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O problema maior € julgar-se esclarecido sem sé-lo,
sem dar-se conta da falsidade de sua propria
condicdo. Assim como o desenvolvimento cientifico
ndo conduz necessariamente a emancipacdo, por
encontrar-se vinculado a uma determinada formacéao
social, também acontece com o desenvolvimento no
educacional (ADORNO, 1995).



RESUMO

O objetivo da pesquisa que originou esta dissertacdo foi investigar a materializacao
do pensamento critico na sala de aula da disciplina de Geografia em uma escola
particular de Belo Horizonte. Este trabalho visa reconstruir o que se passa na sala
de aula e, interpretar a aula como um todo, para procurar explicar o que ocorre na
materializagdo do curriculo: como ocorre e por que assim ocorre. A metodologia de
pesquisa utilizada neste estudo é a Andlise Sociologica Hermenéutica Obijetiva, de
Ulrich Oevermann, socidlogo e professor emérito da Universidade de Frankfurt. No
Nosso grupo de pesquisa, tentamos pesquisar a materialidade do curriculo associada
a materialidade do processo pedagogico: educacdo, ensino e formacdo. Se
aceitarmos que, a teoria pedagodgica e a histéria da educacdo indicam que essa
triade corresponde a funcdo da escola, entendemos que ao dar materialidade a um
projeto curricular, ou a uma proposi¢ao curricular de um determinado contetdo, essa
materialidade esta condicionada a realizacdo em sala de aula, também dessa triade.
Assim, para a Geografia, se sua meta € desenvolver no aluno o pensamento critico,
pergunta-se, indubitavelmente, como as dimensfes presentes na sala de aula
contribuem para essa efetivagéo: A sala de aula educa para o pensamento critico? A
sala de aula prové aos alunos a experiéncia de busca e de acesso ao conhecimento
necessario para que ele desenvolva o pensamento critico? O pensamento critico,
finalmente, se consolida na formacdo do aluno? Durante as aulas analisadas ficou
bem nitido, a auséncia das dimensdes educar e ensinar, dentro do processo de
ensino e aprendizagem. Sem reflexdo, e pautada na trivialidade, a lida com o
conhecimento e o ensino ndo é capaz de favorecer a formacgéo do aluno. Sem essas
duas dimensdes, ausentes durante a aula, é impossivel afirmar que a aula seja
capaz de conduzir a formacdo do sujeito pleno. As aulas analisadas confirmam o
espirito de adaptacéo forcado, operado pela Industria Cultural. Nesse sentido, a aula
transformou-se num terreno solido para a sedimentagdo da semiformacdo negando
aos alunos a aspiracéo a formagéao (Bildung).

Palavras-chave: Teoria Critica. Curriculo. Sala de aula. Hermenéutica Obijetiva.
Ensino de Geografia.



ABSTRACT

The goal of this dissertation research that led to investigate the materialization of
critical thinking in the classroom discipline of Geography in a private school in Belo
Horizonte. This work aims to reconstruct what goes on in the classroom and interpret
the class as a whole to try to explain what happens in the materialization of the
curriculum: how and why it occurs so occurs. The research methodology used in this
study is the Sociological Analysis Objective Hermeneutics of Ulrich Oevermann,
sociologist and professor emeritus at the University of Frankfurt. In our research
group, try to search the materiality of materiality associated with the educational
process curriculum: education, teaching and training. If we accept that, pedagogical
theory and history of education indicate that this triad corresponds to the function of
the school, we understand that to give materiality to a curriculum design, curriculum
or a proposition of a certain content , this materiality is conditional on the achievement
of room class, also this triad. So for Geography, if your goal is to develop the student
's critical thinking, ask yourself, undoubtedly, as the dimensions present in the
classroom contribute to this realization: The classroom education for critical thinking ?
The classroom provides students the experience of searching and accessing
knowledge he needed to develop the critical thinking? Critical thinking finally
consolidates the student's education? During classes analyzed was very clear, the
absence of dimensions educate and teach within the teaching and learning process.
Without reflection, and guided in trivia, to deal with the knowledge teaching is not able
to promote the education of the student. Without these two dimensions, absent during
the class , it is impossible to say that the class is able to drive the formation of the full
subject. Classes analyzed confirm the spirit of forced adaptation, operated by the
Cultural Industry. In this sense, the classroom became a solid ground for the
sedimentation of semiformation denying students the desire for education ( Bildung ) .

Keywords : Critical Theory. Curriculum. Classroom. Objective Hermeneutics.
Teaching Geography .



LISTA DE SIGLAS

Alf — Aluna feminino

Alm — Aluno masculino

ALGS — Alunos em grupo

Prof. — Professor

“Entre aspas” — citacdes literais de textos durante a gravacao
[...] - Pausas nas falas

() — Notas explicativas acerca da gravacao

[ ]-Barulhos, ruidos e falas incompreensiveis na gravacao
{ }-Minutos de aula

PCN — Parametros Curriculares Nacionais
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1. INTRODUCAO

A escola hoje ocupa um lugar de destaque dentro das discussfes sobre a
educacdo. Muitas pesquisas tentam explicar os problemas escolares, a partir de
trabalhos interpretativos. A sala de aula, na maioria das pesquisas, vem sendo
explicada com base em pesquisas que observam, descrevem determinadas
situacdes buscadas na sala de aula, e muitas vezes também com recurso de
entrevistas com professores e, em alguns casos, com alunos. Mas as
metodologias de pesquisa que dao suporte a esses estudos ndo buscam
reconstruir a dindmica existente na sala de aula. Fala-se muito sobre a sala de
aula, mas pouco realmente se conhece sobre ela, e em especial sobre a
materializacéo do curriculo, que nele se efetiva. Este trabalho apresenta-se como
um empreendimento que visa reconstruir 0 que se passa na sala de aula e,
interpretar a aula como um todo, para procurar explicar o0 que ocorre na
materializacdo do curriculo: como ocorre e por que assim ocorre. A metodologia
de pesquisa utilizada neste estudo é a Analise Sociolégica Hermenéutica
Objetiva, de Ulrich Oevermann, socidlogo e professor emérito da Universidade de
Frankfurt. A problematizacdo do objeto de pesquisa e a apresentacdo do método

serdo feitas a sequir.

Eu ndo sou professor de Geografia, minha motivacédo para esse trabalho
decorre da minha condicdo de educador. Durante boa parte da minha trajetéria,
como professor de Histéria na rede publica estadual e na rede privada, pude
observar, em especial os professores de ciéncias humanas, se preocuparem com
o desenvolvimento do pensamento critico na sala de aula, como metas de suas
disciplinas. Tal questdo tomou outra dimensdo apds cursar a disciplina isolada
“Theodor Adorno Sociologia e Pesquisa Empirica”, oferecida pela professora Dra.
Rita Amélia Teixeira Vilela, em 2011, quando comecei a me questionar como
ocorre a materializacdo do pensamento critico na sala de aula, e encontrei nessa
questdao meu interesse de pesquisa para o Mestrado em Educacdo. Decidi
direcionar minha pesquisa para a disciplina Geografia porque eu queria evitar que

minhas conviccbes como professor de Historia, convencido da minha disposi¢cao
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em desenvolver o pensamento critico, também objetivo da disciplina Histéria, se
projetasse no meu interesse de pesquisa. Ao confrontar o texto da Lei 9.394/96
(LDB), as Orientacbes Curriculares do Ensino Médio (2004), os Parametros
Curriculares Nacionais de Geografia (1998) com as indagacfes surgidas a partir
da disciplina “Theodor Adorno Sociologia e Pesquisa Empirica” pude levantar
algumas questdes iniciais. Os PCN de Geografia (BRASIL, 1998), referentes aos
terceiros e quartos ciclos destacam a importancia do posicionamento critico do

aluno ao anunciar que a Geografia deve desenvolver no aluno a capacidade de:

Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-
los, utilizando para isso 0 pensamento l6gico a criatividade a intuicao, a
capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e verificando
sua adequacédo (BRASIL, 1998, p.9).

Essa proposicdo dos PCN demonstra a sintonia desse documento
norteador das préaticas escolares com a fungdo da educacdo no pais, definida
primeiro na Constituicdo Federal, que anuncia a meta de proporcionar “o pleno
desenvolvimento da pessoa e seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua
qualificagcéo para o trabalho” e, definida em segundo lugar na LDB em vigéncia, a
Lei n. 9394/1996, que assume a meta definida pela Constituicdo.

No seu artigo 35, ao elencar as principais atribuicbes do Ensino Médio, a

meta de preparacdo dos alunos para o exercicio da cidadania ativa é reiterada:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duracéo
minima de trés anos, tera como finalidades:

| — a consolidacéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condigbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;
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IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de
cada disciplina (BRASIL, 1996, p.24).

Dessa evidéncia pode se afirmar que, entdo, as disciplinas curriculares e
as demais atividades da escola devam objetivar desenvolver em sala de aula as

condicOes para a efetivacdo desses objetivos.

Além disso, percebe-se que os legisladores destacaram atencdo especial
ao desenvolvimento do pensamento critico como componente do projeto
educacional. Segundo eles, para que ocorra o aprimoramento do educando como
pessoa humana é de suma importancia a formacéo ética, o desenvolvimento da

autonomia intelectual e o pensamento critico.

Os PCN de Geografia (BRASIL, 1998), por sua vez, definem os objetivos
referentes ao ensino de Geografia, especificamente para os terceiros e quartos
ciclo do ensino fundamental. Entre eles, destaca-se que, o aluno seja capaz de:
compreender a cidadania como participacdo social e politica; desenvolver
comportamentos de solidariedade, cooperagcdo e repudio as injusticas sociais.
Além disso, o referido documento também salienta a importancia do pensamento
critico, que deve ser capaz de propiciar o aluno se posicionar de maneira critica e

responsavel.

O pensamento critico € uma das capacidades que habilitam as pessoas a
exercer a cidadania plena e esta preconizada nos documentos legais que definem
os fins da educacdo na sociedade brasileira. Desse modo, as praticas
curriculares, de modo explicito ou ndo, atuam na perspectiva de realizacdo dessa

meta.

O que os documentos oficiais propdem realmente se materializa? Em
especial na disciplina Geografia, no terceiro e quarto ciclo, ocorre a materializacao
do pensamento critico? O que se considera como pensamento critico? Como é

possivel aferir seu desenvolvimento na sala de aula?



14

Estudos criticos no campo do curriculo indicam algumas referéncias para
essa discussdo. Apple (1982) assevera que o0 processo educacional ndo € um
processo neutro. Ele destaca que, de acordo com a propria natureza da
instituicdo, o educador se envolve num ato politico, esteja ele consciente ou nao
de suas atitudes. Ele destaca ainda a importancia de se examinar as relacdes
entre o conhecimento explicito e o conhecimento implicito, veiculado nas escolas
e analisa como se organiza a selecdo de conhecimentos, examinando como se da
a organizacdo dos conteudos lecionados. Nesse sentido, torna-se necessario
esclarecer o que se pretende no curriculo com a proposta de promover
pensamento critico e examinar o que ocorre de fato na sala de aula quando
atividades curriculares séo apresentadas com essa finalidade. Essa € a finalidade
do estudo do presente trabalho. A presente dissertacdo tem como problematica
entender se 0 pensamento geografico critico, como enunciado na proposta oficial
da disciplina, se efetiva, ou seja, como ocorre a materializagdo do pensamento

geografico critico na aula de Geografia.

Se concordarmos, como educadores, com a proposicdo dos documentos
legais aos quais nos referimos, aceitamos entdo que desenvolver o pensamento
critico na disciplina Geografia corresponde 4 uma dimensao importante para que
a escola cumpra sua finalidade de desenvolver nos alunos a capacidade de
exercer a cidadania plena. Desse modo, podemos operacionalizar o pensamento
critico como aquele corresponde ao do sujeito educado para cidadania, que foi
socializado dentro dos seus principios, que possui habilidades, competéncias e
conhecimentos, culturais e cientificos, necesséarios ao mundo de hoje, capaz de

entendé-lo e de atuar nele como pessoa e sujeito social.

Portanto, verificar se 0 pensamento critico € desenvolvido na sala de aula
de Geografia, implica em averiguar como o processo pedagdgico instalado na
sala de aula concorre para 0 seu desenvolvimento: se 0s processos de educagéo
e de ensino oferecem ao aluno as condicbes para sua materializacdo. O
pressuposto basico para a pesquisa é, portanto, que o desenvolvimento do
pensamento critico deva ser assegurado na sala de aula pelo processo de
educacéo e de socializacdo que proporcione aos alunos a efetiva experiéncia com
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ele, bem como pelo acesso ao conhecimento geogréafico, condicdo para que o

aluno exerca a critica.

A presente pesquisa foi realizada em uma escola particular situada na zona
sul de Belo Horizonte Minas Gerais. A turma escolhida foi a 82 série do ensino

fundamental.

Além da metodologia acima referida, que foi desenvolvida por seu criador,
na tradicdo de pesquisa empirica da Teoria Critica da Sociedade, para a qual a
realidade deve ser desvendada (VILELA, 2010a), o estudo empreendido busca,
também na Teoria Critica, um dos referenciais teoricos para a justificativa do
empreendimento. Theodor Adorno, o tedrico fundamental deste estudo para a
defesa da escola e de seu projeto de formacao do sujeito, mesmo desenvolvendo
uma critica contundente da escola, defende que seja este o local de formacgéo de
pessoas emancipadas, portanto, criticos e cidadaos ativos. Intérpretes de Adorno
e de sua importancia para a discussao da escola na atualidade defendem que
educadores precisam desvendar o que acontece na escola, que a critiquem e a
reorientem para ser o lugar da experiéncia educativa (GRUSCHKA, 2008; VILELA
2009; VILELA, 2012). Pesquisadora da relacdo entre curriculo e projeto
educacional com amparo tedrico na Teoria Critica, Vilela (2010a), define bem o

objetivo do grupo de pesquisa por ela liderado:

[...] Que nossas pesquisas e reflexdes sejam conduzidas para oferecer a
eles, [PROFESSORES n.a] elementos para aperfeicoamento do seu
trabalho. Coerente com o postulado metodologico da Teoria Critica,
Nnosso compromisso € buscar os esclarecimentos dos problemas
existentes na escola dentro dela mesma, assim como, dentro dela
buscar desvendar as solucBes apontadas na pratica cotidiana, em sala
de aula, daqueles que estdo envolvidos no processo de ensinar e
aprender (VILELA, 2010a, p.789).

O processo de reconstrucdo empirico da aula é sustentado na operacao
metodolégica Hermenéutica Objetiva. Vilela (2013b, p.210-209) destaca o0s
objetivos:
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[...] Contudo, ndo queremos fazer pesquisa didatica, ndo é o
desvendamento de processos de aprender e ndo aprender com suas
dimensbes cognitivas, sociais e culturais em jogo nas aulas das
diferentes disciplinas que nos mobilizam. Para nossos objetivos é
necessario um recurso de pesquisa que viabilize buscar empiricamente a
relacdo entre o que a escola almeja e 0 que, dessa aspiracao, a sala de
aula efetiva, como também necessaria uma teoria que nos fundamente o
gue seria a proposicao da escola [...] (VILELA, 2013b, p. 210-209).

Segundo Vilela a tentativa de entendimento do processo de materializacéo
do curriculo é amparado na Teoria Critica de Theodor Adorno, porque ele
reconhece a escola como o local fundamental para a autonomia dos alunos. Ela
ressalta ainda que a concepcao de educacdo desenvolvida por Adorno dialoga
diretamente com o0s componentes do processo pedagdgico, que foram
historicamente construidos e alicercados pelo lluminismo. Assim, a escola deve
ser o local do ensinar, educar e formar. Entendendo educar como socializar,
ensinar como ato de mediagcdo ao conhecimento, e por ultimo a formacéo,
processo capaz de levar o homem a agir por conta prépria, ou emancipado.
Portanto, mais do que entender a materializagao curricular, a presente pesquisa
tem como objetivo desvendar empiricamente 0s elementos estruturantes da
escola projetados na aula de Geografia. Ou seja, é preciso entender se a escola
ensina, educa, e forma o sujeito pleno, tendo como premissa que sem essas trés
dimensdes a proposicdo curricular da disciplina de formar o pensamento critico

nao se efetiva (VILELA, 2013b).

A presente dissertacdo esta organizada da seguinte maneira. O primeiro

capitulo é a presente introducéao.

O segundo capitulo versara sobre o Curriculo e sua dimenséo organizativa
e definidora da experiéncia de escolarizagdo. Num segundo momento sera
discutida a relagéo entre Curriculo e sua materializagdo na pratica. Por fim, neste
capitulo sera discutido o curriculo de Geografia preconizado pelos Parametros

Curriculares Nacionais.

O terceiro capitulo apresentam a metodologia de pesquisa socioldgica

Hermenéutica Objetiva e sua operacionalizagdo na pesquisa, evidenciando as
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aulas analisadas e sua discusséo. A tentativa é dar visibilidade ao que ocorre na
sala de aula, destacando-se o processo educar, ensinar e aprender Geografia e

sua meta de formar o pensamento critico.

O quarto e ultimo capitulo abordard a Teoria Critica da Sociedade, a
concepcao de educacdo em Theodor Adorno, a Induastria Cultural, e por ultimo a
Escola sob a égide da Industria Cultural.

Por fim, seréo apresentadas as Consideracdes Finais.
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2. O CURRICULO E SUA DIMENSAO ORGANIZATIVA E DEFINI DORA DA
EXPERIENCIA DE ESCOLARIZACAO

O objetivo deste capitulo € o entendimento das praticas curriculares a partir
da materializacdo do curriculo proposto, ou seja, no contexto da prética
pedagogica, sustentando-se, em autores do campo do curriculo. Sacristan (2000),
um dos expoentes da area do Curriculo. Ele empreende concentrado esfor¢o na
tentativa reflexiva do entendimento do campo curricular a partir da sua pratica.
Com o objetivo de embasar a discusséo em torno da materializagao curricular na
pratica recorreu-se também ao debate proposto por Forquin (1993). Nesta obra o
autor discute a relacao entre escola e cultura. Sacristan (2000) também ressalta a
importancia da cultura. Segundo ele a materializacdo do curriculo é também a
materializagdo dos elementos culturais no que se inclui o conhecimento, e
enfatiza a sua importancia na sociedade moderna. Diante dessa realidade, o nivel
de escolaridade e a qualidade da escola desempenham importante valor sobre a
vida das pessoas. Ele destaca a valorizacdo da escola diante das novas
configuragbes da sociedade. Para ele, as praticas escolares envoltas ao curriculo

interferem ativamente na vida pessoal.

A conceituacdo do termo curriculo ndo € simples, sendo recente sua
origem entre no6s (SACRISTAN, 2000). Segundo Goodson (1995) a origem da
palavra curriculo vem do latim “scurrere”, que significa “correr” e se refere a pista
de corrida. “As implicacdes etimoldgicas sdo que, com isso, o curriculo € definido
COmoO um curso a ser seguido, ou, mais especificamente, apresentado [...]”
(GOODSON, 1995, p.31).

Forquin (1993) ainda sugere que:

Um curriculo escolar é primeiramente, no vocabulario pedagdgico anglo-
saxao, um percurso educacional, um conjunto continuo de situacdes de
aprendizagem (‘learning experiences’) as quais um individuo vé-se
exposto ao longo de um dado periodo, no contexto de uma instituicédo de
educacédo formal. Por extensdo, a nogdo designard menos um percurso
efetivamente cumprido ou seguido por alguém do que um percurso
prescrito para alguém, um programa ou um conjunto de programas de
aprendizagem organizados em cursos [...] (FORQUIN, 1993, p.22).
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Segundo Forquin (1993) o termo curriculo na lingua francesa é entendido
como “plano de estudos ou programas de estudos”.

Para Santomé (1998) o curriculo pode ser entendido como um projeto
educacional pensado a partir da escolha dos elementos culturais, além das
experiéncias as quais as novas geracdes serdo submetidas. Ele ainda destaca
que, toda instituicdo escolar tem como objetivo fundamental propiciar o contato
com todo o legado de conhecimento da humanidade. O autor frisa ainda a
necessidade do conhecimento reflexivo e critico. Nesse sentido, o conceito de

Santomé reforca o papel da escola de educar e ensinar.

Goodson (1995) destaca a importancia do entendimento do curriculo, como
fruto de um processo marcado por disputas, lutas e visdes sociais diferenciadas.
Além disso, o curriculo é constituido por conhecimentos que sdo considerados
socialmente validos. Para ele as pesquisas sobre o curriculo ndo podem se
restringir aos aspectos legais, como leis e regulamentos. Ele defende a
investigacdo dos processos da pratica, bem como, a interpretacdo da legislacao.
Outra importante defesa empreendida por Goodson (1995) refere-se ao
significado politico do curriculo. Ele defende a necessidade do entendimento da
histéria dos perdedores que, para ele, é de suma importancia assim como dos
vencedores: “[...] E preciso reconhecer que a inclusdo ou exclusdo no curriculo
tem conexdes com a inclusdo ou exclusdo na sociedade” (GOODSON, 1995,
p.10). Para ele as lutas em torno da prescricdo do curriculo escrito sdo capazes
de demonstrar os caminhos em torno da escolarizagéo, tanto da sua emergéncia

quanto da luta social pela sua democratizacao.

O autor se nega a defender um conceito pronto sobre curriculo. Ele
defende que qualquer conceito de curriculo progressivo deva ter como foco o
curriculo como prética. O autor chama a atencéo para o que acontece na sala de
aula, que é diferente do escrito ou planejado, e que muitas vezes nao acontece.
Para ele o que esta no curriculo escrito s6 acontece quando o professor consegue
transforma-lo em curriculo ativo. Goodson (1995) também analisa a invencéao das
tradicbes. Ele demonstra como o curriculo escrito € um perfeito exemplo de

invencao de tradi¢des, ou seja, daquilo que vai permear o significado do curriculo,
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que sdo: a selecédo cultural e a luta de poder entre as disciplinas e que, o curriculo
€ datado e localizado, correspondendo ao projeto educacional de um determinado

povo, em um determinado lugar e época.

2.1 A Relacéo entre Cultura e Curriculo

Segundo Forquin (1993) é no campo do curriculo que a crise escolar da
modernidade se manifesta de sobremaneira. A autoridade que a escola deteve no
passado se perdeu. Na atualidade, diante da crise do ensino, ndo se sabe mais o
que ensinar. Diante de tal indagacao ele critica a pedagogia, que se molda sem
reflexdo a esse processo de adaptacdo. A sua critica se estende principalmente
porque a justificativa cultural da escola é deixada de lado. Ele foca sua analise na

importancia do entendimento da relacéo entre cultura e educacéo.

A palavra cultura, para Forquin (1993), se referindo a educacao, traz o
sentindo de transmissao cultural, ou seja, de um conjunto de conhecimentos de
instituicdes, comportamentos e valores herdados ao longo de geragdes. Qualquer
justificativa escolar ndo pode desmerecer o entendimento de transmisséo cultural,
como pontuado por Forquin, no qual se espelha o processo de educacéo, tal

como ela é conceituada na teoria pedagaogica.

Segundo Luzuriaga (1975):

Por educacao entendemos, antes do mais, a influéncia intencional e
sistematica sobre o ser juvenil, com o propésito de forma-lo e desenvolvé-
lo. Mas significa também a ac&o genérica, ampla, de uma sociedade sobre
as geracles jovens, com o fim de conservar e transmitir a heranca
coletiva. A educacao é, assim, parte integrante, essencial, da vida do
homem e da sociedade, e existe desde que ha vida do homem sobre a
terra (LUZURIAGA, 1975, p.1-2).

Para Forquin (1993) qualquer iniciativa educativa deve levar em conta a

necessidade de transmitir e conservar o conhecimento humano tido como cultura.
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Ele enfatiza a importancia do conteudo cultural dentro do processo educacional.
Dessa forma, ndo ha educacdo sem cultura. Ele confere ainda grande relevancia
a selecao dos elementos culturais, devido ao fato de que € impossivel transmitir

toda a cultura.

Toda reflexdo sobre a educacéo e a cultura pode assim partir da idéia
segundo a qual o que justifica fundamentalmente, e sempre, o
empreendimento educativo € a responsabilidade de ter que transmitir e
perpetuar a experiéncia humana considerada como cultura, isto é, ndo
como a soma bruta (e alias inimputavel) de tudo o que pode ser
realmente vivido, pensado, produzido pelos homens desde o comeco
dos tempos, mas como aquilo que, ao longo dos tempos, péde aceder a
uma existéncia ‘publica’, virtualmente comunicavel e memoravel,
cristalizando-se nos saberes cumulativos e controlaveis, nos sistemas de
simbolos inteligiveis, nos instrumentos aperfeicoaveis, nas obras
admiraveis [...] (FORQUIN, 1993, p.13-14).

Segundo ele a educacao se restringe a transmitir algo, uma determinada
parte de uma cultura. Dentro desse processo, a escola transmite apenas uma
parte da cultura. Além de transmitir uma parte da cultura, a escola deve ser capaz
também de mediar o conhecimento cientifico, de forma que se torne entendido
pelos alunos. A esse processo 0 autor denomina de “transposicdo didatica”
(FOURQUIN, 1993).

Mas ha mais: a educacdo escolar ndo se limita a fazer uma selecéo
entre os saberes e o0s materiais culturais disponiveis num dado
momento, ela deve também, para torna-los efetivamente transmissiveis,
efetivamente assimilaveis as jovens geracdes, entregar-se a um imenso
trabalho de reorganizacdo, de reestruturacdo, ou de ‘transposicéo
didatica’ [...] (FORQUIN, 1993, p.16).

Segundo Forquin (1993) a relacdo entre escola e cultura, na modernidade,
apresenta-se problematica. Com a modernidade, a aceleragdo das mudancas
aumentou de sobremaneira. Além disso, novas exigéncias surgem, colocando
davidas sobre a cultura herdada do passado. Ele destaca também que esse novo
homem moderno traz dentro de si mesmo o desejo de mudanca. Ele chama a

atencao para a incompatibilidade resultante desse espirito da modernidade, desse
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homem acostumado as mudancas, e a manuten¢do da educacdo como tradi¢do e
transmissdo cultural. Ele também enfatiza que a educagdo encontra-se
engessada diante de um novo mundo, que ndo se estrutura mais sobre a

autoridade, nem sobre a tradicao.

A critica de Forquin (1993) estende-se também a falta de autonomia, diante
do cenario ao qual o homem é obrigado a se adaptar. O debate empreendido por
ele resgata importantes elementos. A escola ndo pode se furtar aos debates em
torno da sua funcdo como mediadora dos elementos culturais, do conhecimento
cientifico e das tradi¢cbes. Por outro lado, é preciso questionar o discurso de
funcionalidade a qual a instituicdo escolar vem se submetendo. Dentro dessa
l6gica funcional, a escola tolhe a autonomia dos seus alunos ao negar-lhes o
acesso ao conteudo cultural e as experiéncias do passado. Portanto, €
imprescindivel pensar nas escolhas em torno dos elementos culturais em
qualquer proposta curricular. Além disso, faz se necessario repensar os objetivos
da escola, a fim de que a mesma ndo se enquadre em uma Otica de
funcionalidade, se adaptando aos reclames de alguns setores e desprezando uma
de suas principais funcbes: a de preservar; transmitir os elementos culturais de
uma determinada sociedade, ou seja, formar as novas gera¢fes para viverem no
mundo material edificado pelos homens tendo como principio que os homens

precisam viver com 0s outros homens.

2.2 A materializagé@o do Curriculo na prética

Para Sacristan (2000) a funcdo social da escola se estabelece
principalmente a partir da definicdo do curriculo. Ele afirma que quando o
curriculo é definido, a propria esséncia da escola é definida. Para ele é
extremamente importante o entendimento do campo curricular a partir da reflexao
das praticas educativas na escola. A andlise defendida por ele centra-se
principalmente no entendimento das praticas, a partir dos contetdos e das demais

tarefas escolares. “Analisar curriculos concretos significa estuda-los no contexto
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em gue se configuram e através do qual se expressam em praticas educativas e
em resultados” (SACRISTAN, 2000, p.16). Assim, para ele é preciso desvendar
os valores envolvidos e as praticas em volta do curriculo. E importante ressaltar
que tais valores e praticas foram construidos historicamente. O autor chama a
atencado ainda para o projeto educativo da escola, que ndo é neutro. Ele ressalta a
falta de neutralidade do curriculo. Para ele é através do curriculo que a escola
realiza sua funcao. Diante disso, o autor defende a importancia do entendimento

da materializac&o do curriculo como nucleo central de sua analise.

[...] Atualmente, pratica € um dos eixos vertebrais do pensamento, da
pesquisa e dos programas de melhora para as instituicdes escolares. O
curriculo € um dos conceitos mais potentes, estrategicamente falando,
para analisar como a pratica se sustenta e se expressa de uma forma
peculiar dentro de um contexto escolar. O interesse pelo curriculo segue
paralelo com o interesse por conseguir um conhecimento mais
penetrante sobre a realidade escolar (SACRISTAN, 2000, p.30).

Desse modo, para ele o entendimento da pratica escolar apresenta-se
como basilar, dentro do campo do curriculo. Ele critica as reformas escolares
empreendidas sem um melhor conhecimento da pratica escolar. Importante critica
empreendida por Sacristan (2000) refere-se as reformas curriculares elaboradas
fora do contexto escolar. A auséncia de conhecimento da realidade escolar
impede mudancas onde a critica seja feita a partir da realidade. Por conseguinte,
a maioria das reformas, ndo logram o éxito esperado, pois desconhecem a
realidade e as praticas em volta do curriculo. Além disso, os professores sao
alijados muitas vezes do processo de discussdo, enquanto uma equipe de
burocratas se encarrega de gestar as praticas que deverao ser seguidas. O autor

tece forte critica a intervencéo feita de fora do contexto escolar:

[...] Porque nos sistemas escolares modernos, principalmente quando se
tomou consciéncia do poder que isso representa, o curriculo € um
aspecto acrescentado, e dos mais decisivos, na ordenacdo do
funcionamento desses sistemas, que cai nas maos da administracdo. No
curriculo se intervém como se faz em outros temas e pelo fato de sua
regulacdo estar ligada a todos os demais aspectos gestionados: niveis
educativos, professorados, validagées, promocdo dos alunos, etc
(SACRISTAN, 2000, p.33).



24

O autor condena a simplificagdo do curriculo a partir de uma visao
tecnicista, sem um real conhecimento dos espacos onde o curriculo se
materializa. Além disso, critica a banalizacdo do processo ensino-aprendizagem,
envolto numa pratica com conteddos sem cultura. A esse fendmeno ele denomina
como “pedagogia vazia”. Dentro dessa logica da “pedagogia vazia” a escola abre
mao muitas vezes do “como ensinar’ substituido pelo “0 que se deve ensinar”.

Sacristan (2000) ressalta:

[...] A escola educa e socializa por mediacdo da estrutura de atividades
que organiza para desenvolver os curriculos que tém encomendados -
funcdo que cumpre através dos contelidos e das formas destes e
também pelas praticas que se realizam dentro dela (SACRISTAN, 2000,
p.18).

Sacristdn (2000) também denudncia a falta de vontade da pedagogia
dominante em refletir sobre a pratica escolar. Novamente, o autor retoma a
importancia da analise da pratica pedagodgica e da qualidade do ensino que se
materializa através do curriculo. Ele estende a sua critica a pedagogia académica.
Esta por sua vez abdicou do pensamento critico ao abrir mdo de um melhor
entendimento da materializacdo do curriculo na préatica. Para ele € extremamente

importante analisar e entender os estudos referentes a pratica.

Ele defende um enfoque curricular com maior autonomia na dialética
teoria-pratica. Por conseguinte, critica veementemente as prescri¢cdes curriculares
sem uma reflexdo sobre a pratica. A sua critica se dirige também a fragmentacéo
do processo ensino-aprendizagem. O autor demonstra a discrepancia de alguns
sistemas curriculares, esperancosos de alcancarem maior autonomia e
criatividade. Entretanto, tais sistemas excluem professores e alunos, através de

uma pratica curricular extremamente controladora.

[...] A perfectiva técnica ou a pretensdo redutora do curriculo e da
ordenacdo do mesmo a qualquer esquema que ndo considere essas
condicdes trai a esséncia do préprio objeto e, nessa medida, ndo pode



25

dar explicacdo acertada dos fendmenos que nele se entrecruzam
(SACRISTAN, 2000, p.49).

Com relacédo ao papel do professor, o autor enfatiza a importancia do
docente que sabe discernir em detrimento do professor dotado de técnicas sem
um real conhecimento da complexidade. Retomando a ideia central de Sacristan
(2000) o autor demonstra a importancia do entendimento de “como se realiza de
fato”, ou seja, todas as condicbes que influenciam a construcdo de um
determinado projeto cultural, que se propde como curriculo escolar. Ele credita
importante papel aos professores e alunos na materializagcdo do curriculo.
Segundo ele é de fundamental importancia que, tanto professores quanto alunos,
sejam questionadores reflexivos dentro de sua pratica. A dimensao cultural do
curriculo ndo é anulada, mas a partir dela se entende como se materializa a

cultura, tanto para alunos quanto para professores.

O autor defende importante mudanca nas orientacbes dos estudos

curriculares. Segundo ele:

Os estudos curriculares deveriam, por isso, deixar o0 método tedrico de
buscar leis gerais e adotar a perspectiva eclética ou pratica. E preciso
escolher taticas que procurem realizar inteiramente os propdsitos, as
metas e os valores que sao, as vezes, contraditérios entre si, sem poder
prever com seguranca o resultado da acdo escolhida. Um problema
pratico € por natureza incerto e é preciso resolvé-lo por meio de um
processo de deliberacéo (SACRISTAN, 2000, p.52).

Sacristan (2000) credita também importante papel aos conceitos
pensantes, frente a uma logica curricular tecnicista. Segundo o autor, a partir dos
conceitos, os professores podem adaptar sua atuacdo através do pensamento

reflexivo.

[...] Ndo oferecem técnicas para gestionar o curriculo, mas fornecem
conceitos para pensar toda a pratica que se expressa através dele e com
ele e também para decidir sobre ela. Se os professores ndo devem
pensar sua acdo nem adaptar as propostas curriculares que lhes séo
feitas, em fungdo de uma opcao politica ou burocratizante de seu papel,
estas perspectivas sdo naturalmente pouco préaticas. Se defendemos o
contrario, a utilidade € indiscutivel (SACRISTAN, 2000, p.53).
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Assim, ele chama a atenc¢do para o papel atribuido ao professor. Segundo
ele, ao planejarem, elaborarem e conduzirem a prética, estes devem ser dotados
de uma competéncia capaz de desempenhar todas essas atividades dentro de
suas complexidades. Os professores ndo podem incorrer no erro da simplificacéo
das atividades, mas desde que ndo percam o carater unitario, ou seja, simplificar
sem perder de vista o conjunto do todo explicativo. Outra importante caracteristica
aludida ao professor é a adaptacdo no momento da pratica. E impossivel prever e
planejar todas as situacdes, mas € possivel adaptar a pratica no momento de sua
configuracdo (SACRISTAN, 2000).

[...] O que o professor pode fazer antecipadamente a pratica, e de fato
assim ocorre, é prefigurar o campo no qual realizara a atividade escolar,
de acordo com as tarefas que véo se realizar. Depois, quando a acéo
estd em andamento, o que faz € manter o seu curso, com retoques e
adaptacbes do esquema inicial, mas seguindo uma estrutura de
funcionamento apoiada na regulacdo interna da atividade que
implicitamente lhe d& o esquema pratico [...] (SACRISTAN, 2000, p.206).

Segundo ele, as tarefas formais possuem uma estrutura dentro do contexto
escolar. Se analisadas numa sequéncia, sdo capazes de fornecer um 6timo
instrumento de entendimento da préatica educativa. Ele também defende o
entendimento das tarefas que tenham uma ligacéo direta com a fungao cultural da
instituicdo escolar. Ndo é simplesmente analisar uma atividade como a colocacao
de um livro na estante. E importante que a tarefa tenha um vinculo direto com a
funcdo da escola e do proprio curriculo. Ele critica o forte academicismo presente
nas atividades escolares. Aponta também a importancia de superar os modelos
provenientes da academia, e a partir dai possibilitar a introdu¢cdo de outras
atividades escolares. A atencdo as tarefas escolares ocorre devido ao carater

organico e ordenado que as tarefas adquirem.

[...] Gracas a essa ordem interna, que estrutura com uma determinada
coeréncia 0s elementos que intervém na acdo, as tarefas sdo os
elementos basicos reguladores do ensino. O leque de atividades
observaveis num determinado contexto escolar é o resultado da
adaptacdo, as vezes criadora e outras simplesmente passiva, das
iniciativas que, neste aspecto, os professores desenvolvem num
determinado campo escolar (SACRISTAN, 2000, p.209).



27

Por conseguinte, as tarefas escolares expressam, no seu momento de
realizacdo, a materializacdo da prética curricular, dai a importancia conferida por
Sacristan (2000) a elas. Ainda segundo o autor, as tarefas escolares sdo capazes
de revelar os estilos pedagdgicos. O autor chama a atencdo para a
homogeneidade dos estilos pedagdgicos. A explicacdo para a homogeneidade
dos estilos se deve principalmente ao carater singular das tarefas, ou seja,

observa-se pouca diferenciacéo entre as tarefas por ele analisadas.

Mudando as tarefas modificamos os microambientes de aprendizagem e
as experiéncias possiveis dentro deles. Esse é o sentido de analisar a
estrutura da préatica que um curriculo tem de acordo com as condi¢cbes
nas quais se desenvolve, fundamentando a posi¢cdo de que um curriculo
na realidade ndo pode ser entendido a margem das condi¢cGes nas quais
seu desenvolvimento ocorre, pois € necessario analisa-lo moldado em
atividades praticas (SACRISTAN, 2000, p.218).

Sacristan (2000) salienta, que cada uma das diversas disciplinas escolares,
ou agrupadas em areas escolares, possuem suas particularidades préprias.
Dessa forma, ndo se pode conceber uma mesma forma de trabalho. Como
exemplo, ele cita as disciplinas de historia e ciéncias. Ndo € possivel utilizar os
mesmos recursos com disciplinas tdo heterogéneas. A critica empreendida liga-se
diretamente a uma préatica com carater uniforme, ou seja, a homogeneizagédo das
praticas. Cada vez mais as disciplinas com objetivos antagbnicos, apresentam
praticas muito parecidas. Ele também critica as praticas curriculares de cunho
mecanicista e racionalista, onde a reflexdo torna-se elemento ausente. Tal pratica

é por ele denominada de homogeneizadora.

Para Sacristan (2000) a pratica esta diretamente relacionada ao tipo de
curriculo e a selecéo cultural por ele operada. Dentro dessa logica, uma pratica
mecanica liga-se diretamente a um curriculo empobrecido. Citando Bennett
(1998), Sacristan (2000, p.220) destaca: “E na analise das atividades académicas
gue se nota a estreita conexao entre o professor, o aluno e o conhecimento
organizado no curriculo”. Para ele é extremamente importante refletir & cerca da

pratica, o autor confere especial destaque a sala de aula:
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[...] Por isso, compreender a aprendizagem na classe requer entender os
efeitos que os alunos vdo acumulando progressivamente no trabalho
fixado. O ensino viria a ser a organizacdo das tarefas nas condicdes
mais favoraveis para que possam se desenvolver os processos de
aprendizagem adequados para obter a apropriacdo das possibilidades
dos contetidos de um determinado curriculo ou parcela do mesmo [...]
(SACRISTAN, 2000, p.220).

Sacristan (2000) sustenta que a pratica de professores e alunos em torno
do curriculo tem uma relacdo estreita com a forma que o mesmo € trabalhado.
Assim, a qualidade para o autor esta relacionada com a qualidade das
experiéncias propiciadas. Ele atribui o fracasso de muitos projetos escolares a
auséncia de inovacbes metodologicas. Para ele, as propostas curriculares
inovadoras precisam ser traduzidas em préticas diferenciadas de cunho também
inovador. O autor tece importantes comentarios relacionados a inovacéo e sua

relacdo com a pratica:

[...] Por isso, a inovagédo curricular implica relacionar propostas novas de
conteddos com esquemas praticos e tedricos nos professores. A tarefa é
elemento intermediario entre as possibilidades teoricas que o curriculo
prescreve e 0s seus efeitos reais. Apenas através das atividades que
sdo desenvolvidas podemos analisar a riqueza de uma determinada
proposicao curricular na pratica [...] (SACRISTAN, 2000, p.221).

Sacristan (2000) alerta para os efeitos negativos das praticas escolares
que privilegiam a mera acumulagéo de informagfes. Segundo ele tais praticas se
mantém historicamente. Ele sugestiona que cada area ou disciplina deva procurar
as tarefas mais adequadas as suas especificidades. Ele distingue a importancia
da busca do conhecimento por ele denominado de “valioso”, ou seja, a busca por
conhecimentos mais adequados, ligando-se diretamente a formacao do individuo.

[...] As areas ou disciplinas ndo variam apenas porque tratam objetos
distintos, mas também pelas atividades mais apropriadas para trata-los.
Por isso conteldo, processo de aprendizagem ou pensamento
estimulado em torno de certos contelidos e tarefa que o possibilita tém
relagdo. Por outro lado, enquanto os conteddos curriculares tratam de
objetos diversos, podem ser necessarios cenarios diferentes, estimulos
distintos, etc., o que empresta uma peculiaridade importante a cada
tarefa (SACRISTAN, 2000, p.223).
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Finalmente ele aponta a importancia do curriculo no processo de
socializagdo, que tem lugar na escola e no papel do curriculo, das tarefas
organizadas e implementadas por ele. Sacristan (2000) credita importante papel
ao poder socializador das tarefas, dentro do processo de materializacdo do
curriculo. Ele analisa os principais tipos de tarefas e suas principais
especificidades. Sao elas:

a) Tarefas de memaria. Neste tipo de atividade a informac&o previamente
adquirida assume uma importancia central. Além disso, o resultado desse tipo de
atividade pode ser bastante previsivel. A acumulacdo de informacdes nesta
modalidade € o objetivo central deste tipo de atividade.

b) Atividades de procedimento ou rotina. O autor utiliza excelente exemplo
para este tipo de atividade. Ele cita, no caso, a aplicacdo de um algoritmo com o

fim de buscar uma determinada resposta.

c) Tarefas de compreensao. O autor destaca especial atencéo a esse tipo
de atividade. A informacdo neste tipo de atividade deve ser reconhecida pelos
alunos afim de que os mesmos possam exprimir a sua propria versdo da mesma.
Os alunos, neste tipo de tarefa, devem captar o sentido da mesma. A
previsibilidade nesta modalidade perde espaco. Este tipo de tarefa se opde as
tarefas de rotina ou procedimento, na medida em que se busca, através das
atividades propostas, nas quais o0s alunos terdo como norte, a busca do
conhecimento através da compreensdo. Neste sentido, ha espaco para o
desenvolvimento da autonomia do aluno, onde a compreensao do conhecimento

exerce importante fun¢ao na busca pelo conhecimento.

d) Tarefas de opinido. Nao necessitam de conhecimento prévio. Centram-
se na busca de opinido do aluno sobre determinado tema. Sdo procedimentos
com resultado pouco previsivel. Além disso, geralmente ndo necessitam da

compreensao do conteudo trabalhado.

