e pratica. Os espacgos
para a reflexdo sobre como as teorias discutidas no ambiente da universidade se
traduzem na pratica, ainda s&o poucos.

Se os féruns para troca, existentes nas escolas publicas, sao ineficazes, os
existentes na universidade, onde trabalho, parecem ser ainda mais frageis. Nao
posso de forma alguma generalizar, mas pela minha experiéncia e contato com
outras instituicdes, sou levado a crer que nao exista uma grande variagdo no que diz
respeito a troca de experiéncias, o planejamento em conjunto, o estabelecimento de
metas reais, sensiveis ao alunado e as teorias emergentes desse novo paradigma.

Apesar de se tratar de um curso de formacao de professores, noto em parte
do corpo docente, uma enorme resisténcia a qualquer tipo de mudancga, quer de
suas praticas, quer da maneira de entender este novo aluno que chega as nossas
salas de aula, quer da busca de adequacédo sensivel das teorias a pratica. A
insercédo de ACs em minha pratica docente em turmas de Ensino Médio fizeram com
que repensasse, reavaliasse minha pratica e fizesse com que buscasse nesta
pesquisa ter um maior entendimento do que ocorria naquelas interacdes. Esse
entendimento me levou a descobrir a validade e, ao meu ver, a necessidade da

abordagem de ACs em contextos outros, ndo ficando limitada apenas ao Ensino
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Médio, ou aquela escola. A inser¢cado 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 universitario pode-se perceber facilimente que o distanciamento
existente entre professores e alunos é presente, as aulas expositivas, avaliagdes
que s6 visam medir o conteudo e ndo a sua articulagdo. Essas sdo apenas algumas
das muitas caracteristicas que corroboram a ideia revelada pela minha interpretacao
do fenbmeno da discussdo de ACs naquilo que diz respeito ao papel a ser
desempenhado por professores e pela propria escola. Para que essa mudanca
consiga ser percebida seria necessario, todavia, que a pratica de nés professores
nesses ambientes também mude. Para tal, ndo basta apenas que haja uma
mudancga de paradigma, mas sim uma mudanc¢a na forma de pensar a educagéo
superior.

Vejo como necessario o investimento na educacgdo critica dos professores
para que possamos perceber, entdo, mudancas em sua pratica docente. Como
admitem Fullan e Hargreaves (1991/2001), as reformas educativas tém
repetidamente fracassado por néo 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 préprio desenvolvimento
atrelado a possibilidade que tive de voltar a academia. Nela pude ter contato com
novas teorias que fizeram com que constatasse que minha pratica docente continha
caracteristicas inovadoras que, pela sua natureza, ndo poderiam ser explicadas com
apenas certos ou errados.

Sob o prisma da complexidade, a formagdo do docente deve ser pensada
como um todo, quer esteja ele em sua fase pré-servico ou continuada, devendo ser
trabalhada a partir dos trés eixos propostos por Nicolescu (2002), ou seja, o0s
diferentes niveis de realidade, o terceiro incluido e a complexidade na relagéo entre
0 sujeito e objeto.

Pineau e Patrick (2005:131) traduzem a articulagdo necessaria entre esses
trés eixos naquilo que chamam de “teoria tripolar de formagéo” — a autoformacao, a

heteroformacdo e a eco-formagéo, nas quais entendem autoformagdo como a
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apropriacédo pelo professor da responsabilidade por sua prépria formagdo. A
heteroformacao designa, em sua visao, o polo social de formagéo, ou seja, os outros
que se apropriam da acédo educativo-formativa da pessoa. E, por fim, a eco-
formacao, que € a dimenséao formativa exercida pelo ambiente.

Essas ideias vem ao encontro do que havia sido apresentado por Maturana e
Varela (1997) ao perceberem o processo de formagcdo como sendo sempre um
processo de coformacdo, no qual a formacdo ndo deveria, em nenhum momento,
assumir caracteristicas hierarquicas, mas apenas basear-se na interagcdo que
possibilitaria a coconstrugéo.

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 situagdes
reais de interacado, dialogo, sem que se mantivessem relagdes de controle do saber.
A abordagem de ACs em diferentes niveis e com diferentes objetivos sugere a
possibilidade da educacdo desses profissionais e desses alunos de forma a
satisfazer a “teoria tripolar de formacao” (Pineau e Patrick, 2005:131) apresentada
anteriormente. Esta formacao se daria desta maneira em todos os estagios da vida
escolar do aluno e permitiria ao professor educador reavaliar, refletir sua propria
pratica de maneira critica ao implementar esse tipo de abordagem.

Verificamos, assim, a necessidade de um trabalho de esfor¢co e iniciativa
pessoal, um trabalho fruto da nossa relagdo com nossos pares e com o0 meio em que
nos encontramos. Este trabalho propiciaria assim, o aparecimento e a formacao de
profissionais que estejam preparados a trabalhar em comunidades colaborativas
onde o isolamento caracteristico da profissdo de professor ndo se faca tdo presente.

Nao encontro, nos trabalhos que vém sendo desenvolvidos atualmente, uma
atencao dedicada a formacao pré-servigo. Muitos deles vém sendo desenvolvidos
com professores em servico (Arnt, 2010; Arnt & Galasso, 2010; Moraes, 2010a) e
quase todos trabalhando em contextos de ensino pré-escolar.

Nos ultimos anos, atuo apenas no Ensino Médio e no Ensino Superior.
Vislumbro em meus contextos de atuacao trés vertentes que gostaria de continuar a
desenvolver. As duas primeiras estdo ligadas a discussdo de assuntos complexos.
Pretendo de inicio, juntamente com esses profissionais que tdo generosamente
participaram desta pesquisa, criar espacos de interagdo, discussao e de

planejamento efetivo para a implementacao de projetos que viabilizem a discussao
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de ACs. Esses projetos poderédo envolver algumas turmas, algumas séries e, quem
sabe, um dia a escola como um todo. Espero que futuramente a discussdo de ACs
passe a ser considerada, pelos participantes e pela comunidade escolar, como parte
integrante da formagao desses alunos.

Juntamente com esta primeira vertente, tenho interesse em descobrir ainda,
como outras instancias da comunidade escolar reagem, ou melhor, pensam a
respeito da discussdo de ACs. Pais e administradores seriam os grupos que mais
me interessariam, pois apesar de nao participarem diretamente das discussées, sédo
aqueles que detém o poder sobre aquilo que é considerado aceitavel dentro de uma
instituicao publica.