Sacristan (2000) destaca atencdo especial para a forma como uma
disciplina ou conteddo escolar utiliza as tarefas. Segundo ele, as tarefas

conseguem exprimir e demonstrar o tipo de conduta que se espera dos alunos.
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Por isso, um professor, ou uma escola, ou uma metodologia, etc. se
distingue didaticamente a primeira vista pelas tarefas que prop6e para os
alunos ou lhes permite realizar. O trauma de uma mudanca de professor
para os alunos, ou o que se produz com certa freqiéncia quando se
passa de um sistema a outro de ensino, da EGB ao bachillerato, por
exemplo, s@o verdadeiras transi¢cdes entre meios ecolégicos distintos [...]
(SACRISTAN, 2000, p.226).

Para Sacristan (2000), o tipo de atividade que uma instituicdo desenvolve
com seus alunos consegue esbocar o tipo de comportamento esperado daquele
aluno. Segundo ele, a educacgdo tradicional imbuida de ideais moralizantes,
difundia comportamentos explicitos para atingir o seu objetivo. Com as novas
ideias pedagdgicas de cunho progressistas, surgidas a partir do século XX, as
normas de comportamentos agora se ligam ao processo didatico, e em especial
ao produto das tarefas. Ele chama a atencgéo para as normas de qualidade. Cada
instituicdo escolar ao propor um determinado tipo de atividade define também a

qualidade e o modelo que espera dos seus alunos.

Desse modo, para ele o ambiente no qual ocorre a socializagdo do
conhecimento pelo aluno é de extrema importancia. E nesse ambiente de
socializacdo que a disciplina, no sentido de comportamento, exerce um
importante papel. A disciplina segundo o autor deve resultar de atividades
interessantes, onde possa ocorrer 0 envolvimento com 0 conhecimento proposto
sem se basear na autoridade, como forma de garantir a atencdo a atividade
proposta. Quanto a disciplina enquanto comportamento, Sacristan (2000) ressalta

que:

A disciplina, em qualquer método pedagdgico, € vista como condigdo de
eficiéncia no ensino, e todo professor deixa transparecer isso muito
claramente quando se defronta com a situacdo complexa de uma aula,
mais claramente quanto menor seja sua experiéncia e mais inseguro se
sinta. A diferenca esta em como se estabelece essa disciplina. Uma
estruturacdo fechada do trabalho do aluno é um elemento tao
disciplinado como qualquer imposicéo exterior, mas é um recurso técnico
de controle da conduta, alheio na aparéncia a manifestacdo de vontades
exteriores [...] (SACRISTAN, 2000, p.229).
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Ele destaca a importancia do ambiente escolar onde ocorre 0 ensino e
dentro deste ambiente ele enfatiza a importancia da aula. Ele critica algumas
escolas, onde as aulas sédo fechadas em si mesmas, sem relacdo com o mundo
exterior. O autor apregoa a necessidade de maior abertura das atividades. Ele cita
como experiéncia positiva visitas a museus, observar uma formacdo geoldgica,
etc. Enfim, também s&o tarefas académicas. Ele defende a utilizacdo de tarefas
também como meio de romper o isolamento da escola. Contudo, ele ressalta que
a mudanca deva ser mais profunda. Ndo basta simplesmente alterar as tarefas
para ocorrer uma melhora na qualidade do ensino. Para ele é preciso alteracdes
na configuracdo do espacgo escolar, passando também pelo horéario escolar. Ele
alerta, que apenas uma alteracdo limitada a uma aula, ndo exercera todo o
potencial de melhorar significativamente a qualidade escolar. Ele destaca ainda a
necessidade de estimulos pedagdégicos, com fartura de materiais, aliado a correta
utilizacdo destes, por parte do professor. Para Sacristdn (2000), a estruturacao
das tarefas dentro de um determinado ambiente escolar € capaz de definir o
ambiente escolar. Ele defende que ndo ocorra uma imposi¢cao de organizacédo do
contexto escolar. A fixacdo de normas limitando a atuacdo do professor gera
consequéncias negativas, pois limita a autonomia do professor na escolha de
tarefas exequiveis. Além disso, ele destaca a importancia de analisar uma

sequéncia de tarefas:

Se as tarefas mantém-se minimamente estaveis, algo que se cumpre
guase de forma inevitavel, significa que, de fato, a racionalidade concreta
a que esta submetida ou que dirige para a préatica expressa-se e esta
regulada pela racionalidade inerente a seqiiéncia, aos tipos de tarefas
realizadas, ao seu plano interno e as formas de desenvolvé-las.Nesse
sentido, pode-se dizer que toda pratica, toda tarefa, sejam estas quais
forem, expressam um tipo de racionalidade, o que ndo significa que toda
pratica parta a priori de uma proposicao racional determinada, explicita e
coerente [...] (SACRISTAN, 2000, p.262).

Entender os processos envoltos na pratica escolar € o nacleo central do
pensamento de Sacristan (2000). O autor destaca que o curriculo na pratica é a
Gltima etapa no contexto da materializacdo do curriculo. O seu significado nessa
etapa adquire grande importancia. Ele salienta, que ao se expressar atraves da

pratica, o curriculo adquire uma dimensao final, tanto para alunos quanto para
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professores. Portanto, entender o campo curricular & entender como se
materializa na pratica as atividades escolares. A escola e principalmente as
pesquisas curriculares ndo podem se furtar a um melhor entendimento de suas
praticas. Na sua Otica, Sacristan (2000) defende que, somente a partir de um
conjunto de mudancas estruturais € possivel almejar ensino de qualidade. Ele nédo
acredita em reformas milagrosas, principalmente a propaganda sem nenhuma
reflexdo entre a teoria e a pratica. Sobretudo, ele ndo dispensa, que as atividades
curriculares em desenvolvimento tenham como principio que, cada experiéncia
escolar deva ser favoravel para os alunos. Desse modo, a atencéo dada a pratica

€ essencial para assegurar gue a escola seja uma boa escola.

2.3 A relacdo entre Curriculo e as dimensdes do pro cesso pedagogico:

educar, ensinar e formar

No nosso grupo de pesquisa, tentamos pesquisar a materialidade do
curriculo associada a materialidade do processo pedagogico: educacgao, ensino e
formacdo. Se aceitarmos que, a teoria pedagodgica e a histéria da educacéo
indicam que essa triade corresponde a funcdo da escola (MONROE, 1958;
LUZURIAGA, 1975), entendemos que ao dar materialidade a um projeto
curricular, ou a uma proposi¢ao curricular de um determinado conteudo, essa
materialidade estd condicionada a realizagdo em sala de aula, também dessa
triade (PFLUGMACHER, 2012). Essa associacdo ja foi demonstrada nas

dissertacdes desenvolvidas no grupo’.

! Dissertacdes ja disponiveis nos banco de dissertacdes e teses da PUC Minas e da CAPES:
Matheus Almeida Rodrigues, 2013; Thiago Oliveira, 2013; Wilher de Freitas, 2012; Déborah
Guimaraes, 2012; Marco Antonio Ferreira, 2011; Katia Aparecida Souza e Silva, 2011; Edna Roriz,
2010.
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A formacdo € a meta de todo projeto de educacdo. Uma revisdo dos
tedricos da educacdo e de histéria da pedagogia, realizada como estudo
sistematico no grupo de pesquisa, esclareceu a perspectiva da formacdo como
meta da educacdo, assentada em trés dimensdes: educar, ensinar e formar
(RORIZ, 2010; SOUZA e SILVA, 2011; FREITAS, 2012). Andreas Gruschka
(2005, apud VILELA, 2009) insiste que a escola de hoje, mesmo sob uma
conjuntura que abala sua funcéo historicamente constituida, ndo pode e ndo deve
abrir méo desse projeto, porque afinal trata-se da edificacdo do homem. Assim,
educacgdo para a formacdo é um processo deliberado e continuo de conduzir as
pessoas para aquisicio e apoderamento de conhecimentos culturais e
académicos, de socializa-las para viver na sociedade do seu tempo e lugar, para
a convivéncia com 0s outros, para se tornam pessoas autbnomas e cidadaos
ativos. O projeto de educacgdo é, desse modo, produzir o sujeito emancipado,
aguele livre da necessidade de tutela, cerne da proposi¢cao kanntiana, reiterada
por Theodor Adorno como emancipacao, a concretude da formacdo (ADORNO,
1995), que ele mesmo busca em Kant, como aquilo que tornaria 0 homem capaz
de ndo mais se sujeitar a dominacdo (KANT, 1985) e como condicdo de
realizacdo do sujeito (KANT, 2004). Assim, a concretude da formacéo, refere-se
ao sujeito desenvolvido plenamente em suas habilidades sociais, que tem
dominio de conhecimento sistematizado, que demonstra desenvoltura no
conhecimento e apropriagcdo da cultura (ciéncia, literatura, bens artisticos e
culturais), que é portador de condutas morais desejadas, em relagdo ao outro e
fiel ao estado de direito instituido. Mas a pessoa ndo se torna emancipada sem
educacdo e sem ensino. Educacéo € a dimensédo na qual esta deliberadamente a
intencdo de conduzir o aluno para a vida escolar e social, € um jogo entre
disciplinar, levar o aluno a se entender no mundo social da escola e da vida, um
processo de adaptacdo e autonomia, para que ele possa viver com 0S outros
educacao €, assim, socializacdo no seu sentido mais amplo (PFLUGMACHER,
2012).

O conceito de ensino ndo se restringe ao papel de ensinar atribuido ao
professor, ndo se limita a considerar sua fungdo como a mera transmissao de

conhecimento e informag¢des de cunho académico, durante as aulas. Ensinar
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abrange o processo de mediacdo do conhecimento, que é a tarefa docente por
natureza. Segundo Pflugmacher (2012) sem ensino ndo h4 escola e nédo ha
professor. Ensinar pressupde que sejam viabilizadas situacdes efetivas de
aprendizagem para o aluno, de transmitir e favorecer o acesso ao conhecimento,
de desenvolver formas de apropriagao e producao de conhecimento. Ensinar ndo
€ uma dimensao desvinculada do aprender, esses dois componentes justificam a
tarefa da escola. Sem acesso ao conhecimento ndo é possivel o acesso a
formacdo. Nesse sentido a triade mostra sua concretude: Se a educagcdo como
categoria € um meio para que as pessoas se incluam de modo racional e
devidamente equipadas a uma sociedade concreta, a formacgéo ultrapassa essa
funcao, ela € um processo subjetivo de construcdo de si mesmo com autonomia.
De modo consciente ou nao, esse processo adentra a sala de aula,
necessariamente ndao de forma harmoniosa, ja que a sala de aula é um lugar de
relacbes sociais e assim esse processo sera permeado pela complexidade

dessas relacbes (PFLUMACHER, 2012).

Assim, nos estudos da sala de aula torna-se de fundamental importancia
esclarecer a manifestacado das trés dimensdes para se poder, entdo, aferir se a
sala de aula conduz & formacdo ou, se no lugar da formacdo se consolida a
semiformagéo. Ao se levar para dentro da sala de aula um projeto de uma
determinada disciplina, o curriculo materializado deveria se processar na
realizacdo das trés dimensdes. Assim, para a Geografia, se sua meta €
desenvolver no aluno o pensamento critico, pergunta-se, indubitavelmente, como
as dimensoOes presentes na sala de aula contribuem para essa efetivagao: A sala
de aula educa para o pensamento critico? A sala de aula prové aos alunos a
experiéncia de busca e de acesso ao conhecimento necessario para que ele
desenvolva o pensamento critico? O pensamento critico, finalmente, se consolida

na formacéo do aluno?
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2.4 A Geografia no Ensino Fundamental: curriculo pr ~ oposto

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Geografia (BRASIL,
1998) a disciplina académica de Geografia possui metodologia prépria fazendo
parte de um ramo especifico da producdo de conhecimento cientifico. No colégio
Pedro I, fundado em 1.837, na cidade do Rio de Janeiro, a Geografia ja ocupava
espaco dentre as disciplinas ofertadas, o que comprova o reconhecimento da
mesma e sua trajetdria como disciplina escolar, que avangou do simples contetdo

de coisas praticas para disciplina académica.

Ja em um segundo momento, a Geografia foi destaque quando da criacdo
do curso superior conjuntamente com a fundacdo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, na Universidade de Sao Paulo, e da criagcdo do Departamento
de Geografia no ano de 1934.

Os PCN de Geografia (BRASIL, 1998) destacam que a disciplina
atravessou varios momentos diferenciados no que diz respeito aos objetos e
metodologia de trabalho. A metodologia de trabalho da Geografia em seu inicio
era baseada no positivismo. Tal escola teve participacdo fundamental na criacédo
do mito da ciéncia asséptica, sem carater politizado, e com fundamentacdo de
uma neutralidade do discurso geografico. O objetivo da disciplina Geografia nesse
momento estava vinculado a busca de leis gerais. Neste ponto, era definida ndo

como ciéncia dos homens, mas dos lugares.

Por muito tempo o conceito de regidao em sua dimensao territorial marcou
os estudos da Geografia. Pode-se dizer que fazer Geografia era explicar
a diversidade regional do mundo como territério, com a pretensdo de
encontrar alguns principios gerais que explicassem sua diversidade
regional (BRASIL, 1998, p.20).
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Segundo os PCN de Geografia (BRASIL, 1998), no comec¢o dos anos 60,
do século XX, a corrente Lablachiana’ e as que se resultaram a partir dela,

passaram a ser designadas como Geografia Tradicional.

[...] Apesar de valorizar o papel do homem como sujeito histérico,
propunha-se, na analise da organizacdo do espago como lugar e
territorio, estudar as relagbes entre o homem e a natureza muito mais
como processos de adaptagfes, lembrando a idéia de uma fisica social.
Estudavam-se as populacbes e os homens como coisas objetivas, nas
quais a sociedade e o0 espaco emergiam das acbBes humanas
desprovidas de quaisquer intencionalidades ou ideologias [...] (BRASIL,
1998, p.20).

Os PCN de Geografia (BRASIL, 1998) destacam as contribuicdes advindas
dos estudos empirico resultante da organizacdo dos espacos, entre elas, o
carater naturalizante das ac¢fes humanas. O ensino de Geografia, nesse
momento, centrava-se na memorizacdo dos elementos formadores do espaco
geografico, além da descricdo de paisagens. As explicacbes eram desenvolvidas
sem uma preocupacao de um real entendimento. A Geografia era ensinada a
partir de uma pretensa neutralidade cientifica. Os livros didaticos nesse periodo

também sofreram influéncia da Geografia Tradicional.

No Brasil, a partir da década de 1970, uma nova abordagem da Geografia
logo ocupou um lugar de destaque, a Geografia Critica, extremamente
influenciada pelo Marxismo. Os PCN de Geografia (BRASIL, 1998) apresentam a
mudanca ocorrida a partir dos anos 60, com a introducédo das teorias marxistas.
Neste momento se inicia uma tendéncia critica ao modelo de Geografia

Tradicional.

Os métodos e as teorias da Geografia Tradicional tornaram-se
insuficientes para apreender a complexidade do espaco. A simples
descricdo tornou-se insuficiente como método. Era preciso realizar
estudos voltados para a andlise das ideologias politicas, econémicas e

? Paul Vidal de La Blache (1845-1918), gedgrafo francés e um dos nomes mais lembrados no que
se refere a histéria do pensamento geografico. Sua obra é bastante reconhecida por ser fundadora
da corrente de pensamento que veio a ser denominada por Possibilismo, em oposi¢cdo ao
Determinismo Geogréfico alemao. Vidal também foi considerado o fundador da escola regional
francesa.
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sociais. A partir dos anos 60, sob influéncia das teorias marxistas, surge
uma tendéncia critca a Geografia Tradicional, cujo centro de
preocupacdes passa a ser as relacfes entre a sociedade, o trabalho e a
natureza na producdo e apropriacdo dos lugares e territérios (BRASIL,
1998, p.21).

Dessa forma, os gedgrafos passam a se preocupar mais com as relagbes
de trabalho e a dindmica social proveniente dessas relagdes. A Geografia assume
também uma funcéo de denuncia e luta social. Os geodgrafos brasileiros assumem

uma posicao intimamente marxista (BRASIL, 1998).

[...] Criticou-se a Geografia Tradicional, que naturalizava a acdo do
Estado e das classes sociais dominantes, propondo uma Geografia das
denlncias e lutas sociais. Em um processo quase militante de
importantes geografos brasileiros, difunde-se a Geografia Marxista. Essa
nova perspectiva considerava que ndo bastava explicar o mundo, era
preciso transforma-lo. Assim, a Geografia ganhou contelidos politicos
gue passaram a ser significativos na formacdo do cidaddo. As
transformacgfes tedricas e metodologicas dessa Geografia tiveram
grande influéncia na producdo cientifica das dultimas décadas [...]
(BRASIL, 1998, p.22).

Segundo os PCN de Geografia (BRASIL, 1998), a orientagdo marxista
encontrou barreiras, pois existia uma contradicdo entre o material didatico
disponivel, oriundo da Geografia Tradicional e a nova ideologia, que impregnava o
discurso em sala de aula, e que influenciou decisivamente toda uma geracao de

professores.

Além disso, a pratica da maioria dos professores e de muitos livros
didaticos conservava ainda a linha tradicional, descritiva e despolitizada,
herdada da Geografia Tradicional. Criou-se uma contradicdo entre o
discurso do professor e o conteddo dos livros e dos métodos em sala de
aula. Essa Geografia, que se convencionou chamar de critica, ficou
muito marcada por um discurso retérico. Tanto a Geografia Tradicional
como a Geografia Marxista militante negligenciaram a dimensao sensivel
de perceber o mundo: o cientificismo positivista da Geografia Tradicional,
por negar ao homem a possibilidade de um conhecimento que passasse
pela subjetividade do imaginario; o marxismo ortodoxo e militante do
professor, por tachar de idealismo alienante qualquer explicacédo
subjetiva e afetiva da relacdo da sociedade com a natureza que nédo
priorizasse a luta de classes (BRASIL, 1998, p.22).
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Os PCN de Geografia (BRASIL, 1998) destacam que, nos ultimos anos, a
nova corrente de gedgrafos defende o surgimento de abordagens que se
fundamentam na singularidade do homem na sociedade. H4 uma ruptura com a
corrente marxista ortodoxa bem como com o positivismo. O objetivo da disciplina
agora assume uma conotacdo mais plural, ha uma interdisciplinaridade com
outros ramos cientificos como: Antropologia, Biologia e Ciéncias Politicas. Além
disso, enfatiza-se uma Geografia pautada a partir da descricdo empirica das
paisagens. Nesse sentido a Geografia atual busca principalmente explicar para

compreender.

Apesar disso, as propostas de ensino, realizadas nos Uultimos anos,
demonstram que a pratica docente esta hoje impregnada por indefinicdo e
confusdo. Os PCN de Geografia (BRASIL, 1998) destacam que o ensino de
Geografia ainda é marcado pela memorizacdo a despeito de ressaltar a

importancia da compreensao ante & memorizacao:

e as propostas pedagodgicas separam a Geografia Humana da
Geografia da Natureza em relacdo aquilo que deve ser apreendido
como contelido especifico: ou a abordagem é essencialmente social
(e a natureza é um apéndice, um recurso natural), ou entdo se
trabalha a génese dos fendmenos naturais de forma pura, analisando
suas leis, em detrimento da possibilidade exclusiva da Geografia de
interpretar, compreender e inserir 0 juizo do aluno na aprendizagem
dos fenbmenos em uma abordagem socioambiental,

* a memorizagdo tem sido o exercicio fundamental praticado no ensino
de Geografia, mesmo nas abordagens mais avancadas. Apesar da
proposta de problematizacdo, de estudo do meio e da forte énfase
que se da ao papel dos sujeitos sociais na construcdo do territério e
do espaco, o que se avalia ao final de cada estudo é se o aluno
memorizou ou ndo os fendmenos e conceitos trabalhados e néo
aquilo que pdde identificar e compreender das multiplas relagbes ai
existentes (BRASIL, 1998, p.25).
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2.5 A importancia do desenvolvimento do pensamento critico geografico
nas proposi¢cdes dos Parametros Curriculares Naciona is

Os PCN de Geografia (BRASIL, 1998) elencam uma série de objetivos
referentes ao ensino de Geografia, especificamente para os terceiros e quartos
ciclo do ensino fundamental, entre eles, destacam-se que, o0 aluno seja capaz de:
compreender a cidadania como participacdo social e politica; desenvolver
comportamentos de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas sociais.
Além disso, o referido documento também salienta a importancia do pensamento
critico, que deve ser capaz de propiciar o aluno se posicionar de maneira critica e

responsavel.

Além dessas dimensdes, o documento elenca uma série de outros
objetivos. O documento cita algumas habilidades como: conhecer caracteristicas
fundamentais do Brasil; perceber-se integrante, dependente e agente
transformador do ambiente; saber utilizar diferentes fontes de informacédo e
recursos; entre outros. Portanto, é possivel afirmar que o pensamento critico
geografico ocupa posicdo de destaque dentro das orienta¢cdes curriculares
preconizadas pelo documento.

7

Ja na apresentacdo o documento, € enfatizado que a Geografia deve
estabelecer um trabalho pedagogico que visa a ampliacdo das capacidades dos
alunos do ensino fundamental de observar, conhecer, explicar, comparar e
representar as caracteristicas do lugar em que vivem e de diferentes paisagens e

espacos geograficos (BRASIL, 1998).

Pode se ressaltar, com base nos objetivos gerais da disciplina, a
importancia do desenvolvimento de algumas capacidades. Para que o aluno
consiga observar, conhecer, explicar, comparar e representar as diferenciadas
paisagens e espacos é de suma importancia o desenvolvimento do pensamento
critico geografico. Nao ha como conceber o desenvolvimento de tais capacidades
sem o desenvolvimento do pensar critico geografico. Portanto, de acordo com 0s
Parametros Curriculares Nacionais de Geografia (BRASIL, 1998), o
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desenvolvimento do pensamento critico se torna elemento basilar, sendo que os
demais objetivos, elencados pelo documento, dependem diretamente do

desenvolvimento da capacidade de pensar criticamente.

Varios estudiosos do ensino de Geografia, entre eles, Lesann (2009),
Cavalcanti (2010) e Kimura (2010) defendem o raciocinio geografico como
objetivo norteador da disciplina. Além disso, destacam a importancia do

conhecimento geografico na formacéo do cidadao participante na sociedade.

Para Cavalcanti (2010), o raciocinio geografico ajuda o aluno a perceber-se
como cidaddao do mundo, contextualizando-o frente aos acontecimentos, sejam
eles nacionais ou internacionais. O raciocinio geografico contribui para a
formacdo da vida social do aluno, intervindo de maneira salutar no espaco
geografico e social. Ela defende ainda que o ensino de Geografia deva ser capaz
de criar, nas criangas e jovens, préticas reflexivas, onde estas possam operar
com as varias possibilidades explicativas. Outro aspecto destacado pela autora
diz respeito aos valores, devendo estes ser discutidos de forma reflexiva. Ela cita
a Vvalorizacdo da natureza pelos alunos, defendendo uma relacdo mais
consistente na relacdo sociedade/natureza, onde realmente ocorram situagdes
reflexivas, que possibilitem a construcdo de valores através do ensino de

Geografia.

Segundo Cavalcanti (2010) o raciocinio geografico deve possibilitar aos
alunos uma participacao efetiva na sociedade, de forma autbnoma e criativa. Os
alunos devem ser capazes de relacionarem os contetdos de Geografia e sua vida

cotidiana de forma reflexiva.

Lesann (2009) afirma que a Geografia, enquanto disciplina curricular, deve
possibilitar o desenvolvimento de habilidades cognitivas e conceitos capazes de
desenvolver nos adolescente o raciocinio geografico e a busca pela autonomia na

resolucao das questbes problematizadas pela Geografia.

Kimura (2010) destaca ainda a importancia do fazer-pensar geografico,
sendo este a fonte do ensino da disciplina. Procura entender também, como o

fazer-pensar geografico se expressa na escola, essencial para qualquer proposta
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inicial de ensino da Geografia. Kimura (2010), através de relatos sobre a sala de
aula, destaca a importancia do pensar geografico em sala de aula. Segundo ele
um dos problemas no ensino de Geografia nas escolas basicas, deve-se a falta
de reflexdo. Ele cita uma aula onde sdo utilizados mapas. Na situacdo por ele
analisada predomina o abandono a reflexdo. A situagdo € descrita como sendo

uma atividade passiva, onde os alunos somente colorem os mapas.

Kimura (2010) destaca o pensamento indagativo como capacidade

intrinseca do fazer-pensar geografico:

O pensar indagativo e especulador, pela prépria condi¢do, exige a busca
de respostas ou de algumas explicagbes que possam, no minimo,
oferecer pistas para o esclarecimento de um problema surgido. E um
movimento do pensamento em que, acerca de um determinado quadro
da realidade (objetiva e subjetiva), o desenvolvimento das questfes
suscitadas significa rever esse quadro. Significa buscar o entendimento
de suas implicacbes ou, entdo, de suas contradicdes, ambiglidades e
incoeréncias. O desenvolvimento das questdes suscitadas significa,
também, ensejarmos que outros angulos, ndo necessariamente opostos,
mas seguramente diferentes, sejam mobilizados, a fim de buscar os
porqués de uma determinada realidade (KIMURA, 2010, p.154).

Kimura (2010) também defende a busca por um pensamento especulador,
mas ressalta que essa busca deve acontecer a partir do desenvolvimento de
metodologias problematizadoras e questionadoras. Segundo o autor, € na busca
do pensamento especulativo que deve residir o entendimento de uma
determinada realidade. Ele ressalta ainda, que n&o deve ocorrer intimidagcao no
debate e nas contradicbes. O papel conferido ao debate é de extrema
importancia. E no debate que se desenvolve o reconhecimento do outro e o

conhecimento de outras realidades (KIMURA, 2010).

Nessa perspectiva, podem ser desenvolvidas algumas potencialidades
como a elaboracdo do discurso argumentativo, a atencdo em ouvir
argumentos dos outros, as comparacgfes entre os diferentes pontos de
vista, a busca dos fundamentos explicativos, a constru¢éo de consensos,
a definicAo de hegemonias ou a identificagdo de posi¢cdes cristalizadas e
irredutiveis (KIMURA, 2010, p.155).
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Kimura (2010) define o fazer-pensar geografico como aquele capaz de
conjugar metodologias do conhecimento geografico e situacdes onde ocorra a
problematizacédo. Ele levanta algumas problematizacfes importantes que devem

ocorrer na busca do fazer-pensar geografico:

« Como desenvolver o saber geogréafico apresentado inicialmente ao
aluno a respeito do tema a ser desenvolvido? Como questiona-lo?

» O que é esse questionamento sendo colocarmos um determinado tema
de modo a provocar o pensamento do aluno, buscando desenvolver
nele o espirito especulativo?

« Como pode ocorrer a apropriacao, pelo aluno, dos instrumentos teéricos
e praticos para o desenvolvimento do seu saber geografico e do seu
processo cognitivo? (KIMURA, 2010, p.148).

Pelo exposto, tanto a proposta dos PCNS quanto a posicdo de geografos,
a Geografia na escola, como disciplina tanto a proposta como a justificativa
esperada, estq assentada nas dimensdes da teoria pedagogica: a educacgéo, o
ensino e a formacdo do aluno.As indicacbes dos Parametros Curriculares
Nacionais de Geografia (BRASIL, 1998) nos permitem objetivar o objeto de
estudo, quando se pretende investigar a materialidade do pensamento critico na
sala de aula. Como o pensamento € materializado ou ndo nas préticas instaladas
na relagdo dos alunos com esse conhecimento? Assim, devemos perguntar: a
sala de aula favorece o desenvolvimento do pensamento critico? Como isso pode
ser aferido na sala de aula? Podemos reconhecer na sala de aula o processo de
educacdo e ensino da Geografia? Como a sala de aula fomenta a relacao do

aluno com a Geografia visando sua formagédo como cidadao critico?

Se ndo se instala, na sala de aula de Geografia, a educacao e a efetiva
lida com o conhecimento disciplinar, devemos entdo perguntar se 0s alunos
desenvolvem a autonomia na lida com os outros, com a sociedade e com o0
conhecimento; condi¢cdes estas necessarias para a sua formacdo como cidadao

ativo.
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3. AMATERIALIZACAO DA AULA DE GEOGRAFIA

Este capitulo da visibilidade ao estudo da sala de aula de Geografia. Serédo
apresentados: a metodologia de pesquisa Hermenéutica Objetiva, o0s
procedimentos metodolégicos e as aulas analisadas, seguidas de uma

interpretacdo conclusiva.

3.1 A metodologia de pesquisa Hermenéutica Objetiva

A pesquisa foi conduzida segundo a metodologia de andlise sociologica
Hermenéutica Objetiva, de Ulrich Oevermann. Segundo Pflugmacher (2012) e
Vilela (2010b; 2012) a Hermenéutica Objetiva €, atualmente, uma das mais
importantes metodologias empiricas de pesquisa na Alemanha. Em seus
trabalhos eles demonstram o0s procedimentos de reconstrucdo da aula
(Fallrekonstruktion), e como a Hermenéutica Objetiva € alicercada na Teoria
Critica®, apontando a possibilidade de construcdo de uma teoria capaz de discutir

0 processo pedagdgico envolto na sala de aula.

Vilela (2011a) relata a origem da Hermenéutica Objetiva. Na metade dos
anos 60, do século passado, Ulrich Oevermann rompe com as pesquisas
funcionalistas ao se apropriar da critica empreendida por Theodor Adorno. A
critica centrou-se na superacdo das formas interpretativas, a partir da
categorizacdo dos dados, buscando o entendimento do que estes expressavam.
A experiéncia inicial de Oevermann surge com a pesquisa sobre a origem familiar
e desempenho escolar. A pesquisa tinha como objetivo entender melhor as
condicbes familiares e os resultados escolares. Insatisfeitos com os resultados
obtidos, Oevermann e seu grupo buscaram na abordagem qualitativa uma melhor

maneira de compreender 0s processos de socializagdo tendo como base o texto.

? Sera utilizada sempre em maitscula a referéncia & Teoria Critica da Sociedade de Adorno e
Horkheimer.
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Oevermann e sua equipe buscaram um método capaz de libertar os s dados a um
modelo explicativo produzido de fora e anterior a pesquisa. O empreendimento
conduzido por Oevermann centrou-se na epistemologia de Theodor Adorno, em

especial as categorias analiticas da Dialética Negativa.

Oevermann presume, portanto, que ha uma orientacdo de pesquisa em
Theodor Adorno na forma que sustentou as analises que produziu sobre
a sociedade: sobre a Inddstria Cultural, a musica, o anti-semitismo, o
autoritarismo, a incongruéncia da realidade social sobre a condicdo da
humanidade. Para ele a pista metodoldgica da Teoria Critica na obra de
Adorno esta na forma critico reflexiva com que analisou situagfes sociais
do seu tempo, confrontando o aparente e o real e, a partir desse
confronto, procurou objetivar a realidade [...] (VILELA, 2011a, p.7).

Outra importante caracteristica desenvolvida por Oevermann foi a
utilizacao do referencial estruturalista. Oevermann utilizou-se do principio de que
toda conduta reflete um conjunto de regas sociais. Neste sentido, é preciso
reconstruir as estruturas buscando entender as interagdes sociais (VILELA,
2011a).

[...] Desta forma, a finalidade da analise ‘hermenéutica objetiva’ é
descortinar a légica entre as estruturas de reproducdo social e as
estruturas de transformacao, que estao registradas em uma situacédo da
realidade social merecedora de andlise. Tanto as estruturas de sentidos
latentes quanto os sentidos objetivos sdo abstratos, ou seja, ndo séo
passiveis de apreensado pelos sentidos, s6 podem ser revelados pelo
exercicio de interpretacdo, quando nés processamos a operacdo de
compreender, que vai do pouco ao preciso, no exercicio de
compreenséo do texto ou, igualmente de imagens fixas e em movimento.
Nessa rigorosa operacdo de interpretacdo, independente de nossa
subjetividade, somos conduzidos a impressdes objetivas [...] (VILELA,
2011a, p.9).

Segundo Vilela (2011a) a Hermenéutica Objetiva utiliza-se de textos para
analise na tradicdo a ciéncia hermenéutica. A autora destaca a importancia do
texto, onde é operacionalizada a analise e onde reside o desafio de entendimento
das estruturas ali contidas, que precisam ser descortinadas. Entretanto, na
metodologia de Oeverman o texto € produzido a partir das evidéncias de uma

pesquisa empirica realizada anteriormente. A centralidade ocupada pelos dados
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empiricos € um dos aspectos do método. A utilizacdo do texto € um instrumento
de controle do proprio método. ApGs 0 registro ndo existe possibilidade de
alteracdo, o texto resultante da transcricdo audio recebe a denominacédo de
protocolo. Este processo deve ser feito buscando extrair todo o audio. Segundo
Vilela (2011a), na Hermenéutica Objetiva, o texto € uma “Audruckengestalt”, “uma

forma de expressao” e, portanto deve ser submetido a interpretacao.

O aspecto chave no método € a reconstrucdo da situacdo social em
analise. No lugar de arrolar e categorizar informacbes, as informacbes sao
confrontadas como um quadro explicativo, para entdo definir se uma explicacéo
aproxima ou afasta do modelo explicativo, a hermenéutica objetiva inverte a

relacdo. Os dados empiricos devem fomentar a explicacao.

Vilela (2010b; 2012) apresenta as principais regras utilizadas pela

metodologia de pesquisa Hermenéutica Objetiva:

a) Sequencialidade: este principio tem como base que o protocolo é
analisado na sua sequencialidade, frase por frase, e corresponde a

propria estruturacdo do processo de analise do método.

b) Literalidade: o pesquisador (interprete) deve se ater ao texto, o seu
entendimento deve partir do que esta registrado no préprio texto.
Esta regra busca a interpretacdo de uma determinada situacdo, no

proprio texto.

c) Independéncia do contexto: o objetivo principal desta regra é evitar
a projecdo de explicagbes presas a um contexto fechado.
Independéncia de contexto significa também a liberdade de
contexto. Na busca de explicacbes os analistas devem fomentar
explicacbes hipotéticas, testando diferentes contextos até que a
explicacdo “pareca procedente”. Esta regra se relaciona
diretamente com a regra anterior (literalidade). E importante
ressaltar que o contexto ndo € descartado na pesquisa, mas que
este ndo é apropriado para aquele momento. Como um

conhecimento que pedia a explicagéo.
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d) Substancialidade da informacado: se baseia na tentativa de buscar
no texto todas as leituras possiveis. Este principio é utilizado pela
equipe de intérpretes ao levantarem hipéteses sobre as situacdes
descritas no texto, ndo se procura encontrar consenso, mas
encontrar uma explicacdo que seja comprovada no proprio texto. A

regra é condi¢do para esse momento.

e) Parciménia: a parcimbnia é a regra de poupar, somente o que esta
contido no texto pode ser levado em conta no processo de
reconstru¢do. Deve se evitar a busca de conjecturas, a

interpretacéo deve ater-se ao fato revelado evitando pressuposto.

[...] A ‘hermenéutica objetiva’ opera como um processo de ‘reconstrucéo
estrutural da situacdo’ porque para ela, qualquer resultado da praxis
social é estruturada segundo normas, nenhum produto da praxis humana
€ aleatério. Mas a compreensao da praxis social ndo esta na regra na
qual se modela a agdo ou o fato, mas na estruturacéo da prépria regra,
ndo na opc¢ao pela regra revelada numa relacdo social concreta, mas, no
desvendamento de quais foram as possibilidades dadas pela regra que
tiveram condicbes de realizacdo. Entender esse processo ndo esta no
entendimento da regra, mas, na reconstrucdo estrutural da relacdo
analisada (VILELA, 2011a, p.11).

A analise é realizada em grupo, numa tentativa de assegurar controle da
subjetividade. O grupo de analise é formado por uma equipe multidisciplinar,
incluindo nesta um especialista da area pesquisada. As hipoteses levantadas no
texto devem ser comprovadas pelo préprio texto. Sinteticamente Vilela (2012)
apresenta as principais caracteristicas da metodologia elaborada por Oevermann:
1) método de pesquisa empirica; 2) controle da subjetividade, através do grupo de
intérpretes operacionalizando as regras; 3) busca descerrar o que oculta a
verdadeira realidade; 4) entendimento do homem na sua condicdo social e
histérica. A hermenéutica objetiva tem sido utilizada em varios segmentos da vida
social. O pioneirismo de sua explicacdo na pesquisa da escola cabe a equipe do
professor Andreas Gruschka da Universidade de Frankfurt. E da experiéncia de

Frankfurt que derivamos o trabalho com o método. O processo de reconstrucao
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da aula estd demonstrado no texto do professor Torsten Pflugmacher, publicado
no Brasil (PFLUGMACHER, 2012) que nos serviu de orientagao.

Pflugmacher (2012) demonstra a reconstrucdo da aula a partir de trés
conceitos fundamentais da teoria educacional: Educacéo, Didatica e Formacéao.
Ele apresenta o conceito de educacgéo salientando que: educagao exprime como
0 sujeito é preparado tanto para vida escolar quanto para a vida social. Ele divide
a tarefa educacional da escola em duas premissas: a primeira € a tarefa de
ensinar normas e disciplinar, a segunda é a capacidade de possibilitar o
desenvolvimento da autonomia. Ele salienta ainda que a autonomia é
extremamente necessaria para que o sujeito se encontre e se forme como sujeito
social. Pflugmacher define muito bem a tenséo existente na educagcao. Segundo

ele a educacao € um jogo entre o disciplinamento e a busca pela autonomia.

Didética significa ensino, e este processo alcanca todas as etapas de
mediacao do conhecimento, tarefa esta do professor, destacando-se que nao se
restringe a transmissao de informacdes pelo professor. Didatica representa o
processo de ensinar e aprender, sem essa dimenséo o professor nao € professor.
Outra importante caracteristica definida por Pflugmacher é a responsabilidade do
professor de tornar o objeto de aprendizagem mais nitido para o aluno. O
professor € o responsavel em criar situagbes onde ocorra a lida com o
conhecimento, e que assegurem ao aluno o acesso ao conhecimento, apoderar-
se do conhecimento e, sendo assim, ndo importa com quais metodologias de
ensino. Mas essa é a tarefa essencial do professor, ou seja, ele é o mediador do

conhecimento.

O terceiro conceito destacado por Pflugmacher € Formacdo, sendo este
um conceito de extrema importancia. Formacdo € a propria esséncia da
educagdo, no sentido que o sujeito se torne pleno a partir da educacao. Esta s6 €
possivel pelo desenvolvimento da autonomia e também aquisicdo de
conhecimento individual. Salienta assim que a formacéao depende dos processos
de ensino e educacao, sem estes ndo se pode afirmar que exista formacéao, pois

educacgdo e conhecimento sdo ingredientes necessarios para que cada sujeito se
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eleve a condicao de sujeito, sujeito ativo para si, autbnomo em relacdo ao outro e

a sociedade.

Como um processo estruturado pela histéria da escola, esses trés
elementos estdo presentes na dindmica da sala de aula num processo dialético
de presenca e auséncia, nao necessariamente devem ocorrer de forma
harmoniosa e permanente, mas a dinamica assumida em cada aula define como
0 processo educativo nela € viabilizado. E esse processo deve ser conhecido se
queremos entender o que se passa ha sala de aula, portanto, a pesquisa

hermenéutica objetiva visa reconstruir o que ocorre na sala de aula.

Se no senso comum, no campo da educacao lastra a critica a escola, que
ela ndo realiza 0 que promete, que 0s alunos ndo aprendem o que foi proposto
que aprendam, a reconstrucdo da aula pode conduzi a explicacdo das situacdes
implicadas, e é 0 que pretendemos com a pesquisa. As pesquisas do grupo, a
gue este pesquisador esté filiado na Alemanha almejam, com o conhecimento do
gue se passa na sala de aula, levantar conhecimentos que, de fato, possibilitem
conhecer 0 que é a escola. Se esta historicamente foi edificada para educar,
ensinar e formar (MONROE, 1958) é preciso explicar se isso ocorre ou hao na
sala de aula.

[...] O que aqui se pretende é, na forma reconstrutiva dessas
contradi¢c8es, formular uma teoria da aula que evidencie, de forma mais
objetiva do que as existentes, porque o que é prometido por intermédio
da aula ndo é alcancado. Em outras palavras, almeja-se formular uma
explicagdo, com base empirica, sobre os motivos pelos quais as
aspiracfes da escola, de educar, ensinar e formar, ndo se realizam. Este
projeto é denominado pesquisa dialética, no sentido da teoria critica de
Adorno, mais especificamente segundo um postulado da dialética
negativa: apenas na contradicdo daquilo que aparenta ser, com aquilo
gue realmente &, é que a coisa deixa reconhecer de fato o que ela
realmente é (ADORNO, 2003; 2009 apud PFLUGMACHER, 2012, p.
138).

A reconstrucéo da aula pela metodologia Hermenéutica Objetiva favorece o
conhecimento empirico do que se passa na sala de aula. Segundo Vilela (2011a)
a metodologia de pesquisa Hermenéutica Objetiva possui trés dimensdes

fundamentais no seu processo de constituicdo, sdo elas: 1) a tradicdo
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hermenéutica, 2) a Teoria Critica desenvolvida por Theodor Adorno, 3) a
sociologia estruturalista. Outro componente importante destacado por Vilela
(2011a) sao as regras que ajudam na operacionalizacdo do meétodo numa
tentativa de reconstrucdo estrutural do “caso”. Vilela (2011a) destaca a
fundamentacdo da Teoria Critica na Hermenéutica Objetiva. Para Adorno a
sociologia deveria trazer o homem de volta para a sociedade. A critica feita por
ele se relaciona diretamente ao modelo de ciéncia positivista, que no seu
entendimento retira o homem da sociedade. As pesquisas qualitativas também
foram alvo da critica de Adorno. Segundo ele as pesquisas eram produzidas a
partir de construcbes tedricas que procuravam responder as perguntas

produzidas anteriormente.

[...] Uma das dimensdes centrais da critica de Adorno era, entdo, a
desconfianga aos métodos existentes que impunha aos pesquisadores,
pela sua légica, os préprios objetos a serem investigados como sendo
aqueles passiveis de medida e tratamento estatistico, o que para Adorno
resultava em ‘obrigar a investigacdo social empirica a restringir-se,
precisamente, ao que ndo é essencial, em nome da validade indiscutivel’
(ADORNO, 1977, p. 124 apud VILELA, 2011a, p. 4-5).

3.2 Procedimentos Metodolégicos

O objeto de estudo desta pesquisa é a sala de aula da disciplina Geografia.
Foi pesquisada uma turma de 82 série de uma escola particular situada na zona
sul de Belo Horizonte. Como foi dito na introducdo. A presente pesquisa foi
realizada em uma escola particular situada na zona sul de Belo Horizonte Minas
Gerais. A turma escolhida foi a 82 série do ensino fundamental. Como ja foi dito na

introducgéo

No processo de reconstrucdo da aula de Geografia, amparado pela
metodologia de pesquisa qualitativa Hermenéutica Objetiva, desenvolvida por
Ulrich Oevermann, sociélogo aleméo, as aulas foram gravadas a partir de um
potente gravador posicionado junto ao professor. Ao todo foram gravadas sete

aulas em sequéncia. Foram analisadas quatro dessas aulas, num trabalho
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exaustivo de interpretacao, na tentativa de reconstruir empiricamente o que ocorre
na sala de aula. A primeira aula ndo foi incorporada na analise, uma vez que a
equipe de interpretacdo considerou que ela estava muito contaminada da
situacdo: alunos “testaram” suas vozes no gravador, professor justificava suas
acOes ao pesquisador. As outras duas nao foram analisadas porque as situagdes
captadas eram bastante reiterativas das aulas anteriores.

Além da metodologia acima referida, que foi desenvolvida por seu criador,
na tradicdo de pesquisa empirica da Teoria Critica da Sociedade, para a qual a
realidade deve ser desvendada (VILELA, 2010a), o estudo empreendido busca,
também na Teoria Critica, um dos referenciais teoricos para a justificativa do
empreendimento. Theodor Adorno, o tedrico fundamental deste estudo para a
defesa da escola e de seu projeto de formacao do sujeito, mesmo desenvolvendo
uma critica contundente da escola, defende que seja este o local de formacéo de
pessoas emancipadas, portanto, criticos e cidadaos ativos. Intérpretes de Adorno
e de sua importancia para a discussdo da escola na atualidade defendem que
educadores precisam desvendar o que acontece na escola, que a critiquem e a
reorientem para ser o lugar da experiéncia educativa (GRUSCHKA, 2008; VILELA
2009; VIVELA, 2012).

No momento da captagcdo do audio, o pesquisador esteve munido de diario
de bordo, para anotar os principais acontecimentos ndo captados pelo audio
durante a aula. Além do diario de bordo o pesquisador confeccionou um mapa de
sala. A partir da elaboracdo do mapa de sala os alunos receberam uma
codificagéo.

ApOs a gravacdo as aulas (audio) foram transcritas transformando-se em
(texto), este texto é denominado de protocolo. No momento da transcricdo, o
pesquisador se ateve a uma importante regra, a fidedignidade. O processo de
montagem do protocolo foi feito com a ajuda de um programa de refinamento,
onde se procurou retirar ao maximo os ruidos, buscando-se a fidedignidade do
audio na situacdo analisada. Foi utilizado um programa de refinamento “Audacity”.
Com a ajuda deste programa foi possivel manter a fidedignidade do audio
captado em sala de aula. A confeccdo dos protocolos foram feitos pelo
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pesquisador. Importante ressaltar o arduo trabalho realizado pelo pesquisador.
Em média cada 50 minutos de audio requer de 8 a 9 horas para completa
transcricdo. Apés a transcricdo, os protocolos ainda sao revisados com o objetivo
de detectar algum erro, e completar informacdes se necessario com a ajuda do

diario de bordo.

ApGs a confecgdo e revisdo dos protocolos foram iniciadas as anélises em
grupo. As analises foram conduzidas por um grupo de pesquisadores com
dominio da metodologia pesquisa Hermenéutica de Objetiva e por um professor
especialista da area a ser analisada, com a participacdo de colegas pertencentes
ao Grupo de Pesquisa Teoria Critica e Pesquisa Empirica em Educacao, no qual
estd minha vinculagcdo ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da PUC
Minas. O grupo tem uma formacdo multidisciplinar: professor de Historia,
Ciéncias, Mdusica, Geografia, além de Psicélogo e Pedagogo, e da orientadora,

coordenadora do grupo de pesquisa.

Importante ressaltar que a analise foi feita em grupo, mas a conducéo da
pesquisa foi desenvolvida pelo pesquisador. Assim, como foi de sua
responsabilidade dar corpo a dissertagcdo, estabelecendo as relacGes
evidenciadas com a teorizacdo sobre o papel do curriculo e sua materialidade,
permeada pela dimensdo pedagogica da triade: educar, ensinar e formar. A
analise registrada substancialmente e se tornou o material interpretativo para

buscar responder os objetivos da minha pesquisa.

3.3 Aula01

Data: 05/06/2013 — Turma: Oitava A — 1° Horario — Inicio: 7h30.

A pesquisa entdo apresentou dois momentos. NoO primeiro procura-se a
reconstrucdo da aula, buscando na dindmica nela ocorrida com esta estruturada a

relacdo educar, ensinar e formar.
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No segundo momento, conhecida sua estrutura, procurou-se responder

sua relacdo com a materialidade do curriculo de Geografia.

Alf6: N6s temos um aluno novo? Aos gritos, quem é esse? E um aluno
novo?

(O docente adentra a sala de aula, acompanhado do pesquisador).

Foram levantadas duas hipoteses explicativas referentes a fala da aluna. A
primeira suscita a possibilidade de estranhamento da aluna com a presenca do
pesquisador. A segunda refere-se a uma atitude jocosa, irdnica, em relagdo ao

pesquisador.

Alf6: Adoro alunos novos. Muito prazer, meu nome é Alf6. Quer sentar
aqui, a minha frente?

A partir de sua fala prépria de alunos, a ironia aparece, através da piadinha
“adoro alunos novos” confirmando a hipotese levantada. O professor ndo reage a

iSSO.

Prof.: Bom dia gente!

Logo em seguida, ele sauda os alunos, que nao respondem ao
cumprimento, como se ndo tivessem tomado conhecimento da presenca do

professor.

O modo de cumprimento nos da uma primeira indicacdo da estrutura da
aula como professores e alunos estabelecem a relacéo entre pares dentro da sala
de aula. A expressao é, em primeiro lugar, bastante genérica e informal. Seu uso
como cumprimento num inicio de aula merece ser refletida. O vocabulo gente ja é
incorporado na linguagem coloquial como substituto do pronome nods. Nesse caso
ele denota familiaridade, proximidade, ao dizer “a gente faz ... / a gente pensa ...”,
0s envolvidos na relagéo se incluem. Assim, uma expressao de um professor no

inicio de uma aula como “Bom dia, a gente hoje tem um exercicio para corrigir”,
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nao deve causar estranhamento, pode ser interpretada como indicador de um
ambiente descontraido. Entretanto, a outra forma de uso do vocabulo “gente”,
também usual merece uma reflexdo quando a expressao “bom dia, gente” € uma
forma de cumprimento coloquial, usada amplamente na sociedade quando
pessoas que interagem numa determinada situacdo sdo estranhas. O vocébulo
“gente” nessa situacdo assume um significado muito genérico, ao contrario do
“gente” no lugar do “nos”, nesse outro modo ele denota distanciamento. Um
policial diria com certeza numa situacdo de tumulto: “gente, primeiro vamos
manter a calma”, numa situacao que ele ndo conhece as pessoas. Gente refere-
se a grupos sociais diversos, aqui € usada para dirigir-se a alunos. O objetivo da
saudacdo é criar um clima propicio ao inicio da aula, porém, com esse modo de
dirigir-se aos alunos, no lugar de indicar um clima de proximidade e envolvimento,
pode indicar distanciamento. Os alunos nao respondem a essa saudacéo, pode
ser que nao se sentiram cumprimentados, que a saudacao nao fora dirigida a
eles. Numa sala de aula seria mais esperado e desejavel uma expressao que
melhor identificasse o grupo de pessoas envolvidas: o uso de um “bom dia meus
alunos”, ou “bom dia classe n. x”, com certeza diria mais aos alunos do sentido do
gue se estabeleceria na sala de aula, de que nela encontram-se professores e
alunos, do que o genérico “gente”. De acordo com Pflugmacher (2010) o modo de
cumprimento é um elemento que diz muito sobre o modo como as pessoas se
relacionam, o modo de cumprimento cria o clima da relacdo, estabelece a
distancia ou a proximidade, influencia o modo como as pessoas vao se envolver
na agao que Os espera porque anuncia o0 que se espera deles. E isso porque o
tipo de relacdo esta estruturado no significado da relacéo. A verbalizacdo desse
cumprimento revela uma estrutura. No caso dessa aula é indicativo de
informalidade, mas, também de distanciamento. Na sala de aula o clima
estabelecido ja no modo de cumprimento do professor define o tipo de
envolvimento dos atores que ali se encontram e tém uma tarefa: ou o eu
(professor) estou aqui, junto com vocés para esse trabalho de hoje ou “gente”, no
lugar alunos “definindo um distanciamento: alguém tem algo a fazer. O “bom dia
gente”, embora préprio de uma linguagem coloquial, ndo significa que é capaz de
estabelecer proximidade, disso pode resultar uma interacdo na sala de aula, na

qual professores e alunos ndo sejam capazes de instalar o compromisso
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reciproco dos papeis ali esperados: eu professor estou aqui para ensinar vocés
matematica, para auxiliar vocés na busca de entendimento do conteudo, para
sanar dividas; nés alunos estamos aqui para a aula®. A falta de resposta dos
alunos ao cumprimento do professor pode significar que n&do se sentiram
“envolvidos” para comecar a aula. E se o professor, ai anunciar “bom dia gente”
queria sinalizar camaradagem entre eles e os alunos € preciso acompanhar a
aula e ver o desdobramento desse anuncio. O cumprimento € sempre algo
estruturado como inicio de uma interacao social. No caso da sala de aula o inicio
informal pode dar o tom da estrutura de aula como um todo. Primeira pergunta:

qual processo de educacao sera instaurado?

Prof.: Psiuuu!s

O professor pede siléncio, com isso anuncia que esta em sala de aula. Isso
denota também que o clima de camaradagem néo se instalou. Os alunos estédo
dispersos e conversando, o cumprimento do professor ndo foi suficiente para

comunicar o inicio da aula, para convida-los para as atividades do dia. A

pe) professor Pfugmacher chama ateng&o para o como a escola de hoje tem dado pouca importancia ao
tipo de relacdo entre professor e alunos, cada vez mais distanciada. Estudos micro podem mostrar
como isso tem implicagées na conducdo das atividades em sala de aula. Chama a atencdo que a aula
“sempre acontece segundo normas pedagdgicas, que estdo, na verdade, numa tensdo entre aquilo que
€ expectativa, que é esperado e aquilo que realmente acontece. Mas a aula € uma pratica social
especifica, que acontece dentro de uma légica pedagdgica. Entretanto essa l6gica pedagdgica é
também influenciada por regras sociais. As regras da escola se diferenciam das regras sociais, mas
elas sédo influenciadas por ela. O inicio de qualquer relacéo social é sempre indicador de com a relacéo
social vai se estabelecer. A chegada do professor na aula, 0 modo como ele cumprimenta os alunos é
um definidor de como a aula sera realizada. Nos, pesquisadores de cenas da sala de aula devemos ser
atentos a isso. Em uma situacao de aula, a forma de cumprimento é muita significativa. O cumprimento
como uma abertura de comunicacdo, pode ter um efeito disciplinar, pode ter um efeito de estabelecer
distancia ou proximidade. A forma como alunos reagem ao cumprimento do professor pode indicar sua
receptividade, sua disposicdo ou sua resisténcia a aula, como também sua indiferenca aquilo que os
espera, com aquilo que ja estdo acostumados, ou sua conformidade com o que ja estdo acostumados e
ndo podem mudar. Portanto, nunca podemos considerar o cumprimento do professor como algo
despretencioso” (PFLUGMACHER, 2010, p.5).
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intervencado do professor é um pedido claro de siléncio e um anuncio que comecar
a aula. E funcéo do professor criar, na sala de aula, um ambiente favoravel ao
desenvolvimento das atividades. E se o cumprimento nao foi recebido como sinal
de inicio das atividades, é necessario mostrar isso de forma mais contundente. E

preciso entdo fazer uso de disciplinamento, impor o siléncio.

Prof.: AIm13
Alf3: Nao veio.

Prof.: Coisa boa!

A chamada é conduzida pelo docente, citando o primeiro nome dos alunos.
Diante da reacdo do professor a auséncia de um aluno, a hipotese levantada é
que ele demonstra pessoalidade, no trato com eles, mas sua reagdo nao € uma
reagdo adequada como professor, comemorar a auséncia de um aluno nao
apenas causa estranhamento como também pode ser sentida como desrespeito.
Estar na sala de aula € um direito do aluno. Ao comemorar a auséncia de um
determinado aluno, o professor banaliza a relacdo com eles. Duas hipoteses
foram suscitadas, durante a analise em grupo. A primeira indica que o
relacionamento entre o professor e o aluno Alm1l3 ndo € um relacionamento
saudavel. A segunda pressupde-se que o professor faz uso de ironia com 0s
alunos. Essas duas situacdes continuam assinalando a estrutura da dimenséo
educar. Segunda pergunta: sera instalada ou ndo a dimenséo educacdo para a

autonomia?

Alm10: Professor, qual que é a matéria da prova?
Alfl: “Fessor”, eu preciso da matéria da sua prova.
Prof.: Ok.

O professor ainda ndo informou aos alunos sobre a aula, 0 que seria essa

aula, seu conteudo e que atividades seriam desenvolvidas. Os alunos, por outro
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lado, querem saber a matéria da prova, anunciando com isso que uma avaliacao

estaria préxima, que ha interesse em se preparar para ela.

Alm6: (Cita o nome do professor), vocé vai passar a matéria de novo?

Prof.: Conforme eu tinha falado com vocés, na semana passada, esse
exercicio que nds fizemos com 28 questdes, psiu! Esse exercicio que
nés fizemos com 28 questdes era base auxiliar para a nossa préoxima
prova, “né”, e a orientacdo que estava na sexta feira, eu disse para
vocés, a orientacdo que estava no inicio do exercicio, essa orientacéo,
aqui, ler as paginas 58 a 72 e 75 a 77 de seu livro e todas as anotacfes
de seu caderno, sobre Globalizacao, corresponde a matéria da prova.
Entdo, qual é a matéria da prova? E esta matéria que nos acabamos de
ver.

O professor responde a indagacéo dos alunos, informa a matéria da prova.
A partir do didlogo, pode-se levantar algumas hipéteses acerca da preocupacao
dos alunos. Uma das hipoteses levantadas refere-se a auséncia de disciplina dos
alunos, no sentido do compromisso com as obrigacdes tipicas de aluno, do habito
permanente de estudo, o que dispensaria esse tipo de preocupacao as vésperas
de prova. Faltando somente um dia para a prova, eles ndo sabem o conteudo que
sera cobrado, na prova. Tal atitude pode demonstrar um distanciamento dos
alunos em relacdo ao conteudo estudado, na disciplina. Uma segunda hipétese
refere-se a uma logica mecanica, na relacdo com o conhecimento escolar. O
aluno, a solicitar ao professor que esse passe a matéria, expressa que quer a
“lista”, a “lista” de conteudos. Desejar a “lista” ndo é uma atitude educativa, indica
apenas uma preocupacdo com a quantidade de conteddos, ndo com 0O seu
significado. Os alunos parecem ndo se lembrarem do conteudo estudado. Isso
reforca a hipotese de que ndo deve haver desenvolvimento de habitos que
possibilitem aos alunos a ter responsabilidade e autonomia em relagéo ao estudo.
Estuda-se para a prova. O desejo da “lista” comprova que so se estuda aquilo que
deve compor as questdes da prova. Os alunos ja deveriam ter dominado todo o
conteltdo da préxima prova. As informagbes do professor, também né&o
expressam os contetdos, mas, apenas uma lista de indicadores de onde estaria a
matéria: nos numeros dos exercicios, nas paginas do livro, nas anotacdes do

caderno. O professor, assim fornece a lista desejada pelos alunos, retirando deles
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a possibilidade de refletirem sobre o conteido da préxima prova e de como se
prepararem para ela. Nova dimensdo estrutural da aula emerge nesse didlogo
educacao e ensino. A fala do professor anuncia disciplinamento para o trabalho
com o conceito. Mas ao listar os exercicios como referéncia para a prova, a
dimensdo autonomia ndo esta presente. Por outro lado a educacdo para o
cumprimento da tarefa de aluno se instala também, mas, pela forca do
disciplinamento, pela imposicdo da obrigacdo. Mais uma vez, ndo ha educacédo

para a autonomia.

Prof.: Entdo Beleza, agora lendo esse texto que eu acabei de entregar,
guem pode fazer a leitura?

{O professor havia combinado, previamente, com o pesquisador, que iria
comecar novo contetdo. Foi dito a ele que para a pesquisa era importante
acompanhar a sequéncia de aulas de uma unidade. A aula prevista seria a
primeira aula para estudo do tema “Continente Americano”. Mas houve alteracdo
no planejamento. Ao invés de introduzir o novo conteudo, o professor optou por
continuar trabalhando com os alunos o conteudo “Globalizacao”, que deveria ter
sido encerrado na aula anterior. O pesquisador néo foi avisado da modificacéo de
planos. Ele distribui um texto}®. O trabalho anunciado, tendo um texto como
referéncia, anuncia a entrada da aula na dimenséo ensino. Como se desenvolve

nessa aula a lida com o conhecimento?

Prof.: Comeca Alm1, depois as meninas.
Alm1: Diversos movimentos.
Prof.: Comeca pelo titulo Alm1. Psiu AIm8.

Alm1: “Por uma outra globalizacdo. Diversos movimentos surgiram em
todo o mundo em raz&do das consequéncias negativas ocasionadas pela
globalizagdo, as quais atingiram todos os paises, incluindo os
desenvolvidos. Tais movimentos partem do principio de que as
multinacionais conquistaram tanto poder que estdo moldando o mundo
segundo seus interesses econdmicos. Quando defendem seus
interesses econdmicos, 0s paises desenvolvidos estdo garantindo,

> As explicacbes necessarias para a compreensdo da sequéncia de andlise serdo sempre
registradas entre { }.
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sobretudo, espaco para a expansao das corporacdes multinacionais. Ja
0s paises subdesenvolvidos disputam seus investimentos, abrindo
mercados para atrair a instalacéo de filiais desses conglomerados”.

Prof.: Obrigado, vai Alf6.
Alf6: eu perdi onde é que ta?
(Vérios alunos: segundo paragrafo)

Alf6: “Os movimentos se tornaram mais conhecidos no final do século
XX, quando a OMC organizou em Seatle”.

Prof.: (Fala a prondncia correta é Seatle).

Alf6: “a rodada do milénio a fim de discutir as perspectivas do comércio
internacional para o século XXI, com representantes do governo de 130
paises. Diversas organizagdes da sociedade civilLb, como ONGs
(Organizacdes ndo governamentais), sindicatos, ambientalistas e
estudantes, promoveram uma grande manifestacédo contra o evento, mas
o protesto foi reprimido pela policia. A partir de entdo, qualquer encontro
da OMC ou dos paises ricos virou ponto de encontro dos movimentos
contrarios aos rumos que o processo de globalizagcao tem tomado”.

Prof.: vai Alf3.
Alm4: posso ler depois?

Alf3: “Esses movimentos tém propostas e preocupacdes muito diferentes
e até divergentes. Agruparam ambientalistas voltados para os grandes
problemas ecologicos mudiais, reformistas que Iutam por uma
globalizacdo mais humana, sindicalistas preocupados com direitos dos
trabalhadores, nacionalistas que querem maior defesa do mercado
nacional, minorias negras, indigenas que combatem a discriminacao, o
MST, que defende a reforma agraria, enfim uma lista de grupos que se
posicionam a favor de uma globalizacédo solidaria e ndo excludente”.

Prof.: vai Alm7.

Alm7: “O férum social mundial de Porto Alegre, em 2001, marcou a
presenca do Brasil na luta por uma globalizacdo mais justa,
transformando-se no principal espaco de debates e encontros dos
principais movimentos. Outro mundo é possivel transformou-se em seu
slogan principal e caracterizou a primeira tentativa de discussdo de
propostas voltadas para a melhoria da qualidade de vida da sociedade
globalizada e para a elaboracdo de estratégias comuns que agrupem o0s
diversos movimentos para contrabalancar a globalizagdo do capital, que
privilegia os interesses das grandes corporacfes multinacionais”.

A aula, efetivamente, inicia-se quase sete minutos aos a entrada em sala
do professor, quando ele conduz os alunos para a leitura do texto, “Por uma outra
Globalizacdo”. Ele pergunta-lhes se alguém gostaria de fazer a leitura do texto.
Rapidamente, varios alunos se dispuseram a realizar a leitura. Assim, o meio para

a leitura do texto foi que, em voz alta, cada aluno leu um paragrafo.

O docente, ao ndao conduzir os alunos, primeiro, a uma leitura prévia do

texto, impossibilitou-os de uma melhor compreensdo do mesmo. Além de
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educativa, tal pratica poderia também contribuir para o desenvolvimento da
autonomia dos alunos, uma vez que 0s mesmos ja teriam maior familiaridade com
o texto e poderiam desenvolver livremente uma interpretacéo. A leitura do texto
um recurso didatico muito limitado para acesso ao conhecimento, sugere ainda
ligacdo com o fazer disciplinado; aprender a esperar, aguardar ser indicado para

fazer a leitura. Mais uma vez, ndo ha experiéncia pela e para a autonomia.

{10:20}
Prof: Perfeito, quem pode me explicar o que esta falando esse texto ai?

Apbs a leitura do texto, o professor tenta iniciar a discussédo a respeito do
texto. A expressao utilizada € uma expressao coloquial, “0 que o texto esta
falando” tem o sentido de um pedido pelas informagfes contidas no texto, resta
saber se os alunos assim compreenderam. Uma hipotese inicial seria de que na
tentativa de trazer os alunos a discussao, o professor utiliza a expressao “o que o
texto esta falando”. Nota-se que o professor ndo esclarece aos alunos a autoria
do texto, se ele foi retirado na integra de algum texto didatico, ou da midia, ou se
houve uma adaptacao. Ele também ndao justifica 0 uso do texto, se apresenta uma
sintese do tema globalizacdo, trabalhado nas aulas anteriores, ou se forneceria
novas informacdes. Como professor que tem a responsabilidade de conduzir os
alunos na lida com o conhecimento, esse tipo de informacéo teria uma funcéo
didatica: informaria aos alunos o sentido da aula. Aléem disso, ele utiliza uma
linguagem nédo formal, mas tratava se de texto cuja linguagem requeria 0 uso do
idioma padrao, que auxiliasse na compreensao do mesmo. Deduz-se que, néo
havendo rigorosidade quanto ao uso da linguagem padrédo, ndo haveria motivo
para que os alunos as utilizassem. Desta maneira, a linguagem coloquial

predomina:

Alf3: “T4” falando tipo da Globalizacdo, “ta” falando de onde eles se
relinem, e quais sdo os assuntos discutidos nas reunibes que eles
fazem.
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A aluna Alf3, também, utiliza a expressdo adotada pelo professor “ta
falando” e completa “tipo da Globalizacao”. Ele ndo aponta os erros linguisticos
proferidos pela aluna, uma vez que os comete também. O professor corrobora
com o erro cometido pela aluna, ao negar o uso correto da linguagem padrdao. A
forma linguistica mais correta seria: 0 que o autor quis dizer ao se referir “a uma
outra Globalizagdo?” Embora, o objetivo deste trabalho na classe ndo seja o
dominio da norma padrdo da lingua, é de extrema importancia que o aluno
vivencie na escola essa modalidade linguistica que vai auxilia-lo nos diversos
conteudos ofertados pela escola. A escola, enquanto ambiente educativo e
formativo, ndo pode ignorar o uso das normas padrdo. Para muitos alunos a
escola € a unica oportunidade de ter acesso a lingua padrdo. Esse tipo de
linguagem informal fortalece ou consolida modos de apreensdo da realidade
sustentados no senso comum. A Geografia tem como proposta curricular,
segundo os PCNs, trabalhar com os alunos o conhecimento académico da
disciplina. A forma didatica do professor ndo favorece a materializacdo dessa

proposta.

Prof.: Eles quem?

Alf3: E os paises ricos.

Alm7: E eles também criaram um outro tipo de Globalizag&o, “né”.
Prof.: Eles quem?

Alm1: Os paises desenvolvidos.

Prof.: Hein, Alim11, pode ajudar o colega.

Alm7: Paises desenvolvidos, subdesenvolvidos e ONGs.

Prof.: Tém dois, falando ao mesmo tempo, eu ndo consigo escutar.

Alf3: O professor, na verdade, eles nao criaram outra, eles ficaram contra
a Globalizagéo.

Prof.: Entdo, qual é a critica do texto?

Alf3: Que os paises estdo indo contra a Globalizagédo?

A partir da sequéncia de diadlogos acima, duas hipéteses foram suscitadas:
a primeira seria a de que o professor ndo estaria conduzindo uma correta
interpretacdo do texto. Se o processo de estruturagao e incorporacdo do saber
sistematizado é liderado pelo professor, ndo se pode aventar que, nesse
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processo, o docente tenha se preocupado com iSSO, uma vez que sua postura
tedrico-pratica ndo corresponderia ao conteudo estudado, naquele momento. Na
segunda hipdtese, o texto pareceu extremamente fragmentado, sem muita
conexdo sobre o assunto e com uma forte auséncia conceitual. Tais hipoteses
irdo se confirmar ou ndo na sequéncia da andlise. Ao tentar conduzir os alunos ao
entendimento do texto, que ele denominou de “critica do texto”, percebeu-se a
falta de contextualizacdo do tema o que gera, naturalmente, incompreensao do
mesmo. Outra coisa: o0 texto “Por uma outra Globalizagcdo” nédo pode ser
sumariamente classificado como critico. Outra falha existente neste momento foi a
de o professor ignorar a valorizagdo dos alunos como individuos, na dimensao de
sujeito critico e participativo. O professor ndo aponta o0s critérios, para
interpretacdo do texto, tampouco esclarece o ponto de vista do autor apesar dele
deixar os alunos emitirem o que eles entenderam do texto. Ele aceita as
manifestacdes dos alunos, embora nas suas expressoes elas néo revelaram uma
adequada recolocacdo dos argumentos do texto, e usaram formas lacOnicas de
abordarem o conteudo. Assim, por exemplo, a fala do aluno Alf3 é estranha “que
0s paises estdo indo contra a Globalizacdo”. A expressdo da aluna ndo esta
sustentada no texto. A aluna confunde organiza¢cdes ndo-governamentais com
Estados Nacionais. Na verdade, o texto afirma que algumas ong’s comecaram a
questionar o processo de Globalizacdo. A fala da aluna é equivocada. O
professor, por sua vez, omite-se de uma correcdo. Ele ndo procura refazer o
equivoco da aluna. Perguntas tais como “0 que € ser contra a globalizacdo?” ou
“como o0 autor expressa outro tipo de globalizagao?”, teriam certamente orientado
a argumentacdo dos alunos. Mesmo de forma fragmentada, o texto coloca
informacgdes que exigem entendimento dos conceitos que apresenta: 0 que seria
“outra globalizacdo?” O que seria “globalizagcdo mais humana”? O que seria uma
globalizagdo “solidaria e ndo excludente”. Como seria possivel produzir esses
outros modos de globalizacdo? Todas essas dimensdes devem ser refletidas
pelos alunos, se eles ndo as trouxeram para discussdo o professor ndo deveria
ter conduzido a isso, se sua funcdo é levar os alunos ao entendimento da
globalizagdo e suas consequéncias? Até esse momento, na pretensa discusséo

do texto, ndo foi revelada a estruturacdo do efetivo processo de ensino.
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Prof.: Hein, Aim11 pode ajudar o colega.
Alm7: Paises desenvolvidos, subdesenvolvidos e ONGs.
Prof.: Os dois estéo falando, ao mesmo tempo, ndo consigo escutar.

Alf3: o professor na verdade eles ndo criaram outra, eles ficaram contra
a globalizacao.

O docente continua incentivando a participacdo dos alunos—o que €
positivo, mas disciplina mais do que estimula a expressdo destes sobre a
interpretacdo do texto. Incentivar os alunos a se expressarem na aula é
importante na conducdo do aluno ao conhecimento. Mas, na sequéncia de
dialogos iniciados apds a leitura do texto, ndo houve diretrizes metodologicas para
isso, por parte do professor. Os alunos ndo conseguiram apontar o tema. Eles
incorriam em erros conceituais, como ja mostrados pela aluna Alf3. O fato mais
problematico é que o professor, participando da discussao, ndo aponta 0S erros
cometidos pelos alunos, dando a eles a chance de reflexdo sobre sua
interpretacdo do texto, sobre suas proprias posicbes e conhecimentos sobre o
tema que proporcionassem uma interacdo entre a forma de intuir o mundo com
sua experiéncia vivencial, o que poderia provocar um debate sobre o0 que seria

postura critica e fundamentos que garantiam o entendimento correto do texto.

Prof.: Entdo, qual é a critica do texto?
Alf3: Que os paises estdo indo contra a Globalizacdo?
Prof.: Os paises estao indo?

Alf3: Os paises mais ricos estdo indo contra a Globalizacdo que estava
ocorrendo.

Prof.: Na verdade, esse texto, esse texto, a primeira informacdo quer
falar Aim11? Pode falar.

Alm11: E por causa da luta por uma Globalizacdo diferente, paises
entraram em debates para saber qual € a melhor consequéncia.

Alm11: A melhor forma de resolver.

Prof.: Alguém quer aprimorar, refinar?



63

O professor entdo anuncia que o texto é critico. Mas nao explicita porqué.
Ndo hd uma preocupacdo com a busca da ideia critica do texto. Até esse
momento, o professor continua nao interferindo no diadlogo, apenas observa e
utiliza também uma expressdo gramaticamente incorreta “estdo indo”. Suas

observacgdes nao trazem consequéncias para a aluna que assim expressa.

A expressdo utilizada pelo professor ndo é adequada. Quando diz
“aprimorar” ele aceitou 0 que os alunos disseram. Anuncia uma expectativa de
querer mais informacgdes, sem corrigir 0s equivocos, sem apontar a insuficiéncia

dos alunos no trato dos argumentos contidos no texto.

Prof.: Mas, o problema exatamente é o seguinte: no primeiro paragrafo, o
autor do texto faz uma constatacdo de como estd o processo de
Globalizag&o na atualidade [...]

Em seguida, o professor toma a palavra e nesse momento ele assumiu
apresentar aos alunos sua propria interpretacdo do texto, entdo ele interrompe o
processo pedagoégico de autonomia dos alunos. Estes sim deveriam expressar
suas diferentes interpretacdes do texto, para confrontarem informacdes e ideias,
construirem conhecimento sobre o processo de globalizacdo a partir das
informagOes contidas no texto, producdo de associagcdes com informagbes
anteriores, reconhecerem lacunas e buscarem supera-las. Ao oferecer aos alunos
sua interpretacdo, sua perspectiva de usar as informacdes do texto, ele coloca
para eles o que ele pensa, os alunos ndo possuem mais a autonomia para
explorar as informagbes, expressar duvidas e discordancias. Com sua
interpretacdo o docente ndo consegue conduzir os alunos a compreensédo do
texto, os alunos continuam incorrendo em erros de interpretacdo e, ainda,
continuam emitindo conceitos errdneos. Além disso, ele provocou mais
embaracos na conducdo da interpretacdo, quando ele apresenta passagens
equivocadas. Ele afirma que, no primeiro paragrafo do texto, o autor faz uma
constatacdo de como estd a Globalizacdo, na atualidade. Esse panorama nao
esta no texto, o texto apenas se refere a existéncia de consequéncias negativas e

de uma reagao a isso. Como os alunos entendem isso? Ele n&o conceitua o
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processo da Globalizagdo. Pressupde-se que todos alunos estejam a par do que
seja Globalizacdo. Se o trabalho com o texto € dar continuidade ao tema,
completando informacdes (ele informou isso ao pesquisador e ndo aos alunos), 0os
alunos, na certa, leram outros textos, discutiram em classe 0s processos de
globalizag&o, ocuparam com informacdes do livro didatico. Que relagdes as novas
informagdes tinham ou deveriam estabelecer com as informagdes anteriores? O
conceito de globalizacdo era claro para os alunos? (Novamente, abaixo, a integra

do primeiro paragrafo do texto):

Diversos movimentos surgiram em todo o mundo em razao das
consequéncias negativas ocasionadas pela Globalizacdo, as quais
atingiram todos os paises, incluindo os desenvolvidos. Tais movimentos
partem do principio de que as multinacionais conquistaram tanto poder
gue estdo moldando o mundo segundo seus interesses econdmicos.
Quando defendem seus interesses econdmicos, os paises desenvolvidos
estdo garantindo, sobretudo, espaco para a expansdo das corporagfes
multinacionais. Ja& o0s paises subdesenvolvidos disputam seus
investimentos, abrindo mercados para atrair a instalacdo de filiais desses
conglomerados.

Equivocos podem ser apontados no proprio texto. O autor ndo cita os
movimentos, tampouco 0s nomeia, quando cita as interferéncias dos mesmos no
processo referente a Globalizacdo. O primeiro paragrafo entdo contradiz a
prometida “constatacdo” afirmada pelo docente. A tdnica do primeiro paragrafo
centra-se em alguns fatos decorrentes da Globalizagdo. O primeiro paragrafo é
marcado por uma forte nocao de causa e consequéncia. Nao se pode afirmar que
0s paises desenvolvidos, ao defenderem seus interesses, estdo defendendo as
multinacionais. O primeiro paragrafo reduz o papel dos paises por ele classificado
de subdesenvolvidos. Os paises subdesenvolvidos sdo reduzidos a recebedores
de investimentos. E importante frisar também que a explicacido conduzida pelo
professor ndo traz nenhum exemplo. O que seria moldar o mundo segundo seus
interesses? Efetivamente, as multinacionais teriam esse poder? Nao ha acbes
para bloguear as multinacionais? Em consequéncia disso, ndo ha reflexdo capaz
de levar o aluno a identificar o papel das empresas multinacionais, no processo

de Globalizacao.
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(O professor ainda tenta explicar como funcionam as empresas

multinacionais):

Prof.: ele diz o seguinte: que a Globalizacdo ela é moldada, ela é
fortalecida, justamente pelas grandes corporacBes, denominadas
multinacionais que sdo essas grandes corporacfes multinacionais que
controlam todo o capital todo o dinheiro do investimento mundial e que
determinam, determinam o que ela determina como que vai ser esse
fluxo de dinheiro pelos paises.

Primeiro, a explicacao sobre o funcionamento das multinacionais destoa do
texto apresentado. O do professor discurso é superficial e confuso e, apresenta
ideias fragmentadas. Novamente, a ideia de causa e de consequéncia surge para
explicar todo um processo. Nao ha como afirmar que todo o dinheiro do mundo
esteja nas maos das multinacionais. Novamente, a auséncia de pressupostos
aparece. O que sao multinacionais? O tema é trivializado, pois, além de
apresentar problemas discursivos, percebe-se que o professor ndo consegue se
aprofundar no assunto. Ele se detém somente nas informacfes contidas no texto
e estas sdo muito reduzidas. Ele ndo traz informacdes substanciais sobre o
processo de globalizacdo para complementar a falta de clareza do texto. Ou ele
faz opcéo pelo conhecimento trivial sobre o tema, ou ele ndo domina o conteudo.
Também néo cria situacdes para que os alunos apresentem conceitos sobre 0
tema, este certamente conhecido na midia, possivelmente em outras disciplinas
da escola, e, registrado no livro didatico de Geografia, usado na classe, com
certeza, em aulas anteriores desse proprio professor. Mas ele ndo retoma os
possiveis conhecimentos dos alunos sobre o tema. Na sua interpretacéo ele
acaba reduzindo todos os problemas da Globalizacdo as grandes multinacionais
reforcando a visdo do autor do texto, que é reduzida. Em consequéncia disso, a
explicacdo sobre o funcionamento das multinacionais néo foi capaz de levar os
alunos a reflexdo sobre o papel desses conglomerados econémicos. O professor
simplifica, generaliza e coloca conclusbes equivocadas. O conceito de
multinacional, utilizado pelo docente, contradiz o livro didatico adotado pela escola
e usado pelos alunos como referéncia. Ao fornecer a lista de matéria para a prova

ele incluiu a pagina 58 do livro entre o que os alunos deveriam ler para a prova.
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Na pagina 58, o livro traz uma seguinte definicdo de multinacional que nao

confirma as afirmacdes do professor.

AS EMPRESAS MULTINACIONAIS. As empresas multinacionais atuam
no mundo inteiro. A maior parte delas tem sede em um pais rico e filiais
em varias nagfes. Essas empresas sdo as principais responsaveis pelos
investimentos estrangeiros diretos e pelo comércio internacional. Existem
cerca de 65 mil empresas multinacionais no mundo, com
aproximadamente 850 mil filiais, com um patriménio de US$ 25 trilhdes.
Sao responsaveis por 54 milhdes de empregos diretos e 66% das
exportacdes mundiais (SAMPAIO e SILVA, 2009, p.58).

Outro erro cometido pelo professor foi 0 de que ele nao diferencia o sentido
dos termos capital e dinheiro, que tem sentido totalmente diferenciado. Do ponto
de vista do ensino, ndo houve detalhamento que pudesse fornecer um panorama
mais amplo para a compreensdo dos alunos, pois, exatamente no mundo

globalizado, a relagdo dinheiro, capital e investimento € mais complexa.

O professor ndo diferencia na sua fala, onde comega a informagao do texto
e quando termina. Até este momento, a interpretacdo do texto conduzida pelo
professor contradiz o texto, e até mesmo o livro didatico. A tentativa de

entendimento sobre as empresas multinacionais continua:

Prof.: Entdo, fala assim como nds falamos aqui, os paises ricos sédo os
maiores responsaveis pelas desculpas, grande parte das multinacionais
das grandes empresas séo provenientes dos paises desenvolvidos e os
paises , por outro , eles tém o papel de fazer o qué? Eles querem
receber esses investimentos. NG0s comentamos nas aulas passadas que
paises como Brasil, Argentina, México, Africa do Sul, foram paises que
fizeram de tudo para receber os investimentos estrangeiros. Que tipo de,
de, vantagens esses paises conhecidos como menos desenvolvidos ou
subdesenvolvidos ofereceram para esses paises ?

A fala do professor é incompreensivel. O vocabulario utilizado ndo é um
vocabulario capaz de conduzir os alunos a compreensao do texto. A nocao de
causa e consequéncia reduz o conhecimento. Assim, a interpretacdo conferida as

empresas multinacionais novamente é errbnea. Ao culpar compulsoriamente os



67

paises ricos pela existéncia das multinacionais, o docente impede os alunos de
terem uma visdo mais ampla e critica do conhecimento. A fala do professor € téo
simplificadora que propicia o entendimento de que as multinacionais sdo o
principal problema da Globalizacdo. O reducionismo também é utilizado para
explicar o papel dos paises menos desenvolvidos. O posicionamento do autor do
texto é apenas que eles fazem de tudo para receberem as multinacionais.
Também o texto é de dificil entendimento, ele é bastante lacénico nas
informacgdes. A fragmentacdo e a simplificacdo das informacdes interferem na
aquisicdo do conhecimento e consequentemente na reflexdo sobre o assunto
pelos alunos. O professor reduz a funcdo dos paises por ele denominado de
“subdesenvolvidos” ao papel de meros recebedores de investimentos. Ele
novamente abdica de situacdes esclarecedoras, com exemplos concretos, que,
em momento nenhum, provoca qualquer tipo de interagdo entre os alunos e
conteudo lido com o conhecimento. O professor ndo esclarece o que seria o
“tudo” que esses paises fizeram para receberem os investimentos. A informacéo é
trivializada, ndo importa o significado, a afirmativa vale como informacédo. A fala

generalizante ndo contribui para que o aluno acesse o conhecimento.

Alm7: Eles atrairam as filiais.
Prof.: Como que eles fizeram para atrair as filiais?

Alf3: Eles ofereceram a isencdo de impostos (ha varios alunos falando,
ao mesmo tempo).

Prof.: Incentivos fiscais, que nada mais “é” uma forma de redugdo de
impostos, a isencdo de impostos € uma forma de incentivo fiscal. Mais o
que leis ambientais mais flexiveis, o que € uma lei ambiental flexiveis? O
que, que é uma lei mais flexivel? Que eu falei na ultima aula. Eles
podem, eles tém maior possibilidade de poluir, eles ndo precisam se
preocupar tanto com o meio ambiente daqueles paises.Certo mais o que
a gente falou, mdo de obra barata.Entdo esses paises que receberam
essas industrias que eram paises subdesenvolvidos, eles ofereceram
uma série de vantagens.

O professor, mais uma vez, atropela a linguagem padréo, ao se referir aos
incentivos fiscais, ao invés de utilizar a conjugacdo no plural ele se refere aos
temas no singular. Ao fazer referéncia a possiveis informacdes trabalhadas na

aula anterior ele afirma “que eu falei na Ultima aula” e ndo ao que vocés
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aprenderam na ultima aula. Essas possiveis informac¢des ndo foram retomadas
com apoio ao entendimento requerido para a discussdo do texto lido. Se a aula,
como modo didatico, tem o texto como apoio, a interpretacdo a ser feita pelos
alunos e a forma de leva-los ao conhecimento, ndo deveria ser oferecer-lhes uma
interpretacdo pronta, na versdo do professor. Além disso, a interpretacdo feita
pelo professor tem equivocos que os alunos podem “guardar” como informacdes
validas para o tema. O discurso generalizante sobre aspectos da globalizacao
parece substituir o conhecimento académico sobre o tema. Novamente, a reflexao
é deixada de lado. Ndo ha como se falar em desenvolvimento do pensamento
geografico até agora. O discurso do professor é centrado na informacéo trivial que
€ jogada para os alunos. Reducdo de impostos ndo € a unica modalidade de
incentivos fiscais. Ha diferencas entre reducdo de impostos e isencdo de
Impostos, que constitui informacg&o importante para os alunos entenderem os
aspectos econdmicos da globalizacdo. Novamente um reducionismo, leis
ambientais mais flexiveis equivale a ndo ter preocupacdo com o meio ambiente. O
que € isso? Que consequéncias acarreta? Assim, até agora, em nenhum
momento sequer, houve lida com o conhecimento de modo a esclarecer as

contradigbes e as ambiguidades da Globalizagéo.

A tentativa de discusséo do texto continua. O docente passa a expressar

seu entendimento do segundo paragrafo do texto, onde estéa afirmado na integra:

Prof.: Ai, depois, depois, ele fala o seguinte, no segundo paragrafo,
tendo em vista que nem todas as pessoas, nem todos os elementos,
atores da sociedade, estavam se beneficiando do processo de
Globalizagdo. Comecaram a surgir, portanto, alguns movimentos
contrarios a Globalizagdo. A Globalizacdo que estava sendo vivenciada
por esses paises. Esses movimentos foram, comecaram a se originar
nos EUA e foram protagonizados, principalmente, por organizacdes nao
governamentais, grupos de pessoa da sociedade civil que questionam
alguns movimentos feitos pelos governos, feitos pelas empresas, certo?