A terceira vertente tem sua area de agao na universidade. Pretendo, como
formador de futuros professores de linguas, incentivar a criagdo de espagos que
minimizem a distancia que percebo existir entre a teoria e a pratica. O espacgo da
sala de aula seria ocupado por uma constante discussdo de assuntos complexos.
Ndo apenas como aqueles que discuto com meus alunos e que aqui foram
apresentados, mas assuntos que dizem respeito a complexa profissdo que estardo
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 inicio deste trabalho, que a discussao de ACs
propiciaria o desenvolvimento de pesquisas que tenham como objetivo o estudo da
transdisciplinaridade, dada a natureza das discussdes que foram tratadas nesta
pesquisa e de estudos identitarios, ja que acredito que o trabalho com ACs permita
que seus participantes consigam, ao se expressarem, constituir suas proéprias
identidades.

Acredito ter entdo apresentado, interpretado e discutido ndo 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
necessarios de serem desbravados.

Termino este trabalho voltando mais uma vez ao poema de Robert Frost. No
inicio deste trabalho, ao apresentar uma possivel interpretacdo do poema, mostro
que em sua ultima estrofe o viajante parece possuir sentimentos antagbnicos em

relacéo a sua escolha e consequente jornada. Sentimentos de arrependimento e de
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alivio coexistem como interpretagdes para essa ultima estrofe. Eu, no entanto, néo
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 pratica docente com algum tipo
de arrependimento, e como encaro esta jornada como parte de uma jornada ainda
maior, n&o consigo, pelo menos ainda, encara-la com saudosismo.

O viajante e eu, como professor-pesquisador, percebemos que a escolha do
caminho fez toda a diferenca 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 bifurcagdes,
novas paisagens... Espero que novos educadores aceitem a incerteza que é ser
professor, a incerteza que € influenciar e ser influenciado pelo outro, a incerteza que

é viver.
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Anexo 1 - As apostilas

TABLE OF CONTENTS

Capitulo 1: Conscientizacio
1.1 Conceitos de fextoe /eitura . ... ... ...

1.2 Leltura CritiCa . . .. oot

Capitulo 2: Estratégias para diferentes niveis de leitura

21 Prediction: titulos e subtitulos; elementos ndo fineares . ........................
22 SCANMING . .ottt e et
coo N

Capitulo 3: Estratégias para trabalhar vocabulario

3.1 Palavras transparentes ... .......... .
3.2 Formagdo de palavras . ... .. ...t
3.3 Dedugdo do significado pelo contexto ... .......... ..
34 UsododiCiondrio ... ... ...t

Capitulo 4: Atividades com textos

Unit 1: “Nat'ure ‘s medicines” 30

Vocabulary; Pronoun reference; Present Perfect Simple; If-clauses: 1% type
conditional.

Unit 2: “Cheating” 37

Vocabulary; Suffix ~ /ng ; Discourse markers: but/not only ... but also.
Unit 3: ™ Superheroes” 42

Vocabulary; Verbs of the senses; Noun phrases; Word formation: processes,
prefixes & suffixes.

Unit 4: “Movie review” 51

Vocabulary; Word formation: Prefixes dis-fun-/im- & Suffixes —less/-ness; Noun
phrases.
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Unit 5: “Hooliganism” 55

Vocabulary; Discourse markers; Passive voice: in the present perfect & agent
with BY.
Unit 6: “New deadly sins” 63

Pronoun reference: Wh- words with —ever.
Unit 7: “Ads” 68

Vocabulary; Modals: must, should
Unit 8: “Abusive relationships” ' 73

Vocabulary; Relative pronouns; Pronoun reference
Unit 9: "“Global warming jokes” 79

Vocabulary; If-clauses: 2nd type conditionals
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UNIT 8 E’ABUSIVE RELATIONSHIPS

« Warm-up

1. Como vocé definiria um relacionamento abusivo?

2. Por que uma pessoa fica num relacionamento desse tipo?

. Blog Videos
° Store Clinics

° Birth Control

b STDs Home > Articles > Why do girls stay in abusive relationships
. Know Your Rights  Articles

. Teen Advocacy

. Articles Links Why do giris stay in abusive relationships

5 Glossary 12/1/2003

Reprinted with permission from LA Youth.com

"Some teens don't realize that they're being abused. Some teens think that being controlling
is a sign of love. The cycle of violence is powerful. It results in low esteem so it's easy to be
controlled, and some teens can't tell what a healthy relationship is because they have no
good examples."”

-Staff attorney Tara Borelli of Break the Cycle, a Los Angeles organization dedicated to
preventing dating violence.

An interview with Laney Kapgan, executive assistant from
Break The Cycle.

How far is too far?
Any relationship in which someone feels afraid or controiled has gone too far. Name-calling is
too far.

What are some key hints that this isn't the person for me?
There are many warning signs. Someone who is telling you what to do. Extremely jealous or
possessive behavior. Isolation- pulling you away from friends or family. A history of violence
where he abused other partners. Big mood swings.

If his dad hits his mom, will he hit me?
Possibly, because abuse is a learned behavior, but it can be unlearned.
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How do you end an abusive relationship?

Keep important phone numbers with you at all times. Make a list of places to go to be safe.
Keep extra money and clothes with someone close just in case. You can also get a restraining
order from the police.

How common are abusive relationships?
Forty percent of teen girls know someone that has been hurt by partners. One third of teen
boys and girls are victims of abuse.

Are guys ever abused?
Guys get abused, too. It can be very difficult for guys to come forward. It happens to
everyone, but 85 percent of the cases are men abusing women.

What's the first thing you should do if you think you're in an abusive relationship?

Get to a safe place such as a relative's house if you're in immediate danger. Police can help
you get an emergency protective order, which will be in effect for a few days. Make a list of
your options. Victims can call Break The Cycle (310) 286-3366 or (888) 988-TEEN, where
lawyers can give options and advice to anyone from 12 to 22 years old.

Warning Signs of an Abusive Dating Relationship

° Extreme jealousy or insecurity
® Constant put-downs
. Possessiveness or acting like they own you
° Telling you what to do
o Explosive temper
° Making false accusations
. Isolating you from your friends and family
. Preventing you from doing things you want to do
QUIZ: Is Your Relationship Healthy?
° _ Is your boyfriend extremely jealous or possessive? Does he accuse you of flirting or

cheating on him? Does he constantly check up on you or always make you check in with
him?

° __ Does he tell you how to dress or how much makeup to wear?

. __ Does he try to control what you do and who you see? Does he try to keep you from
seeing or talking to your family and friends? ;

o . Does he have big mood swings where one minute he is angry and yelling at you,

and the next minute he is sweet and apologetic and says he can't live without you? Do you
often feel like you're "walking on eggshells" around him?

. — Does he put you down or criticize you and make you feel like you can't do anything
right or that no one else would want you? ;

. — Does he put you down or criticize you and make you feel like you can't do anything
right or that no one else would want you?

° — Does he yell, grab, shove, punch, slap, hold you down, throw things or hurt you in
any way?

. . Does he threaten to hurt you or somebody you care about (like himself, your
family, your friends or your pets)?

. _Does he force or pressure you into having sex or going further than you want to?

If you answered yes to some of these questions, your relationship may not be as healthy as
you deserve.

Break the Cycle can help. (310) 286-3366 or (888) 988-TEEN or help@break-the-cycle.org.
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UNIT 4: "HISTORY OF THE CONDOM”

25 Warm-up
Quais sdo os beneficios do uso da camisinha?

History of the Condom

a short history of those little latex wonders called condoms

The condom is one of the oldest forms of contraception. Its history and use can be traced
back thousands of years.

It is believed that a form of modern-day condoms were used by the Egyptians as far back
as 1,000 B.C.

5- The earliest evidence of condom use in Europe are scenes from cave paintings at
Combarelles in France. Dated 100 to 200 AD.

The first known published description and studies regarding prophylactic condom use were
recorded by the Italian Gabrielle Fallopius in the 1500's. He claimed to have invented a sheath
made of linen and conducted trials amongst 1,100 men using the condom - none of who
10-| became infected with syphilis.

The origin of the word ‘condom’ is still unknown. Folklore attributes the invention to Dr.
Condom or Conton, who was at the court of King Charles Il in the 1600's. It is more likely,
however, that the name derives from the Latin 'condus', meaning receptacle.

The condom, made of animal gut, became well known and increased in popularity in the
15-]1700's. Literature of that time suggests that the condom's contraceptive (rather than just
prophylactic) properties had already been realised. By 1766 many shops were producing
handbills and advertisements.

Japanese are known to have used two types of condom. The 'Kawagata' or 'Kyotai' was
made of thin leather and the 'Kabutogata' was made from tortoiseshell or horn.

20- Documentation also suggests that legendary 19th Century lover Casanova was a regular
user of this type of contraception. He referred to condoms as 'Redingote Anglaise’' (English
Riding Coat).

The rubber condom was developed shortly after the creation of vulcanized rubber in the
1840's, by Goodyear and Hancock. Vulcanisation is the method or process of treating crude
25-Jrubber with sulphur and subjecting it to intense heat. This process turns the rubber into a
strong elastic material.

In the 1930's liquid latex manufacturing superseded rubber. It is still the basis for
manufacture today.

In the 1990's new technology considerably improved the condom and enabled the
30-fproduction of far more sophisticated versions. .

And now in the new millenium the new condom revolution is making record waves in the
history of the condom.

http://www.ripnroll.com/condomhistory.htm

W First reading

A) Responda em portugués:
1. Que aspecto do tema “camisinha” vai ser tratado no texto?

2. No subtitulo, como o autor se refere a camisinha?

3. De quando data a primeira forma de camisinha?
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UNIT5: Rosa Parks
7\[;13 Warm-up

Leia os trechos de noticias abaixo, extraidos de um jornal:

VIOLENCIA
CONTRA CRIANCAS

NEGRO GANHA
METADE

| NEGRAS E MAIOR

Josie Jeronimo

Levantamento  feito pelo
Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia (Unicef), com dados do
programa da ONU para
desenvolvimento (PNUD), indica
que, no ano passado, o numero de
homicidios de criancas negras foi o
dobro do registrado entre brancas.
O resultado foi divulgado ontem, no
Dia Nacional da Consciéncia Negra.
A Unicef alerta que o abismo racial
evidenciado desde a infancia
estendera o racismo as geracoes
futuras.

(6] levantamento mostrou
também que as criangas negras
comecam a trabalhar mais cedo e
estdo em pior situagao na escola e no
mercado de trabalho. A oficial de
projetos da Unicef, Helena de Oliveira
Silva, afirmou que 65% dos 2,6
milhoes de adolescentes de 10 a 15
anos trabalhando no Brasil séo
negros.

De acordo com o Unicef, 400
mil meninas trabalham como
domésticas. Dessas, 98% séo negras.

DO SALARIO DE
BRANCO

P&B do mercado

Indastria

Um trabalhador branco chega a receber
96,6% a mais que seu colega negro em
atividades industriais

Construgao
Negros e pardos predominam na
atividade, mas brancos ganham mais

Salarios

Pesquisa constata que 58,9% das
pessoas que recebiam até um minimo
eram negros / pardos

Carteira
Brancos s3ao a maioria entre os
trabalhadores com carteira assinada

Escolaridade

Negros e pardos tém, em média, 7 anos
de estudo. Para brancos, essa ,média
sobe para 8,7 anos. S6 8,2% dos negros
frequentaram ou” frequentam curso
superior

Jornal do Brasil— 21/11/2006

Esses dados surpreendem vocé?

Jornal do Brasil— 18/11/2006

«  Vocé jé sofreu / viu alguém sofrer discriminagdo racial? Conte essa experiéncia.
+  Vocé saberia dizer nomes de personalidades relacionadas a esse tema?
- Vocé reconhece a pessoa que aparece na foto a seguir?
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UNIT 4: Civil Unions for Gay Couples

5&’: Warm up
Observe a foto ao lado e diga:

o A que tipo de preconceito/discriminagdo ela se
refere?

o Que outros tipos de preconceito na sociedade
atual vocé poderia mencionar?

o Existe alguma forma de combater esses
preconceitos? Qual?

Text 1

Interview with George Takei and Brad Altman
by Michael Jensen - June 18, 2008

If next November, California voters reject the effort to modify
their state constitution to ban same-sex marriage, actor George
Takei and his partner of twenty-one years Brad Altman can
rightfully claim some responsibility for its defeat. The two men
are among the most vocal supporters of the recent decision by
that state's Supreme Court to allow same-sex marriage.

In fact, to help ensure the initiative's defeat, Takei and Altman
are using their own upcoming wedding to show their fellow
citizens that not only is there nothing to fear about gay
marriage, but that there is much to celebrate.

AfterElton.com recently caught up with the two to discuss their impending nuptials, how Mr. Chekhov
figured out Sulu was gay, and much more.