O segundo paragrafo nao afirma que os protestos surgiram nos EUA, como
afirma o professor. Portanto, a tentativa de entendimento do segundo paragrafo
também é confusa, trazendo distor¢do das informacgdes do texto. A tentativa de

explicacdo do segundo paragrafo € extremamente equivocada. A nocéo de causa
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7

e consequéncia novamente € o centro da tentativa de explicagdo. Em sua
explicacéo, ele diz que os movimentos sociais surgiram com a Globalizagdo. O
reducionismo é muito forte. Que grupos sociais ndo estavam se beneficiando da
globalizacdo? Quais os elementos demonstram isso? As expressdes “atores”,
“elementos” sdo compreendidas pelos alunos? O que é ndo se beneficiar da
globalizagdo? O discurso do professor € genérico, ndo esclarece conceitos. Além
disso, é dificil entender a fala do professor. O reducionismo impede que o aluno
tenha acesso ao conhecimento. Mais uma vez, houve a distor¢do na interpretacao
do texto, o que leva a sérios problemas ao entendimento sobre o assunto. Até

agora o conceito de globalizac&o n&o foi esclarecido.

A tentativa de entendimento do texto continua. O docente passa ao

entendimento do segundo paragrafo do texto:

Prof.: Ai, ele fala que esses movimentos ,eles comegam a ser mais
globais porque, além de se preocupar com as questdes relacionadas
com a Globalizacdo econdmica, que nao trazia beneficios para todas as
pessoas, “prd” todas, para todos os paises da mesma forma, eles
comecaram a se preocupar cada vez mais com as questdes sociais.
Como a questdo da discriminacéo racial, da discriminacdo por género,
da discriminacao por opcao sexual, entdo é isso que ta falando ai no
segundo e no terceiro paragrafo.

A conducéo da interpretacdo do texto, além da linguagem fugir da forma-
padrdo, as informagfes continuam equivocadas. O professor generaliza, ao
afirmar “que os movimentos comecaram a ser mais globais” e incute erro ao
afirmar as razdes que os tornam mais globais. Afinal, o que significa ser “mais
global™? Existe um menos global? O que seria? Finalmente ele incute erro ao
afirmar as razdes de tornar-se mais globais: “porgue comecaram a se preocupar
com as questdes sociais”. Afirmar que 0s movimentos se tornaram mais globais
porque comecaram a se preocupar com guestdes sociais traz uma ideia de causa
e consequéncia que ndo é verdadeira. Ora, 0o envolvimento com questdes sociais
é tdo antigo quanto a existéncia da sociedade. E o centro de teorias sociais e
movimentos sociais, progressistas e conservadores desde tempos bem remotos.

O que ele quer dizer com isso? Os alunos entendem? Novamente, a linguagem &
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dubia e sem terminologia prépria do assunto. No segundo e no terceiro paragrafos
do texto ndo existe a expressdo “mais globais”. A interpretacdo continua
equivocada ao trazer mais uma vez a no¢ao de causa e consequéncia ao afirmar:
“a globalizacdo econémica que nao trazia beneficios para todas as pessoas, ‘pra’
todas, para todos os paises, da mesma forma eles comegaram a se preocupar
cada vez mais com as questdes sociais”. A interpretacdo, empreendida pelo
docente, ndo se encontra presente no texto e a explicacdo ndo contribuiu com o
entendimento do texto. A interpretacdo, desta forma, ndo acrescenta nada para
que o trabalho de compreensdo do tema globalizacdo seja feito. Além disso, ele
nao contribui com o desenvolvimento dos alunos na lida com o conhecimento, na
medida em que sua versado se encontra sustentada na fragmentacdo e no senso

comum.

Prof.: Ai,ele fala o seguinte, no quarto paragrafo, o Férum Social
Mundial, como nds vimos, foi realizado pela primeira vez. Foi realizado,
em 2001. Ele teve como objetivo questionar, ele teve como objetivo
guestionar essas, esse tipo de globalizacdo que ndo beneficia todos os
elementos da sociedade, certo? E o Férum Social Mundial, ele so foi
criado, ele s6 foi criado foi desenvolvido por qué? Primeira desculpe,
paralelamente ao Fo6rum Social Mundial, é realizado o que nds
chamamos de Férum Econdbmico Mundial. O que que é o  Férum
Econdmico Mundial que ocorre na Suica? Ele é o forum que tem como
objetivo discutir quais sdo os mecanismos que serdo utilizados pelos
elementos da sociedade, pelos grandes empresarios pelas grandes
empresas.

O professor passa a tentativa de esclarecimento do quarto paragrafo e
incorre novamente nos erros concernentes a correta interpretacdo do texto. A
informacédo sobre o papel do Forum Social Mundial € reduzida. A explicacdo nao
busca esclarecer como surgiu o Forum Social. Quais 0s principais objetivos do
Forum? Como funciona e se € uma organizacao? Quais 0s seus objetivos? Na
explicacdo concernente ao FoOrum Econdmico Mundial, novamente, o
conhecimento é reduzido. Todo o funcionamento de uma organizagdo mundial, na
fala do professor, é trivializado. Os alunos precisariam de informacdes mais
amplas, que permitam entender a real constituicdo do F6rum, seu papel, como

também para se posicionarem sobre o assunto. Qual a relagdo entre os dois as
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duas instituicdes e 0s eventos que patrocinam, ou mobilizam? Em que se
diferenciam? Eles sdo contrarios? Sem informacdes substancias os alunos néo
podem entender a atuacdo da sociedade civil, de suas diferentes parcelas e
representacbées em torno dos problemas da nova ordem mundial. Sem esse
conhecimento os alunos serdo presas faceis de ideologias e ndo serdo capazes
de posicao propria, apenas vao aderir e repetir slogans como se o mundo fosse

polarizado entre a turma do bem e a turma do mal.

Alf6: Mas, por qué que tem que ser na Suica?

Prof.: E o local que eles optaram fazer. Em Janeiro, é realizado o Férum
Econémico Mundial, “t4", junta-se grandes empresarios, ministros da
economia de varios paises, das grandes poténcias, certo ? Com o
objetivo de discutir quais sdo os mecanismos para aumentar a producéo,
para aumentar a riqueza das pessoas, dessas empresas. Aumentar o
consumo é uma discussdo mais voltada para a questdo econdmica.
Agora, enquanto esta acontecendo esse FOorum Econdmico Mundial, na
Suica, estdo ocorrendo em outros paises do planeta um férum que tem
como objetivo discutir as questdes relacionadas ao social.

Percebe-se, nessa fala mais uma vez, um descuido com a linguagem
formal e, novamente, uma reducdo de conteiddo. Um dos momentos mais
importantes da aula acontece quando os alunos se envolvem. As duvidas, o0s
questionamentos, demonstram que os alunos estdo atentos e participando. A
pergunta elaborada pela Alf6 “Mas, por qué, que tem que ser na Suica?”. E
trivializada na resposta “é local que eles optaram fazer’. Foi perdida a
oportunidade de informar e discutir os diferentes pesos e papeis dos paises de
diferentes blocos territoriais e econémicos. Novamente, o professor reproduz um
discurso sobre o conhecimento, baseado no senso comum. O professor
fragmenta os objetivos do Férum Econdémico Mundial através da seguinte
afirmacao: “Com o objetivo de discutir quais s&o 0s mecanismos para aumentar a
producdo, para aumentar a riqueza das pessoas, dessas empresas. Aumentar o
consumo é uma discussao mais voltada para a questdo econdémica”. A explicacao
elaborada ndo se encontra no texto. Além disso, apresenta conceitos totalmente
desvinculados daqueles objetivos defendidos pelo Forum Econdmico. A pagina na
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internet do FOorum Econémico Mundial define os objetivos do Forum Econbémico

da seguinte forma:

O Férum Econbmico Mundial incentiva empresas, governos e sociedade
civil para juntos melhorarem o estado do mundo. Parceiros Estratégicos
e Industria sdo fundamentais para ajudar os interessados a enfrentar os
desafios-chafe, tais como a construcdo de um crescimento econémico
sustentado, mitigando os riscos globais, promovendo a saulde para
todos, melhorando o bem-estar social e promovendo a sustentabilidade
ambiental (Retirado do site: http://www.weforum.org/issues).

Constata-se que a aula, até o momento, veicula informacdes triviais sem
sustentacdo académica. O senso comum e a fragmentagdo do conhecimento
impedem que os alunos tenham contato com o saber. Na forma de conducédo da
aula, a dimenséao educacao para a autonomia nao se instalou, a dimensao ensino
nao propiciou aos alunos o modo favoravel de lidar com a informacédo, para

acessar o conhecimento.

Prof.: Neste texto, o autor, quando ele propde essa questao aqui por
outra Globalizacao, ele “t4” querendo dizer o seguinte: que haja portanto,
uma Globalizacéo que privilegie (20:00), que beneficie todos os grupos,
todas as categorias que compdem a sociedade, e ndo s6 um pequeno
grupo. “Ta” certo, entdo, primeiramente, ele questiona o sistema atual
como é posta a Globalizagao e “prop6em” medidas alternativas para que
haja uma Globalizag@o que seja mais inclusiva. Ai ele vai e cria um lema
um slogan, outro mundo é possivel, com o objetivo de dizer o qué? Com
o objetivo de dizer que realmente a gente pode se preocupar com as
guestdes econbmicas. As questdes econbmicas Alml1ll, s&o
imprescindiveis para o bom desempenho do planeta, mas nés nao
podemos ignorar que h& necessidades também do social. De se
preocupar com 0 social, se preocupar com as pessoas , sem ficar com
essa ganancia “né”, s6 se preocupar com 0 aumento das riquezas, 0
aumento do acumulo das riquezas , das empresas e dos paises ricos.

O docente, finalmente, esboca a tentativa de conclusdo do texto. Essa
tentativa evidencia muito bem a conduc¢ao de entendimento superficial dos alunos
sobre o tema globalizacdo.Nao ocorreram situacdes que pudessem consolidar o
conhecimento. O senso comum e a fragmentacdo do conhecimento ocupam o
lugar da reflexdo. Todos esses procedimentos estdo presentes na conducgéo de
uma interpretacdo desvinculada do texto. No texto ndo ha proposicdo de medidas
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alternativas para a globalizacdo. O discurso do professor reforca mensagens do
tipo “slogans”, existentes no texto, e ele apresenta outros. Além disso, h4 frases
sem sentido na expressdao do professor: “as questbes econdémicas Sao
imprescindiveis para o desempenho planeta!”. A habilidade de conduzir os alunos
ao correto entendimento do texto é ausente. O texto utilizado como base para
aula nao foi devidamente trabalhado. O que provocou perdas que interferiram na

aprendizagem sobre o assunto.

Prof.: Ai, baseado nesse texto, vocés véo elaborar pra mim cinco
questdes, com pergunta e resposta “prd” daqui a pouco. Mas antes
disso, nés temos ai no outro lado da péagina, uma charge que
representa o forum econdmico e o féorum social. Certo? O que essa
charge esta querendo apresentar? O que, que essa charge, “t&”
guerendo passar?

Alf6: Qual das charges?
Alf3: As duas.

Prof.: Na verdade, vocé tem uma charge, vocé tem uma charge com dois
momentos, Alf9. Uma charge, olha aqui, isso aqui € uma charge ela
representa dois momentos. Uma representando, o Férum Econdmico
Mundial.

(A Charge encontra-se nos Anexos).

Apbs a tentativa de conclusdo do texto, o docente tenta explicar a atividade
que alunos deverdo desenvolver, no restante da aula.O comando da questdo um,
a ser desenvolvida pelos alunos, ndo é clara. Na questdo de numero dois, o
aluno devera ler a charge. Apés a leitura, devera responder ao seguinte comando:
“Que situacdo é retratada nessa charge”. A segunda questdo ndo explora
corretamente a charge. Ao invés de suscitar, no aluno, o desenvolvimento da
reflexdo, da andlise, a questdo opta pela simplificacdo. Ao tentar esclarecer
duvida dos alunos sobre as imagens, se seriam uma charge ou duas, ele afirma
gue é uma charge com dois momentos, o que também néo esclarece as imagens
e nao pode sanar a duvida dos alunos. Na sequéncia da aula, os alunos
desenvolvem a atividade, a tarefa sobre a charge, em dupla. Também néo fica
evidente o sentido dessa tarefa, qual a relacdo das imagens com o conteudo
tratado.
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Prof.: Deixa eu ver.

(Barulho da porta abrindo)

Alm11: Tio (cita 0 nome do professor), vocé tem aquela folha?
Prof.: Cadé a sua folha? E uma folha por aluno.

Alm11: Me empresta a borracha.

{35:00}

Alm11: Tio (cita 0 nome do professor)

Prof.: Acabou? Nao?

Alf3: (cita o nome do professo), eu “t6” na frente dela.
Prof.: Pode ir.

Muitos alunos ndo se envolvem na atividade. Ha indicios claros que o
envolvimento com a tarefa ndo se instalou. O docente é obrigado a intervir em
varios momentos com uso de disciplinamento. O disciplinamento € confuso. Ao
abordar o aluno, a expressao “cadé a sua folha”, ao usar “sua folha” no lugar de
“sua tarefa” o professor desvaloriza atividade do aluno e evidencia que h4 um
distanciamento entre as propostas educacionais e a postura do professor, que
nao € educativa isso, ndo socializa o aluno para valorizar o conhecimento, para
ter autonomia na construcdo de sua relacdo com a informacao. Além disso, o
professor ndo leva em conta a competéncia comunicativa do aluno. Folha d& o
sentido de ser algo qualquer. Pode se afirmar que o disciplinamento ndo é capaz
de levar o aluno a refletir sobre a importancia da tarefa. Além disso, os alunos dao
demonstracdo clara que estdo dispersos e ndo se envolveram com a tarefa

proposta.

Prof.: Pessoal, atencdo, psiuuu! Atencdo. Voltando as carteiras para o
lugar, por gentileza, voltando as carteiras para o lugar.

Prof.: AIm5, eu falei pode retornar.

Alm5 : E por causa que a Alf3 pegou a minha carteira.
Alf3 : Vamos Alm5.

Prof.: Alm1, volta para o seu lugar, Alf8 “ta” dificil, vamos.

(Conversas ao mesmo tempo).
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A reorganizacdo do espaco indica que a aula estd chegando ao fim, o
professor tenta organizar a turma, solicitando aos alunos que retornem aos seus
devidos lugares. A atitude do professor é positiva, pois a troca de professor ndo

deve ser motivo para indisciplina.

{A troca de horarios € 0 momento para os professores se dirigirem a sua
proxima turma. O professor deve organizar a classe para uma melhor organizacao

do ambiente escolar}.

Alm4: D4 o visto “fessor”.

(Barulho de cadeiras sendo arrastadas).

Prof.: Alf8, Alf8( barulho de cadeiras)

Alf5: (cita o nome do professor, cadé o horéario?
Prof.: Vamos assentar, senta, por favor.

Prof.: Alf6 vamos.

Os alunos querem que o professor verifigue o que fizeram. Isso pode ser
indicador que a tarefa tem um sentido na avaliacdo. O professor recolhe a
atividade de alguns alunos. Na verdade o professor, coerente com o estilo
predominante da atividade, recolhe “a folha”. Nao ha discussdo de como os
alunos interpretaram a charge. A atividade sera corrigida depois? Trata-se de uma

avaliacdo de como em entenderam o texto?

Prof.: beleza gente! Até amanha!

Na sua despedida ele usa novamente a expressdo gente e ndo alunos.
Fica evidente a suposicdo de que o professor fez uso de uma linguagem
caracteristica da linguagem dos alunos, numa tentativa de mostrar camaradagem,

de tentar estar proximo deles. Mas essa forma pode comprometer a autoridade e



76

o trabalho do professor como condutor do aluno no seu processo de aquisi¢ao de

conhecimento como também de socializa¢do para serem alunos.

Sobre a atividade com o texto, que assumiu a forma didatica dessa aula, ou
seja, o0 texto como recurso pedagogico para acessar conhecimento, pressupde-se
que os alunos deveriam desenvolver a capacidade de interpretar o texto,
deveriam desenvolver habilidade de extrair dele informacgbes importantes sobre o
conteudo trabalhado. Essa competéncia néo foi desenvolvida em sala de aula, ela
ndo se efetivou. Os alunos ndo foram conduzidos a experiéncia de refletir as
informacdes veiculadas no texto, apontar duvidas. O modo interpretativo
apresentado pelo professor foi superficial, o professor apresentou conclusdes
superficiais, sem sustentagado no texto, sem respaldo em conhecimento do tema e

até mesmo equivocadas.

3.4 Sintese Aula 01

A aula se inicia com a alteracdo no planejamento. Sem informar isso ao
pesquisador, o docente decide continuar com o conteudo anterior. A situacao
pode indicar uma falta de planejamento das aulas. Outra hip6tese possivel é que
o texto foi utilizado como uma revisao para a prova, visto que no proximo dia, ja
havia marcada a avaliacdo de Geografia e o conteudo sobre Globalizacdo seria
cobrado na prova, como ficou evidente quando o professor forneceu aos alunos a
matéria da prova. Mas a aula foi orientada para a preparacdo para a prova,
porque nao aconteceu uma discussdao do tema levantando conhecimentos
organizados nas aulas anteriores, identificacdo de dudvidas para sua superacao.
Ha fortes indicios a que preparacdo da prova ndo passa de treino para ela,
sustentados em recortes do tema que serédo cobrados em questdes da prova.

A chamada revelou uma situacdo constrangedora. Nesta aula, ficou
evidenciada a falta de respeito do professor com relagcdo ao aluno, no caso o

Alm13. Ao comemorar a auséncia do aluno, o docente age de forma totalmente
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inapropriada. A fala comemorativa levanta fortes indicios como se instala na aula

a triade pedagogica: ensinar, educar e formar, ou seja, sua negacao.

Os alunos demonstraram a necessidade de uma lista de conteudos para a
avaliacdo de Geografia. A necessidade de uma “lista”, as vésperas da avaliacéo,
indica que os alunos estudam para a prova. “A lista” de contetdos pode também
evidenciar o0 manejo mecéanico com o conhecimento. Mais uma vez, deve-se
registrar que esta “lista” de conteddos nédo possibilita ao aluno o acesso ao
conhecimento . O docente ndo convida os alunos a refletirem sobre os contetdos
da prova. As respostas do docente aos alunos sao rapidas, superficiais e prontas,

eles ndo precisam pensar sobre as questdes que levantam.

A proposta da aula apresentada pela docente consiste na leitura e
interpretacdo do texto “Por uma outra Globalizacdo”. Apos a leitura e
interpretagéo, conduzida pelo docente, os alunos deveréo fazer uma atividade. A
conducgéo da interpretacdo do texto € marcada pela dificuldade do professor de
explicitar e conduzir o conteudo textual que levasse a interpretacdo do texto. A
aula revelou a preponderancia do senso comum, na triavilizagdo do

conhecimento, além da fragmentagéo do conteudo.

Apoés o término da analise da aula 01, é possivel afirmar que o professor
nao foi capaz de abordar o tema, consequentemente, levar os alunos a
compreenderem o texto. O docente também nao utiliza a terminologia apropriada
para a exploracdo do conhecimento geografico. O texto ndo foi utilizado como
recurso pedagogico, capaz de promover o0 manejo do conhecimento. Além disso,
ndo é um texto adequado para alunos da 82 série. A fragmentacdo é exagerada.
O texto traz informacdes contraditorias e escassas sobre a Globalizagcdo. Assim,
por exemplo, ndo ha uma definicdo minima do que é Globalizacdo. Ao contrario
da afirmacdo do docente, o texto ndo contém elementos para qualificA-lo como
texto critico. As atividades propostas, ao final do texto, também n&o contribuiram
para o efetivo dominio do conhecimento. Sobre os exercicios de niamero um,
cabia aos alunos elaborar cinco questdes. As questbes deveriam conter
perguntas e respostas. Na andlise da aula 01, é possivel afirmar que a questao

ndamero um n&o promoveu nenhum avanco para o conhecimento, pois ndo foram
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reveladas e discutidas as questdes elaboradas pelos alunos. Para criar questdes

embasadas no texto, os alunos deveriam ter tido acesso ao conhecimento.

O texto, enquanto recurso pedagoOgico, ndo promoveu uma interacao
efetiva com o conhecimento. As questdes um e dois foram mecanicas. Portanto, a
atividade nado foi capaz de propiciar o desenvolvimento do pensamento
geografico, ndo contribui para sua materializacao, pois analise da aula 01 revelou
uma aula centrada na fragmentacdo do conhecimento, na auséncia conceitual, no
forte predominio do senso comum. O texto utilizado era insuficiente e, curto e ndo
trazia conteddos substanciais para o trato do tema. A simplificacdo da
interpretacdo do texto, operada pelo professor na analise que ele oferece pronta
aos alunos, banaliza o conhecimento. Como caracteristica dessa aula: nao

aconteceu o processo educativo e ndo ocorreu a lida efetiva com o conhecimento.

3.5 Aula 02
Data: 07/03/13 — Turma: Oitava A — 5° Horario — Inicio: 11n30.

Alf6: Oba! Hoje vai ter atividade folha.

A entrada do docente na sala de aula € marcada pela observacédo de uma
aluna. Trés hipoOteses foram levantadas a partir da fala da Alf6. A primeira
hip6tese entende que a aluna esta comemorando a possibilidade de uma
atividade livre, a aula pode ser mais descontraida sem muita cobranca. A
segunda hipétese entende que aluna estd comemorando a possibilidade de uma
atividade mais autbnoma, na qual a mesma poderd pensar e produzir o
conhecimento. A terceira hipétese é que trata-se de uma atividade conhecida,

corrigueira e que agrada aos alunos.

Prof: bom dia a todos.
Alunos: bom dia.
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Apés a fala da aluna, o docente tenta dar inicio a aula, desejando “um bom
dia a todos”. A saudacao € educativa e também anuncia aos alunos que a aula ja

comecou. Os alunos respondem a saudacgédo com “bom dia”.

Prof.: conforme nés tinhamos combinado ontem era para vocés trazerem
o Atlas geogréfico e [...]

Alf2: vou ter que pedir na outra sala [...]

Prof.: deixa eu terminar de falar s6 um instante. O Atlas geografico e o
lapis de cor. Porque nés vamos fazer uma atividade para dar inicio ao
conteddo América.

(Alguns alunos juntos): América, América.

O professor tenta organizar a sala ele lembra aos alunos que ha algo
combinado para aula. O combinado entre as partes, aluno e professor, era que
durante esta aula os alunos deveriam trazer o Atlas para a realizacdo da
atividade. Antes de afirmar “deixa eu terminar de falar s6 um instante” ele faz
uma pausa. Isso revela uma reacdo a uma situacdo na classe que o desagrada:
ha conversas ou barulho que impedem que ele continue falando, alunos podem
estar fazendo perguntas antes que ele complete o que ele tem a falar. Entdo ele
disciplina: o siléncio é importante na aula, se ndo ha siléncio ndo ha como
organizar o trabalho programado. Essa mensagem carrega outros sentidos: que
alunos devem ficar em siléncio na classe, quando o professor fala deve ser
ouvido. Somente depois de exercer sua funcao disciplinadora ele retoma a funcao
de orientar a atividade a ser feita, associada ao ensinar e aprender.

Prof.. S6 que a proxima prova, a proxima prova ainda cairdo
Globalizagdo, e um pouco de América. Entdo, nés vamos estudar o
Continente Americano hoje, e na semana que vem. Na semana da prova
dia, 19 e 20, n6s vamos corrigir aquele exercicio que eu passei “pra”
vocés ontem, aquele da pag.78. Hoje eu vou dar o visto nesse exercicio
e, no dia 19, na quarta feira, sem ser na semana que vem, na outra. E
nés vamos uma atividade é [...] sobre Globalizacdo.Psiu! Nés vamos
fazer uma atividade sobre Globalizag&o psiu.
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Apés a tentativa de organizacgdo inicial, o professor destaca de maneira
bem resumida que a atividade com mapas faz parte da introducdo ao estudo do
Continente Americano. Além disso, o docente faz mencdo também aos contetdos
que serdo cobrados, na proxima prova.

O professor, antes de abordar a importancia do estudo do novo contetudo
“América”, opta por esclarecer aos alunos o planejamento das préximas aulas. O
planejamento da aula € salutar e extremamente importante para a materializacao
do conteddo que sera ministrado. Além disso, cada aluno podera se organizar
dentro do planejamento proposto. O que chama a atengdo € que o planejamento
das proximas aulas parece reforcar a ideia de treinamento para a prova. Dentro
de uma odtica funcionalista, o docente programa a corre¢cdo do exercicio sobre
Globalizacdo — Globalizacéo foi o ultimo conteudo trabalhado — e que somente
ocorrera as vésperas da prova. A0 mesmo tempo em que o professor cobra o
visto no exercicio, ele adia a corregdo do mesmo para depois. Dessa forma, a
atividade em questdo perde o sentido educativo e formativo. A correcdo da
atividade tem sentido educativo quando a mesma ¢é valorizada. A desvalorizacao
da atividade da a entender que os alunos nao precisam dominar o contetdo
Globalizacdo agora, porque, faltando alguns dias para aprova, ser-lhes-a
oferecido uma revisdo. A proposta de retorno ao contetdo parte do docente e ndo
dos alunos. Para ele, os estudantes nao precisam dominar o entendimento sobre
a Globalizacédo, por ora. O manejo do conteudo, até o momento, ndo tem sido
nada educativo. Ao invés de reforcar a importancia do contetdo Globalizacao, e
também verificar se os alunos tém duvidas, o docente promete a retomar o
conteudo, numa clara demonstracao de treino para a prova. Mas essa revisao nao

seria hoje, pois ha novo contetdo programado.

Alfl: e as charges?

A aluna quer saber da correcdo da interpretacdo que foi solicitada as
charges. O professor ignora a pergunta da aluna. A pergunta da aluna ndo pode

ser rotulada de simples curiosidade, ela parece interessada em saber se as
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informagdes que usou na interpretacdo estdo corretas. A aluna, nesse momento,
da& uma demonstracdo de envolvimento, mas o docente a ignora e continua sua
tentativa de organizacdo para atividade com mapas. A fala da aluna, claramente,

parece resistir contra a 6tica funcionalista de preparacao para a prova.

Prof: Nas préximas quatro aulas eu vou ficar por conta desse contetudo
introdutério sobre o continente americano tA bom? Hoje nds vamos fazer
0 que? Hoje nos vamos fazer uma atividade envolvendo (Aluna nao
identificada interrompe a fala do Prof:) posso terminar de falar.
Envolvendo o Atlas geogréafico eu gostaria que fosse feita individual
(burburinho alunos questionando ao mesmo tempo)

A partir do planejamento elaborado pelo professor, conforme ele
comunicou ao pesquisador, as proximas quatro aulas serédo destinadas ao estudo
do Continente Americano. Ele limita-se a informar aos alunos que a tarefa a ser
realizada na aula é uma atividade com Atlas. Ele ndo aborda a importancia da
tarefa nem os seus objetivos. Além disso, seu enunciado é confuso: a aula em
questao € introdutoria, isso € claro, mas na sequencia, anuncia também que as
aulas seguintes permanecem introdutorias. O enunciado ndo claro pode
comprometer seu trabalho com a classe. Ha o risco de gerar uma baixa
expectativa dos alunos para o trabalho, se eles entenderem que o estudo da
Ameérica serd apenas introdutorio. Na oitava série os alunos ja tiveram contato
introdutorio sobre o conteddo América, quando estavam em série anterior. A
organizacdo do conteudo das diversas disciplinas e sua alocacdo nas diferentes
séries programam uma continuidade. Os alunos da oitava série devem ampliar e

aprofundar os conhecimentos.

Prof.: S6 um instante, o que deve ser feito no mapa lesta aqui mapa 1
da letra A a letra F . O que deve ser feito no mapa 2 aqui da letra g a
letra k. E o0 que deve ser feito no mapa 3 esta aqui. As orientacdes estao
todas aqui.

Alf6: Eu ndo entendi ndo.
Prof.: As orientacfes estéo todas ai, Alf6.
Alfé: Ah! Entdo “ta".
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O professor continua tentando organizar a sala, com o objetivo de iniciar a
atividade. A fala do professor ndo é esclarecedora. Ele simplesmente limita-se a
mencionar para 0s alunos a lista de tarefas a serem executadas. Chamando
atencao que a lista de tarefas que esta registrada na folha de tarefas que lhes fora
entregue, ele aborda a folha xerocada. Ao indicar “aqui” ele mostra na folha a
lista de tarefas. A resposta dirigida a Alf6 ilustra bem a conducéo da atividade até
agora: “As instrucdes estao todas aqui”, ou seja, para ele, os alunos estao prontos
para desenvolverem a atividade. As respostas do professor indicam que ele
considera as perguntas dos alunos como relativas as instrugdes para execucao
de tarefas. Entretanto, os alunos poderiam estar indicando falta de entendimento
do conteudo envolvido na tarefa. Caberia ao professor esclarecer isso para entdo
agir.

Até o momento, o docente ndo esclareceu aos alunos a importancia do
estudo do continente americano e, principalmente, qual a importancia da atividade
com mapas. A tarefa com mapas esta dividida em trés mapas(anexos). O primeiro
mapa traz a representacdo do Mapa Mundi. O segundo refere-se ao continente
americano: divisdo histérica e cultural. O terceiro mapa refere-se ao continente
americano: divisdo posicdo geogréfica. O primeiro mapa ocupa uma pagina
inteira, o segundo e o terceiro mapas ocupam quase a metade de uma folha. E
importante destacar que a qualidade grafica dos mapas deixa a desejar. Os
mapas foram reproduzidos a partir do xerox. Nos mapas dois e trés, as legendas

deixam a desejar devido a ma qualidade das reproducdes.

No mapa um, ha uma série de comandos a serem executados. A atividade
comeca na letra a, indo até a letra f. As atividades centram se em comandos

como: destacar os tropicos de cancer e capricornio.

A atividade do mapa dois comeca na letra g, indo até a letra k. Neste
mapa, repete-se novamente os comandos destacar e pintar, da letra g até a letra
j- Na letra K ,0 aluno devera listar os nomes dos paises, as Américas do Norte e
do Sul.

Por fim, no mapa de numero trés, da letra | até a letra o0, o aluno devera

destacar e pintar. Na ultima letra da atividade p, nesta o aluno devera listar os
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nomes dos paises que constituem a América Anglo Saxdnica. Os alunos estao

com 0s mapas e comecam a tarefa em dupla.

AIm6 : Porto Rico é dos Estados Unidos ?

Prof.: E um protetorado.

®Logo ap6s a entrega da folha, rapidamente algumas dividas comecam a
surgir. A resposta do professor a indagacao do aluno € bem resumida. Sem levar
o aluno a reflexdo, o professor prontamente fornece a informacdo acabada. Nas
analises empreendidas pelo grupo de pesquisa, tal pratica tem sido designada
como “sindrome da resposta imediata”. Ndo ha manejo com o conhecimento,
muito menos reflexdo. O docente ndo aponta as razdes pelas quais levaram Porto
Rico a se tornar um protetorado. O que € um protetorado? Quais as relacbes
histéricas entre Porto Rico e os Estados Unidos? Ao abdicar do esclarecimento da
relacdo entre Porto Rico e os Estados Unidos — uma atividade que pretenda ser
introdutdria ao continente Americano — ele reduz sua introducdo ao estudo
anunciado de modo extremamente resumido, baseado em informacdes de senso
comum. A lida com conhecimento geografico foi deixada de lado. A duvida do
aluno surgiu a partir do mapa. Seria extremamente importante que o mapa fosse
0 objeto da explicacdo. Ao negar ao aluno uma analise da relacédo entre Estados
Unidos e Porto Rico, o docente ndo exerce sua funcdo de ensinar, ou a conduzir
ao conhecimento. A aula de introducdo ao continente americano € baseada no
mapa, mas o professor até o momento parece desconhecer a importancia do

mapa como recurso didatico. Ele é apenas ilustrativo.

Alm7: “Fessor, Fessor”, qual é a Linha do meio?

Prof.: Trépico de capricérnio.

® A partir desse recorte ndo serd mais reproduzida a sequéncia das aulas, mas algumas
passagens esclarecedoras da analise.
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Na passagem acima, a auséncia de reflexdo se repete novamente. O aluno
pergunta ao docente o nome da linha do meio. Prontamente, a resposta lhe é
fornecida. A passagem reforca novamente a falta de reflexdo. Meio em relacdo a
que? O que é linha no mapa? O que é linha no contexto geografico? Numa
atividade com o auxilio de mapas, o docente nao estimula o aluno na busca pelo
conhecimento, pois ele deveria incentivar o aluno, ele mesmo, a buscar a
resposta com o auxilio do Atlas. A atividade com mapas, embora possa ser
classificada como uma atividade tradicional, poderia contribuir para a busca do
conhecimento dos alunos com autonomia. Ao invés disso, o professor
prontamente, fornece uma resposta ao aluno. Ha que se enfatizar, na pergunta do
Alm7, que a linguagem ndo propicia o conhecimento geografico. Por que nao
introduzir o nome da linha imaginaria, levando os alunos a se apropriarem

vocabulario da disciplina?

Prof.: pessoal a conversa vai se restringir apenas ao elemento da sua
dupla, néo o colega do lado.

Alm1: (cita o nome do professor) posso usar essa cor?
{10:00}

Alm6: Prof como é que é o nome dessa linha do meio aqui mesmo?
Vocé me falou.

Alm7: Linha do equador.

Passados alguns segundos, a duvida sobre a “linha do meio” se repete
novamente. E novamente o ndo uso da linguagem da disciplina. Desta vez, quem
fornece a resposta € o proprio aluno Alm7. Além disso, ressalte-se a intervencao
disciplinadora do professor. Os alunos estédo trabalhando em dupla é permitido
gue discutam entre eles. Outras conversas ndo sao aceitas como adequadas
naquele momento. Ha também um indicador de como os alunos devam fazer a
tarefa sem autonomia. A aluna ao perguntar se pode usar uma determinada cor

ela demonstra iniciativa, ndo quer usar a cor previamente estabelecida.

Durante o processo de analise em grupo, trés hipéteses foram elaboradas

a respeito da atividade com mapas. A primeira hipétese entende que a atividade
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com mapas € uma atividade simples, embora os alunos continuem tendo davidas.
Uma segunda hipGtese suscitou a possibilidade da atividade ndo conseguir
motivar os alunos, por ser uma atividade extremamente mecanica. A terceira
hipétese entende que alguns alunos ndo sabem consultar o Atlas. Numa atividade
estruturada, a partir da consulta ao Atlas, o primeiro pré-requisito para a
realizacdo € saber consulta-lo. Até agora, a conducdo do professor tem sido

-

caracterizado por “procurem ai”, no Atlas. Nao houve uma instrucao inicial a fim
de conduzir os alunos a busca das respostas no préprio Atlas, para usarem o

mapa também como parte da informacéao.

Alf6: E pra circular o nome do oceano Professor?
Alm11: Seis continentes.

(Aluno cantarolando ao fundo)

Prof.: Psiuuuuuuuu!

Alf6: E 0 nome do oceano?

Prof.: O qué?

Alm12: Isso aqui é atividade de 6° ano.

A duvida da Alf6 demonstra um pouco a tbnica da atividade com mapas.
Um dos itens a serem executados pelos alunos é circular os nomes dos oceanos.
Uma situacdo destaca-se, nesse momento, sdo os alunos cantarolando ao fundo,
e o0 professor os repreende. O professor utiliza de disciplinamento para tentar
manter um clima propicio para a execucdo da atividade. Logo apds o Alm12,
expressa: “Isso aqui é atividade de 62 ano”. A partir da fala do Alm12, duas
hipéteses foram suscitadas. A primeira entende que ele estad resistindo a
atividade. A segunda entende que a atividade n&o esta conseguindo envolver os

alunos, que a consideram algo muito fraco ou sem sentido para eles.

Prof.: Eu acabei de falar que América € um continente regionalizado.
Alf6 e Alf9: América toda?

Prof.: América toda.
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A sindrome da resposta imediata continua presente na sequéncia da aula.
O dialogo acima repete, mais uma vez, a fragmentacdo do conhecimento. O
momento da duvida ndo é utilizado para o esclarecimento e a reflexdo. Ao
contrario disso, 0s momentos nos quais os alunos manifestaram duvida ou
desconhecimento, até agora tem sido marcado por respostas prontas sem
reflexdo. Além disso, o docente utiliza uma linguagem nada esclarecedora. O que
significa “América continente regionalizado™? Quais 0os motivos da regionalizacéo
do continente americano? Quais 0s responsaveis pelos critérios de regionalizacao
do Continente Americano? Enfim, nesta passagem, mais uma vez, o aluno néo é
conduzido ao conhecimento geogréafico. A davida do aluno é substituida por
respostas rasas e simplificadoras, que nada contribuem para a lida com o

conhecimento geografico.

Alm9 : N&o, cala boca “véi’, “t4” achando que vocé é um argentino,
homem na verdade.Vocé é um maradoninho.Vocé ta achando que vocé
€ quem, Alm5, “prad” falar assim comigo?

Alm5 : O Pelé,né. Eu sou filho do Pelé, eu ndo sou filho do gorila.
Alf9: Essa foi boa.

Alm5: Vocé é o macaquinho holandés.

Alm9: Seu argentino.

Alm9: “Fessor”, vou escolher a Argentina de...

Alm9: “Fessor”, pode deixar a Argentina de lado?

(risadas)

AIm5: Eu vou excluir o Brasil, entéo.

A falta de interesse e envolvimento com a aula continua. Entre
brincadeiras, instalou-se uma dinamica desrespeitosa entre os alunos. A disciplina
esta tdo relaxada que a atividade transformou-se em brincadeira. No lugar da
atividade, predominou um jogo ludico. A brincadeira entre os alunos demonstra
uma certa rixa entre eles, demarcada por uma certa dose de ironia. O jogador
brasileiro de futebol, Pelé, é comparado ao gorila, como resposta o outro aluno
que o chama de macaquinho holandés. No trecho da aula acima citado, fica

evidente o desinteresse dos alunos frente a atividade proposta. Além de néao se
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envolverem na realizagdo da mesma, os alunos desenvolvem comportamentos
discriminatdrios, nos quais o professor ndo interfere. A escola, enquanto local de
formacdo de sujeitos plenos, ndo pode se transformar em ambiente acolhedor a

praticas discriminatorias como no caso.

O estudo de Geografia permite que os alunos desenvolvam habitos e
construam valores significativos para a vida em sociedade. Os contetidos
selecionados devem permitir pleno desenvolvimento do papel de cada
um na construcdo de uma identidade com o lugar onde vive, e, em
sentido mais abrangente, com a nacéo brasileira e mesmo com o mundo,
valorizando o0s aspectos socioambientais que caracterizam seu
patriménio cultural e ambiental. Devem permitir, também, o
desenvolvimento da consciéncia de que o territério nacional é constituido
por multiplas e variadas culturas, povos e etnias, distintos em suas
percepcdes e relacdbes com o espaco, desenvolvendo atitudes de
respeito as diferencas socioculturais que marcam a sociedade brasileira
(BRASIL, 1998, p.39).

As falas discriminatdrias dos alunos vao contra os objetivos da propria
disciplina Geografia, preconizados pelos PCN (BRASIL, 1998). No caso, o
respeito a diversidade de povos é focado entre seus objetivo. Brasil e Argentina
sao paises vizinhos, entre eles ha relacdes politicas, culturais e econémicas. Os
alunos parecem esquecer que estao realizando uma atividade de introducédo ao
Continente Americano sendo este caracterizado pela diversidade dos povos que 0
habitam. No lugar da lida com o conhecimento, ha respostas fragmentadas,
brincadeiras, falta de envolvimento com a atividade. Os alunos parecem nao
entender o objetivo da atividade. Uma aula que se propde a introduzir o
continente americano, até agora nao conseguiu despertar nos alunos a
curiosidade e o desejo de estudar a América. E importante destacar que o
professor ndo interveio na brincadeira dos alunos. No final da brincadeira, um dos
alunos, ainda ironiza a atividade perguntando ao professor se poderia deixar a
Argentina de lado, com tom de brincadeira, mas com cunho preconceituoso e

discriminatério’.

" E naturalizada no pais uma certa antipatia pelo pais vizinho e seus habitantes.
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Prof.: Qual continente?
Alunos juntos: O (citam o nome do Professor).
Alf 9: Asia, Africa, Europa e Oceania.

Alm4: Que atividade é essa? Isso é muito facil.

O comentario do Alm4 questiona novamente a importancia da atividade.
Embora muitos alunos tenham dado demonstracédo de ndo envolvimento com a
atividade, até agora o docente ndo procurou esclarecer os objetivos dela. A Unica
explicacdo é que a atividade com mapas € uma atividade introdutéria ao estudo
do Continente Americano. Alguns alunos parecem resistir a tarefa proposta, ela é

“muito facil” pode significar que néo vale a pena desenvolvé-la.

Alm7: Vocé estéa colorindo a Europa, agora a Europa € cinza, agora.
Alm7: “Fessor”.

Alm7: A Europa vai ser prata.

Alm7: Viu, viul

A aula parece se transformar mesmo em um jogo ludico de colorir. Alguns
alunos fazem brincadeirinhas de escolher a cor dos continentes sem considerar
que a folha de exercicios desiguala as cores dos continentes. Até o0 momento, &
impossivel afirmar se os alunos realmente entenderam a atividade. Outra situacao
recorrente sdo as repetidas davidas dirigidas ao professor, que este toma como
duvidas dos enunciados dos exercicios e ndo de compreensao de contetudo. O
docente ndo conduz o ensino, no sentido de socializar o conhecimento. A aula
tem revelado a auséncia de ensino, e a falta de situacdes propicias para conduzir

os alunos na busca pela autonomia.

Alm11: “Fessor”, “Fessor”. Oceania é continente?

Alm8: E animal.
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Destaca-se também o nivel dos questionamentos dos alunos. A indagacgéo
do aluno tem légica, ha Gedgrafos que néo consideram a Antartida um continente,
mas apenas uma area continental. Quais os fundamentos dessa controversia?

Isso ndo seria 0 motivo da pergunta do aluno?

Prof.: Cadé o Atlas aberto e vocé fazendo a consulta? O Atlas é “pra”
consultar, ndo é para ficar so aberto, ndo. Isso aqui ndo é aula de Artes
para colorir. A aula de Geografia para reconhecer os paises, 0s
continentes.

(O professor tenta chamar a atencdo de alguns alunos que nao se
envolveram com a atividade). Nao houve orientacdo para uso do Atlas. A
pergunta do professor € disciplinadora e ndo educativa. A comparacao da aula de
Geografia com a disciplina de Artes ndo é educativa. Ao comentar “Isso aqui nao
€ aula de Artes para colorir”, o docente acaba desvalorizando a disciplina de
Artes. O problema até agora é que os alunos nao foram capazes de reconhecer a
pretensa diferenca comentada pelo docente. O que fazem de fato é colorir a folha
Xerox, como numa escola infantil onde isso € uma atividade rotineira. Numa aula
de geografia para identificar continentes e oceanos, a tarefa parece ser
enfadonha. O disciplinamento conduzido pelo professor ndo foi nada educativo e
também ndo contribuiu para o desenvolvimento da autonomia dos alunos na lida

com o conhecimento, especialmente no uso do Atlas como fonte de informagéo.