1-
?

George Takei: As a matter of fact, we were expecting the ruling from the California Supreme Court. We
didn't know which way it was going to go, although the indication was that it was going to be favorable, so
we had CNN going all the time. | just happened to be eating a sandwich and the ruling came down.
Suddenly Brad fell down to his knees and | said, “What are you doing?" And he said, “George, will you
marry me?” And | said, “Darn it! You beat me to it. | was going to ask you.” So that's how it happened, the
moment the word came down.

2-
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GT: Oh, yes. Well, you know we knew that the matter was in the Supreme Court for a few years. So this
was in the air ... so we had talked about getting married when it becomes legal.

Brad Altman: Another thing | wanted to add to what George just said, Michael, is to us, domestic
partnership is sort of like being a second-class citizen. California, as you know, has a legal designation of
domestic partnerships for same-gender couples, but that was never really an option that George and |
considered because it doesn't give the same weight or heft or emotion as is given to marriage in our
society and culture.

And | think one of the key points about the California Supreme Court ruling that your readership should
understand is that it's not just that | don't think domestic partnership is the same thing as a marriage — that
is a key part of this Supreme Court ruling. They said domestic partnerships are not the same thing as
marriage, and you and | know that's the truth.

3-
2

BA: | think that they need to see it in a broader perspective of 2 struggle for civil rights for all Americans.
There's going to be a lot of words said between now and November 4" when the California voters decide
on the anti-gay ballot initiative. But ultimately, when you boil it down, it's about equal legal protection.

GT: There are many laws that litigate against gays and lesbians, bisexual and transgender people. Once
{a gay couple] decide they want to be committed, there are other laws that make that relationship for a
same-sex couple that much more unfair. They wouldn’t be able to share their pension rights, their
insurance benefits, their inheritance rights. There are many, many laws that are unequal, and so equality
in marriage is a great, both symbolic as well as a real, victory for the GLBT community.

http://www.afterelton.com/people/2008/6/georgetakei_bradaitman

W First reading

A) Qual é o tépico abordado em cada uma das respostas dadas na entrevista?
Justifique suas respostas com palavras-chave.

Respostas Topicos Palavras-chave

12

22

33

B) Quais das perguntas abaixo foram feitas na entrevista? Correlacione-as com as respostas
dadas no texto.

() Afterfiton.com: You're known to have fought for the approval of the permission for sarme-
sex marriage. What did you do in order to support the decision by the Supreme Court?

( ) AfterElton.com: What do you say to the couples out there, especially the young gay men
who are disinterested in marriage or don’t think it’s something particularly worth fighting for?
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40

A) Procure nos exemplos abaixo as palavras que foram usadas para substituir outras de modo a
evitar a repeticdo. Indique a que/quem se referem.

1- When the students heard that we were going to read about gay marriage, they complained.
Teenagers feel a little threatened by the subject.

2- Gays should have the same rights as everyone else. After all, people with different sexual
options are citizens.

3- According to Leonardo Boff, any family represents a form of love, so, It has to do with God,
thus we shouldn’t have prejudice against any kind of human gathering linked by love.

Text 2

Gay Marriage: The Arguments and the Motives

Well, of course there are a lot of reasons being offered these days for opposing gay marriage, and they
are usually variations on a few well-established themes. Interestingly, a court in Hawaii has recently heard
them all. And it found, after due deliberation, that they didn't hold water.

Here's a summary:

Same-sex couples aren't the optimum environment in which to raise children. That's an interesting one, in
light of who society does allow to get married and bring children into their marriage. Check it out:
murderers, convicted fellows of all sorts, even known child molesters are all allowed to freely marry and
procreate, and do so every day, with hardly a second thought, much less a protest, by these same critics.
Thus, if children are truly the priority here, why is this allowed? The fact is that many gay couples raise
children, adopted and occasionally their own from failed attempts at heterosexual marriages. Lots and lots
of scientific studies have shown that the outcomes of the children raised in the homes of gay and lesbian
couples are just as good as those of straight couples. The differences have been shown again and again
to be insignificant. Psychologists tell us that what makes the difference is the love and commitment of the
parents, not their gender. The studies are very clear about that. Besides, gay people are as capable of
loving children as fully as anyone else.

Marriage is traditionally a heterosexual institution. This is morally the weakest argument. Slavery was also
a traditional institution, based on traditions that went back to the very beginnings of human history - further
back, even, than marriage as we know it. But by the 19th century, humanity had generally recognized the
evils of that institution, and has since made a serious effort to abolish it. In conclusion, why not recognize
the truth -- that there is no moral ground on which to support the tradition of marriage as a strictly
heterosexual institution, and remove the restriction?

http://www.bidstrup.com/marriage.htm

™ Reading

A) Qual é o tom do artigo?
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Anexo 2 — Questiondrio (professores)

PESQUISA
Pesquiso a posicao de professores a respeito da discussdo de questdes de
natureza delicada, suscitadas por textos, questionamentos de alunos a partir de
eventos que estejam presentes na midia ou manifestagdes indevidas por parte

dos alunos (ex. bullying).

Nome:

Instituicbes em que leciona:

Formacao:

N° de anos na profisséo:

Séries em que leciona nesta instituigéo:

Disciplina que leciona:

1) Como vocé vé a inclusdo de assuntos como o racismo, sexo, orientacao
sexual, drogas, ‘bullying’, aborto, religido etc, em contextos de sala de
aula na formacao de seus alunos?

2) Que espaco estes assuntos tém para a discussdo em suas aulas? Isto é
feito de forma planejada ou ganha espagco de acordo com a
necessidade?

3) Caso nao conduza essas discussdes em suas aulas, por que ndo as
conduz? Em que matérias acharia pertinente essa discussao? Por que?

4) Como vocé acha que esses assuntos deveriam ser abordados em sala
de aula?

5) Ao ouvir de seus alunos afirmag¢des como:

a) “Cala boca viadinho!”

b) (apds um tapa nas costas) “Fica quieto!”
c) “Balofo! Sai rolando, sai!”

d) “Eu transo com quem eu quiser.”

e) “Eu sou a favor do aborto.”

f) “Eu uso maconha de vez em quando.”
g) “Sé podia ser preto!”

Vocé reagiria? A todas? Quais? De que forma?
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6) Vocé recebeu em sua formacdo alguma instrucdo de como lidar com
situacdes semelhantes as descritas acima?
( )SIM ( )NAO
Caso tenha recebido, como isso se deu?

7) O que guiaria (guia) seu comportamento caso decidisse (decida) abordar
esses assuntos (questdo n°1) em suas aulas? A instituicdo e/ou grupo
de alunos influenciara nas suas decisdes? Como?

8) De que forma vocé prevé que as instituicbes onde trabalha reagirdo?

9) Caso tenha este tipo de discussdo com seus alunos, vocé poderia
descrevé-la?

10)Vocé ja teve algum tipo de incidente? De que natureza? Positiva?
Negativa? O que vocé pode depreender desta experiéncia?

11)Se vocé deixou de agir em alguma ocasiao, pode agora avaliar as suas

razdes? Quais foram?

Obrigado pela participagao.

Rogério Neves
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Anexo 3 — Exemplos de questionarios (professores) respondidos

1) Como vocé vé a inclusdo de tdpicos naturalizados (racismo, sexo, orientagao
sexual, drogas, “bullying”, aborto, religido etc) em contextos de sala de aula

para a formagao de seus alunos?
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2) Que espaco estes topicos tém para discussdo em suas aulas’? Isto é feito de!
forma planejada ou ganha espaco de acordo com a necessidade?
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3) Caso ndo conduza estas discussdes em suas aulas, em que matérias acharia
pertinente? Por qué?
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4) Como vocé acha que estes topicos deveriam ser abordados em sala de aula?

: ' Ao ‘g

5) Ao ouvir de seus alunos afirmagdes como:

“Cala a boca

viadinho” (ap6s um tapa nas
1) costas)
“Fica quieto!”

2

“Balofo! Sai rolando

sai!”
3)
“Eu uso
maconha de “Eu sou a
vez em favor do
quando” aborto”
(6) (5)

Voceé reagiria? A todas7 Qua|s7 De que forma? Wf/ |8 ‘l)
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X
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aq
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6) Voceé recebeu em sua formagdo alguma instrucdo de como lidar com situagoes
semelhantes as descritas acima? Caso tenha recebido, como isto se deu?
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. Mﬁ‘ﬂﬂ'n o

7) O que guia seu comportamento caso decida abordar os temas naturalizados -
(questdo 1) — em suas aulas? A instituicdo e/ou grupo de alunos influenciara
nas suas decisdes? Como?
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8) De que forma vocé prevé que as instituicoes onde trabalha reagirdo?
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9) Vocé jd teve algum tipo de intervencdo? De que natureza? Positiva? Negativa? O
que pode depreender desta experiéncia? .
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10)Se deixou de agir em alguma ocasido, vocé pode agora avaliar as suas razoes?
Quais foram?
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1) Como vocé vé a inclusdo de tdpicos naturalizados (racismo, sexo, orientagdo
sexual, drogas, “bullying”, aborto, religido etc) em contextos de sala de aula
para a format;ao de seus alunos? _ "
T Xedtin 300 ans dagesna poxi daaxda @ s (G0
o ancda @ Suiede A8RenafR0 paxa o avide .

2) Que espaco estes topicos tém para discussdao em suas aulas? Isto é feito de
forma planejada ou ganha espaco de acordo com a necessidade?
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3) Caso ndo conduza estas discussdes em suas aulas, em que matérias acharia
pertinente? Por que?
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4) Como vocé acha que estes tdpicos deveriam ser abordados em sala de aula?
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5) Ao ouvit

de seus alunos afirmacdes como:
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4)

“S6 podia s€

“Cala a boca
viadinho”
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(apds um tapa nas
costas)
“Fica quieto!”

€3]

“Balofo! Sai rolando

“Eu uso
maconha de
vez em
quando”
()

“Eu sai!”

transo (3

com
quem

eu “Eu sou a

QUiSET favor do

e aborto”

©)

Voceé reagiria? A todas? Quais? De que forma?
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6) Voté recebeu em sua formacgao alguma instrucdo de como lidar ¢com situacdes (i Ma
semelhantes as descritas acima? Caso tenha recebido, como isto se deu? (la d)\u L0
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7) O que guia seu comportamento caso decida abordar os temas naturalizados -
(questdo 1) — em suas aulas? A instituicdo e/ou grupo de alunos influenciara
nas suas decisdes? Como?
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9) Vocé ja teve algum tipo de intervenco? De que natureza? Positiva? Negativa? O
que pode depreender desta experiéncia?
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1) Como vocé vé a inclusdo de topicos naturalizados (racismo, sexo, orientagdo
sexual, drogas, “bullying”, aborto, religido etc) em contextos de sala de aula

para a formagao de seus alunos?
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2) Que espaco estes topicos tém para discussao em suas aulas? Isto é feito de
forma planejada ou ganha espaco de acordo com a necessidade?
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3) Caso ndo conduza estas discussdes em suas aulas, em que matérias acharia
pertinente? Por que?
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4) Como vocé acha que estes tdpicos deveriam ser abordados em sala de aula?
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(6)

Vocé reagiria? A todas? Quais? De que forma?
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6) Vocé recebeu em sua formaco alguma instrucdo de como lidar com situagBes

semelt@ntes as descritas acima? Caso tenha recebido, como isto se deu?
Vo

7) O que guia seu comportamento caso decida abordar os temas naturalizados -

(questdo 1) — em suas aulas? A instituicdo e/ou grupo de alunos influenciara
nas suas decisdes? Como?
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8) De que forma vocé preve que a8 mstutungoes onde trabalha reagirdao?
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) Vocé ja teve algum tipo de intervengdo? De que natureza? Positiva? Negativa? O
que pode depreender desta experiéncia?
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10)Se deixou de agir em alguma ocasido, vocé pode agora avaliar as suas razoes?
Quais foram?

~— X odeicel oo ced gredera I O R ) A ¥ 3¢
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Obrigado pela participacdo.
Rogério Neves
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Anexo 4 - Roteiro da entrevista com professores

Mostrar o questionario de cada professor e pedir que o professor o
releia.

Pedir que o professor fale um pouco sobre sua trajetoria até este ponto
em sua carreira. (ex. formacao, onde trabalhou, com que séries etc.)
Perguntar como ele se comporta ao lidar com assuntos complexos.
Caso nao saiba o que sao, dar exemplos.

Perguntar de que maneira os assuntos complexos surgem na sala de
aula (Ex. de forma planejada, nédo planejada, trazida pelo professor,
trazida pelo aluno, consequéncias de bullying?).

Perguntar se ja houve algum incidente com consequéncias positivas
e/ou negativas. Pedir para descrevé-lo.