Interessante notar que somente agora, o docente tenta esclarecer aos
alunos qual o objetivo da atividade com mapas. Segundo ele o objetivo da aula de
Geografia “é reconhecer o0s paises, 0s continentes”. Entretanto, a aula parece ndo
ter esses objetivos. Além disso, reconhecer 0s paises e 0s continentes é
extremamente trivial na oitava série, isso ja deveria ser dominado pelos alunos.
Uma aula na qual o objetivo principal € introduzir o Continente Americano, a
atividade acabou se perdendo, diante de uma atividade mecéanica e nada atrativa.
E importante destacar que a escola oferece uma gama de recursos didaticos para
auxiliar o professor. Entre os recursos didaticos disponiveis para os professores

estdo: sala ambiente com mapas grandes na parede, sala multimidia, copias
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coloridas. A escola pesquisada estd situada em é&rea nobre da cidade. E
extremamente comum o0s alunos portarem o0s celulares mais modernos que
também oferecem acesso a pesquisa on-line. A escola também oferece Atlas

digital para o trabalho com alunos.

Prof. : Cadé o Atlas aberto ? Ndo é aula de desenho viu. Cadé o Atlas
aberto?

Prof. : S6 a Alf3 esta com o Atlas aberto.
Alf1l: Eu ndo “t6” com o Atlas porque [....]
Alm4: (Cita o nome do professor)

Prof.: Pode deixa em cima da mesa.

Alf6 : (Cita o nome do professor), eu ndo sei ndo, eu néo sei olhar no
Atlas néo.

A tentativa de chamar os alunos para a participacdo continua. Tal prética é
positiva. O problema é que a aula ja se aproxima do final. As duvidas que alguns
alunos tiveram, no inicio, continuam. Mas, sem ter orientado sobre o sentido do
uso do mapa para encontrarem as informacgdes solicitadas na tarefa, sem instruir

0 Seu uso, ele apenas disciplina: “Cadé o Atlas aberto”?

Ha evidéncias de falta de habilidade dos alunos no trato com o Atlas,
demonstradas desde o inicio da aula. A conducéo da aula até aqui ndo tem sido
nada educativa e nada instrutiva. Os alunos demonstraram, desde o inicio da
aula, davidas com relacdo a atividade. Além disso, eles apresentam-se dispersos
para uma tarefa que eles ndo receberam a devida instru¢do. A conducédo da
atividade até o momento ocorreu de forma mecanica, pois, segundo o professor,
bastava aos alunos lerem as instru¢fes contidas na folha. A linguagem utilizada
pelo docente também n&o é uma linguagem contextualizada para a transmissao
do conhecimento geografico, ou conducéo de um processo didatico para acesso a

ele.



91

Prof.. A América é regionalizada de acordo com a condigdo histoérica:
América anglo-saxdnico e o restante do México é América Latina. Toda a
Ameérica de uma cor, ok?

Alm1 : Hum! Hum!

O que seria a condicdo histérica ndo foi referido? Parece que ndo ha
necessidade de compreender isso, basta memorizar. A fragmentacdo do
conhecimento persiste, a linguagem truncada e o reducionismo impedem o aluno
0 acesso ao conhecimento. A reflexdo continua ausente. Os alunos chegardo ao
conhecimento da América com essa aula? A aula anunciada ainda n&o
aconteceu. A aula de Geografia ndo se instalou, tomou rumo de cumprir

formalmente uma tarefa banal.

Alm7: América central é essa aqui, “né"?
Prof.: Comec¢a no Panama.

Alm7: Termina no pé do México.

A terminologia da disciplina nao foi usada. Cabe, sim, ao professor, fazer a
transposicao didatica, e para isso € importante que use o0s termos proprios da

disciplina.

O professor nédo faz intervengBes para sanar as duvidas dos alunos. No
lugar das intervengbes assume um discurso sobre a geografia, triavilizando
informacgdes essenciais desse conteudo escolar, evidenciando baixo cultivo ou

zelo da linguagem prépria da disciplina.

Prof.: Eu vou dar o visto e vou corrigir na semana da prova que € o dia
19, “ta” bom! No6s vamos voltar a falar sobre Globalizagéo pra relembrar
{40:00} lembra que eu falei, a primeira coisa que eu falei, quando eu
cheguei dentro de sala.



92

Terminando a aula, o professor reforca a hipétese de treino para a prova. A
atividade somente sera corrigida, as veésperas da prova. Segundo a programacao
do professor, a correcdo acontecera 12 dias, ap0s a sua realizacdo. Qual o
sentido educativo e formativo para uma atividade conduzida de forma
extremamente mecéanica, desde a sua realizacdo até a corre¢cdo? Até agora o

conhecimento introdutério sobre a América, que fora prometido, ndo ocorreu.

3.6 Sintese da Aula 02

O objetivo da atividade proposta pelo professor ndo se materializou. A
atividade que tinha como objetivo introduzir o continente americano n&o ocorreu.
A conducéo da atividade nao foi capaz de propiciar a lida com o conhecimento
geografico. A atividade com mapas foi demarcada por comandos mecanicos
como circule, colora e marque. Os alunos demonstraram, claramente, nao
possuirem a habilidade de consultar o Atlas. Além disso, pode se afirmar que
alguns alunos tém duvidas basicas sobre a Geografia. A conducdo da aula, ndo
conseguiu esclarecer aos alunos o objetivo da atividade proposta. Os alunos

também nao sado instruidos a maneira correta de como consultarem os Atlas.

Os alunos parecem perdidos, durante a tentativa de execucdo da
atividade. Varios alunos ndo se envolvem na realizacdo da tarefa. Em alguns
momentos, a atividade se torna cenario de fundo para a difusdo de ideias
preconceituosas. Pode se afirmar que ndo houve lida com o conhecimento.
Durante a aula analisada, os alunos foram submetidos a uma atividade mecanica
de copiar e colorir, e, contrariando a afirmativa do professor, o que ocorreu foi
aula de colorir e ndo aula de geografia. O professor também assumiu uma forma
mecanica de conduzir o trabalho com os alunos, o que impediu o
desenvolvimento da autonomia dos mesmos. As duvidas foram respondidas com
respostas rasas e superficiais. A reflexdo esteve ausente, no seu lugar
apareceram respostas prontas, rasas, superficiais triviais, e até de senso comum,

nao foi usado vocabulario proprio da disciplina, prevaleceu o senso comum:
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“Comeca no Panama e termina no pé do Meéxico”. Nesta aula, tanto o
encaminhamento dos alunos para assumirem autonomia na aula, tanto quanto,

para lidarem com o conhecimento, ndo se efetivou.

3.7 Aula 03
Data: 12/06/13 — Turma: Oitava A — 1° Horario — Inicio: 7h30

(O professor adentra a sala, acompanhado do pesquisador. Nao ha uma
saudacéo inicial. Os alunos estdo conversando. Eles discutem a respeito de uma
prova de portugués. Os alunos parecem preocupados com a prova de uma outra

disciplina. Ao que tudo indica, a prova de portugués acontecera nesse dia).

ALGS: Olha isso. Na? Rrrr. Ou, quem estudou para a prova de
Portugués?

Alf3: Eu.
Alf6: Tem prova de Portugués?
Alf3: Hoje.

Alm8: Tipo, duas pessoas estudaram. Vou falar para a professora que
ndo pode ter prova.

Pela logica expressa pelo AIm8, como os alunos nao estudaram, a
professora ndo deveria dar a prova. Assim, fica evidente seu interesse em
manipular a situacao para adiar a prova. Na verdade, eles ndo cumpriram com a
sua obrigacdo de preparar para o teste, o que é uma funcéo clara da situacéo de
aluno. Isso pode indicar falta de compromisso dos alunos e falta de disciplina para

0 estudo dos conteudos.
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Prof.: Pessoal, psiu, siléncio. Bom dia.
Alm7: Bom dia.
Alf4: Oi, fessé.

Somente aos {1:46}, o docente tenta organizar a sala, solicitando siléncio e
desejando “bom dia”. A saudacao nédo é respondida pelo restante da turma. Nesta
situacdo, a mesma ja deveria ter ocorrido, no inicio da aula. Assim, a saudacéo
inicial se tornaria uma saudacgao educativa, levando os alunos a sentir um clima
de aula positivo. Tenham um “bom dia, queridos alunos”, é muito diferente de,

“bom dia”, seco e impessoal.

(Logo apds, o docente tenta dar inicio a chamada. O professor é
interrompido por algumas conversas como também por um aluno que muda de
lugar, devido ao sol forte que batia em seu rosto. O professor conduz a chamada,
citando o primeiro nome de cada aluno. Apos a chamada, o docente, passa de
carteira em carteira, recolhendo a atividade da udltima aula. Na udltima aula, foi
trabalhado em sala com os alunos uma atividade com mapas. O objetivo da
atividade era identificar os paises da América. Além disso, a atividade tinha como

objetivo principal introduzir o continente americano).

Prof.: Entdo, vamos. Na aula passada eu entreguei uma atividade.
Alf4: Eu fiz.

Prof.: De mapa. E vocés deveriam ter realizado.

Alm9: Eu n&o tenho.

Alf2: Eu realizei, (cita 0 nome do professor).

Alm1: Eu fiz tudo.

Prof.: Coloca o nome e me entrega, ta (sic)?. Psiu.

Alf5: E quem néo veio?

Prof.: Quem faltou. Quem faltou [...]

(risos)

Alm8: Domingo, sdbado e ontem eu tava com febre.

Alm8: Deixa eu achar, perai (sic). Vai pegando as outras coisas.
(risos)

Alm10: E sexta?
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Prof.: Vai 14, gente, atividade, por favor, Alm7.

Alm7: Foi de sexta para sabado e de sdbado para domingo.
(risos)

PROF: Alm7. Alm11. Cadé sua atividade, AIm11?

Alm11: Fessb (sic), eu ndo [...] eu ndo consegui fazer.

Alm11: Eu tava (sic) com 40° de febre. Fiquei me sentindo tao louco.

Alguns alunos tentam justificar o fato de n&o terem executado a tarefa. A
atividade, na verdade, foi feita em sala de aula. Segundo o professor, era
somente para ser terminada em casa. Ao passar de carteira em carteira, o tempo

da aula vai se esgotando.

Prof: E [..] vamos comecar, agora, o estudo sobre o continente
americano, ok? Entdo, para nos termos [...] Alm8. Para ndés termos
condicbes de localizar geograficamente o continente americano, no
planeta Terra, € importante que nés retomemos alguns conceitos
béasicos. Primeiro: Vocés se recordam que a Terra é dividida em [...]

O professor deixa claro que néo vai corrigir a atividade. O inicio da aula é
marcado por uma forte discrepancia. A afirmativa inicial do professor contradiz
toda a udltima aula. Na aula anterior, os alunos executaram uma atividade com
mapas, em sala de aula. Segundo o docente, a atividade era de introdugcédo ao
estudo do continente americano. Ao comecar a aula, o docente ndo retoma a
atividade nem faz nenhuma mencao ao que foi feito nela. A atividade foi recolhida
e sera devolvida, posteriormente. Durante a analise em grupo, uma questdo
chamou a atencao dos pesquisadores — qual o sentido da atividade com mapas?
O docente, ao ndo retomar a atividade, acaba esvaziando todo o potencial
educativo que a atividade proporcionaria aos alunos. Além disso, a conducéo da
atividade perde o contetdo formativo. Os alunos fizeram uma atividade por fazer,
como disse um aluno “uma atividade com folha”. Se a atividade é introdutodria, ela
deveria ser tratada como introdutoria. Ao procrastinar a correcao e discussao, a

atividade acaba perdendo o seu objetivo inicial.
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Prof.. Em linhas imaginarias, paralelas ao Equador, denominadas
paralelas, “né” ? Esses paralelos [...]

Alm1 : Meridianos.

Prof.: E, meridianos, mas por enquanto, paralelos. Esses meridianos,
desculpa. Entre esses paralelos, cinco deles recebem nome. Recebem
nome. O préprio Equador que seria o paralelo principal é aquele que
divide a Terra em dois hemisférios. O de ca é Norte e 0 que esta na
parte daqui é Sul. Certo?

A aula comeca com a tentativa de localizagdo do continente americano,
mas € marcado por confusdo do professor que acaba expressando erros
conceituais. O docente ndo conceitua Paralelos e Meridianos. Conceitualmente
paralelo €& uma coisa e meridiano € outra. Paralelo, mesmo que
momentaneamente, ndo pode ser meridiano. Na fala do professor paralelo por
enquanto pode ser meridiano. Além disso, ele abdica dos termos préprios da
disciplina Geografia. A frase confusa do professor dificulta o entendimento dos
conceitos das modalidades de linha imaginaria no globo terrestre, com funcdes
especificas. Esse inicio de aula é caracterizado por uma forte simplificacdo do
conhecimento. Os conceitos ndo sdo desenvolvidos e, sim, pincelados. A aula se
inicia com uma forte auséncia conceitual. O docente ndo assume o seu papel na
lida com conhecimento, e na passagem acima, mostra fraco dominio do
conhecimento. O reducionismo impede a diferenciagdo entre paralelos e

meridianos. Sem esses conceitos, é impossivel localizar o continente americano.

Prof.: Entdo, qual € a importancia do Equador? E a linha que divide a
Terra em dois hemisférios e ela esta localizada na maior circunferéncia
da superficie terrestre. Entdo, a Terra é uma esfera, “né” (sic)? A Terra é
uma esfera e o ponto de maior circunferéncia da superficie terrestre é
exatamente onde passa a linha do Equador. “Ta” (sic) certo? Além da
linha do Equador, nés temos mais quatro paralelos que recebem nome.
Sao eles: O Tropico [...]

Na sequéncia da aula, a funcdo da Linha do Equador € reduzida

simplesmente a uma linha imaginaria que divide a terra em dois hemisférios. E
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importante retomar a fala introdutéria do docente: “ndés vamos localizar
geograficamente o continente americano”. Como é possivel localizar a América,
se as linhas imaginarias que cortam o continente ndo sado abordadas, ou melhor,
sao reduzidas de tal forma que a Linha do Equador tem apenas a funcdo de
dividir o globo terrestre? Além disso, ndo ha menc¢do da Linha do Equador
cortando o continente americano e o Brasil. A forma discursiva do professor
impde a aula um tom de que ele repassa a informacgéo e os alunos devem capta-
las. As expressodes “ta”, “né”, “guardar essa informacao” sdo conclusivas. Assim,

os alunos nao sao mobilizados para a busca da autonomia do conhecimento.

Alm1: De Céncer.

Prof.: O Trépico de Céncer.

Alf4 : E o Tropico de Capricérnio.

Prof.: E 0 Trépico [...]

Alm4: De Capricornio.

Prof.: De Capricornio.

Alf4: Por que “que” tem o0 nome esses dois?

Prof.. Entdo, s6 um minutinho. Essa regido aqui, 0, entre os dois
tropicos, ela vai ter uma funcao importante, que depois a gente vai falar.
Além desses trés € [...] paralelos, nds temos também um circulo.

O professor descarrega uma série de informacgdes. Quando a aluna Alf4
questiona a origem dos nomes dos tropicos, ele pede um minutinho. No decorrer
da aula, ele ndo retoma a ddvida da aluna. A davida da aluna pode ser uma
demonstracdo que a mesma esta envolvida com aula e pode ser uma indicagéo
que ela deseja conhecer mais. Durante a analise em grupo, uma hipétese foi
suscitada. A fragmentacao e simplificacdo do conhecimento dificultam ao docente
apresentar a matéria com informacgdes substanciais. Num curto espaco de tempo,
ele trouxe uma carga informativa muito grande. Mas a informacéo nao foi
transformada em conhecimento. Além disso, o professor ndo retoma 0s conceitos

aprendidos anteriormente.
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Prof.: Ok! Entdo, melhorando: zonas térmicas sdo regifes ou areas da
superficie terrestre que recebem com a mesma intensidade os raios
solares. Entdo, os raios solares chegam nessa zona térmica com a
mesma intensidade. E esses paralelos que sdo denominados aqui, eles
servem justamente para fazer essa diferenciacdo, pois nas regides que
estdo, “desculpa”.

O docente, na sequéncia da aula, procura definir zonas térmicas. Ele néo
faz uso de um conceito sobre zonas térmicas. Ele fornece uma definicAo muito

trivial e, mesmo assim, ndo consegue explicita-las. Todo um fenédmeno fisico e

7

geografico é substituido por um discurso sobre a terra. Nao ha dominio do
conhecimento. Ndo ha espa¢co para a explicagdo de funcionamento de um
processo que envolve Varios conceitos. Novamente, a fragmentacédo, no trato com
o conhecimento, impede que os alunos tenham acesso a ele. A transmissao de
conhecimento, até agora, tem sido caracterizado pela simplificacdo, pela
trivializacdo dos conceitos, e pela fragmentacdo. Comenta-se sobre um assunto.
Cita-se uma determinada informacao. Nao h& aprofundamento da mesma. Nao se
pode ignorar que o docente demonstra fragilidade no dominio do conhecimento

da geografia.

Prof.: [...] o que que é sol a pino, Alm7?

Alm1: Falta de sol, o sol s6 volta depois de 8 dias.

ALGS: |h, a gente “t&” falando [....]

Alm7: Nao, ndo, viajei, eu errei, “perai” (sic). Muito sol.

ALGS: Viajou? O sol [...] é o Circulo Polar.

Prof.: O que é chamado de sol a pino. O que “que” é o sol a pino?
Alm7: Grande quantidade de [...]

ALGS: Raios solares. Os raios solares incidem [...]

Prof.: Perpendicularmente, na superficie, ou seja [...]

Alm7: Vocé ndo consegue ver sua sombra.

Prof.: N&o projeta sombra. Exatamente. E justamente vocé ter [...]

Prof.: Psiul E justamente vocé ter em algum momento. Vocé ter em
algum momento do dia, provavelmente ao meio dia, o chamado sol a
pino, ou seja, o sol sem provocar, sem projetar sombra, “t4” (sic) bom?
Entéo, isso acontece na zona intertropical. E essa zona por ser mais
aquecida, essa zona por ser mais aquecida, eu vou pinta-la, vou marcar
aqui de um tom mais vermelho. Entdo, essa zona é a chamada zona
intertropical.
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O conceito de sol a pino também né&o é trabalhado pelo professor. Em seu
lugar, surge um discurso baseado no senso comum. O docente ndo explica como
surge o sol a pino, onde ocorre e como ocorre 0 processo. A fala simplificada

pode levar o aluno ao entendimento que o sol a pino pode ocorrer em qualquer

7

época do ano, em qualquer lugar. O fenébmeno fisico geografico é resumido a

auséncia de sombras.

E fundamental, assim, que o professor crie e planeje situacbes de
aprendizagem em que o0s alunos possam conhecer utilizar os
procedimentos de estudos geograficos. A observacdo, descricao,
analogia e sintese sdo procedimentos importantes e podem ser
praticados para que os alunos possam apreender a explicar,
compreender e representar os processos de construcao dos diferentes
tipos de paisagens, territorios e lugares. Isso ndo significa que os
procedimentos tenham um fim em si mesmos: observar, descrever, e
comparar servem para construir nogbes, espacializar os fendbmenos,
levantar problemas e compreender as solu¢des propostas. Enfim, para
conhecer e comecar a operar os conhecimentos que a Geografia, como
ciéncia, produz (BRASIL, 1998, p.30).

N&o ha transmissédo de conhecimento (ensino), dominio de conhecimento &
necessario para a formacdo do sujeito. Além disso, a dinamica da aula até o
momento nao valoriza a metodologia de trabalho com a disciplina Geografia. Nao
h& desenvolvimento de procedimentos como observar, levantar problemas,
compreender as solugbes propostas, Enfim, o discurso baseado no senso
comum, ndo é capaz de apontar os procedimentos metodoldégicos que distinguem
a ciéncia geografica do conhecimento de senso comum. Como falar em
pensamento critico geografico, numa aula sustentada na fragmentacao

informacgades triviais e pautada no senso comum?

ALGS : O que é terra do fogo? Terra do fogo?

Prof.: Terra do fogo € uma regido com forte presenca de vulcdes.
ALGS: Onde que é isso?

Prof..: No extremo sul da América do Sul, “ta”?

Alm7: No Chile é?

Prof.: No Chile, exatamente [...]



100

A resposta do professor € equivocada. O navegador Ferndo de Magalhaes
nomeou a regido de Terra do Fogo, devido aos habitantes da regido. Os indios
Yamanas tinham por habito manter as fogueiras acesas. Isto 0os ajudava a se
protegerem do frio, além de facilitar a navegacédo. A Terra do Fogo nao se localiza
somente no Chile, pelo contrario, sua maior extensao se encontra em territério
argentino. A definicdo no site oficial da provincia da Terra de Fogo € bem

esclarecedora:

A Terra do Fogo é uma ilha?

A Terra do Fogo foi 0 nome dado as terras situadas no Sul do Estreito de
Magalhdes, sem saber quanto mais na direcdo sul se estendem.
Atualmente, este nome é o que denomina ao Arquipélago formado pela
llha Grande e centenas de ilhotas e ilhas menores, até a latitude do
Cabo de Hornos, no sentido Sul. O nome é o mesmo tanto para um lado
guanto para o outro da fronteira Argentino-Chilena (Retirado do site
http://www.tierradelfuego.org.ar/v4/por/index.php?seccion=4. Acesso dia
06/ 01/2013 as 14:23).

A resposta do professor ndo remete o aluno a pensar. Sem refletir, o
professor acaba incorrendo em equivocos, trazendo informacfes deturpadas.
Além disso, pode se afirmar novamente que a sindrome da resposta imediata
continua instalada. O docente n&o conduz a explicacao de forma processual. Ao
contrario disso, a resposta esta afiada e na ponta da lingua mesmo que errada.
Qualquer professor pode e deve ter a humildade de dizer quando ndo sabe um
determinado conteddo, deve procurar a informacdo e devolvé-la & classe no
momento certo. Mas respostas por respostas comprometem o seu papel de
condutor dos alunos ao processo de acesso ao conhecimento. Nesse sentido a
aula tem perdido seu potencial. Nado ocorreram ensino, e educacao. No lugar da
reflexdo ha respostas prontas. Ndo h& lugar para o desenvolvimento da
autonomia. A aula tem demonstrado, até agora, uma etiquetagem de informacdes.

Etiquetam-se informacdes triviais como resposta a uma pergunta complexa.

Alf9: N&o, tipo assim [...] A pergunta € [...]

Prof.: Vai dar uma onda que vai alcancar o avido, é isso?
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Alf9: Nao, eu “td6” dentro do avido, o avido “t4” saindo do aeroporto e tem
uma Tsunami naquele minuto. Se eu sair dali é perigoso, a tsunami vai
pegar?

ALGS: Como que a tsunami vai pegar? Cala a boca.
Prof.: SO se 0 avido sair antes [...] (risos)
Alf9: Fugir da tsunami de aviéo.

Prof.: Fugir da tsunami de aviao? Sé se vocé conseguir fazer isso antes
da tsunami te pegar, claro.

ALGS: L4 ndo tem isso.

Prof.: Entdo, “beleza”. O que tem a ver isso com a matéria?
Alm1: Nada.

Prof.: Vocé viu isso no filme?

Alf9: E um filme que fala sobre sobreviventes do Tsunami.

Prof.: E 0 que acontece no filme? “Pra mim” tentar contextualizar.

ALGS: Né&o, é porque tem um tsunami, la. A familia inteira se separa. A
histéria de umas meninas, uma histéria real. Assiste esse filme. Esse
filme é impossivel, “né”, gente. Entao [...]

A aula é interrompida por uma aluna, que parece querer tirar dividas sobre
o tsunami. A davida da aluna é decorrente de um filme a que ela e também alguns
alunos ja assistiram. O filme parece ser bem interessante visto que varios alunos
o comentaram. O professor chega a perguntar a turma se o assunto tem alguma
relacdo com a aula, numa clara tentativa de disciplinamento. O aluno responde
que ndo. E estranha a condugdo da passagem acima. O tempo perdido pelo
docente, ao abrir espaco a aluna, foi desperdicado. A aluna estava comentando
sobre um determinado assunto da Geografia, o professor poderia ter incentivado
a aluna a buscar mais informacdes sobre o assunto. Ele poderia pontuar que, o
gue o tempo impedia uma maior reflexdo sobre o assunto. Posteriormente, ele
poderia voltar ao assunto e concluir sobre as davidas elencadas pela aluna
porque, afinal, o tema trazido pela aluna, o seu interesse, embora fora de recorte
pontual da geografia naquela aula, é importante e deve ser compreendido, na
geografia sim. Durante esta aula, o docente tem demonstrado falta de percepcéao
com as duvidas dos alunos. Quando ele ndo responde a uma davida, ndo a
aproveita para, a partir dali, estimular os alunos a um maior envolvimento com a
Geografia. O interesse da aluna pelo tsunami poderia gerar outros interesses
dentro da disciplina Geografia. O docente parece n&o valorizar os alunos, quando
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estes estdo interessados num determinado tema. O professor ndo abre mao do

seu discurso sobre a matéria.

Prof.: Alf3, vai la pegar seu material. Voltando, “né” [...] Entdo, nds
percebemos que o continente americano ele esta localizado nessas
guatro zonas térmicas da Terra e, {25:00} por esse moativo, eles vao
apresentar [..] 0 continente americano vai apresentar grandes
variedades em suas paisagens naturais, “né”? Vocé tem no continente
americano desde florestas densas, passando por regifes desérticas até
regides é [...] congeladas, “né” [...] que esta no extremo norte do pais. E
existe, também, outra caracteristica importante do continente, que faz
com que haja, com que haja o qué? Com que haja uma variedade de
paisagens naturais. N@s citamos um exemplo. Isso que nés falamos aqui
de zonas térmicas, descrevendo os principais paralelos, isso é chamado
de [...] é [...] esse fator € chamado de latitude. Entdo, a latitude € um
fator que altera as paisagens naturais, “ta” certo? Entdo, quanto maior for
a variacao na latitude, “né”, vocé tem latitudes variadas, logo, vocé tera,
é [...] paisagens naturais diversificadas. Agora [...] cadé seu caderno,
“pra” vocé anotar? Depois quando cair isso na prova, ndo vai saber, ndo

“ta” anotando. Vai guardar tudo de cabeca?

Ao retomar a aula, apds o trecho sobre o tsunami, 0 docente novamente
assume a palavra.A tonica da aula nédo € alterada. Novamente, o discurso sobre a
Geografia assume o lugar da lida com o conhecimento. A tentativa de explicacao
continua em forma de cascata, ha uma repeticdo de informacdo sem muita
conexao entre elas. Os conceitos ndo sao desenvolvidos, ndo ha exemplificacéo.
Os conceitos de altitude e latitude sdo explicitados a partir da ideia de causa e
conseqiéncia, sem comunicar que 0 conceito de latitude é um conceito
geografico e matematico. A simplificacdo do conhecimento continua negando ao
aluno a experiéncia e o contato com o conhecimento. Além disso, a aula confunde
os alunos, devido ao uso de uma linguagem confusa. O docente retoma, mais
uma vez, a etiquetagem de informacdes ao afirmar, “vai guardar tudo na cabeca”
sintetiza o que vem acontecendo, na aula, até agora, ou seja, que ao aluno basta

anotar a cascata de informagfdes. Nas provas, ele sabera tudo. O treinamento



103

para a prova sobressai-se sobre o manejo do conhecimento, necessario para a
formacdo do sujeito pleno. Também, como a aula anterior, o manejo do
conhecimento também € substituido pela nocdo de causa e consequéncia, a
nocdo de causa assume o lugar da reflexdo. As “latitudes” sdo causadoras da
variedade de paisagens. Com essa informacgéo trivial ele elimina a possibilidade
de dominio conceitual tanto de latitude quanto de paisagem. Em poucos minutos,
varios temas sdo jogados para os se alunos. No lugar do entendimento,
comandos mecanicos assumem maior importancia. Anotar as informacdes da
aula se torna primordial, em detrimento do que seria 0 mais importante o entender
o conteudo trabalhado. “Guardar tudo na cabeca” demonstra a centralidade da
aula na acumulacéo de informacdes. A aula como aula deveria centrar na busca
pelo entendimento, baseado na reflexdo, isso corresponderia a dimensao de
ensino. Ao contrario, as expressoes utilizadas pelo docente acabam revelando a
tbnica da aula. Ao invés da reflexdo, de entendimento, busca pela autonomia,
assume no seu lugar comandos mecanicos como: guardar informacfes ou

decorar.

Prof.: O, Alm12, ndo tem graga, ndo. Entdo, os pontos, “é” [...] ja 0s pontos
localizados, ja os pontos localizados no oriente, vdo ter baixas [...] os
pontos localizados em baixas altitudes proximas ao Equador, vao ter
temperaturas muito elevadas. Certo? Agora, se eu tiver um ponto
localizado proximo ao Equador, porém a altissimas [...] a elevadas
altitudes, ou seja, pensa comigo, uma cadeia montanhosa localizada a
aproximadamente cinco mil metros de altitude, localizada préxima ao
Equador. Vai ser uma area quente ou fria?

Alf4: Fria.
AIm9: Fria.

Prof.: Entdo, nesse caso, o fator altitude também interfere nos tipos de
paisagens naturais que sdo encontradas no continente americano, “ta”
bom? Entdo, quais sédo os fatores responsaveis pela significativa variagao
nas paisagens naturais do continente americano? Explique por qué. Eu
guero uma pessoa além da Alf4.

Alf4: An?

Prof.. E porque vocé “t&” falando tudo certo. Quais s&do os fatores
responsaveis, os fatores responsaveis pela variagdo das paisagens
naturais no continente americano?



104

O conceito de latitude e longitude continua simplificado.Na passagem
acima, o docente pincela quatro assuntos diferentes. S&o eles: pontos, baixas
altitudes, temperaturas muito elevadas e elevadas altitudes. Sdo quatro assuntos
da Geografia bem complexos, mas na exposicdo, ndo ha nexo. Sem o
desenvolvimento de conceitos € impossivel entender assuntos tdo complexos.
Nesta passagem em especifico, 0os alunos estdo submetidos a informagdes sobre
a geografia. N&o ha conhecimento geografico. Sem aprofundamento dos
conceitos é impossivel entender as tematicas propostas, “pontos localizados”.
Isso ndo é conceito geografico, o descuido com a linguagem geografica continua
latente. A nog&o de causa e consequéncia resume um assunto bastante extenso,
que exigiria mais tempo para exp6-lo. Segundo o especialista em Geografia, que
participou da andlise, seriam necessarias pelo menos duas ou trés aulas para

desenvolver os conceitos que o professor apenas apresentou.

Prof.: “Ta” certo. Entdo, organizando as ideias: quanto maior for a
altitude de um ponto, mais rarefeito sera o ar naquela parte da
atmosfera, isto €, menor serda a concentracdo de gases. Seja ele
oxigénio, ou seja, ele os gases do efeito estufa. Certo? Entédo, aqueles
gases do efeito estufa, assim como o oxigénio e outros gases, como o
nitrogénio, encontram-se em menor concentracdo nos pontos mais
elevados da atmosfera terrestre, “ta"? Entdo, por esse motivo as
temperaturas séo mais baixas, “ta” bom?

Alm7: “T4” bom.

Prof.: “Beleza”, entdo, até entdo, nés vimos os elementos e os fatores
qgue interferem nas paisagens naturais do continente americano. “T4"
bom? Agora, que € uma divida que vocés tém muito, nés vamos
corretamente regionalizar o continente americano. O continente
americano é regionalizado.

Novamente, os conceitos de latitude e longitude estdo ausentes, como
também a precisdo de conceitos. A ideia de causa e efeito continua presente na
dindmica da aula. Latitude e longitude né&o interferem nas paisagens naturais.
Uma série de fatores ocorrem devido a sua localizagdo e sao estes que
modificam as paisagens naturais, ndo a latitude. Novamente, a auséncia de um
conceito mais amplo abre espago para o desenvolvimento de uma nocdo de

causa e efeito. H4 uma profunda distor¢cdo conceitual, quando se retira a reflexdo
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e o entendimento de um conceito. N&o h& conhecimento. Em seu lugar, surge um

discurso pronto, centrado na simplificacéo.

Prof.: A Groenlandia é uma ilha que pertence a Dinamarca, entdo, ela
ndo conta como pais. Nos estamos falando de pais, “t4"? Ela até
pertence a América do Norte, como um territério que esta no interior do
continente, mas quando nds falamos, quando eu pergunto quais séo 0s
paises que compdem a América do Norte, ndo é correto vocé incluir a
Groenlandia, “ta” bom? E a América Central, a América Central, a
América Central ela “é” formada por duas partes. Esse pequeno trecho
de terras, que une a América do Sul a América do Norte [...]

O docente anuncia a necessidade de trabalhar com as subdivisbes do
continente americano. Os mapas politico e historico-cultural sdo apresentados,
mas nao analisados e interpretados. Mais uma vez, a simplificagdo assume o
lugar do manejo do conhecimento. A relacdo entre Groenlandia e Dinamarca é
resumida. Nao ha uma explicacdo minima para o entendimento da relacdo entre a
Groenlandia e a Dinamarca. A explicagdo “ndo € correto vocé incluir a
Groenlandia, ‘ta’ bom”? N&o explicita o significado geopolitico desse territério.
Afinal, porque estd assim configurado? Isso ndo é claro e houve manifestacéo de
duvida quanto a isso na primeira aula dessa sequéncia, quando os alunos deviam
situar os paises por continentes, pois geograficamente no mapa fornecido no xérox,
a Groenlandia esta no territério compreendido pela América? Os alunos perguntam
sobre isso e por que ela ndo integra o continente americano? Também a
constituicdo da América do Norte é trivializada, sdo duas partes, uma continental
e ilhas, mas, por que? Isso ndo € de interesse? Além disso, seria necessario que
o docente aprofundasse, a divisao territorial retomando a Histéria, o que parece

nao ser 0 caso.

[...] E, por fim, vocé tem a chamada América, nossa amiga, América [...]
Alm7: Do Sul.

Prof.: Do Sul, que é formada por todos os paises, a comecar aqui pela
Colémbia, estendendo pela Venezuela, Brasil, Argentina, até o Chile.

Alf3: “Ta” aqui na minha méo.
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Prof.: Entdo, entdo, o que é importante visar nisso, nessa informacao
aqui, que 0 nosso amigo grande, México, ele pertence a América do
Norte. O México pertence a América do Norte.

O grau de simplificacdo e banalizagdo do conhecimento atinge um nivel
que, no lugar do conhecimento, o professor prossegue apenas pincelando
informacdes. A tentativa de entendimento sobre a América do Sul é reducionista.
Nao ha sequer mencdo as Guianas. Ele ndo conclui a América do Sul. N&o é
possivel falar em entendimento do nosso continente, em um curto espaco de
tempo. Retomando uma informacédo importante, o inicio da aula, o docente
enfatizou que a aula tinha como um dos objetivos localizar o continente
americano. Como é possivel localizar o continente americano, se a propria
América do Sul “nossa amiga” € reduzida a “Colébmbia, estendendo pela
Venezuela, Brasil, Argentina, até o Chile?” E os outros paises. E importante frisar
que, neste momento, o professor esta com o mapa do continente em sala. As
informacdes pinceladas tém se sobressaido, no lugar de fomentar a lida com o
conhecimento. Até aqui, a aula tem demonstrado ser uma aula de informacdes
triviais. Os continentes sdo conjuntos de paises, parece que arbitrariamente
distribuidos. Conhecer o continente americano significa saber nomear a lista de
paises? Qual o processo geopolitico que delimita a existéncia do continente e sua

regionalizacdo? A leitura do mapa politico da América do Sul foi impropria.

Alm9: S6 os Estados Unidos e o Canadéa que séo a Anglo-saxbnica?

Prof.: Entdo, primeiro nés regionalizamos a América de acordo com a
posicdo geografica. América do Norte, América Central e América do
Sul. Agora, n6s vamos fazer o seguinte, Assis, nds vamos fazer a
regionalizacéo [...]

Alm7: O Canada € maior que o Brasil?
Prof.: Por questdes culturais [...]

Alm1: E historicas.

O ritmo informativo da aula continua e o docente novamente retoma o

discurso. A dinamica da aula que tem sido evidenciada, até agora, novamente, se



107

repete. Com um ritmo frenético e com o objetivo de descarregar mais
informacdes, o docente ndo esclarece a duvida do aluno. O aluno que fez a
pergunta € um aluno extremamente agitado, muitas vezes, alheio a aula. No
momento em que 0 mesmo participa da aula, sua duvida ndo € respondida. A
pratica de ndo responder aos guestionamentos dos alunos tem sido recorrente
nas aulas analisadas. Seja qual for o motivo, o docente ndo pode se furtar aos
esclarecimentos das duvidas dos alunos. O momento em que o0s alunos levantam
duvidas tem sido desperdicado pelo docente. Na ansia de descarregar suas
informacdes, o docente atropela os questionamentos dos alunos. Como ja foi
levantado anteriormente, ha a possibilidade do docente ndo dominar
determinados contetdos. Nesse sentido, a aula assume um ritmo frenético de
informacdes triviais, na qual o discurso sobre a Geografia assume a dimensao

central da aula, ndo o conhecimento da geografia.

A préatica conduzida pelo docente é desrespeitosa, tampouco educativa.
Como motivar os alunos a participarem de uma aula na qual a duvida nao é

sanada?

3.8 Sintese da Aula 03

O docente inicia a aula, destacando que a mesma seria a aula de estudo
do continente americano. Ele ndo retoma a discussao sobre a atividade com
mapas desenvolvida na aula anterior, que ele rotulou de introdu¢éo ao continente
americano. Se a aula anterior foi introdutoria, depreende-se que nessa aula, os
alunos seriam conduzidos a avancar conhecimentos. O comec¢o da aula é
marcado por forte contradicdo. Na aula anterior (aula 02), o docente ja havia
afirmado que, a atividade com mapas era introdutoria, ao estudo do continente
americano. Ao negar a retomada da atividade com mapas, a atividade perde todo
seu potencial educativo. Além do mais, a conduc¢do da aula ja se inicia de maneira
confusa: “VYamos comecar significa que seria a introdugédo ao estudo do tema,

mas a aula anterior assumiu essa dimensao”.
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A tentativa de lidar com o conhecimento comeca quando o docente propoe-
se a localizar o continente americano. A atividade com mapas, da ultima aula, ndo
€ sequer mencionada. O inicio da aula é baseado na simplificacdo. Os alunos néo
sdo conduzidos a usarem 0s mapas para julgarem eles mesmos, a localizagéo. O
professor fala sobre essa localizacdo. Alguns conceitos geograficos sao
fragmentados. Linha do Equador acaba reduzida a divisdo da Terra em duas
partes. As demais linhas imaginarias sdo apenas citadas. Além das informacdes
fragmentadas, ndo ha zelo com a linguagem e nega-se o uso do vocabulario
proprio da Geografia. A aula, portanto, jA comeca negando aos alunos a lida com
o conhecimento. J& no inicio da aula, o docente se esquiva de responder a uma
davida de um aluno. Ao questionar a razdo das nomenclaturas dos tropicos, o
docente ndo responde a duvida. Além disso, conceitos ndo sdo desenvolvidos,

Paralelos e Meridianos acabam se tornando a mesma coisa.

Na sequéncia da aula, a fragmentacdo e a auséncia conceitual continuam
presentes. O professor tenta explicar o conceito de zonas térmicas. Toda a
confusdo, iniciada no comeco da aula, parece aumentar agora. Sem ter
desenvolvidos anteriormente alguns conceitos, o docente tenta explicar o
funcionamento das zonas térmicas. Novamente, a receita pedagdgica, baseada
na fragmentacdo e auséncia conceitual, repete-se. Ao invés da busca pelo
entendimento baseado na reflexdo, a aula tem se baseado na nocdo de causa e

consequéncia e fragmentacao do conhecimento.

Além disso, a aula caracterizou-se, também, por informacdes equivocadas.
Na explicacdo sobre a Terra do Fogo, é negado aos alunos a lida com
conhecimento cientifico. No lugar do conhecimento, assume a nocdo de senso
comum. Segundo os Parametros Curriculares da disciplina (BRASIL, 1998) esta
deve conduzir os alunos a terem acesso a Geografia académica. O docente ndo
foi capaz de diferenciar conhecimento cientifico e senso comum. Até aqui pode se
afirmar que a ndo-aula esta prevalecendo. A negacdo do conhecimento &
evidente. Nao ha lugar para o desenvolvimento da autonomia na lida com o
conhecimento. A aula tem se caracterizado como uma aula de informacdes
triviais. Nao h& espaco para a reflexdo, aquisicdo, e desenvolvimento de

conhecimento geografico.
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Mesmo com uma condug¢do mecénica, os alunos dao demonstragdes de
envolvimento com a aula. Os alunos estao interessados em aprender. Uma aluna
nao € bem interpretada pelo professor, ao comentar sobre um filme. O filme em
guestdo chama-se “Os sobreviventes”. Ele narra a historia da sobrevivéncia de
uma familia de turistas, diante da tragédia provocada por tsunamis, que atingiram
véarios paises da regido do Oceano Pacifico, no fim de dezembro 2006. A aluna
recorre ao filme para tentar equacionar suas davidas sobre o tsunami. O docente
nao foi capaz de perceber a davida da aluna. Mesmo que fora do contexto da
aula, o docente ndo pode desmotivar a aluna. O docente poderia pontuar para a
aluna que, em uma outra ocasido, as duvidas seriam sanadas. Ao final da analise
da aula 03, é possivel afirmar que a reflexdo esteve ausente. A lida com o
pensamento geografico ndo ocorreu. Nao houve estimulo ao desenvolvimento da
autonomia. No lugar da lida com o conhecimento, a aula evidenciou um discurso

trivial sobre a geografia.

3.9 Aula 04
Data: 13/ 06 /2013 - Oitava A - 2° Horario — Inicio: 8n20.

(O professor adentra a sala de aula, juntamente com o pesquisador. O
professor sauda a turma, dizendo bom dia. Alguns alunos, em grupo, respondem
“bom dia, bom dia”. Os primeiros instantes da aula sdo marcados por conversas

alheias a aula. Alguns alunos comentam, entre si, 0 Dia dos Namorados).

Prof: “Cé” pode aguardar s6 um instante? Preciso dar 27 recados.
Alm1: Nu[...]

Alm1: 27?