Perguntar se sempre trabalhou com os assuntos complexos.

SIM — Por que?

NAO — Por que? O que o levou a mudar sua maneira de agir?

Perguntar como o professor vé 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
instituicao e com qualquer aluno? O que levaria em consideragéo para
esta decisao?

Fazer as perguntas especificas de cada questionario.
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Anexo 5 — Parecer do Comité de Etica da PUC-SP

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-SP
SEDE CAMPUS MONTE ALEGRE

Protocolo de Pesquisa n2 326/2009

Faculdade de Filosofia, Comunicacao, Letras e Artes

PEPG em Lingiistica Aplicada aos Estudos da Linguaguem
Orientador(a): Prof.(a). Dr.(a). Maria Antonieta Alba Celani
Autor(a): Rogério da Costa Neves

PARECER sobre o Protocolo de Pesquisa, em nivel de Tese de Doutorado, intitulado A
discussdo de topicos naturalizados na visdo de professores e alunos (titulo provisdrio)

CONSIDERACOES APROVADAS EM COLEGIADO

Em conformidade com os dispositivos da Resolugé@o n2 196 de 10 de outubro de 1996 e
demais resolugées do Conselho Nacional de Salide (CNS) do Ministério da Satde (MS), em que
os critérios da relevancia social, da relagdo custo/beneficio e da autonomia dos sujeitos da
pesquisa pesquisados foram preenchidos.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido permite ao sujeito compreender o
significado, o alcance e os limites de sua participagdo nesta pesquisa.

A exposi¢cdo do Projeto é clara e objetiva, feita de maneira concisa e fundamentada,
permitindo concluir que o trabalho tem uma linha metodolégica bem definida, na base do qual
seré possivel retirar conclusGes consistentes e, portanto, vélidas.

No entendimento do CEP da PUC-SP, o Projeto em questdo ndo apresenta qualquer
risco ou dano ao ser humano do ponto de vista ético.

CONCLUSAO

Face ao parecer consubstanciado apensado ao Protocolo de Pesquisa, o Comité de
Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo — PUC/SP — Sede Campus
Monte Alegre, em Reunido Ordindria de 21/12/2009, APROVOU o Protocolo de Pesquisa n?
326/2009.

Cabe ao(s) pesquisador(es) elaborar e apresentar ao CEP da PUC-SP — Sede Campus
Monte Alegre, os relatérios parcial e final sobre a pesquisa, conforme disposto na Resolugéo n2
196 de 10 de outubro de 1996, inciso 1X.2, alinea “c”, do Conselho Nacional de Saiude (CNS) do
Ministério da Salde (MS), bem como cumprir integralmente os comandos do referido texto legal
e demais resolugdes do Conselho Nacional de Satde (CNS) do Ministério da Saude (MS).

Sao Paulo, 19 de abril de 2010.

T iz

Bfof. DY, Edgard de Assis Carvalho
Coor: T 0 a PUC-SP

Rua Ministro God6i, 969 — Sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.) — Perdizes — Sdo Paulo — SP — CEP: 05015-001
Tel.: (Oxx11) 3670-8466 — Fax: (Oxx11) 3670-8466 — e-mail: cometica@pucsp.br_ - htip://www.pucsp.br/cometica
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Anexo 6 — Questionario (alunos)

Questionario

Nome:

Quantos anos vocé tem?

Bairro em que reside:

Ha quantos anos vocé esta nesta escola?

Em que série vocé entrou?

Como vocé chega a escola?

Possui acesso a internet em casa? ( )SIM ( )NAO
Discada? ( ) Cabo?( ) Radio?( )
Vocé se utiliza dos terminais e das salas de computagéo da escola?
( )SIM ( )NAO
Com que finalidade?
Vocé tem televis&o a cabo? ( )SIM ( )NAO
Quais os canais que vocé mais assiste?
Vocé gosta de ler? ( )SIM ( )NAO

O que vocé geralmente 1&7?

Por que vocé escolheu estudar Inglés no Ensino Médio?

Obrigado por participar!

Rogério
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Anexo 7 — Carta aos Pais

CARO RESPONSAVEL,

MEeU NOME E ROGERIO DA COSTA NEVES E VENHO AQUI ESCLARECER A “DECLARACAO DE
CONCORDANCIA” QUE VOCE ESTA RECEBENDO AGORA. SOU PROFESSOR DE INGLES DO COLEGIO PEDRO
Il DESDE 1992 E PROVAVELMENTE PROFESSOR DE SEU FILHO(A) HA TRES ANOS.

ESTOU HOJE ENGAJADO EM CONSEGUIR MEU DOUTORAMENTO NA PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SA0 PAULO. MEU OBJETO DE ESTUDO VEM DE MINHA PRATICA DENTRO DO COLEGIO E DE
MINHA PRATICA COMO FORMADOR DE PROFESSORES NA UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE
JANEIRO. EU PESQUISO A DISCUSSAO DE TEMAS QUE SE TORNARAM “NATURAIS” NO AMBITO DA SALA
DE AULA SOB A PERSPECTIVA DE SEUS FILHOS E DE MEUS PARES PROFESSORES. ESSAS DISCUSSOES SE DAO
TANTO PRESENCIALMENTE COMO ATRVES DE SITES DE RELACIONAMENTO.

COMO ESTA E UMA PESQUISA QUE ENVOLVE SERES HUMANOS ELA E SUJEITA A APROVACAO DO
comITE DE ETICA DA PUC-SP E PRECISO DE SUA AUTORIZACAO PARA QUE POSSA ME UTILIZAR DAS
VALIOSAS CONTRIBUICOES QUE SEUS FILHOS DARAO A ESTE ESTUDO.

DESDE JA AGRADECO A SUA COLABORACAO E ME PONHO A SUA TOTAL DISPOSICAO PARA
SOLUCIONAR QUAISQUER DUVIDAS QUE AINDA EXISTAM. IVIEU HORARIO DE ATENDIMENTO NA ESCOLA E
AS QUARTAS-FEIRAS DE 9H E 15 MIN AS 10H, MEU E-MAIL E ROGCNEVES@GMAIL.COM E MEUS
TELEFONES DE CONTATO SA0 32054050 (CASA) E 81122287 (CELULAR).

CORDIALMENTE,
ROGERIO NEVES
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Anexo 8 — Topicos dos one-minute-papers
One-minute-papers

Perguntas feitas aos alunos apos as aulas onde havia discussdes de assuntos
complexos. As perguntas eram distribuidas e os alunos tinham de 5 a 10
minutos para respondé-las. Normalmente era aplicada uma pergunta por
encontro.
Perguntas:
1) Vocé consegue perceber quais sdo os objetivos de uma discussdo como
a que acabamos de ter? Justifique sua resposta.
2) Na sua opiniao, qual o propoésito de se discutir estes assuntos em sala
de aula?

3) Como vocé se sentiu ao discutir a/o hoje em sala?

(aplicado duas vezes em pontos diferentes da geracao de textos)
) ansioso

tranquilo

envergonhado

irritado

(
()
()
()
) outro sentimento  Qual?

(

Justifique sua resposta.

4) Como vocé avalia a sua participacao na discusséo de hoje?
( )ruim
() regular
( )boa
() muito boa
() excelente
Como e por que vocé acredita que teve este tipo de participagéo?
(aplicado duas vezes em pontos diferentes da geracao de textos)
5) Vocé considera a discussédo que acabamos de ter como parte integrante

do que vocé “deva” estudar na escola? Por que?
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6) Como vocé percebe a participagdo do seu professor na discussao que
acabamos de ter? Dé exemplos.

7) Descreva a discussao que tivemos hoje com suas palavras. Tente
relembrar todos os pontos.

8) Qual era o seu objetivo ao participar da discusséo que acabamos de ter?
Dé exemplos.

9) Na discussdo de hoje, houve alguma coisa que vocé teve vontade de
dizer e ndo disse? O que foi? Por que vocé preferiu ndo dizer?

10)Como vocé vé a participacado de seus amigos durante a discussao que
tivemos hoje?

11)O que passa apela sua cabecga ao discutir esses assuntos? Qual seu
objetivo? Por que vocé 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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Qual o propésito de se discutir estes temas em sala de aula na sua opinido?
aA'au reline . /\J.M'auta)\, Lo CONINNNNG,  Zh0) K
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@anl o propdsito de se discutir estes temas em sala de aula na sua opinido?

8 Sasaln, e o il B o g— o
Comf\fgcé se sente@o discutilos? < 7
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Qual o propésito de se discutir estes temas em sala de aula na sua opinido?
( , ; i
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Anexo 10 - Site de relacionamentos

29 ano -
2008
(45 membros)

(7]

deixar
comumdade

W

convidar amigos

forum
enguetes
eventos

membros

#E PEEE

denunciar abuso

enviar mensagem

findo

nternet Explorer

Cormunidades

Pdgina de recadas | Amis

2° ano - 2008

Inicio = Comunidades = Escolas e Cursos =

descrigdo:
idioma: Portugués
categoria: Escolas e Cursos
dono: Rogerio Neves
tipo: moderada
privacidade do apenas membros
conteddo:
farum: ndo-anénimo
local:
criado em: 20 de junho de 2008

membros: 435

férum

topico
[T} Agora & sua vez de dar sua opinido
[ Biscuss3o sobre cotas
[F] Apresentac3o dos participantes.
[F] Videos e textos sobre unifo estavel

] material

novo tépica denunciar spam

2% ang - 2008

Vamos continuar aqui as discussies gue temos em sala

r

membros (45)

Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 22421, Brasil

postagens g::is':;agem
82 25/09/08
36 22/09/08
25 22/09/08
1 10/09/08
i 01/09/08

Vocé € a favor ou contra o sistema de cotas raciais?

Votacio terminou em: 4 ago - Criado por: Rogerio

ver todos os tapicos

0 o

|
i s
]D J
‘

m

ver membros »

Inicio

2° ano -
2008
(45 membros)

férum
enquetes

eventos

& e E G

membros

“»

ver perfil

Sobre o

Perfil

-omnunidades

Pdgina de rec Amigos

ostariam de discutir? -

L Jtis

Quais os topicos que vocés gostariam de discutir?

Inicio = Comunidades = Escolas & Cursos =

29 sno - 2008 = Enquetes > Quais 0s topicos que vocds gostariam de discutir?

Votacdo terminou em: 12 jul - Criado por: Rogerio

« racismo/cotas

bullying

metodos contraceptivos

unido estavel entre casais de mesmo sexo
+ aguecimento global

tatoos/piercing
v educacdo

educacdo familiar

acne

outros
v = seu voto (visivel para outros)

« voltar para pesquisas denunciar spam

comentarios

sem comentarios
fazer outro comentario
Desenvolvedores

Acesse Blog

Centro de seguransa

@ Internst

r Juliana - Conversa

total:

ocultar resultados & comentarios

Frivacidade | Termos de uso

in Englizh

& votos (34%)
1 voto (4%)

1 voto (4%)

3 wotos (13%)
2 votos (8%)
4 votos (17%)
3 votos (13%)
0 votos (09%)
1 voto (4%)

0 votos (0%)

23 votos

Ajuda

Internet

FL00% =

< ¥fa 2137
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=i

EETETI Q

Vocé é a favor ou contra o sistema de cotas raciais?

Inicio = Comunidades = Escolas & Cursos = 29 ano - 2008 = Enquetes > Vocé & a favor ou contra o sistema de cotas raciais?

Votacdo terminou em: 4 ago - Criado por: Rogerio
S a favor ] 0 votos (0%)
(Zlgsur?'lembros) ¥ contra | —| & votos (100%)
nde tenho uma opinide formada [— § 0 votos (0%)

2 férum

B enquetes ¢ = seu voto (visivel para outros) total: 6 votos
eventos

& membros = voltar para pesquisas denunciar spam ocultar resultados e comentirios
s,

#* ver perfil
comentarios

II ] pow tb sou contra as cotas...
-

v | contra

ja dei minha opiniao la no topicol!
totalmente contral

L ' v contra

fazer outra comentario

Sobre o Acesse Blag  Desenvalvedores | Cantro de seguransa | Privacidade | Tefmos de uso in English | Ajuda