Prof.: Obrigado.
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O docente tenta dar inicio a aula, utilizando uma hipérbole, dar 27 recados
€, sem duvida, um exagero. O comando utilizado pelo professor para iniciar seu
trabalho, € claro. O uso da figura de linguagem aponta que a aula, provavelmente,
sera demarcada por muitas atividades. Algumas hipoteses surgem, a partir do uso
da hipérbole: serd mais uma aula mecanica com uma grande quantidade de
atividades, caracterizada pela auséncia da reflexdo? Ou sera uma aula capaz de
promover contato com o conhecimento, possibilitando o desenvolvimento do
pensamento geografico? Alguns alunos questionam o professor, por ele ter
entregado a prova em outra turma, no dia anterior. O professor responde aos
alunos que nao gosta de utilizar a aula de outro professor para devolver as
provas, por isso eles precisavam esperar pelo dia de hoje para receberem as

provas.

A atitude do professor é positiva, visto que a entrega das provas, deve ser
também um momento de reflexdo sobre o conteddo, como também servir para

sanar as possiveis davidas dos alunos.

Prof.: Entdo, vamos. Eu corrigi essa atividade, mas somente aquelas que
me foram entregues. Fiquei extremamente chateado, porque cumprir
prazos € uma das tarefas dos [...]

Na sequéncia da aula, o professor comenta a respeito da atividade com
mapas, entretanto, ainda, ndo entrega a prova, e, atividade com mapas executada
na aula 02. Ele tenta chamar a atencéo dos alunos quanto ao compromisso com a
atividade com mapas. A partir de sua fala deduziu-se que alguns alunos néao as
entregaram, na data marcada. E importante destacar que essa atividade foi
iniciada, durante a aula 02, em sala, e deveria ser finalizada em casa. Percebeu-
se que o comportamento dos alunos, possivelmente, estaria ligado a falta de
compromisso com os estudos. O comentario do professor € um ato educativo
correto, ele tem a tarefa de demonstrar aos alunos a importancia do cumprimento
das atividades escolares. Outra hipétese possivel seria que os alunos néo

tivessem se envolvido com a tarefa, por ela ter sido aplicada de forma
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extremamente mecanica. Essas hipéteses foram suscitadas, com base andlise da
aula 02, quando ficou demonstrado o grau de mecanicismo da atividade

conduzida em sala.

Prof.: Uma vez que vocé, ndo me entrega, se “ta4 “sem nome, ndo me
entrega. Se vocé ndo cumpre os prazos, vocé tera dificuldades, na
escola, primeiramente, de aprender os conteddos trabalhados, porque
essa matéria desta folha, se vocé nédo fez corretamente, na data certa,
vocé perdeu a oportunidade de aprender, o que “ta” na[...]

Alf4: Folha.
Prof.: Folha e esse contetido néo era para brincar de colorir ndo,

Alm7. Esse conteldo ndo era brincadeira de crianca, que € de ficar
colorindo. N&o. O objetivo uma andlise a ser feita, com base naquela[...]

Alm5: O que vai cair na proxima prova, “né"?

Prof.: Com base naquela variacdo de cores que vocé estava utilizando. E
vocé, que esta utilizando uma variagdo de cores, Alfl, ndo é com o
objetivo apenas de ficar brincando de colorir, mas colorir todo o trabalho
com a preocupacao [...]

Alfl: Mas eu ndo sabia fazer [...]

A tentativa de disciplinamento continua. O professor tenta cobrar a tarefa e
apontar as consequéncias da falta de comprometimento com a escola. Ele
retoma, mais uma vez, a fala dirigida aos alunos, no final da aula 02 a tarefa ndo
era colorir. Ele educa com essa atitude, isso é sua funcdo, mas fica bastante
evidenciada a tentativa do docente de transferir a culpa de um possivel fracasso
da atividade aos alunos. Na aula 02, os alunos ja haviam dado demonstracdes
clarissimas que tinham duvidas em relacao a atividade. Além disso, apresentaram
fortes indicios de que néo detinham as habilidades necessarias para consultar o
Atlas. O professor, agora, na aula 04, assume um discurso que tenta culpar os
alunos pelo fracasso da atividade. Segundo ele, a atividade ndo era colorir. Nota-
se, também, que a atitude do professor ndo fora capaz de refletir coletivamente
com os alunos. Pode-se afirmar que seu disciplinamento ndo foi capaz de

despertar o aluno o interesse em cartografia.

No inicio da aula 02, por exemplo, uma aluna questionou o professor,

suscitando duvidas a respeito da atividade. O mesmo lhe respondeu da seguinte
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maneira: “as instru¢des estdo todas ai”. Na referida aula, ndo houve, por parte do
docente, uma preocupacao em refletir coletivamente com os alunos a tarefa a ser
feita. Do ponto de vista didatico da conducéo a leitura inicial da atividade era
desejavel. Tal atitude ajudaria os alunos a entender 0s exercicios propostos.
Outra habilidade ndo desenvolvida, durante a aula 02, foi o uso do Atlas. Os
alunos ndo receberam uma orientagcdo clara de como deveriam buscar as
informacdes? Como procederiam para a leitura dos mapas? Enfim, a orientacdo
para o uso do mapa se resumiu na seguinte fala do professor: “procurem no
Atlas”.

Na sequéncia da aula 02, os alunos demonstraram ainda mais davidas.
Véarios alunos apresentaram notdéria auséncia de conhecimentos basicos da
Geografia. Num trecho, uma aluna pergunta ao docente: “Oceania é continente?”.
A conducéo da atividade com mapas nao foi nada instrutiva. Nao houve reflexao.
Os alunos ficaram dispersos. O docente nédo fora capaz de conduzir os alunos
para busca do conhecimento. A aula 02 demonstrou, claramente, que o nao
desenvolvimento da autonomia dos alunos foi consequéncia da falta de
desenvoltura do professor. A aula fora marcada pelo mecanicismo. As repostas
do professor a pergunta dos alunos foram imediatas e sem reflexdo, o que devido
a grande incidéncia nas aulas analisadas no grupo de pesquisa, estamos
denominando de sindrome da resposta imediata. Nao houve a preocupacdo do
professor em possibilitar aos alunos a apreensdo do conteldo estudado. Além
disso, as respostas do professor sdo fragmentadas, simplificadoras. N&do houve
nenhum esfor¢o na transmisséao de conhecimento. Em alguns momentos da aula,
ele ndo fora capaz de instigar os alunos para o desejo de buscar a informacéo por

meio do uso do Atlas.

A aula 02 mostrou, ainda, que os alunos se perderam, devido a conduc¢éo
da aula que fora extremamente distanciada das praticas didaticas. O docente nao
foi capaz de lidar com o conhecimento. Ele ndo foi capaz de iniciar a aula e
demonstrar claramente aos alunos os objetivos da atividade. Do ponto de vista
didatico, aula ndo aconteceu. Em seu lugar, emergiu uma atividade livre, sem
conducdo. Somente, no final, ele tentou abordar os objetivos da mesma, de forma

superficial, rudimentar, entre eles, o de “reconhecer os continentes”.
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Assim, na aula 04, o professor, novamente, repete o discurso do final da
aula 02. No final da referida aula, o professor utiliza um disciplinamento nada
pedagogico, assim, por exemplo, a comparacao da atividade com mapas com a
disciplina Artes. Ele ndo apresenta nenhuma evidéncia de interdisciplinaridade.
Pelo contrario, a comparacdo parece tendenciosa, desvaloriza os objetivos de
outra disciplina que também faz parte da grade curricular da escola. Essa
afirmativa do professor para justificar seu entendimento de que a aula néo era de
colorir, apenas reforca que a aula era de colorir, pois, 0 exercicio impde o0 uso de

variacdo de cores pré-determinadas para a identificacdo dos continentes.

A tentativa de culpar os alunos pelo fracasso da atividade é retomada
agora na aula 04 ao néo buscar o entendimento do que realmente acontecera
naquela aula. E importante ressaltar também uma preocupacdo com a prova
numa aula, um disciplinamento conduzido e a tentativa de esclarecer a
importancia de conhecimento, é o que se espera. A afirmativa da aluna “eu nao
sabia fazer” é um indicio claro que os alunos ndo compreenderam a tarefa e que
esta nao foi favoravel a busca e construcdo do conhecimento. Também nessa
aula ele ignora a intervencéo do aluno. O mecanicismo da atividade e o interesse
dos alunos pelo “treino” para provas também é demonstrado na intervencdo do
aluno AIm5. A atividade foi dada pelo professor porque “cairia na prova”. A fala do
aluno Alm7 repete o jargdo do professor, de modo irbnico, mostra que sua

conclusao era que a atividade era de colorir, como crianca.

O disciplinamento continua sendo conduzido de forma a ndo orientar para

z

0 conhecimento, para aprendizagem. A linguagem utilizada pelo professor é
embaracada. Ele n&o utiliza a terminologia propria da Geografia. Ndo ha

conducao da aula.

Prof.: Ela deixou de pintar o Reino, o Reino Unido, ela deixou de pintar,
entdo, regibes que sdo de extrema importancia para o planeta, ou pelo
ndmero de populacdo, que é o caso da Indonésia, que é uma das
maiores populagdes do planeta ou pela importancia econémica, como é
o caso do Japdo, do Reino Unido; importancia histérica, que é o caso do
Japdo, do Reino Unido, de Cuba. E [...] como é a importancia, uma
importéncia animada, “né”, o desenho ai, que é o caso de Madagascar e

[.]



114

7

O docente ndo esclarece que a atividade com mapas € uma atividade
cartografica. A explicacdo conferida a aluna reforga, mais uma vez que a atividade
era de colorir. Ele ndo disse a ela que ela ndo entendeu onde se localiza o Reino
Unido, ele apenas disse que ela deixou de colorir. O mecanicismo disciplinar se
sobrepbe ao encaminhamento, pelo professor, do processo de pensar e procurar
entender. Uma regido deveria ser pintada porque ela faz parte de um determinado
continente, ilha, ou um conjunto de ilhas. A fala do docente ndo favorece a
compreensao do sentido da informacao: s6 tem sentido o “colorir” se ele significa
para os alunos algo que conduz a procura e entendimento da informacéo, e para
demonstracdo de que entendeu correto, também, o enunciado de que fazer. Ela
deixou de pintar o Reino, o Reino Unido, ela deixou de pintar, entdo, regiées que
sdo de extrema importancia para o planeta, ou pelo numero de populacao, que é
o caso da Indonésia. A justificativa da pintura ndo decorre da importancia
econdmica, ou pelo nimero de habitantes. O docente ndo consegue conduzir 0s
alunos a interpretacdo da linguagem cartografica. A interpretacdo do mapa néao
acontece, os alunos estdo sendo submetidos a um fazer mecanico com o papel.
Além disso, os alunos, precisam ser esclarecidos as diferengas entre importancia

histérica ou econdmica.

A conducdo da correcdo da atividade foi feita sem auxilio do Atlas. A
habilidade concernente a consulta do Atlas, mais uma vez € deixada de lado. No
lugar da consulta ao Atlas, assume o discurso sobre o conhecimento, pontuando
a importancia do Atlas, o que mostra incoeréncias, atitudes pouco didaticas, frente
a importancia de saber usar o Atlas como recurso de busca e esclarecimento de

informac&o.

Prof.: E vocés devem consultar o tempo todo? O Atlas. E eu percebi que
algumas pessoas ndo consultavam o Atlas, o Atlas estava fechado, no
colo, para enfeitar e vocés me perguntando “que cor que eu pinto isso,
gue cor [...] [estalar de dedos] que cor que eu pinto aquilo?”, ndo fizeram
uma consulta, porque se vocés tivessem tido o interesse de abrir o Atlas
geografico e olhar que regides sdo essas que vocés deixaram de pintar,
vocés com certeza iriam perceber a importancia, Almldessas regides
para o planeta. O Alm1 acertou tudo. Entéo, é [...] sdo regides que nao
podem ser ignoradas, “ta’? Porque se vocé ndo sabe um pouco da
localizagéo... é claro que muitos paises vocé nao precisa saber a
localizagdo de cor deles. Mas tem alguns que sdo de extrema
importancia, até aquela questao histérica, cultural, como € o caso desses
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ai que eu citei, que ela simplesmente ignorou. E [...] ai, 0 que acontece?

Outra coisa: eu pedi para que vocés colocassem costa oeste, “né”,

circulassem o oceano que banha a costa oeste, 0 continente americano
e na costa leste.

No lugar da tentativa de entendimento e de esclarecimentos das davidas, a
analise da aula 04, mostrou-se evidente a tentativa de retomada da aula, de um
discurso disciplinador. Os alunos sédo os grandes responsaveis pelos problemas
da atividade. A tentativa de esclarecer a importancia do mapa mais uma vez €&
frustrada. A auséncia de uma terminologia propria do assunto € notoria. A
explicacdo é reducionista. Os alunos devem saber, de cor, 0s homes de alguns
paises em detrimento de outros por que esses sdo mais importantes do que 0s
outros. Mas, por que? A tdnica da aula, mais uma vez, é caracterizada pela
auséncia do conhecimento geografico de maneira mais ampla. A aula ndo busca
propiciar aos alunos a habilidade da leitura cartografica. E importante destacar
que a relevancia conferida ao mapa, ndo se materializa nesta aula, ou seja, o
docente fala do mapa, enaltece o seu uso, mas nao o utiliza na correcdo da
atividade, tampouco o correlaciona nos seus multiplos contextos além de que, ele,
como o condutor da aula, ndo ensina a utilizar o mapa. Ha auséncia de manejo

didatico, nao ha como se falar em ensino.

Prof.: Oeste. Entédo, pelo amor de Deus, AIm7 se vocé teve duvida e
dificuldade pra falar, entdo, pega o seu caderninho, abra e escreva.
Escrever o qué? Ocidental e entre parénteses ‘oeste’, para vocé nao
esquecer. E se ocidental é oeste, oriental é o0 qué?

Alm7: Leste.

Prof.: Leste. Entdo, se vocé tivesse dlvida dos termos ocidental e
oriental, vocés consultariam o dicionario ou outro material qualquer,
bibliografica, e saberia que oriental € o0 mesmo que o lado oeste, ta?
Ent&o, vocé consultaria o qué? Consultaria a rosa dos ventos, localizado
nessa posicdo do seu mapa e a partir da rosa dos ventos, vocé
conseguiria chegar a conclusdo de qué o oceano que banha a porgao
ocidental, ocidental do continente americano, € o oceano?

Ele recorre ao ultrapassado recurso didatico que € decorar para nao

esquecer. A conducédo da aula continua centrada em comandos mecanicos. O
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funcionamento da rosa dos ventos é deixado de lado ele apenas lembra que ele
deve ser consultado. Mas como? A aula continua centrada no decorar, no anotar
para ndo esquecer. A auséncia da reflexdo tem sido a ténica da conducéo desta
aula. Novamente, o acesso ao conhecimento é negado aos alunos. A
fragmentacdo do conhecimento tem sido um dos componentes de um discurso
sobre a Geografia. O disciplinamento continua e o professor tenta mais uma vez
jogar a culpa nos alunos. Em nenhum momento antes, ja a aula 02, foi feita
alguma mencéo ao uso de outros materiais. O docente ndo incentivou a busca por
outros recursos didaticos, além do Atlas, que também nao fora usado. Na
tentativa de disciplinar os alunos, o docente, agora exige outros materiais
didaticos, o que é contraditério. O material para a aula 02, antes, consistia em
lapis de cor e Atlas. Agora, ele menciona outros materiais que os alunos deveriam
ter consultado, mas eles ndo sédo explicitados. O uso de outros materiais é
positivo, € educativo e, com certeza, poderia ser esclarecedor. Como recorrer a
outros materiais, sendo que o material basico ndo fora utilizado? O Atlas foi
desprezado, na aula 02, e continua sendo deixado de lado nesta aula. A aula, até
agora, traz fortes indicios da auséncia de um planejamento. Uma pergunta
surgida, durante a analise da aula 02 continua presente: qual o objetivo da

atividade com mapas?

Alf6: Eu quero a minha prova.

A aluna AIf6 tenta parar a corre¢cdo do exercicio. Afinal, o professor havia
anunciado gque entregaria a prova. O docente continua a sua fala, passando para
a correcdo do mapa 2. A fala da aluna traz indicios claros que os alunos nao
estdo envolvidos com a corre¢cdo da atividade. Ela ndo esta interessada na
correcdo da atividade. O seu desejo € receber a sua prova. Na sequéncia da aula,
a auséncia de zelo com a linguagem cartografica e a falta de terminologia

continuam:
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Prof.. O mapa trés agora falava sobre divisdes historico-cultural e
também econdmica, igual eu expliquei ontem. N&o conversa!

O desconhecimento de termos cientificos e técnicos, relativo ao assunto €
comprovado. A expressdo “O mapa trés agora falava“, ndo é propria e € pouco
educativa e muito menos esclarecedora. O mapa € uma linguagem, € uma forma
de representacdo. Um mapa nédo fala, um mapa representa uma divisdo historica
complexa. A auséncia da linguagem cartografica dificulta a compreensao dos

mapas.

Prof.: Estados Unidos. Entdo, quando eu pedir para vocé escrever, liste
os nomes dos paises que constituem a América Anglo-saxdnica. Eu
queria que vocés citassem esses dois s6. Esse aqui, isso aqui € um
estado, que pertence aos Estados Unidos, que por sinal a Groenlandia
néo é considerada como um pais, entdo, vocé ndo deve citd-la como um
pais. Vocé deve citar como pais, apenas Estados Unidos e Canada.
“Oi"?

Alm6: Mas vocé deve colorir [...]

Com essa informacgdo truncada, como podem os alunos compreender
como ocorreu o processo de formacao dos paises de lingua Anglo-Saxénica. Ele
resume a explicacdo. Seu comando € claro: “Vocé deve citar como pais, apenas,
os Estados Unidos e Canada”.”Oi”. Nao ha reflexdo. Todo o processo historico &
deixado de lado. Ha interferéncias no assunto. A preparacdo para a prova mais
uma vez é enfatizada. As palavras do docente séo diretas: “[...] eu pedi para que
VOCés escrevessem e listassem os nomes dos paises que constituem a América
Anglo-saxonica. Eu queria que vocés citassem esses dois”. O comando escolhido
pelo professor “listar” sintetiza muito bem a dindmica da aula. O aluno nao precisa
entender, ele deve listar. Pode-se afirmar que o comando “listar” € um comando
mecanico. Tal comando ndo € capaz de conduzir o aluno ao pensamento
geografico. Além do mais, a particularidade da Groenlandia parece estar confusa
para os alunos. Ao afirmar que “mas vocé deve colorir”, 0 aluno AIm6 tenta dizer

gue a Groenlandia foi colorida em um dos mapas. Era preciso saber se a cor
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usada representava a inclusdo correta. O aluno é cortado ao expressar a sua

davida.

Prof.: Pode colorir a Groenlandia, dentro desse mapa, porque até pede
pra colorir, “né”? Olha aqui: ‘incluir a Groenlandia dentro na Anglo-
saxdnica. “Sé” que na definicdo de pais, a Groenlandia ndo é
considerada um pais, porque ela ndo tem autonomia politica, ela ndo
tem uma formacédo bem estruturada [...]

Alm6: Por qué?

Prof.: Alf8 como outros paises. Ela seria uma area de controle, de
possessao dos dinamarqueses, que estdo |4 na Europa, onde tem
algumas é [...] vilas, como se fossem uns vilarejos, assim, onde tém
pessoas que pesquisam, tentam explorar recursos minerais [...]

Alf6: E nem rola [...]

Prof.: Esses grupos, que fazem pesquisa, alguns pequenos povoados,
“t4” , mas ndo ha uma unidade, nés falamos de unidade territorial, com
governo e bem estruturado, que possa ser atribuido a Groenlandia, um
papel de pais, “ta” ? Por isso, que ela é atribuida como uma area
absoluta, uma ilha mesmo, uma érea de concesséao |4 da Dinamarca.

Alm8: L4 tem hotel, ndo tem tipo Estado, assim ndao?

Prof.: Ndo, ndo tem. L4 tem algumas cidades {15h} que sédo povoadas,
localizadas aqui no litoral, que tem muitas bases de pesquisa, area para
exploracdo de pesquisa pra ver exploracdo de recursos mineiras; alguns
pequenos povoados de povos que sdo mais [...] como que fala? Povos
qgue séo [...]

A explicacdo mais uma vez é baseada em conceitos mal formulados em
termos de linguagem, como também nos aspectos conceituais. Nao ha uma
referéncia direta ao conceito de estado nacional, nacao, territorio. Além disso, ha
ideias equivocadas. A Groenlandia, atualmente, possui parlamento proprio.
Algumas decisdes ainda dependem de serem ratificadas pela Dinamarca. Além
disso, pode se afirmar que existe, hoje, na Groenlandia, todo um movimento pela
sua independéncia. A desinformacdo do docente é grande, ndo ha auséncia de
Estado na Groenlandia. O conceito de estado também n&o é esclarecido. O
parlamento, mesmo ndo sendo um oOrgao totalmente independente, faz parte de
uma estrutura de estado pertencente a Groenlandia. Outra importante informacao,
ndo mencionada, é o interesse da Dinamarca na extracdo de petroleo. A
explicacdo referente a relacdo entre Dinamarca e Groenlandia é reducionista. As

informacdes sobre a Groenlandia séo triviais. A fala do professor é equivocada ao



119

afirmar “[...] ndo ha uma unidade, unidade territorial com governo bem
estruturado, que possa ser atribuido a Groenlandia, um papel de pais, t4'?" As
afirmacdes citadas sao totalmente inveridicas. O docente parece desconhecer a
luta da Groenlandia pela sua independéncia. O reducionismo impede que 0s
alunos tenham acesso ao conhecimento tal qual ele deveria ser. As informacdes
trazidas pelo docente ndo condizem com o0s objetivos da Geografia. Ndo ha
preocupacdo com o conhecimento. Ha um discurso, fragmentado, trivial, e sem
conceitos. A fala do professor € extremamente simplificadora. A Groenlandia &
reduzida a uma area de pesquisa pertencente a Dinamarca. A relagdo entre
Groenlandia e Dinamarca é reduzida a uma ideia de posse de pertencimento, e a

existéncia de vilas onde pessoas pesquisam e exploram recursos minerais.

Alf3: A minha prova.
Prof.: Alguma questdo, que vocés querem colocar?Alm1 [...]

ALGS: N&o. Entrega a prova. Prova. Senta, ele vai entregar.

Os alunos, na sequéncia da aula, parecem ansiosos para receberem as
provas corrigidas. A correcao da atividade com mapas nao foi capaz de propiciar
uma retomada do conhecimento. Ao contrario, a correcdo deixou, ainda mais
evidente a forma mecanica com a qual com o conhecimento foi explorado. E
importante destacar, novamente, que a tentativa de corre¢cado terminou sem a
utilizacdo do Atlas. Apos o final da correcéo da atividade com mapas, foi possivel
afirmar que a correcédo da atividade nédo foi educativa. Ndo houve sequer uma
tentativa de recuperagéo do conhecimento, durante a correcao da atividade, como
nao se efetivou a habilidade do uso do Atlas como recurso para acesso a

informac&o.

Alm7: Aqui, teve total nessa prova, cita 0 nome do professor?

Prof.: Eu estou ansioso para fornecer um total, eu ainda nao consegui,
Alm7.
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Alf4: Sério?
Prof.: Ok?

A fala do professor ndo induz a um procedimento didatico-pedagdgico
dirigido para o aprender. “Eu estou ansioso para fornecer um total, eu ainda néo
consegui” A expressao € totalmente inapropriada e desmotivadora, ndo destaca
os esforcos dos alunos com o objetivo de compreenderem o conteddo. A nota
maxima € uma consequéncia do envolvimento do aluno com o conhecimento. A
avaliacdo ndo é um fim, mas um diagndéstico capaz de auxiliar alunos e professor,
no processo de ensino e formacgéo. A expressao utilizada pelo docente reforca a
nocao funcionalista com o conhecimento. Isso confirmar que a expressdo é
desanimadora. Mais uma vez, o docente ndo esclarece a importancia do
conhecimento. O uso do pronome pessoal indica a centralidade da aula, na figura
do docente. O professor da por encerrada a discussao da atividade “com mapa”.
Os alunos foram sumariamente informados de suas deficiéncias na atividade. O
momento da correcdo ndo foi utilizado para sanar duvidas e criar situagfes para
conducao dos alunos a reflexdo que os levassem a superar davidas e avancar na

busca de conhecimento cartografico.

Alf9: Olha, aqui. Ah, nao, [cita 0 nome do professor], vocé tirou um ponto
meu? Eu tanto escrevi a frase {20:00} que define a producédo industrial.
‘Avancos tecnologicos interferiram na maneira de produzir mercadorias,
nas relacfes de trabalho existentes’. Por que “cé€” me deu meio? Eu
copiei do livro, é impossivel errar isso.

Alm11: Isso vai bater boca.

Prof.: A possibilidade nao est4, a possibilidade de cépia vem a ocorrer é
vocé nao selecionar a frase toda, a frase, o trecho.

Rrr.

Prof.: A frase.

A entrega da prova € demarcada por um clima extremamente agitado.
Alguns alunos ficam comparando as notas e, rapidamente, comecam a questionar
o professor A aluna Alf9 questiona a corre¢cdo da questdo de ndmero um. A

explicagdo da aluna é fundamentada no fato de que teria copiado a resposta do
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trecho. O docente argumenta com uma expressao truncada, que ela deveria ter
copiado o trecho todo. A interferéncia do aluno Alml1l1l é curiosa “isso vai bater
boca” sugere ser comum discordancia no momento de correcdo em sala. Isso
poderia ser educativo caso o professor conduzisse uma discusséo reflexiva com o

aluno, a fim de esclarecer e sanar suas duividas.

Para um melhor entendimento do questionamento da aluna, € preciso

analisar a prova. A questao numero um traz o seguinte enunciado:

Questio 01

O progresso da ciéncia, sobretudo a partir do século XVIII proporcionou avangos tecnolégicos
que interferiram na maneira de produzir mercadorias e nas relagdes de trabalho existentes. Essa
intensa transformagdo do processo produtivo ficou conhecida como Revolugdo Industrial.

a) Nas linhas abaixo, TRANSCREVA, do texto acima, a frase que define Revolugio Industrial.

b) ESCREVA um tipo de indtstria que se destacou na:
1? fase da Revolugdo Industrial:

2% fase da Revolugfo Industrial:

3% fase da Revolugdo Industrial:

O comando da questdo numero 1 é direto: TRANSCREVA do texto acima
a frase que define Revolucao Industrial. O aluno, portanto, deveria escolher entre
as duas frases, a que melhor definisse a Revolugcédo Industrial. O comando da
questao é totalmente mecanico, cabe ao aluno simplesmente copiar uma frase. A
resposta dada pela aluna € uma sintese interpretativa do enunciado nas duas
frases. Esta correta e mostra que a aluna entendeu que avancgos tecnoldgicos
foram elementos fundamentais na Revolucéo Industrial. Mas a questao formulada
nao cobrava compreensao. Ao contrario, a questao é extremamente mecanica. O
aluno tem somente uma possibilidade escolher e copiar uma frase ou outra. Nao
h& indicativa para verificar a compreensao, tampouco de recriacdo do conceito.
Além do mais, a questdo ndo é capaz de possibilitar o desenvolvimento do

pensamento geografico.
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Durante o processo de analise em grupo ficou evidente a necessidade de
um melhor entendimento da avaliagéo. A prova tem ao todo 11 questbes com 24
itens. O comando “transcreva” foi utilizado sete vezes, em segundo lugar o
comando escreva sendo utilizado cinco vezes. Os comandos “transcreva” e
“escreva” estdo presentes na metade dos itens todas as respostas em que 0s
alunos fizeram uso do raciocinio, quando escreveram uma interpretacdo nédo
foram validadas, mesmo que adequadas. Na analise da prova, pode-se perceber
0 mecanismo da avaliacdo, na propria construcdo dos itens requisitados para
comparacdo da aprendizagem evidenciou uma avaliacdo extremamente

mecanica, impropria para conduzir os alunos a reflexao.

Na questdo de namero trés, outra situacéo se destaca:
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Questio 03
Considere o grdfico abaixo para responder as seguintes questoes:
_ Grafico 1
Diztriouigac Geografica das Exporiagdes do Wercozul {2000)
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Foure: hupy/ fwww.mercosul gov.br/rextos

a) EXPLIQUE, sucintamente, o que se entende por exportagcées do MERCOSUL.

b) Nas linhas abaixo, TRANSCREVA o titulo do grafico acima.

¢) A QUE ano se refere as informagdes contidas nesse grafico?

d) QUAL foi, a época, o maior importador de mercadorias do MERCOSUL?

€) QUAL foi, a época, o percentual de exportagdes do MERCOSUL para os Estados Unidos?

f) Com uma caneta, CIRCULE, no graﬁco o percentual de exportag:oes realizadas entre os paises-
membros do MERCOSUL.

A letra A traz o seguinte comando EXPLIQUE, sucintamente, o que se
entende por exportacdes do Mercosul. O comando exige do aluno raciocinio
somente aparece na questao trés. Mesmo assim, o comando € limitado. O aluno

deve explicar de forma resumida. A situacdo, em especifico, aponta a tbnica da
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avaliacdo. O “resumido” controla o0 modo como o aluno pode e deve explicar: listar
o minimo de informacdes. Mas, para “explicar” sucintamente é necesséario que
haja entendimento. Ao invés de privilegiar a andlise, a reflexdo, a questado
centrou-se em comandos mecanicos. E possivel afirmar que a questdo trés nio
tem como objetivo propiciar o desenvolvimento do pensamento geogréfico, ao
contréario, ela é desprovida dessa intencdo, uma vez que ela limita a possibilidade

de reflexao.

Alf6: [cita 0 nome do professor], por que “cé” deu errado nessa questdo?
Prof.: Deixa eu comentar as questdes, que voceé [...] Aim10.

ALGS: Quantos versos vocé pediu para [...] “ta” |4 embaixo. Rrr. Eu
coloquei entre parénteses. Nao, claro. Rir.

Curiosa a pergunta do aluno “quantos versos vai pedir”. A expressao do
aluno confirma que, para mostrar compreensdo, explicar sucintamente, o
professor delimita a quantidade de linhas, que o aluno chama de “verso”. O que o
aluno afirma ter colocado entre parénteses, com certeza, teve uma logica para
ele. E ele queria esclarecer isso. Mas o professor ndo lhe deu essa chance. Ele
nao fez como deveria, ndo atendeu ao comando da questdo. Mais uma vez a

tentativa de usar o momento para o esclarecimento foi desperdicada.

Prof.: Mas na verdade vocé ndo explicou quais seriam as...Psiu! AlIm10
e Alm12, vocé nédo explicou claramente o que eu quis dizer, o que eu
quis sugerir... quer acompanhar? E [...] que eu quis sugerir com a ideia
de “o mundo encolhendo”, na verdade vocé deveria explicar, com muito
boas respostas [...]

Alf7: Foi sem querer.

Prof.. Que o mundo nao esta encolhendo. Na verdade as distancias
entre uma cidade e outra, entre os locais, ndo encurtaram, nao
diminuiram, ndo aconteceu nada disso.

Am10: Mas entao [...]
Alf6: Vocé tem os meios.

Prof.. O que realmente que deu a impressdo do mundo encolher, é
porque os meios de transporte se tornaram cada vez mais evoluidos,
mais sofisticados e diminuiram o tempo de viagem.
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Trata-se agora da correcdo da questdoll a tentativa de explicacdo néo é
esclarecedora. Novamente, a linguagem nao é apropriada. A expresséao utilizada
pelo docente ndo é educativa “o que eu quis dizer’. O mais correto seria 0 que a
questdo estad pedindo ou atencdo ao enunciado. O docente ndo destaca as

habilidades necessarias para a execucgéo da questao.

A questdo 11 esta reproduzida na proxima pagina.
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Questao 11 (Questio Extra — Valor: 0,5 pontos)

A imagem abaixo ilustra “o encolhimento do mapa mundo gragas as inovagdes nos transportes
que ‘aniquilam o espago por meio do tempo’”.

(David Harvey, A condi¢io pés-moderna. Sdo Paulo: Edigdes Loyola, 1993, p. 220.)
1500 - 1840
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De acordo com a imagem e a frase acima, QUAL € o significado da expressdo “encolhimento do
mapa mundo”? ’ i

Boa Prova! ©
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Sem uma nocdo do processo histérico, das transformacdes nos
transportes, nenhum aluno conseguiria entender o que foi proposto. A conducao
da correcédo 11 é rapida, ndo ha reflexdo, tampouco criatividade. Ao contrario, a
resposta é fornecida pelo docente rapidamente. Os alunos continuam

guestionando:

Alf3: Posso ler a minha?

Prof.: As vezes vocés, chegam, comecam a falar, mas ai depois vocés
engasgam, parecendo que tossem, cansam.

Alf6: Eu canso mesmo, “né”, “cé” pde tanta questao, chega na dltima [...]

[risos].

Prof.: O tamanho da prova é avaliado pelos coordenadores e diretoria da
escola [cita 0 nome da escola], ou seja, é feita uma avaliacdo sobre
[Risos] a viabilidade do tamanho. Assim, psiu! AIm10, eu estou falando.
Se vocé consegue fazer a prova no tempo, realmente vocé tem algumas
guestdes que vocé ndo gasta nem dez segundos.

Os alunos continuam questionando. Os alunos tossem, cansam ao fazer
uma prova. A conducédo da correcdo até agora, ndo tem preconizado a busca do
conhecimento. No lugar da reflexdo, o docente utiliza um discurso disciplinador.
Ele n&o reflete juntamente com os alunos sobre as questdes. O docente nao foi
capaz de refletir historicamente sobre a imagem da questéo onze. A conducao da
correcdo é também fragmentada. O disciplinamento utilizado na questao onze é
desrespeitoso. Ndo importa o que os alunos entenderam, eles deveriam ter
escrito algo que correspondessem aquilo que o professor estipulou como
entendimento “Vocé nao explicou o que eu quis sugerir’. Além de nao considerar
corretas as explicacdes ou interpretacdes dadas pelos alunos, aquilo que “ele quis
sugerir’ também nédo € apresentado. Assim, os alunos ficam sem referéncia para
avaliarem seus préprios erros, ndo tém chance de explicitar as duvidas que
tiveram e por que suas respostas estavam erradas. Pode-se afirmar que o
disciplinamento ndo € motivador. As expressdes tossir e cansar nao sao
condizentes com o ambiente escolar. O disciplinamento ndo é capaz de conduzir
o aluno ao ensino e a educagédo. O comportamento do docente e dos alunos, na

sala de aula, revela que a educacdo é substituida pelo disciplinamento, o
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conhecimento é substituido por colecionar informagdes, fornecidas pelo préprio

professor.

Os alunos também questionam o tamanho da prova. O docente, responde
que isso foge ao seu controle e que o tamanho € uma exigéncia da direcdo da
escola. Nesta discussdo, ndo ha reflexdo sobre a importancia da avaliagdo. A
prova € um fim? Ou a prova € um meio, um diagnostico? Mais uma vez, a
avaliacdo parece assumir uma conotacdo funcionalista, ou seja, constitui um
modo de se situar na escola. Nao ha destaque a respeito da importancia dos
conhecimentos adquiridos. Enfim, a prova para os alunos parece ser um momento
para conseguirem 0S pontos necessarios para aprovagdo. O docente nao

consegue esclarecer a importancia da avaliacdo para os alunos.

Alm1: A minha Gltima questédo foi exatamente isso que “cé” falou ai.

Prof.: Entdo, eu vou ler novamente. Agora eu gostaria sé de citar
algumas observacdes aqui.

Alm4: Eu tenho muitas duvidas, “fess6”, eu quero esclarecer.
Prof.: A nimero 1, letra ‘a’ é facil, “né"?

Alf13; N&o, néo é facil, ndo. “Cé&” me deu meio.

Prof.: Eu pedi para vocé transcrever a frase, nao foi parte dela.
Alf13: Entéo, transcreve a frase para mim.

Prof.: Ou vocé poderia colocar a frase “esta intensa transformacdo do
processo produtivo foi conhecida como Revolugdo Industrial”. Vocé
poderia colocar a frase menor e mais simples, que na verdade define a
Revolucéo Industrial.

Alf3: Eu coloquei igual a sua.

Alm1: Posso falar a minha?

Alf13: “T4", mas qual era a outra op¢ao?

Prof.: A parte de cima eu considerei se vocé transcreveu toda ela [...]
Alf13: Mas vocé colocou meio.

Prof.: “O progresso da ciéncia, com seus avancos {25:00} tecnolégicos
que interferiram [...]"

Alf13: “T4", mas ai “cé” tirou [...]

Os alunos solicitam o retorno a questdo de numero um. Novamente, a

7

tentativa de explicagdo ndo é pertinente. Os alunos estdo com duavidas. A
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explicagdo conduzida pelo docente ndo € esclarecedora. Além disso, h& fortes
indicios que a questédo fora mal formulada. O docente destaca a importancia de
transcrever a frase inteira, chamando a atencdo para o enunciado da questéo. A
fala do professor € dubia, quando ele abre a possibilidade do aluno escolher qual
a frase. A questado ndo tem muito sentido. Ao aluno basta atentar-se ao comando
transcrever a frase inteira. A resposta da questdo esta pronta e sem grande
trabalho de raciocinio, assim ndo visa propiciar conhecimentos. Cabe ao aluno
somente transcrever a frase que define Revolucdo Industrial, a definicdo que é

pobre e simplificadora. A sintese da questdo esta ligada a execugdo de um

comando mecéanico, em detrimento do pensamento geografico.

Prof.: E, metade. Entdo, “beleza”. Ai, na letra ‘b’. Alf8. Na letra ‘b’ eu
gostaria que vocés citassem as industrias. Algumas pessoas citaram
assim é Petréleo, é [...]

Alf8: Eu coloquei energia.

Prof.: Eu nao falei de energia.

ALGS: Eu entendi assim. E [...]

Prof.: Eu queria 0 nome da indUstria, o nome da industria.
Alf8: Coloquei siderurgica e outras. “T&” certo?

Prof.: Isso, nds falamos, eu fiz um quadro. Psiu!

Rrr.

Prof.: Eu fiz um quadro informativo aqui no [...] na lousa, coloquei la
indastrias que se destacaram, fontes de energia e diferenciei um do
outro.

Ainda, no prosseguimento da aula, o docente avanca para a corre¢ao da
letra b da questdo um. Mais uma vez, o docente destaca a importancia de os
alunos armazenarem a informacdo. Ele enfatiza que construiu um quadro
informativo na lousa em uma aula, ou seja, eles tinham a lista, isso &, se copiaram
do quadro. Cabe aos alunos, agora, responderem ao que foi solicitado com base
na informacdo da lousa. Na passagem em especifico chama a atencédo que nao
ha uma referéncia a explicacdo. O docente destaca a importancia da informacao

passada no quadro para “guardar” e usar quando solicitada.
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Alfl: Vocé ndo me respondeu, vocé me deu menos, vocé me deu meio
na frase que eu acertei.

Prof.: Vocé copiou a frase corretamente?
Alm1: Ela falou sobre [...]

Prof.: A frase, a frase. Ndo é sobre a ciéncia, ndo. Nao é copiar um
pouquinho, eu queria a frase toda. Essas questdes de transcricdes sédo
guestdes extremamente faceis. [Ele estala de dedos]. Entédo, o critério
para correcdo de uma questdo como essa tem que ser um critério mais
rigoroso, porque se eu faco flexivel [...] AIm6. Numa questdo de
transcri¢do € [...] vai ficar muito, muito simplificado e eu vou subestimar a
capacidade de vocés e € isso que eu nao quero fazer.

Alf1: Ok.

N&o satisfeito com a correcdo da questdo um, o docente novamente €&
questionado pelo aluno. Novamente, a explicacdo é centrada no comando da
questdo sem uma reflexdo. Ele justifica que a correcdo de uma questéo facil deva
ser mais rigorosa. O docente ainda chama atencédo para a simplificagcdo que
possa ocorrer, caso 0 aluno ndo copie a frase inteira. Os continuos
guestionamentos, referentes a questdo um, mostra que os alunos tiveram davidas
nela duvidas no enunciado, davidas nas informacdes. A explicagdo mais uma vez
é sintetizada no comando, ou seja, o docente ndo |é a frase juntamente com o0s
alunos com o objetivo de sanar as duvidas quanto a proposi¢cdo da questdo. A
conducado da referida questdo também se caracterizou pelo mecanicismo e pela

simplificacédo. A transmissao de conhecimento ndo se efetiva.

Prof.: E, “ta” bom. Siléncio. Psiu! Olha uma coisa interessante que
aconteceu. Na namero 3, as questbes eram simples, ai, a letra ‘a’ era
Obvia.

Alf1: Pois é, era obvia e vocé me deu errado.

Prof.: Porque nao foi tdo 6bvia, assim, para vocé. A letra ‘b’ 6bvia, a letra

‘c’ 6bvia. Agora, a letra ‘d’, que foi uma preocupacéao, porque eu coloquei
assim. Alf6, presta atencéo.

Alf6: Eu “to” (sic) prestando.
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8A0 retornar a correcdo, o professor passa a questdo trés, que ele a
classifica como sendo simples. O docente torna sua fala incoerente, ao classificar
a questao trés como simples, ele a desqualifica. O momento da correcéo deve ser
o0 momento no qual devem ser destacadas as habilidades necessarias para sua
resolucdo. O docente, ao anunciar que a questdo era Obvia, ele acaba
desmerecendo também os alunos que ndo precisariam pensar. A resposta da
aluna Alfl é bem esclarecedora. Ela, prontamente, responde ao professor
discordando que a questdo ndo era tdo Obvia. Cabia a eles abordar as
possibilidades de raciocinio para resolvé-la. Nao ha uma referéncia direta ao
enunciado da questdo. Isso pode significar que os alunos resistem a esse tipo de
avaliacdo, e indicam ao professor que querem compreender o que lhes fora
cobrado e o que eles fizeram. O professor ndo capta isso. A devolucdo da prova
€ mera tarefa burocratica, mero controle, o discurso do professor centra-se na
simplificagcéo, “é 6bvio”. O discurso conduzido na correcdo impede o acesso ao

conhecimento.

Prof.. Essa informagdo é de 2000. Entdo, naquela época, naquele
periodo. Talvez hoje ndo seja dessa maneira, pode ser que tenha
mudado.

Um gréafico do ano 2.000 esté totalmente desatualizado. Passados 13 anos,
com toda certeza, a realidade é outra. Ja fica evidente o equivoco da avaliacdo
ao apenas usar um grafico para deducao de tarefas e ndo para a compreensao da
realidade. Como era antes e como é hoje? . Andlise de graficos ndo pode ser
conduzida de forma duvidosa. A lida com o grafico ndo é esclarecedora.
Novamente, a falta de zelo com a linguagem Geografica impede o0 acesso ao
conhecimento. Na sequéncia a explicacdo continua centrada no discurso sobre os
comandos. Pode se afirmar mais uma vez que a reflexdo estd ausente. A
correcdo da prova ndo é capaz de propiciar o manejo com o conhecimento

geografico.

® A questdo nimero trés ja foi reproduzida na pagina 123.
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Alm8: Eu basicamente acertei, vocé me cortou as duas. Por exemplo, eu
coloquei qual foi o [...]