Concluida g]ntemet 0% w

Agora é sua vez de dar sua opinido
Inicio > Comunidades = Eseolas e Cursos > 20 anog - 2008 > Férum: = Mensagens
mostrando 1-10 de 82 prim | préxima > | ultima
Rogerio 11 set
G = Agora & sua vez de dar sua opinido
2008 Qual sua opinido sobre 3 unido estavel de casais de mesmo sexo?
(45 membros) Boa discuss3ollll £
i 13 set
férum . - - . . 5 o
& 5 Bom.. p mim, eu ndo acho a unido estavel entre casais do mesmo sexo uma coisa sensata, porém vendo .
RhgLetes pelo lado da sociedade atual, isso se torna cada vez mais comum, e coma hj as pessoas est3o com as cabegas mais
EY eventos abertas, est3o se libertando mais, eu acho g cada um tem g fazer og quer, e acho gue ndo tem nda demais a unido
& membros estdvel, até pg isso vem se tornando cada vez mais comum .
- 5
e perfil - i 15 set
eu acho g cada um tem direito de fazer o g quizer.
e thm acho justo g duas pessoas possam se casar se realmente se amam
e ter o direito de compartilhar dos seus bens com otra pessoa. L
uma pessoa gue viveu com 3 outra até a hora da morte dela
tem g ter o direito de herdar uma parte,isso seria possivel se eles fosem casados.
& uma forma de agradecer e retribuir 0 amor que a pessoa teve durante todo o tempo que estiveram juntos,pelo
menos & a minha opiniao.
eu sou contra a homosexualidade, mas respeito quem € homosesxual do mesmo jeite que respeite um hetero.
17 set
naum tenho nada contra gays muito menos lesbicas, se querem ficar juntos td bem mais naum creio numa
unido estavel, pelo simples fato de ir contra a natureza humana e oficializar isso creio g naum seja algo muito
sensato... mesmo apesar de hj 3s pessoas relativamente terem a mente mais aberta, e o homosexualismo ser mais
aceito, creio g ha uma bareira muito grande g se chama religido, e creio g na maioria das religides o casamento
naum tem esse ohbjetivo e isso pod ser um grande entrave.
_— : 17 set
e pra completar eu sei g o casamento garante alguns importantes direitos mas creio g naum eh necessario
q haja um casamento para g as pesso0as possam viver juntas e felizes tanto pra homem e mulher guanto para um
casal homossexual e acho g se realmente isso virar uma tendencia naum deva(eu esperall) virar algo taum
superfluo e com pouca importancia como virou no caso de homem e mulher, pg se naum naum tera servido para
nada...
17 set
concordo com o gustavo! i
Cangluida & Internet L W

< @M nan
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Anexo 11 — Moodle

urso: Discussdo de Topicos - 3° ano

Discussao de Topicos - 3° ano
RN» DT3

Participantes Agenda do Curso

§ Participantes
e B Forum de noticias
Atividades
% & O que é ser "macho"?
Foruns

& Consequéncias?
B O que é normal para vocés?
I Qual o papel da escola na vida de vocés?

Pesquisar nos Féruns

B Onde vocé discute os nossos topicos?

vai
lE & Vestibular

Pesquisa Avancada(®

Administragdo - 1 junho - 7 junho

# Ativar edicéo

Configuragdes

§9 Designar fungdes

Il Notas

i Grupos

« Backup

o Restaurar

& |mportar

-« Reconfigurar

| Relatérios

t7% Perguntas

_jArquivos

§# Cancelar aminha
inscri¢éo no curso

DT3

B Perfil

Cursos -

% » Discusséo de Topicos -
3% ano

Todos 0s cursos ...

() Documentagéo de Moodle relativa a esta pagina

(® Mudar fungéo para...

Pégina 1 de 1

Vocé acessou coma Rogério Neves (Sair)

Ativar edigao

Ultimas Noticias -

Acrescentar um novo
topico...
(Nenhuma noticia
publicada)

Préximos Eventos

N&o ha nenhum evento
préximo

Calendario...
Novo evento...

Atividade recente

Atividade desde domingo, 23
maio 2010, 17:58
Relatério completo da
atividade recente

Nenhuma novidade desde o
seu Ultimo acesso

Vocé acessou como Rogério Neves (Sair)

Home Page |

http://www.rogerioneves.net/course/view.php?id=2

25/5/2010
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JT3: ser "macho no rio de janeiro" Pagina 2 de 4

Abs

Mostrar principal | Editar | Interromper | Apagar | Responder

#® Re: ser "macho no rio de janeiro”

-  POT Juinta, 11 junho 2009, 16:18
"Macho" seria aquele homem que além de beber cerveja e de sair com varias mulheres ao mesmo
tempo, ele tem q ser marrento tbm. Acredito q para o homem ser "macho” além das coisas q foram
citadas, ele precisa arrumar confusao na maioria dos lugares em g vai para mostrar quem é q
manda.Bom é isso q eu acho
Até mais

Mostrar principal | Editar | Interromper | Apagar | Responder

Re: ser "macho no rio de janeiro"
e por Rogério Neves - quinta, 11 junho 2009, 20:53
Achei interessante 3 aspectos que vc mencionou: varias mulheres, bebida e confusao. Vcs
concordam que isso deva entrar na definicao?
Abs
Mostrar principal | Editar | Interromper | Apagar | Responder

#® Re: ser "macho no rio de janeiro"
- POr - sexta, 12 junho 2009, 13:57
Creio que deva entrar sim! E bastante comum essas atitudes serem ligadas ao conceito de
"Macho"... S6 pegar o exemplo da confusdo, que muitos por ai fazem como uma espécie de
atestado de masculinidade !
Mostrar principal | Editar | interromper | Apagar | Responder

Re: ser "macho no rio de janeiro"
{ por - sexta, 12 junho 2009, 20:03

talvez para alguns homens, ser macho eh a mesma coisa que ser duréo e fanatico por futebol ate
pg eh muito raro homens que nao gostam de futebol.Quanto a chorar eu acho g eles estao
aceitando mais essa situagao.

Mostrar principal | Editar | Interromper | Apagar | Responder

Re: ser "macho no rio de janeiro™
PO por . - domingo, 14 junho 2009, 10:36
Bom,antes de mais nd, perdao pelo atraso professor, eu achei q o topico ia ate hj..
mas caso ainda esteja valendo, aqui vai minha resposta..
po, eu concordo com O , ser macho fi so aqui no rio de janeiro, mas em qualquer lugar é
isso msm...pegar varias mulheres, beber toda hora, arrumar confusdo com todo mundo portd e a

qualquer hora..
eu, particularmente, acho isso ridiculo, mas ha pessoas q acham isso legal ne...

fazer oq..
Mostrar principal | Editar | Interromper | Apagar | Responder

Re: ser "macho no rio de janeiro"
por - domingo, 14 junho 2009, 11:02

Nao sei se ainda vai valer, mas assim como o Thiago eu achei que ia até hoje, por sinal ele me
disse que ia até hoje.

http://www.rogerioneves.net/mod/forum/discuss.php?d=1 25/5/2010
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