Alf5: Ele colocou em 2000 e na Europa.

Alm8: Eu coloquei na época e no [..] € vocé me cortou tudo, por
exemplo. Eu copiei tudo o que vocé pediu.

Prof.: Essa Unido Europeia estava aqui, AlIm8?

Alm8: Oi?

Prof.: Essa Unido Europeia estava aqui?

Alf8: A Unica coisa que eu acertei na prova, muito bom.

Prof.: Sinceramente, ta a lapis e tem alguma coisa apagada embaixo.
Ent&o, por isso eu ndo posso corrigir.

Alm8: Eu escrevi errado e apaguei.

Prof.: Eu ndo posso, porque ta a lapis. Ta a lapis e td apagado uma coisa
embaixo e isso escrito em cima. Eu tenho certeza que se eu tivesse visto
Unido Europeia, dessa forma que vocé escreveu [...]

Alm8: Tava escrito.

Prof.: Pois é, AIm8, mas [...]
ALGS: AIm8, ele corrigiu.
Alf9: O, professor, que era?

Prof.: Mas, assim, se estivesse dessa forma, eu tenho certeza, que eu
ndo daria errado.

Alm8: Mas tava assim.
Alf6: Ta gente, vao, vao. Alm8, ta rasurado, ele corrigiu a prova.

Prof.: Entéo, infelizmente pelo fato de estar dessa maneira eu ndo posso
analisar.

O docente se recusa a revisar a questdo respondendo que a mesma esta a
lapis. O posicionamento do docente € correto e € também disciplinador. O
disciplinamento utilizado foi educativo. As instru¢cdes da prova no cabecalho séo
claras: “Para uma possivel revisdo, € necessario que todas as instru¢cdes acima
tenham sido seguidas”. Nesta passagem, o disciplinamento foi educativo e
esclarecedor. H4 uma regra para a revisdo das questdes. O aluno que nao passa
a tinta sobre a questdo, perde o direito a revisdo da mesma. Isso é norma da

escola (de escolas em geral) é de conhecimento do aluno.
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Questio 05

Nos ultimos anos, a China tem se destacado no comércio mundial, principalmente na exportagéo
de manufaturados, com pregos baixos em termos internacionais. Além disso, foi responsavel pela
entrada de mais de 200 milhbes de consumidores no mercado internacional, chineses que
ampliaram seu poder de compra, formando uma poderosa classe média.

Nas linhas abaixo, TRANSCREVA, do texto acima, a frase que classifica a China como um
grande mercado consumidor para os produtos internacionais.

Prof.: Ta? Entao, a nimero 5 faca a transcrigdo, a nimero 6 [...]
Alf9: Ndo, a nimero 5 eu errei, por que eu errei?
Prof.: Olha, a parte que fala do consulte [...]

Alf9: Eu coloquei assim, olha “tem se destacado no comércio mundial,
principalmente na exportacdo de manufaturados, temos [...]"

Prof.: Ai, ta destacando a China como um grande exportador, um pais
gue produz e vende. Olha a frase seguinte.

Alf13: Entéo, eu coloquei assim [...]

Prof.: Deixa a Alf13 |é.

Alf13: Entéo, cé me tirou tudo.

Prof.: Bonitinha, 1&é a frase seguinte pra mim.
Alf13: E[..]

Prof.: Lé.

Alfl: Os chineses que ampliaram [...]

Prof.: Lé a frase do inicio.

Alf13: Além disso, nos ultimos anos [...]
Prof.: Além disso [...]

Alf13: Ah, ta (sic). Além disso, foi responsavel pela entrada de mais de
200 milh&es de consumidores no mercado internacional, os chineses que
ampliaram seu poder de compra, formando uma poderosa classe média.

Prof.: Lé a pergunta pra mim, por favor, agora.

Alf13: Classifigue a China como um grande mercado consumidor.
Prof.: A frase que classifica a China como um [...]

Alf13: Mas cé me deu errado, fesso.

Prof.: Como um grande mercado consumidor. Onde ta falando que ele é
consumidor? E na a segunda frase.

Alf13:Entendi.
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Fica evidente que o aluno esta confuso sobre as duas categorias-
Importagao e exportagao o aluno, ao afirmar “entendi” parece ter ficado claro que

ele trocou as frases. Mas ele entendeu o erro? Entende os conceitos?

Prof.: Porque ele injetou no mercado, colocou no mercado mais de 200
milhdes de pessoas, para consumir mercadoria.

Alf13: Eu coloquei isso, vocé me deu errado.
Alm1: Eu coloquei justamente a segunda frase.
Rrr. (muitos falam juntos)

Alm7: Eu coloquei do mercado internacional. Eu coloquei dos chineses
para frente. Fess6?

Prof.: No mercado internacional, que ampliaram o seu poder de compra,
formando uma poderosa classe média, era a frase toda, até o ponto final.

Alm7: Fessd eu coloquei dos chineses para frente.
Rrr.

Alm7: Mas da exportacéo [...]

Prof.: Psiu. Se eu colocasse, se eu colocasse.
Rrr.

Prof.: Alm7, acabei de falar que essa nao € legal. Acabei de falar que
essa ta colocando a China, essa esta colocando a China como grande
produtora e exportadora de manufaturados. A frase seguinte coloca a
China como consumidora, ta bom?

Permanece a postura do professor. Para ele o certo € a coOpia da “frase
toda”, ndo ha a possibilidade de interpretar. O que vale é a cOpia da informacao

ou mostrar entendimento?

Na corre¢do da questdo cinco, a fala dos alunos evidencia o comando
“transcreva” . O aluno deve transcrever o trecho que classifica a China como
grande mercado consumidor. Ndo ha necessidade de reflexdo. Ao aluno basta
escolher a frase que melhor sintetiza a China como grande mercado consumidor.
A resposta do professor ao questionamento novamente evidencia a tonica da

prova:

Prof.. Tem que entender o comando da questdo. N&do s6, se eu
colocasse s0 o trecho, “tava” suficiente, mas eu coloquei a frase, a frase
tem comeco e fim. Comeca com letra mailscula.



135

A questdo ndo é capaz de estimular o pensamento geografico. A questao
também é simplificadora. O comando e a citacdo inicial da questdo simplificam a
China como grande mercado consumidor. A simplificacdo impede que os alunos
compreendam as grandes transformacdes ocorridas na China, nos ultimos anos.
O conhecimento fica restrito, como, por exemplo, a informacdo de que as
transformacdes ocorridas, na China, nos ultimos anos, tiraram milhdes de

pessoas da miséria. A questao é reducionista.

Alf3: Agora, eu vou pegar a prova e vou riscar toda. Isso é frase, isso é
trecho.

Prof.: E isso mesmo. Voceé ta vindo aqui pra fazer isso.

Alf3: Eu ndo sabia, porque na outra prova era sé trecho, trecho, trecho,
entdo, eu fiz sé trecho, trecho, trecho.

Prof.: Isso mesmo.
Alm7: Por que frase, frase, frase?

Prof.: Entao, tem que ser feita com um pouco mais de calma para [...]

N&o convencida com a explicacdo fornecida pelo docente, a Alf3 afirma
gue, na préxima prova, ira demarcar o que é trecho e o que é frase. A resposta do
docente confirma que esse é o papel da aluna. Ndo ha uma referéncia clara e
direta ao entendimento da questdo ao que seria trecho ou frase. A interpretacdo
da questdo ndo é destacada. A prova tem se tornado um instrumento de
adestramento. O trecho acima traz indicios claros que o0s alunos mostram
dificuldades em seguir os comandos mecanicos. O docente, no trecho acima,
mostra que sua prova € previsivel, portanto, cabe ao aluno se adequar aos
comandos mecéanicos. Mais uma vez, ndo ha qualguer mencédo as habilidades
bésicas para a realizacdo da avaliacdo. O professor continua destacando que o
aluno deve ter calma, na hora da prova. Ora, 0 aluno deve ter calma sim, mas
deve também ser capaz de entender as habilidades cobradas nas questdes. Mas

nessa prova ndo ha necessidade de refletir.
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Prof.. Tem que entender o comando da questdo. N&do s6, se eu
colocasse so6 o trecho, tava suficiente, mas eu coloquei a frase, a frase
tem comeco e fim. Comeca com letra mailscula [...]

O professor insiste que o problema dos erros na prova foi 0o néo
cumprimento do comando. Ele ndo percebe que os alunos estdo cheios de
davidas sobre o contetudo. Os alunos insistem que o problema ndo esta no
comando das questdes. Insistem que ndo compreenderam e querem explicacdes

dos seus erros.

Alf3: A questdo 6 por favor.

Na sequéncia da correcao, aluna Alf3 solicita a correcao da questéo seis. A

questao 06 esta reproduzida na proxima pagina.
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Questio 06

Leia a tira abaixo:

1389 RELE)

-dl_, qual sou tolofane? oi. gual seu email?

S50 NURTA
acenteceu

2009
ai, qual seu msn, orhut,
twilter, facebook, laad fm,
flickr, ]Bﬁlf:! sy BT

a) QUE recursos tecnologicos sdo retratados nessa tira?

b) O autor da tira enfatiza um aspecto positive ou negativo do uso desses recursos tecnolégicos?
JUSTIFIQUE. .

A questéo de 06 possui quatro imagens. O primeiro quadro procura retratar
0 ano de 1989. Ha um menino e uma menina que trocam telefones. No segundo
quadro, ja retratando o ano de 1999, o menino solicita o endereco eletrénico da
garota, por telefone. No terceiro quadro, retratando o ano de 2009, o menino de
frente a uma tela de computador, solicita o endereco eletrénico de uma série de
redes sociais. No ultimo quadro, retratando o ano de 2019, o menino aparece ao

lado de um robé.
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Prof.: Que recursos tecnolégicos? Primeiro telefone [...]
Alf3: Eu coloquei telecomunicacdes.

Prof.: Depois poderia colocar, primeiro telefone;

Alm4: Primeiro telefone, depois computador e robd.
Prof.: Depois computador, com internet [...]

Alm4: Eu botei [...]

Prof.: Depois o rob6? O robozinho.

A correcdo da letra a é confusa. A resposta da aluna AIf3 é correta.
Telecomunicacgfes € uma terminologia abrangente. Com a resposta a aluna inclui
0s quatro quadros nédo foi solicitado que a resposta correspondesse, como 0
registrado no quadro. Do ponto de vista logico a aluna ndo errou. O docente ndo
conduz os alunos ao conhecimento, além disso, ndo ha reflexdo. A imagem, que &
0 pré-requisito basico para o entendimento da questdo, ndo é contextualizada. A
informac@o concernente ao periodo historico de cada quadro € deixada de lado.
Sem uma reflexdo histérica, nenhum aluno seria capaz de interpretar os quatros
momentos da gravura. A interpretacdo do sentido da charge ndo é destacada.
Mais uma vez, a habilidade refletir, da questdo, ndo é desenvolvida pelo docente.
O docente ndo consegue esclarecer aos alunos sobre a importancia da leitura da
imagem para a interpretacdo correta da charge. Ao invés disso, a correcado da

questao, despreza a habilidade interpretativa das imagens.

Prof.: Psiu!
Rrr.

PROF: Nao, vocé tem que entender as palavras, era programada para te
amar incondicionalmente. Vocé ja viu uma mulher falando isso para o
namorado? Eu estou programada.

Alf8: Mas eu ndo tenho idade para isso.

Alm11: P8e na cabeca [...]

Prof.: Entdo, “beleza”. Ai, vocés deveriam escolher. Assenta 14, AIm9.
Alm7: Um positivo e um negativo.

Prof.: N&o.

Alm7: Eu botei um positivo e um negativo. Ai, “cé” (sic) me deu errado.

Prof.: Ndo. Isso que eu acabei de falar. Nesse item, neste item, eu estou
pedindo que vocé escolha se é positivo ou negativo.
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Alm7: Eu botei os dois.

Prof.: Ento, “ ta” errado. Nao entendeu a questao.

O docente termina a correcédo da letra a e passa a correcédo da letra b. A

tentativa de esclarecimento da letra b comeca confusa. O comando da questdo é

claro. Os alunos devem escolher um aspecto positivo ou negativo do uso dos

recursos tecnolégicos. O aluno Alm7 foi além do solicitado. Ao invés de responder

somente um aspecto. Ele trouxe dois aspectos. A fala do docente ndo é

motivadora nem esclarecedora. A resposta do professor ao aluno € punitiva. Isso

mostra que o aluno fora punido por ter ido além do solicitado. Além disso, docente

nado esclarece ao aluno se a sua resposta esta certa ou errada. Ele simplesmente

simplifica dizendo: “Vocé colocou os dois, eu pedi somente um”. A corre¢ao da

questdo demonstra que ha o alto grau de mecanicismo a que os alunos sao

submetidos. A conducéo da correcédo ndo conduz os alunos ao entendimento.

Prof.: A tira, a tira [...]

Alf13: Eu coloquei positivo, porque € um meio melhor de se comunicar,
pois permite transac¢des online e trocas de e-mails.

Alf8: Claro que nao, Alf13, olha s6.
Prof.: A tira tem uma ideia para fazer uma critica [...]
Alf13: Negativo.

Prof.: Ela “ta” criticando, uma critica negativa de uma situacao. Ela “ta”
falando que antes as pessoas tinham contatos reais, “téte a téte”, pessoa
para pessoa, 0s relacionamentos eram pautados dessa forma, e a
tecnologia foi utilizada para distanciar. No segundo momento, o “cara”
ndo tem mais contato com a mulher, ele esta conversando com ela por
meio de telefone pedindo e-mail, depois ele esta s6 no MSN, Orkut,
Facebook, Skype, etc. Se distdncia mais ainda. E no terceiro momento
[...] Chegou ao ponto de se envolver num relacionamento com um robd.

Alf13: Era esse?

Prof.: Que ndo tem sentimentos humanos. Entdo, € uma critica negativa.
Psiu!

Alf13: O que é isso?

Prof.: Ele esta enfatizando um aspecto negativo da, do desenvolvimento
dos recursos tecnoldgicos. Entdo, nessa questdo, a leitura é
importantissima. Ai, que eu volto e falo com vocés, outros professores
também, [cita os nomes dos professores de Portugués] a leitura, a
interpretacdo da questdo é mais importante. Nés fizemos uma prova é
[...] no inicio, a primeira prova de globalizacdo, eu coloquei la “identifique
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e expligue um aspecto positivo e um negativo dos sistemas de
desenvolvimento da [...]"

Alf1: América Latina.

Prof.: Foi uma coisa assim. L4 eu queria que vocé fizesse, que vocé
mencionasse positivo e que vocé mencionasse negativo e explicasse.
Aqui ndo. Aqui eu fiz para que vocé fizesse uma escolha. Se “ta”
apresentando um aspecto positivo ou negativo da globalizacéo.

A extensa fala acima é reveladora. A explicacdo conferida pelo docente
evidencia a tonica da aula. A resposta tem que ser a que o professor define. O
comando da questéo é claro. O aluno pode escolher um aspecto negativo ou um
positivo. Desse modo, o0 aluno ao fazer a escolha poderia justificar o sentido e
consequéncia do desenvolvimento dos recursos tecnologicos na relacdo entre
pessoas e de entendimento mais complexo do que, polarizar negativo-positivo.
Uma boa reflexdo conduziria a compreender os pdlos na questdo, além do mais,
ao anunciar a possibilidade de escolha, a correcdo deveria considerar os dois
tipos de resposta. Mas, o docente enfatiza que a charge € uma critica negativa
assim, que o certo seria 0 aluno indicar o negativo. O comando da questdo é
entdo, uma “pegadinha”, foi mal elaborada. Ao privilegiar a interpretacdo somente,
no aspecto negativo, o docente ndo conduz os alunos as diversas possibilidades
que a charge propde. A interpretacdo da charge conduzida até aqui € uma
etiquetagem de informacgdes. O aluno tem que ter a leitura que o docente define.
Durante a tentativa de correcdo da questéo seis, tanto a letra a quanto a letra b, o
docente ndo conduziu os alunos a interpretacdo da charge. O docente néo
admitiu discutir os aspectos positivos. Quanto aos aspectos negativos, ocorreu
apenas uma conclusdo suméria. A reflexdo ndo aconteceu. A correcdo da
questdo seis foi capaz de propiciar a lida com o pensamento geografico. A
linguagem do professor, além de desconexa, € pautada em trivialiade e

expressdes nao adequadas a linguagem formal prépria da disciplina.

Prof.: Agora aqui [...] “rapidao”.
Alf1: Agora a questao [...] México.
Alf1: Escrever o nome [...] México.

Prof.: México no México, ndo é nos Estados Unidos e no Canada.



141

Alf1: O nome do bloco APEC.

Rrr.

Prof.: Poderia ser APEC, poderia ser MERCOSUL, poderia ser [...]
Alf3: Qual é esse bloco?

Prof.: Esse é o NAFTA.

Alf3: Ah [...] entdo, podia ter colocado esse nome.

Prof.: Eu pedi para vocé escrever outros blocos.

Alm3: Quase que eu escrevi.

Prof.: Entdo, as palavras [...]

Alf3: Eu escrevi NAFTA e APEC.

Prof.: [...] sGo mestras. E elas orientam. A prova € toda orientada. Vocé
ndo vai ter uma palavra que vai te desconcentrar, vocé sé precisa
entender o que eu “to” pedindo.

A questdo 07 esta reproduzida na proxima pagina.
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Questio 07

Os paises em destaque no mapa abaixo compdem um dos mais importantes blocos econémicos da
atualidade. T '

Bloco economico

if OCEANO
e ATLANTICO

M

“Durante a aula de Geografia do 8° ano, Zezinho Jfez a seguinte afirmacdo sobre um dos paises
que integram o bloco econémico representado no mapa acima.

- Apesar de ndo ter o mesmo peso econémico que os demais integrantes do bloco, este pais

interessava aos outros por apresentar significativas reservas de petréleo e por oferecer mdo de
obra barata as indistrias que nele se instalarem.”

a) ESCREVA, no local correto do mapa acima, o nome do pais do qual Zezinho faz referéncia
nessa afirmagio.

b) ESCREVA o nome de outro bloco econdmico cujos integrantes pertencam ao mesmo
continente daquele mencionado por Zezinho. :

O docente passa entdo a corre¢do da questdo 07. A questdo € centrada
nos comandos “Escreva” tanto na letra a quanto na letra b. A corre¢cdo da
guestao sete comeca com a promessa de ser corrigida rapidamente. O docente
nao lé o texto introdutorio da questdo. Ele, normalmente, fornece a resposta da
letra a. A correcdo da letra b, o docente tem 0 mesmo comportamento e fornece a

7

resposta da letra b. Mais uma vez, o docente ndo € capaz de esclarecer aos
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7

alunos as habilidades necessarias para a prova. A frase “A prova é toda
orientada”, é reveladora. Os alunos nado precisam de reflexdo. Aos alunos bastam
executar o que é solicitado “vocé sé precisa entender o que eu to pedindo”. A
correcdo da questdo sete € conduzida também sem reflexdo. Nao ha estimulo ao
pensamento. A preocupacdo ndo é compreender o tema, o aluno ndo tem
oportunidade de compreender o que fez, porque sua resposta foi considerada
errada. O docente inicia a correcdo da questdo com a promessa “Agora aqui
rapidao”. O importante é terminar rapida a correcéo, reduzida a repassar ao aluno

apenas as letras da resposta correta.

Nado h& explicitacdo dos conteddos que aparecem nas questdes.

Novamente, 0 manejo com o conhecimento ndo € prioridade.

Prof.: Entdo, na outra questao [...]
Alf13: Mas, “ta “aqui transcrever todo trecho, vocé tem frase [...]

Prof.: Esse ja é trecho, entdo, vocé poderia s6 citar epidemias ou
corrupgao [...]

Alf13: E, eu coloquei epidemia, corrupcao, trafico de drogas.

Seguindo a ldgica do “rapiddo”, o docente passa a corre¢cdo da questado

oito. De forma nada reflexiva, a questao oito € corrigida.

Questio 08

Q G?7 é formado pelo conjunto de paises pobres e também pelas nagdes em desenvolvimento,
incluindo ai os paises que integram o G20. Suas ‘preocupagdes sdo bem diferentes daquela.;
relacionadas ao G8. Epidemias, corrup¢do, trdfico de armas e de drogas e imigracdo ilegal sdo
alguns dos problemas discutidos nos encontros desse grupo.

Nas liphas abaixo, TRANSCREVA, do texto acima, o trecho que enumera os principais assuntos
discutidos durante as reuniées do G77.
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A questédo faz parte do bloco de questbes da prova, no qual os alunos
transcrevem trechos ou frases. A questdo é extremamente mecéanica. A correcao
da questdo é resumida ao citar “epidemias ou corrupcdo”. Nao ha leitura do
enunciado. Simplesmente, o docente fornece uma informacdo. Nao ha
transmissdo de conhecimento na correcao oito. Ao que tudo indica, a aula vai

terminando, e o docente agora assume a logica do “rapidao”.

Prof.: Isso. S6 comentar a 9, “rapiddo”. Nove [...]

Questio 09

“Quanto maior é o trabalho realizado em um determinado produto, maior serd seu valor
agregado. Uma tonelada de laranjas (in natura) é vendida por um pre¢o muito mais baixo do que
uma tonelada de suco de laranja, que é um produto semimanufaturado. Assim, o uso de tecnologia
€ parte integrante do processo de agregagdo de valor, pois a tecnologia envolve um grande
volume de trabalho e conhecimento materializado na Jorma de mdquinas e equipamentos.”

a) Nas linhas abaixo, TRANSCREVA, do texto acima, o trecho que explica a importincia da
tecnologia para agregar valor ao produto.

b) ESCREVA 0 nome de um produto que apresente alto valor agregado.

¢) ESCREVA o nome de um produto que apresente baixo valor agregado.

A correcdo da questdo nove comeca também destacando a rapidez. O
termo utilizado pelo docente caracteriza muito bem a correcdo da prova. Nao ha
sequer um momento de reflexdo. A correcdo da prova tem sido conduzida de
maneira extremamente rapida, fragmentada, sem que haja qualquer possibilidade
de reflexdo do assunto ndo visa que os alunos entenderam seus principais erros.
A questéo nove faz parte do bloco de questdes com o comando TRANSCREVE e
ESCREVA.
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Prof.: Quanto mais provas vocés fizerem, melhor &, para vocés testarem.
Alf2: E?

No final da correcdo, o docente destaca a importancia das provas.A
afirmativa acima € problematica. O docente ndo € capaz de esclarecer a
importancia da preparacdo e da execucdo de provas. Nao ha preocupacdo com o
conhecimento, basta um treinamento para as provas, ndo tem sentido amplo, a
andlise valorativa e interpretativa do processo de ensino e de aprendizagem: o
que foi ensinado o foi de forma competente? O aluno absorveu, transformou-se a

Si proprio e a sua realidade?

7

A questdo 10 ndo é corrigida, devido a falta de tempo. O docente
simplesmente cita a resposta de maneira brusca e rapida, confirmando o sentido

da correcédo: ser informado da resposta certa para guardar.

3.10 Sintese da aula 04

A aula iniciou-se com o0 uso de uma hipérbole. O uso de tal figura de
linguagem é indicado quando o autor quer impressionar. O professor alertou aos
alunos que tinha 27 recados. A fala do professor indica que o mesmo iria
desenvolver muitas atividades. A hipdtese suscitada, no inicio da aula, confirmou-
se. A aula pautou-se pela conducdo de atividades mecanicas, as corre¢des nao

foram elucidadas devidamente. A informacéo n&o foi traduzida em conhecimento.

A primeira atividade conduzida pelo professor foi a devolugdo da atividade
com mapas desenvolvida na aula 02. Ela foi marcada pela falta de envolvimento
dos alunos. Além disso, o docente tentou culpar os alunos pelos insucessos da
atividade. O disciplinamento nao foi educativo. O docente ndo procurou entender
as duvidas dos alunos. A correcédo da atividade néo foi capaz de propiciar o trato
com o conhecimento. O Atlas geografico foi deixado de lado. A habilidade de

consultar o Atlas ndo foi desenvolvida. Ndo houve a intencdo de esclarecer
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equivocos, tampouco preencher lacunas no conhecimento, bem como aprofundar
a compreensdo, a ampliacdo e as problematizagbes necessarias ao
conhecimento. Tudo fora pautado no senso comum e na fragmentacdo de
informacgdes. A linguagem utilizada também néo contribuiu para a apreensao do
conhecimento foi truncada trazendo dificuldades de compreenséo para os alunos.
A correcdo néo foi capaz de esclarecer os objetivos da atividade com mapas.
Além disso, a correcdo da atividade reforcou a hipotese que a atividade com
mapas ndo foi bem planejada. Ao final da correcdo, ficou constatado que os
alunos néo desenvolveram a habilidade de leitura de mapas, pois estes néo foram
usados com o Atlas geografico. Alguns alunos pareciam mais preocupados com a

entrega das tarefas e com os resultados da prova.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Geografia (BRASIL, 1998),
referentes ao terceiro e quarto ciclos conferem grande importancia as atividades
com mapas. Ele inclusive destaca a importancia da utilizacdo do mapa em sala.
Os PCN (BRASIL, 1998), alertam para o risco da banalizacdo com a utilizacao
dos mapas. O documento sugestiona o0 uso de diversos tipos de mapas,
objetivando o questionamento a andlise, comparag¢do, com o objetivo de permitir
gue os alunos compreendam e expliqguem as diferentes paisagens e lugares.
Além desses objetivos os PCN (BRASIL, 1998) enfatizam que a linguagem
cartografica fornece subsidios capazes de explicacdo e entendimento do espaco

geografico ao delimitar que:

e a Geografia é uma éarea dinamica, comprometida com a
explicacdo e a compreensdo do mundo, colocando para que o
aluno possa se situar no conjunto de transformac6es locais e
globais

e 0 estudo da Geografia deve criar as oportunidades para que,
com esses temas e conteddos, o aluno possa conhecer e
transcender de seu lugar de existéncia para outros lugares, e
saber operar com as mediagGes necessarias para compreender
a diversidade do mundo cada vez mais integrado. Ao mesmo
tempo, perceber que seu lugar pertence ao mundo e o mundo
interage com o seu lugar, com seu imaginario.

« oferecer aos alunos os conhecimentos necessarios para que
eles reconhegcam a importancia das leis da natureza para que a
sociedade possa dela se apropriar em seus beneficios, mas
cujas leis deveriam ser respeitadas para nao haver
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consequéncias desastrosas quando ndo  observadas,
respeitadas ou equacionadas (BRASIL, 1998, p.87-88).

A atividade desenvolvida em sala, com os mapas, recai justamente no
alerta empreendido pelos PCN (BRASIL, 1998). Ao invés de ser uma atividade
estimulante com o objetivo de entender as diferentes paisagens, mapa politico,
formacdo do continente americano, a atividade desenvolvida com mapas se
tornou uma atividade sem sentido. Tanto durante a aula dois, quando os alunos
desenvolveram a atividade, quanto na correcdo o docente nao foi capaz de levar

os alunos a compreenderem a dinamica geografica expressa através dos mapas.

A atividade com mapas néo foi capaz de levar o aluno a transcender o seu
espaco geografico. Além disso, € preocupante o fato de que a aula ndo foi capaz
de despertar no aluno a inter conectividade dos diversos espacos geograficos.
N&o houve relacdo entre os diversos espacos geograficos. Os alunos deveriam
apenas decorar nomes de paises em razdo da importancia econdmica, tal como
informal, ou decorrente da possibilidade de um dia fazerem intercambio cultural. O
modo de trabalho em sala de aula tornou empobrecido o trabalho proposto aos

alunos.

No segundo momento da aula, o professor procede a entrega da prova aos
alunos. Apés a entrega, o docente inicia a corregdo da mesma. A andlise da prova
mostra que este mecanicismo massifica o0 ensino, empobrece o0 processo
pedagogico, aléem de mostrar que a avaliacao corrigida dessa forma, sem o menor
critério didatico-pedagdgico, ndo constitui a averiguagdo da autonomia do aluno
para prosseguir nas etapas seguintes, em relagéo aos fundamentos da disciplina.
Dos vinte e quatro itens da prova, doze tiveram seus comandos a partir de
palavras transcreva e escreva. Nas demais questbes foi fortemente
demonstrado a auséncia da reflexdo. A avaliagdo ndo se centrou na busca pelo
pensamento geogréfico. Muitas questdes foram mal elaboradas. O docente néo
foi capaz de possibilitar aos alunos uma reflexdo sobre o que fizeram na prova. A
correcdo ndo da margem para retomar aspectos historicos. Ha simplesmente uma

simplificacdo do conhecimento, o docente prontamente oferece resposta a
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guestdo e isso basta para fazer o aluno aceitar que errou. Nao ocorre
envolvimento com o conhecimento. Nao ha possibilidade de diferentes
interpretacbes serem trazidas para discussdo. Ela mostrou-se incapaz de
conduzir a educacdo e sua compreensao do tema. Além disso, a conducédo da
correcdo foi também desrespeitosa. O docente, ao se referir aos alunos, afirma
gue eles cansam, tossem, ao fazer a prova. A expressao nao € educativa e, muito
menos, contribui para a formacgéo do sujeito pleno. A tentativa de disciplinamento
também nao foi esclarecedora. Durante a correcdo da prova, o docente nao
conseguiu esclarecer aos alunos a importancia da prova. O discurso do docente
nao convenceu os alunos. A tdnica mecanicista da correcdo fica evidenciada
também na atitude da aluna Alf3, que afirma que na proxima prova ird marcar
tudo. Ja, no final da aula, o docente confirma a nocdo da férmula, da receita de
como fazer uma prova. O docente nao interfere na fala da aluna. No seu
comentario seguinte ele receita a aluna que figue calma, durante a prova. Nao ha

uma referéncia as habilidades cobradas em cada questao.

Ao corrigir as questbes, ndo se percebeu, em nenhum momento, a
intencdo do docente de mostrar, por exemplo, que o espago ndo € estatico, que
ele é transformado continuamente e que a nocao de espago, cuja concretizacdo
esta no saber situar-se, no saber ler as representagfes (nos mapas), significa agir
conscientemente sobre o espagco que € construido socialmente. O processo
educativo ficou prejudicado. A correcdo da prova na aula 04 foi uma aula de

adestramento, de como responder questdes de prova e de exercicios.

E possivel também afirmar que o docente parece desconhecer os objetivos
fundamentais da disciplina. Os PCN de Geografia Brasil (1998), recomendam que
a Geografia deva ser capaz de possibilitar ao aluno transcender o seu espaco
geografico. Como é possivel ao aluno ir além daquilo que lhe foi apresentado? A
aula 04 é uma aula que massifica 0 conhecimento. Nao ocorre lida com o
conhecimento. Os alunos foram submetidos a atividades de adestramento. A
prova a qual eles foram submetidos retira-lhes qualquer possibilidade de
autonomia. A correcao da atividade com mapas € falha. No momento em que o
professor tenta corrigir a atividade com mapas, o Atlas € deixado de lado. Como é

possivel falar em autonomia, diante de uma aula, que despreza o instrumento



149

didatico base? Durante a andlise da aula 02, ficou fortemente evidenciado as
davidas dos alunos na utilizacdo do Atlas. Sem o desenvolvimento da autonomia,
para a consulta ao Atlas, os alunos continuardo apresentando as mesmas

davidas.

N&ao h& espaco para o pensamento divergente. A avaliacdo é centrada em
comandos mecanicos. A avaliagdo se transformou num instrumento burocratico, e
nao contribuiu para a aquisicdo de novos conhecimentos. A analise da avaliacdo
evidenciou que esta se tornou um instrumento de punicdo. Se o aluno ousasse a
ir além do enunciado, ele seria punido, ou seja, autonomia e demonstracdo de

entendimento ndo foram propostas da avaliacéo.

A analise da aula evidencia uma situacdo muito preocupante. Parece nao
haver preocupacdo em ofertar aos alunos conhecimento necessario, para que
este seja capaz de interagir de forma respeitdvel com o planeta terra. Nesse
sentido, ndo ha ensino. O discurso sobre a Geografia baseado na trivialidade das
informacdes se sobrepbe a lida com o conhecimento. Nesta aula, ficou evidente
também a auséncia de um ambiente educativo. Espera-se que a sala de aula seja
o local primaz privilegiando a educagdo como parte da formagéo dos alunos. A
sala de aula é o lugar do respeito com o semelhante. As ironias, utilizadas pelo
docente ndo sdo educativas. “Tossir, cansar” durante a realizagdo de atividade

nao sao termos adequados para a sala de aula.

Por fim, ap0s o final da analise da aula 04, € possivel afirmar que a
corregdo da atividade com mapas e a prova reforcam a dimenséo funcionalista da
aula. A atividade com mapas néo foi capaz de levar o aluno ao contato com o
conhecimento. Nao houve ensino. Além disso, a atividade também abdica a
conducdo dos alunos a autonomia. Nao ha reflexdo, os alunos simplesmente
executam comandos mecanicos. Nao se pode afirmar que a atividade contribua

para o processo formativo.

Durante a aula ficou bem nitido, a auséncia das dimensdes educar e
ensinar, dentro do processo de ensino e aprendizagem. Sem reflexdo, e pautada
na trivialidade, a lida com o conhecimento o ensino ndo é capaz de favorecer a

formagdo do aluno. Sem essas duas dimensfes, ausentes durante a aula, é
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impossivel afirmar que a aula seja capaz de conduzir a formagéo do sujeito pleno.
A aula parece confirmar o espirito de adaptacao forcado, operado pela Inddstria
Cultural. Nesse sentido, a aula transformou-se num terreno solido para a
sedimentacdo da semiformacdo negando aos alunos a aspiracdo a formacéao
(Bildung).

3.11 Educar- ensinar e formar- no curriculo de Geog rafia na sala de aula o
ndo desenvolvimento do pensamento critico e a conso lidacdo da

semiformacgéo.

Como tentativa de conclusdo da analise desse conjunto de aulas, em
primeiro lugar, deve ser feita uma reflexdo sobre a materialidade ou ndo da triade
educar-ensinar e formar, tomadas como fundamentais do processo pedagoégico. A
analise da aula 01, sobre o conteudo globalizacdo, revelou uma aula centrada na
fragmentacdo do conhecimento, na auséncia conceitual e no forte predominio do
senso comum. O texto utilizado era insuficiente e curto, e ndo trazia conteados
substanciais para o trato do tema. A simplificagdo do texto banaliza o
conhecimento. A aula 01 levanta fortes indicios da auséncia de planejamento, da
falta de dominio do conteudo, como também, da falta de distingcdo de situacdes
concretas do senso comum e do conteudo académico sobre globalizagdo. Ao
tomar para si fazer a interpretacdo do texto, o professor tirou dos alunos a
experiéncia de exercitarem a interpretacdo, de explicitarem seu dialogo com as
informacbes do texto, para discuti-las discordando delas ou assimilarem
conhecimento decorrente do texto. Se a funcdo do uso do texto na aula é
desenvolver nos alunos a habilidade de uso do texto como fonte de informacéo,
nessa aula ndo se efetivou. O texto, como material didatico, organiza informacdes
pobres e insuficientes para o tema, ndo fornece elementos para que os alunos

possam construir uma critica consubstanciada do processo de globalizagéo.

Na aula 02, ao trabalhar com os alunos uma atividade com mapas, sua

conducdo se revelou extremamente mecéanica. A fala do professor nédo foi
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esclarecedora. Ele simplesmente limitou-se a mencionar aos alunos a lista de
tarefas a serem executadas. O mais didatico seria ler com os alunos o que seria
executado e verificar se surgiram duvidas. A resposta dirigida a Alf6 revela bem a
conducdo da atividade: “As instrucdes estdo todas aqui”. Ou seja, para ele, os
alunos deveriam estar prontos para desenvolver a atividade sem a sua
intervencdo. Se com essa atitude ele pretendia que os alunos trabalhassem de
modo autbnomo, a sua falta de esclarecimento sobre o que fazer, ou como buscar
informagbes no Atlas produziu duavidas nos alunos, impedindo seu

desenvolvimento autbnomo com a tarefa.

A resposta do professor indica que ele estava considerando as perguntas
dos alunos apenas como ndo entendimento das instru¢cdes para execucao da
tarefa. Entretanto, os alunos poderiam estar indicando falta de entendimento do
conteado envolvido na tarefa. Os alunos ndo foram encorajados a um real
interesse pela cartografia. O uso do Atlas como fonte de informagcdo nesta aula
nao aconteceu. Os alunos, sem uma adequada instrucdo, acabaram por banalizar
ainda mais a atividade. No lugar de uma atividade educativa preponderou uma
atividade mecanica de colorir mapas, se assemelhando a uma atividade Iudica,

propria da educacéo infantil.

Na aula 03, no lugar da lida com o conhecimento, a aula centrou-se no
treinamento de informacdes, que ndo se materializaram em conhecimento. Foi
despejada uma grande quantidade de informacdes (cascata de informacdes) que
os alunos deveriam guardar ao invés de buscarem o entendimento pautado na
reflexdo. Sacristan (2000) denuncia o0s prejuizos decorrentes das praticas
escolares que privilegiam a acumulacdo de informacfes. Ele chama a atencao
para a busca do conhecimento por ele classificado de “valioso”, ou seja, a busca
por conhecimentos mais adequados, ligando-se diretamente a formacdo do
individuo. Durante a andlise desta aula chamou a atencao a critica do professor
especialista da area, que participou do procedimento de analise. Segundo ele, o
docente se perdeu. Ao tentar abordar de forma fragmentada diversos assuntos, o
docente perdeu o controle da aula e perdeu-se no conteudo, indicando a suspeita
de que ele ndo estava preparado, de que ndo dominava o contetdo. Segundo o

esse colega de area, no minimo seriam necessarias mais quatro aulas para
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abordar minimamente toda a carga informativa que o docente despejou durante a
aula 03. Nesse sentido, ndo houve lugar para o desenvolvimento da autonomia no

trato com o conhecimento.

Outro aspecto fortemente evidenciado nas aulas foi a preocupacdo com a
matéria para prova e o treino para a mesma prova. Na aula 03, ao invés de
corrigir a atividade com mapas, trabalhada na aula anterior, o0 docente comunica
aos alunos que a mesma seria corrigida somente as vésperas da prova. O que

sugere que o contetdo da aula era treino antecipado para a prova.

Todo potencial educativo de uma atividade, mesmo que tradicional, se
perdeu. A banalizacdo do conhecimento frente um adestramento para a prova €
centrada na auséncia da reflexdo. A atividade a qual os alunos foram submetidos
nao propiciou o desenvolvimento da habilidade de consultarem o Atlas, ou
reconhecer os paises do continente americano. O modo de trabalho instalado na
sala de aula n&o propiciou o prometido conhecimento do continente americano. A
tarefa da aula anterior ndo é retomada para favorecer o avanco de informacdes
sobre o continente. Muitas questdes levantadas pelos alunos poderiam ser mais
bem compreendidas com a consulta ao Atlas, material que permanece

secundarizado.

Na entrega da avaliagcdo, na aula 04, fica bem evidente a lida mecanica
com o conhecimento. A avaliacdo é centrada em comandos mecanicos como
“transcreva” ou “retire do texto”. As questdes tém como objetivo a memorizacéo
de informacdes. Os alunos que ndo deram respostas precisas correspondendo ao
solicitado ndo tiveram validado seu esforco de compreensdo do conteudo,
explicitado em respostas independentes, nao previstas pelo professor. Assim, a

avaliacao perdeu todo o seu potencial educativo e também formativo.

Nas quatro aulas analisadas ndo ocorreu a socializacdo do conhecimento.
Tendo em vista os PCNs (BRASIL, 1998), as aulas evidenciaram um ambiente
nada propicio a aquisicdo de conhecimento: linguagem truncada do professor,
falta de zelo com a norma padrdo do idioma, expressfes do senso comum

prevalecendo sobre o conteudo académico e formal da disciplina.
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E possivel afirmar, apés a andlise das quatro aulas, que as mesmas
demonstraram um solido terreno para a semiformac¢do. Durante as quatro aulas
ficou bem nitido que a aula de Geografia ndo foi capaz de estimular os alunos ao
desenvolvimento do pensamento critico preconizado na proposta curricular da
disciplina. Pelo contrario, as aulas se tornaram um instrumento de negacdo do
desenvolvimento da autonomia, do pensamento reflexivo e da lida com o
conhecimento. Nesse sentido, 0 pensamento critico geografico ndo se

materializou.

Retomando o propésito da pesquisa, que foi procurar avaliar
empiricamente se a aula de geografia materializa a proposta curricular de
desenvolver o pensamento critico, considerado uma condicdo para que se forme
o cidadao emancipado, identificamos varios indicios de que isso foi impedido nas
condicbes reveladas na sala de aula: nela, o sujeito aluno ndo viveu as
experiéncias de autonomia, ndo teve como assumir valores e normas sociais
favoraveis ao exercicio da cidadania, ndo aprendeu a querer buscar o
conhecimento e nem sequer teve favorecido o acesso a ele. Se a fungcao da
escola em formar para a cidadania é inconteste nas propostas oficiais da escola,
que a condicdo de exercicio da cidadania € o correspondente da meta de
formacao, e que isso € uma dimenséo norteadora das proposi¢des curriculares,
uma sala de aula onde os alunos ndo se educam e nem se apoderam do
conhecimento disciplinar, necessario para o correspondente acesso ao substrato
cultural e social com o qual ele constréi seu crescimento subjetivo, ndo tem

materialidade. O curriculo proposto ndo se realiza.

Sobre a relagdo das aulas com a realizacdo do processo pedagdgico,
podemos afirmar sua precariedade. Os alunos nao foram envolvidos em
experiéncias de educacdo, eles foram apenas disciplinados e também néo
aconteceu na aula a efetiva lida com o conhecimento. Ainda, com relacdo ao
ensino, como ja dito, esta foi uma dimensédo ausente porgue o professor ndo

conseguiu levar os alunos a fazerem sua experiéncia com o conhecimento.

Assim, essa aula de memorizagao de informacdes pontuais e equivocadas
nao pode ser aceita como uma aula que cumpre sua funcao de tornar a disciplina

conteudo importante para a educacao e para a formacéao.
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Com isso podemos afirmar que as evidéncias da pesquisa apontam a
propriedade da critica de Adorno de que escola, centrada no cumprimento de
rituais que tiram do aluno a autonomia, a capacidade de fazer experiéncias com o
conhecimento, produz a semiformac¢do no lugar da formacdo. Segundo ele, a
formagéo esta ligada diretamente ao desenvolvimento do pensamento e da
reflexdo. Para ele a Industria Cultural expropria do homem as condiges
necessarias a sua formacdo plena. As aulas analisadas parecem confirmar a
subjuncdo da escola aos mecanismos de dominio operacionalizados pela
Indastria Cultural, como processo que retira do homem a sua capacidade de
pensar e refletir. E impossivel falar em formacéo diante de uma aula baseada no
senso comum, informac0des triviais, informacdes incorretas, treinamento para a
prova, lida mecanica com o conhecimento, cascata informativa, falta de zelo com

os termos préprios da disciplina e falta de dominio da lingua padréo.

A sala de aula, como terreno favoravel a atuacdo da Industria Cultural pode
ser evidenciado também pelo tipo de material que adentra a sala de aula e o uso
gue dele se faz. No caso dessa sequéncia de aulas analisadas, o texto
informativo com informacdes fragmentadas assume a dimensdo de mediar o
conteudo sobre globalizacdo para os alunos. A sintese de informacdes nele
contidas simplifica o fenbmeno globalizacdo, apresentam um viés, segundo o
professor um viés critico. Mas, o pensamento critico dos alunos sobre a
globalizac&o deveria ser desenvolvido por eles com autonomia, e para isso eles
necessitam de informacOes substanciais que ndo estdo no texto e nem foram
apresentadas na discussdo. O docente nao retomou informacbes sobre a
globalizagdo j& acenadas nas aulas anteriores, levantando a duvida se esse

conhecimento, de fato, foi construido nas aulas anteriores.

Ainda é preciso dizer algo sobre as evidéncias da andlise e sua relacéo
com o contexto da escola. Segundo a recomendacdo do método, durante as
analises nao foram buscadas explicacbes ou justificativas para as situacdes
ocorridas na sala de aula. Nenhuma acdo do professor ou dos alunos foi
ponderada como “compreensivel” em um quadro conhecido hoje sobre a escola,
seus alunos e as condicbes dos professores. Isso ndo quer dizer que 0s

pesquisadores ignorem as condicdes reais da escola na nossa sociedade e toda a
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precariedade que se projeta na sala de aula: a estrutura da escola, decorrente da

estrutura social, alunos e professores com suas particularidades.

E bem possivel que a analise incomode por ter indicado fortemente uma
aula desfavoravel aos alunos e a evidéncia que a conducédo do professor, na cena
pedagogica educar-ensinar-formar, tenha se mostrado inadequada. Essa
inadequacado pode ser explicitada sim pelo contexto: a escola hoje € crivada de
guestdes que extrapolam a lida com o conhecimento, os professores sao frutos de
cursos de qualificacdo insuficientes e inadequados, eles estdo sujeitos a
situacdes de trabalho degradantes, sujeitos a normas de trabalho e cumprimento
de programas pré-estabelecidos. Mas esse contexto ndo pode ser considerado
para justificar que a sala de aula nédo funcione como o local propicio a educacao
e ao desenvolvimento do processo de aquisicdo do conhecimento, o disciplinar e

a lingua padrao, que séo ferramentas necessarias ao exercicio da cidadania.

Com essa modalidade de pesquisa ndo queremos, por outro lado, fazer
acusacOes ao professor, que ndo demonstra conhecimentos substanciais, que
ndo escuta e ndo procura entender as perguntas dos alunos. O que queremos é
apontar a necessidade de olhar sobre a particularidade da sala de aula na sua
condicdo de ser o local privilegiado para a realizacdo do processo pedagdgico.
Condicéo que Ihe é particular como o lugar da realizacdo das metas estabelecidas
no curriculo. Nesse processo, a precariedade da acdo professor como figura
central na conducdo do processo pedagdgico — educar os alunos e conduzi-los
para se apoderarem dos conhecimentos académicos das disciplinas ndo pode ser
ignorada.Para os alunos, a vivéncia da sala de aula, nas condi¢cbes evidenciadas,
nao € capaz de propiciar a ele o desenvolvimento da autonomia, que € necessaria

paras seu crescimento como cidadao.

Assim, 0 que se pretende € afirmar o reconhecimento que a escola deve
socializar o aluno para ser cidadao, fomentando sua autonomia na relacdo com os
outros e na lida com o conhecimento, que deve assegurar a ele acesso ao
conhecimento, sem o qual a relagdo com o mundo e com 0s outros nao pode ser

efetiva. E pretende-se também afirmar a importancia da escola, da sua tarefa
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especifica de assumir a conducdo do aluno ao acesso ao conhecimento, a

capacidade de filtra-lo e dele se apropriar para seu crescimento pessoal.

O reconhecimento de fato que, na sociedade, hoje, ha uma infinita
disponibilidade de formas e recursos para acessar conhecimento, ndo isenta a
escola de sua funcéo. Finalmente, essa posicdo é pautada, ainda, na discussao

defendida no campo do curriculo.

Como assinala Forquim, a escola é o lugar da transmissédo cultural,
entendida como um conjunto de conhecimentos, de comportamentos e valores
construidos herdados ao longo de geragdes e que tornam as pessoas capazes de
viver com 0s outros numa sociedade especifica. 1sso implica na funcéo de ensino
como responsabilidade do professor que deve assegurar que o0 aluno tenha

condicOes de aprender.

Toda reflexao sobre a educacdo e a cultura pode assim partir da idéia
segundo a qual o que justifica fundamentalmente, e sempre, o
empreendimento educativo € a responsabilidade de ter que transmitir e
perpetuar a experiéncia humana considerada como cultura, isto é, ndo
como a soma bruta (e alias inimputavel) de tudo o que pode ser
realmente vivido, pensado, produzido pelos homens desde o comeco
dos tempos, mas como aquilo que, ao longo dos tempos, péde aceder a
uma existéncia ‘publica’, virtualmente comunicavel e memoravel,
cristalizando-se nos saberes cumulativos e controlaveis, nos sistemas de
simbolos inteligiveis, nos instrumentos aperfeicoaveis, nas obras
admiraveis [...] (FORQUIN, 1993, p.13-14).

Também para Sacristan é evidente a funcdo da escola como o lugar da de

ao conhecimento:

[...] A escola educa e socializa por mediacdo da estrutura de atividades
qgue organiza para desenvolver os curriculos que tém encomendados -
funcdo que cumpre através dos contelidos e das formas destes e
também pelas praticas que se realizam dentro dela (SACRISTAN, 2000,
p.18).
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E mesmo ressaltando, como também o faz Fourquin, que os curriculos
devem e precisam considerar que além dos contetddos disciplinares outros
conhecimentos e outras vivencias adentram a escola e assim tornam as
propostas curriculares permeaveis a dinamicas, Sacristan revela a estreita e
necesséaria conexao entre o alunos, e o professor e o conhecimento que esta

organizado no curriculo.

[...] Por isso, compreender a aprendizagem na classe requer entender os
efeitos que os alunos vdo acumulando progressivamente no trabalho
fixado. O ensino viria a ser a organizacdo das tarefas nas condicdes
mais favoraveis para que possam se desenvolver os processos de
aprendizagem adequados para obter a apropriacdo das possibilidades
dos contetidos de um determinado curriculo ou parcela do mesmo [...]
(SACRISTAN, 2000, p.220).

Assim, ao considerar a importancia do conhecimento e sua transmissao, 0s
estudos do curriculo reforcam a funcdo pedagogica da escola - educar e ensinar.

Sem educagéo e sem conhecimento ndo se processa a formagéo.
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4. O CURRICULO DA GEOGRAFIA NA SALA DE AULA

4.1 Teoria Critica e Educacéo Critica

Teoria Critica, nesse trabalho, refere-se a Teoria Critica da Sociedade de
Theodor Adorno e Max Horkheimer. Entre estudiosos da relacédo entre Adorno e
Educacao tem sido praticamente consenso que ele sinaliza que a educagao deve
resgatar seu potencial para o desenvolvimento de consciéncia e de subjetividade
e que a educacao deve se traduzir em autonomia (VILELA, 2013b; GRUSCHKA,
2008; 2009). Para entender essa posicdo de Adorno, talvez favoreca uma
tentativa de situar qual a referéncia ele revela sobre a proposta de educacéo e de
escola, empreendimento feito por Vilela (2013a; 2011b). Segundo ela, o primeiro
elemento que se destaca na leitura dos textos de Adorno acima referidos,
considerados sua producdo pontual sobre educacdo, é a diferenca com que
Adorno usa os termos educacao (Erziehung) e formacéao (Bildung), nunca como
sinbnimos. Ela aborda formacdo como resultado do processo educacional e de
socializacédo operado na sociedade e, educacao com intengdes deliberadas para
alcancar a formacéo, o que revela que ele se refere aos conceitos presentes na
teoria da educacédo. Segundo esta, existe um programa de formacao dos sujeitos
para a vida social, programa este que da sentido a existéncia da escola (VILELA,
2010b; PFUGMACHER, 2012). Segundo a teoria da educacao, a escola almeja
ser o lugar onde existe uma orientacdo deliberada para, ao mesmo tempo,
realizar a formacdo do homem preconizada pelo iluminismo e prepara-lo para a
vida social de seu tempo e sua sociedade particular, operando, para esse
alcance, a trilogia do processo pedagdgico, ou seja, as trés dimensdes que |lhe
dao sentido como instituicdo social (PFUGMACHER, 2012).

Assim, Adorno reconhece valor na escola na sua forma moderna de
existéncia onde o processo pedagodgico tem lugar: para operar a educagdo, 0
ensino e a formacao. Assim, a escola deveria: realizar a Educacao (a Erziehung),

que deve ser entendida a partir do sentido durkeimiano de formar as novas
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geracOes para uma vida adaptada ao seu meio e ao seu tempo; deve considerar
que esse processo de adaptacdo ndo deve ser imposto, deve se realizar no
confronto das contradicdes entre as regras impostas pela sociedade e pela escola
e o compromisso individual de aprender com o desafio de se predispor para a
individualidade e para a autonomia; efetivar o ensino (a Didaktik) que compreende
0 conjunto das ac¢bes da escola definidas e aplicadas para instruir os alunos, o
empenho de todas as formas para que a escola seja o lugar de ensinar e de
aprender. Isso ndo se refere apenas aquele ato do professor ensinar, passar
informacdes de conteddo, mas essa dimensdo abarca todo o processo de
mediacdo do conhecimento e que € a tarefa docente, tarefa do professor, implica
em que o professor procure viabilizar situacdes de aprendizagem para o aluno,
fazer com ele tenha desejo pelo conhecimento. Ao mesmo tempo, o professor
também é aquele que tem a responsabilidade de tornar o objeto visivel para o
aluno e para despertar nele o desejo de aprender, de promover a condi¢ao, do
lado dos educandos, de se sentirem desafiados para buscar aprender cada vez

mais.

Com esse referencial Vilela (2013a) assinala que, almejar a efetivacdo da
formacdo integral plena (da Bildung) parece ser a reivindicacdo de Adorno para a
escola. A formacdo € um conceito importante da teoria pedagdgica e que tem
como significado maior o entendimento de que pela Bildung o sujeito se eleva a
condicdo de sujeito pleno. Mas ele se eleva como sujeito pleno através do
conhecimento e do uso correto da sua razdo de modo a sentir-se sujeito no
mundo. Entdo, o conhecimento e a educacao sao base pra que ele se eleve como

individuo, sem educacéo e sem ensino ndo se processa a formacao.

Adorno nao era um tedrico da educacao. A grandiosidade e contribuicdo de
seu pensamento residem no empreendimento desenvolvido para desvendar o
homem na sociedade e o processo de expropriacdo de sua autonomia. E essa
dimensao critica da Teoria Critica de Theodor Adorno que ampara uma discussao
critica da educacéao e da escola (VILELA, 2010a; 2011b).

Vilela destaca trés aspectos fundamentais na relacdo do pensamento
adorniano e a Teoria da Educacgdo. Sao eles: 1) a critica implicita & educacéo na



160

sua andlise do processo de dominacdo exercido pela Industria Cultural; 2) as
contribuicbes da Teoria Critica a educagdo no debate sobre educagdo e
alienacao; 3) a concepcao de educacao e autonomia. Segundo Adorno o homem
massificado perdeu a capacidade de reflexdo e entendimento. Para Adorno o
processo educacional tem um peso muito forte na perda da autonomia do homem
(VILELA, 2010a).

Entre 1959 e 1969 Theodor Adorno participou de uma série de debates
radiofénicos patrocinados pela Radio de Hesse, na Alemanha sendo uma das
tematicas discutidas a educacdo. E importante ressaltar que 0s textos,
posteriormente publicados, sdo frutos de transcricbes a partir do audio das
gravacOes. No Brasil a obra foi publicada com o titulo “Theodor W. Adorno
Educacdo e Emancipacdo® (ADORNO, 1995a).

No texto “Educacdo para que?” Adorno (1995b) discute a finalidade da
educacdo. Tendo o contexto do nazismo ainda muito forte, ele inicia seu debate o
afirmando a importancia da discussdo dos rumos da educacdo. Ele deixa claro
que pensar os rumos da educacdo ndo é pensar um objetivo educacional.
Segundo ele, tal perspectiva foge completamente da funcdo da educacdo de
realizar o homem emancipado defendido por Kant, cuja perspectiva € assumida
por ele. Adorno esboca sua concepcédo de educacdo acreditando em uma
educacdo que nao seja a modelagem de pessoas, ndo centrada na mera
transmissao de conhecimentos. Outra importante defesa empreendida por Adorno
€ a preocupacdo com a formacdo de uma consciéncia verdadeira. Tal
preocupacao é justificada como sendo um dos pilares da democracia, pois esta
exige pessoas emancipadas. Ele compara o pensar com a atividade intelectual
sendo este um dos sentidos da educacdo para emancipacdo. Adorno (1995b)
acredita que somente com uma educagédo que efetivamente privilegie o pensar,
ou seja, que desenvolva outra forma que ndo se conformar ao estabelecido possa
desenvolver pessoas emancipadas. Ele alerta também para a organizacdo do

mundo e o conjunto de ideias dominantes, essas exercendo uma forte pressao

® Segundo Vilela (2013) o titulo original do livro organizado por Gerd Kadelbach e publicado na
Alemanha em 1971 é “Theodor Adorno: educacao para a autonomia: palestras e didlogos com
Hellmut Becker 1959-1969", sendo o autor Kadelbach.
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sobre as pessoas, passando por cima do processo educativo. Adorno também
reitera sua critica ao conformismo e a adaptacdo, dimensbes presentes na

sociedade e que exigem postura do sistema escolar:

Sugiro neste ponto uma pequena reflexdo histérica. A importancia da
educacédo em relacdo a realidade muda historicamente. Mas se ocorre o
gue eu assinalei ha pouco — que a realidade se tornou tdo poderosa
gue se impOe desde o inicio aos homens —, de forma que este
processo de adaptacdo seria realizado hoje de um modo antes
automatico. A educacgao por meio da familia, na medida em que é
consciente, por meio da escola, da universidade teria neste momento de
conformismo onipresente muito mais a tarefa de fortalecer a resisténcia
do que de fortalecer a adaptacéo [...] (ADORNO, 1995b, p. 144).

Adorno (1995a) chama a atencdo acerca da importancia das pesquisas
educacionais, ele aponta que é preciso entender as dificuldades de aprendizagem
das criancas. Ele destaca a importancia dos primeiros anos de escolarizacéo
indicando o0s perigos do empobrecimento da linguagem das criangcas na
Alemanha e com isso 0 esgotamento da capacidade de apreensdo do

pensamento.

Em outro texto, “Educacdo apOs Auschwitz” (1995c), Adorno inicia
alertando que a educacao tem um papel fundamental, o de impedir uma nova
barbéarie, de evitar que Auschwitz se repita. Ele preconiza a necessidade do
entendimento dos mecanismos que levaram as pessoas a cometerem tamanha
barbaridade. Na sua analise, o processo educacional tem uma forte ligacdo com a
barbarie produzida em Auschwitz, porque nele encontra-se a auséncia de
reflexdo, e esta foi um dos elementos cruciais na constituicdo da barbarie
acontecida em Auschwitz. Para ele, a educagédo que ndo proporcione as pessoas
a experiéncia da reflexdo produz pessoas inaptas para a vida social. Ele defende
a necessidade da auto-reflexdo e a sua importancia na formacdo do carater, o
que deve comecar na primeira infancia. Segundo Adorno € possivel evitar a
repeticdo da barbérie corrigindo os erros cometidos na educacdo da primeira
infancia. A importancia conferida a primeira infancia assume um grande valor no
contexto educacional. Ele alerta contra a permanéncia do carater autoritario

presente em alguns paises como a Alemanha. Ele levanta a suspeita da presenca
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do potencial autoritario analisando a falta de vinculos entre as pessoas. Aponta
ainda a auséncia de compromissos como um dos elementos constituidores da

barbarie.

Adorno (1995c) alerta que para que Auschwitz ndo se repita sera
necesséaria uma educacao que favoreca a autonomia. Citando Kant ele defende o
poder para a reflexdo e a autodeterminacdo. Adorno também demonstra grande
preocupacdo com a televisdo e o0s outros meios de comunicacdo de massa.
Segundo ele, estes ndo conseguiram reverter a defasagem de formacéo cultural,
na medida em que foram desenvolvidos como instrumentos de manipulagcédo de
ideia e de padrdes estereotipados de vida. Entretanto ele admite a possibilidade
da utilizacdo da televisdo como instrumento capaz de atacar a padronizacao vida
social. Sua critica a TV nédo € uma negacao da tecnologia, mas sim ao uso que a
sociedade faz dela (ADORNO, 1995d) Adorno aborda ainda os perigos dos
comportamentos coletivos. Ele cita as brutalidades, como os trotes, sua adeséo e
concordancia a eles como sendo precursores da violéncia nazista. Essas atitudes
se ligam a ideia muito presente na educacédo: a severidade, que também inibe a

independéncia de pensamento.

Pessoas que se enquadram cegamente em coletivos convertem a si
proprios em algo como um material, dissolvendo-se como seres
autodeterminados. Isto combina com a disposicdo de tratar outros como
sendo uma massa amorfa. Para 0s que se comportam dessa maneira
utilizei o termo ‘carater manipulador’ em Authoritarian personality (A
personalidade autoritaria) [...] (ADORNO, 1995c, p.129).

Ainda nesse texto Adorno (1995c) destaca algumas caracteristicas do
carater manipulador: auséncia de emocdes, realismo exagerado e furia
organizativa (disciplina). Ele alerta que o carater manipulador ndo é capaz de
pensar o mundo diferente do que ele pensa e o compara a consciéncia

coisificada.

[...] Se fosse obrigado a resumir em uma férmula este tipo de carater
manipulador - o que talvez seja equivocado embora Util a compreensao —
eu o denominaria de o tipo da consciéncia coisificada. No comeco as
pessoas desse tipo se tornam por assim dizer iguais a coisas. Em
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seguida, na medida em que o0 conseguem, tornam 0s outros iguais a
coisas. Isto é muito bem traduzido pela expresséo aprontar, que goza de
igual popularidade entre os valentBes juvenis e entre 0s nazistas. Esta
expressdo aprontar define as pessoas como sendo coisas aprontadas
em seu duplo sentido [...] (ADORNO, 1995c, p.130).

Segundo Adorno (1995c) é preciso utilizar todos os métodos cientificos,
com o objetivo de estudar todos os envolvidos em Auschuwitz. Ele acredita que o
conhecimento das condi¢cbes que produziram Auschuwitz, tanto internas quanto
externas, serdo capazes de impedir a repeticdo da barbarie. Ele alerta que as
pessoas ndo podem ser explicadas automaticamente, € preciso entender como
alguns se tornaram assim e outros ndo, em condi¢cdes parecidas. Também
interroga o papel do conhecimento e da técnica, num mundo onde a técnica

ocupa um lugar de destaque.

Um mundo em que a técnica ocupa uma posicdo tdo decisiva como
acontece atualmente, gera pessoas tecnoldgicas, afinadas com a
técnica. Isto tem a sua racionalidade boa: em seu plano mais restrito elas
serdo menos influenciaveis, com as correspondentes consequéncias no
plano geral. Por outro lado, na relacao atual com a técnica existe algo de
exagerado, irracional, patogénico. Isto se vincula ao ‘véu tecnoldgico’. Os
homens inclinam-se a considerar a técnica como sendo algo em si
mesma, um fim em si mesmo, uma forca prépria, esquecendo que ela é
a extensdo do bragco dos homens (ADORNO, 1995c, p.132).

A descricdo empreendida por Adorno € de extrema atualidade, o papel
exercido pela técnica, esta, sem reflexdo, gera pessoas presas a um padrao de
comportamento sem reflexdo. Ele dedica grande importancia a tentativa de
entender o envolvimento das pessoas que foram capazes de construir toda a
estrutura que levou a morte de milhares de pessoas em Auschwitz, daquelas
pessoas que desenvolveram 0S mecanismos operacionais para conduzir vagdes
cheios de pessoas aos campos de concentragao, daquelas que arquitetaram as
camaras de exterminio. Ele aponta algumas caracteristicas dessas pessoas,

entre elas, frieza e negacgéo do amor.
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Afirmei que aquelas pessoas eram frias de um modo peculiar. Aqui vém
a proposito algumas palavras acerca da frieza. Se ela ndo fosse um
traco basico da antropologia, e, portanto, da constituicdo humana como
ela realmente é em nossa sociedade; se as pessoas ndo fossem
profundamente indiferentes em relacdo ao que acontece com todas as
outras, excetuando o punhado com que mantém vinculos estreitos e
possivelmente por intermédio de alguns interesses concretos, entédo
Auschwitz ndo teria sido possivel, as pessoas nao o teriam aceito [...]
(ADORNO, 1995c, p.133-134).

Retomando a ideia central do texto, Adorno (1995c) se preocupa
intensamente em como impedir que uma nova barbéarie se repita. O texto é de
extrema profundidade e atualidade. Em um mundo marcado cada vez mais pela
impessoalidade, falta de sentimentos, autoritarismo, Adorno (1995c) deixa claro
que pensar a educacgao € pensar numa educacao que impeca uma nova barbarie.
A discussdo presente nos textos “Educacdo para qué?” e “Educacdo apds

Auschwitz” é extremamente atual, embora a discussao tenha ocorrido entre 1959
e 1969 (ADORNO, 1995b e 1995c).

Desse modo, a concepcao de Adorno sobre uma educacdo emancipatoria
permite concluir que ele defende uma educacao de sujeitos criticos, o que pode
corresponder ao proposto pela geografia: que busca através do pensamento
critico contribuir para a construgdo de uma sociedade mais reflexiva, mais
consciente de suas particularidades. Além disso, o pensamento critico deve
possibilitar ao sujeito se posicionar frente aos principais acontecimentos sejam

eles locais ou internacionais.

A critica de Adorno ao processo de massificacdo de pensamento que é
produzido na escola, no lugar do exercicio da reflexdo necessaria para fomentar a
autonomia, é decorrente da sua critica social. Nesta, ele denuncia o processo de
dominacédo da consciéncia que impera na vida social, porque 0s mecanismos
estruturais tiram do homem a capacidade de refletir sua prépria vida. Essa
discusséo ele desenvolve na critica da Industria Cultural, na qual podemos melhor

entender sua critica a escola.
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4.2 Industria Cultural

Adorno e Horkheimer (1985) ao estudarem a sociedade capitalista do
século XX, buscaram compreender as grandes transformacdes que estavam
ocorrendo, sendo que um dos fendmenos que mais 0os chamou a atencao foi o
advento da cultura de massas. Cultura de massas foi 0 conceito empregado por
sociblogos, no primeiro quartel do século XX, para demonstrar a disseminacéo de
uma cultura pretensamente popular e de bens culturais transformados em
produtos para consumo. Ao discutirem esse fendbmeno eles cunharam o conceito
Indastria Cultural, a producédo de bens culturais como produtos industrializados
deram a eles os estimulos para sua reflexdo sobre as consequéncias desse
processo nas relagbes sociais massificadas, argumentos nos quais procuram
evidenciar ndo apenas o0 aumento vertiginoso do processo de massificacdo da
propria cultura, mas, sobretudo, sua forca para tirar das pessoas a capacidade de

reflexao.

Duarte (2010) destaca como a cultura de massas j4 ocupava uma posi¢ao
de destaque no inicio do século XX:

Exatamente nesse periodo, ocorre o fato que pode ser considerado o
marco inicial da moderna cultura de massas: a ascensao de Hollywood
como principal centro produtor de filmes em bases verdadeiramente
industriais. Por volta de 1910 j4 havia na Costa Leste dos Estados
Unidos, principalmente em Nova York, Chicago e Filadélfia, muitos
estudios de producdo cinematogréafica pertencentes a anglo-saxdes, 0s
quais produziam filmes dirigidos a uma classe trabalhadora urbana,
composta principalmente por imigrantes das mais diversas origens, com
um conteldo quase sempre moralista e potencialmente ‘disciplinador’
das massas [...] (DUARTE, 2010, p.28).

Concomitante ao processo de desenvolvimento da cultura de massas, 0s
estudios de cinema utilizaram o cinema como um instrumento disciplinador, o
interesse transpassava 0 lado econbmico. A recém criada inddstria
cinematografica comecava a esbogcar 0 seu apetite sobre as classes

trabalhadoras, com nitido sentido disciplinar. Com o desenvolvimento cada vez
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maior da sociedade capitalista, tornou-se possivel a producdo de produtos

culturais como mercadoria.

Nesse sentido, o cinema, o radio, as revistas, a muasica e os jornais foram
adquirindo uma dimenséo cada vez mais parecida com os produtos do mercado
(ADORNO, 2002). A partir dessa dimensao, Adorno e Horkheimer desenvolvem a
discusséo do processo de dominagdo do pensamento que passa a ser operado

pela industria da cultura, e a esse processo eles denominam Industria Cultural.

Segundo Zuin (2001) a terminologia Indastria Cultural foi conferida por
Adorno e Horkheimer pela primeira vez em 1947 no livro Dialetik der Aufkalurung,
que no Brasil recebeu a traducdo como Dialética do Esclarecimento. A
substituicdo do termo cultura de massas, por Industria Cultural foi necessaria para
evitar o entendimento de que as massas produziam cultura de forma espontanea,
uma cultura que seria propria do povo (massa) e para ele destinada. E justamente
essa a critica empreendida por Adorno e Horkheimer (1985). Nesse trabalho os
autores denunciam a padronizacdo, o conformismo, o abandono a reflexdo e
principalmente a exclusdo do fazer uso do pensamento, como o0s “beneficios” da
Indastria Cultural. Nesse processo, que tem em seu cerne a exclusdo do
pensamento e da autonomia, 0s bens culturais perdem a sua espontaneidade,
passando a seguir um ritmo ditado pela indastria de producdo da cultura,

assumindo o mesmo padréo de producédo de qualquer tipo de mercadoria.

Adorno (2002) aponta algumas caracteristicas importantes, que a Industria
Cultural utiliza ao se apropriar dos bens culturais, passando a distribui-los como
uma mercadoria. Para ele a Industria Cultural € dotada de uma racionalidade nos
seus produtos, dotando-os de um conjunto de caracteristicas que favorecem o
processo de dominacdo. As técnicas de divulgacdo, com o0s recursos de
marketing e a falta de reflexdo passaram a fazer parte dos produtos culturais.
Adorno e Horkheimer (1985) se preocupavam com o fato de boa parte da
sociedade capitalista ndo conseguir discernir as armadilhas presentes nos
produtos distribuidos pela Industria Cultural. O dominio exercido por esse
processo é tdo forte que, mesmo quando o trabalhador descansa, ele esta

recarregando, de forma programada, as suas for¢cas para novamente voltar a
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producdo. Nas horas vagas se debruca assistindo anuancios na TV, tal € o dominio
da Inddstria Cultural.

[...] Assim também funciona a inddstria cultural, pois o consumo
suntuoso e sedutor sempre quer convencer até mesmo 0s mais incautos
de que a felicidade encontra-se ao lado. Ele parece prover a sensacao
de que, ao nos apropriarmos dos produtos propagandeados,
imediatamente tomamos posse dos atributos vinculados. Mas essa
sensacao é tdo efémera que se dissipa ndo tanto pela aplicacdo do
raciocinio critico. Ela se desmorona frente a promessa de que na
préxima semana hossa consternacdo sera eliminada, pois
encontraremos, enfim, a satisfacdo plena no produto simbdlico mais
sofisticado [...] (ZUIN,1999, p.81).

O resultado desse processo é um sujeito alienado, que ndo tem condicéo
de assumir posicdo prépria diante de situagBes da vida pessoal e coletiva.
Também, segundo Vilela (2014), a profundidade do estudo empreendido por
Adorno e Horkheimer (1985), no capitulo “Industria Cultural: o esclarecimento
como mistificagdo das massas”, supera a discussao centrada nos produtos da
Indastria da Cultura. O objetivo de ambos era entender, desvendar e revelar a
estrutura presente nos mecanismos utilizados por ela. Vilela (2014) destaca que
Adorno e Horkheimer (1985), procuraram entender como ocorre 0 processo de

aniquilamento da autonomia, da capacidade de pensar e de agir por si mesmo.

Adorno (2010), no texto “Teoria da Semiformacédo”, produzido nos anos
1960, no qual a discussdo do processo de dominagdo exercido pela Inddstria
Cultural é retomada, logo nas primeiras paginas, esboc¢a uma contundente critica
a degeneracdo do processo formativo, resultante do onipotente processo de
dominacéo cultural. Segundo ele, a formacgao se transformou em semiformacéo,
sendo esta sustentada pela presenca do espirito alienado, fruto do processo de
dominacéo instalado na sociedade. Neste texto, o autor analisa como 0 processo
formativo se distanciou do que seria a sua esséncia, ou seja, a Bildung
(formacado). O conceito de semiformacdo cunhado por Adorno é extremamente
importante para o entendimento dos mecanismos de dominio exercidos pela
Indastria Cultural. Ele relaciona diretamente a semiformacdo ao dominio exercido

pela Industria Cultural. Se a Bildung (formacg&do) realmente se efetivasse, com
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certeza ndo haveria terreno para a disseminacao da Halbildung (semiformac&o).
Nesse texto Adorno analisa criticamente o processo no qual a educagéo abriu
mao de ser um instrumento emancipador, ou seja o instrumento para a realizacao

da formacgéo (Bildung).

Vilela (2014, 2010c) ao citar Adorno também alerta para 0s perigos
decorrentes da instalacéo, na escola, da semiformacao (Halbindung). Ela também
destaca a importancia do correto entendimento do conceito de semiformacéao.
Segundo ela, a semiformacdo ndo pode ser entendida como formacao pela
metade. Nao existe formacdo pela metade, ou o processo formativo se instala
(Bildung), ou se sedimentam as condicbes necessarias a semiformacao
(Halbindung). Para Zuin (1999), a semiformacéo se assemelha a um estado no
qual a dimensdo emancipatéria da racionalidade é impedida, abrindo brechas
para a dominacao e a exploracdo. Ele chama a atencdo também para a sensacao
gue as pessoas tém sobre um determinado conhecimento. O semiformado se
julga capaz de dominar perfeitamente o raciocinio critico, quando na verdade seu

pensamento esta sustentado no vazio.

Para Adorno (2002), a Industria Cultural retira dos individuos a sua

autonomia, retirando também a sua consciéncia, 0 senso critico e a competéncia.

Adorno e Horkheimer (1985), no texto que, em 1947 cunharam o termo
Indastria Cultural, chamam a atencéo para os perigos decorrentes da auséncia do

pensamento préprio e da reflexao:

[...] O espectador ndo deve ter necessidade de nenhum pensamento
préprio, o produto prescreve toda reacéo: ndo por sua estrutura tematica
- que desmorona na medida em que exige o pensamento -, mas através
de sinais. Toda ligacao logica que pressuponha um esforco intelectual é
escrupulosamente evitada [...] (ADORNO e HORKHEIMER, 1985,
p.113).

Batista (2002), também se referenciando em Adorno, destaca o poder

exercido pela Induastria Cultural, onde o conformismo é o termo exato,
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correspondente ao espirito do homem massificado. Os efeitos maléficos da
IndUstria Cultural levam o individuo a uma Unica saida, a uma reconciliacdo
forcada. Ele também enfatiza o carater manipulador exercido pelos produtos da
Indastria Cultural. Nesse sentido, os interesses ideologicos transformam o

individuo num mero objeto de manipula¢éo das for¢cas sociais.

Zuin (2001) defende a importancia e a atualidade do conceito de Industria
Cultural. Ele ressalta ainda que, uma concepcao educacional critica baseada nos
textos de Theodor Adorno, pode oferecer elementos para uma pratica de
resisténcia ao estabelecido. Pucci (1994), no texto “Teoria Critica e Educacao”,
sintetiza muito bem a critica desenvolvida por Adorno e Horkheimer (1985).
Segundo ele, a Industria Cultural se apodia principalmente: na privacdo do
pensamento; na padronizacdo; na falta de espontaneidade; na exclusdo do
diferente; na negacdo da autonomia do sujeito pensante; e por fim, até mesmo na

transformacao da arte em mera mercadoria.

4.3 A Escola sob a égide da Industria Cultural

Entender a relacdo entre a escola e o crescente poderio da Industria
Cultural é de extrema importancia. Adorno (1985) no texto “O conceito de
esclarecimento”, demonstra sua indignacdo e preocupacdo com a exclusao do

pensamento.

[...] Hoje, com a metamorfose que transformou o mundo em industria, a
perspectiva do universal, a realizacdo social do pensamento, abriu-se tdo
amplamente que, por causa dela, 0 pensamento é negado pelos proprios
dominadores como mera ideologia (ADORNO, 1985, p.42).

Neste capitulo da obra “Dialética ao Esclarecimento”, ele denuncia a
exclusdo do pensamento e faz um alerta para os perigos decorrentes desse

processo, que domina também o ambiente educacional, pois este se tornava cada
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vez mais assemelhado a outras instituicbes, que ratificavam a exclusédo do
pensamento. A sua critica se estende a sala de aula, uma vez que nela séo

reproduzidos os processos de massificacéo praticados na vida social.

Para Adorno (1995) a educacédo nao pode ser simplificada a um processo
de modelagem ou adaptacado. Ele acredita veementemente numa educacao que
nao se enquadre em um modelo preestabelecido. Ele ndo formulou um conceito
pronto e estatico sobre qual seria a educacao ideal. Mesmo ndo sendo um teérico
da educacéo, ele nos legou alguns pressupostos para pensar a educacdo. O
pensamento e a reflexdo estdo na base do pensamento Adorniano. O
pensamento para Adorno possui uma dimenséao libertadora para o homem. A
Indastria Cultural, ao procurar retirar do homem a sua capacidade de sujeito
pensante, ataca aquilo que para Adorno seria a base do sistema educacional,
conduzir o sujeito para a construgdo da sua autonomia, 0 que sO6 poderia se

realizar com a reflexao.

A critica empreendida por Adorno e Horkheimer (1985) centra-se no
processo de massificacdo da escola, que com seus rituais produz a exclusao do
pensamento. A escola, enquanto ambiente formativo, vem se tornando cada vez
mais um local de adestramento, conformismo e adaptacdo ao estabelecido. Nao
h& lugar para o divergente. Eles denunciam que a promessa de libertacdo do
homem, aspirada pelo iluminismo, promessa esta que para a sua realizacdo a
educacao escolar foi concebida como instrumento essencial, ndo se realizou. Ao
contrario disso, sob a égide de novas configura¢des da sociedade, o processo de
massificacdo do homem se instaurou. A critica cada vez mais forte a exclusdo ao
pensamento é de suma importancia para o entendimento da relacdo entre a
escola e o crescente poderio da Industria Cultural. Vilela (2014) define muito bem

a critica empreendida por eles ao sistema escolar:

Segundo Adorno, a escola assumiu a banalizacdo do conhecimento
como inovacao pedagégica. Nela, e para os seus professores, ndo é
mais preciso ler as obras literarias e cientificas, mas apenas alguns
trechos para responder as questdes pontuais e cujas respostas ja sédo
pré-definidas em esquemas para orientacdo de aulas e de avaliacao.
Dessa forma, a semiformagéo esta afinada com uma nova cultura do
valor da educacdo, e ela propria é essa nova cultura, que nega aos
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individuos o acesso aos bens culturais verdadeiros, nega assim a
verdadeira educacdo (Bildung), e se reduz a repassar conhecimentos
fragmentados e sem sentido, nega a experiéncia do exercicio deliberado
do pensamento, nega a prépria formacéo (VILELA, 2014, p.6).

Citando Adorno e Horkheimer (1985), Vilela (2014) alerta para os perigos
decorrentes da banalizacdo da cultura. Ao assumir a banalizagdo promovida pela
Indastria Cultural, a escola, cada vez mais, se afeicoa aos produtos da Industria
Cultural. Adorno (2002), ja quase no final de seu texto “A Industria Cultural - o
lluminismo como mistificacdo das massas”, também analisa as terriveis

consequéncias da exclusdo do pensamento e sua relagdo com a educacao:

[...] A suspeita dos antigos criticos culturais se confirmou: em um mundo
onde a educagdo é um privilégio e o aprisionamento da consciéncia
impede de toda maneira o acesso das massas a experiéncia auténtica
das formacdes espirituais, ja ndo importam tanto os contelidos
ideolégicos especificos, mas o fato que simplesmente haja algo
preenchendo o vacuo da consciéncia expropriada e desviando a atencéo
do segredo conhecido por todos [...] (ADORNO, 2002, p.94).

Vilela (2014) ressalta ainda que a escola parece naturalizar as praticas em
torno da expropriacdo do pensamento, além disso, o0 objetivo do trabalho
pedagogico se transformou num trabalho de aprovacdo em certames. Nesse

sentido, a escola se afasta cada vez mais da dimensao formativa.

Gruschka (2008) no texto “Escola, Didatica e Industria Cultural” dendncia,
logo no inicio do texto, a subsun¢do da educagdo a economia, o que faz dela
mera mercadoria. Ele cita os exemplos da educacéo superior ao formular os seus
slogans, como por exemplo: “Aqui 0 conhecimento se torna realidade”, o que
demonstra que sua critica centra-se na transformacdo do contetado educacional

em mercadoria.

No centro de minhas reflexdes ndo esta exatamente o processo global
gue subsume a Educacdo a Economia, mas a deformacao interna da
Formacao como contelddo e processo, tal como podemos observar em
nosso ensino médio. Tanto no plano mais geral quanto na pratica
pedagégica diaria da escola, trata-se do enfraquecimento da Idgica



172

propria e da autonomia da Formacgéo e da Educagédo como ordenadoras
da cultura [...] (GRUSCHKA, 2008, p.175).

Segundo o autor, nesse processo ocorre o grande problema. A formacao é
substituida pela semiformacdo. Professores e pesquisadores tém seus
desempenhos avaliados através de meros indices de produtividade’. Segundo
Gruschka (2008), para se manter nesse negocio, o pesquisador, ou o professor
deve contribuir para as escolas alcangcarem as metas tragcadas pelas instituicoes.
Ele também denuncia outra importante modificacdo: que professores e alunos se
transformam, os primeiros em prestadores de servicos, os segundos em clientes.
Todas essas mudancas analisadas por Gruschka s&o importantes para o
entendimento do atual cenéario educacional. Segundo o autor, a escola publica
também se submete ao mecanismo da Industria Cultural. A logica presente se
sustenta na transformacéo dos alunos em consumidores de uma mercadoria “a
licdo”, o conteudo treinado para alcancarem indices esperados em exames de
desempenho. Diante do dominio dos produtos da industria cultural, a escola
abdica a formacdo. Nesse sentido, a escola age deliberadamente negando aos
alunos o acesso a experiéncia formativa. Todo esse processo € resultado da
adaptacdo dos conteudos escolares a Industria Cultural, entre eles a industria do
livro didético.

A pedagogia prometeu que o ensino escolar, valorizando a curiosidade
natural dos jovens, seria capaz de levar ao ‘mais livre intercAmbio entre o
eu e 0 mundo’, ‘da forma mais ampla possivel' (Wilhelm von Humboldt).
Ao mesmo tempo, a escola burguesa moderna, ao tornar-se obrigatoria,
propds uma processa bastante distinta: alcancar, com meios didaticos,
uma facilitacdo radical dos contetdos e dos caminhos de aprendizagem.
(GRUSCHKA, 2008, p.178).

Citando o exemplo do sistema educacional alemao, Gruschka (2008)
denuncia os problemas atuais da escola. Os alunos nao conseguem ler, escrever,

fazer célculos e pensar. Ele estende a sua critica as sucessivas reformas

" Mesmo que na atualidade, varios movimentos comegam a questionar essa logica produtivista
imposta ao meio académico, crescem os modelos de avaliacdo de professores e pesquisadores,
impostos pelas agencias de fomento de pesquisa e pelos setores de politicas publicas de
educacéao
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educativas, que ndo conseguem solucionar os problemas educacionais. Para ele,
a escola esta permeada da “cultura da praticidade”, sustentada principalmente: na
informacéo superficial;, no conhecimento aparente, mas documentado em boas
notas; em esquemas aprendidos por meio de “decorebas”; no conhecimento
formal e operativo. Por fim, ele defende que ainda ha possibilidade de resisténcia
da escola frente aos mecanismos operados pela Industria Cultural. Ele ressalta
que a escola deve se engajar no processo formativo, resistindo a semiformacéao.
Na hipdtese da escola continuar abdicando a formagédo, como elemento central,

ele finaliza seu argumento esbo¢ando um progndéstico nada otimista:

Na medida em que o momento formativo que se livre, por sua propria
natureza, desse estado de coisas ndo permanece, ndo restara outro que
0 sombrio progndstico: a escola futuramente nada mais tera a ver com a
formacao, elemento fundamental pela qual foi instituida. Ela se reduz a
alfabetizacdo da massa calada e a disseminacao de uma elite que nao
passa de um aparato funcional (GRUSCHKA, 2008, p.182).

E novamente em Adorno que encontramos uma sinalizagéo para defender
gue € necessario rediscutir a escola, ndo para condena-la como agencia da
Indastria Cultural, mas para reconhecer sua funcado importante na conducéo das
pessoas para a autonomia. Mesmo quando Adorno reconhece que a efetivacao
da formacdo esta impedida pelo alastramento da semiformacéo, pela acdo da
IndUstria Cultural, ele reconhece a escola como a instituicdo onde ainda ha a
possibilidade, pelo processo educativo, de se criar as condicbes para o
desenvolvimento de outras relacdes sociais, que ndo a dominacdo. Para isso ele
vé a escola como o espaco para desenvolver a capacidade de pensar, de
autonomia, ele vé a escola como a possibilidade de realizagcdo da formacéao.

Segundo Vilela (2014):

[...] ele defende que a educacdo deveria ser uma arma de resisténcia
contra a Industria Cultural, na medida em que formasse uma consciéncia
critica e reflexiva, capaz de permitir aos individuos desvendar as
contradicbes da vida social e capacita-los para um exercicio de



174

resisténcia da cultura verdadeiramente humana contra a cultura
banalizada da Industria Cultural [...]. Essa postura de Adorno explica o
modo como ele contrapde ao conceito de Halbbildung o conceito de
Bildung (VILELA, 2014, p.7).

Segundo Vilela (2011a) Adorno reconhece que o conhecimento cultural e
académico pode e deve ser acessado na escola na relacdo ensinar e aprender, e
que para ele a educacdo, como processo deliberado de elevar o sujeito a
condicdo de vida social com autonomia, também deve ser assegurada na escola,
elas seriam as bases para que ele desenvolva autonomia, condigcdo para que
realize a formagao. Entao fica o desafio de desvendar empiricamente essa meta
da escola, 0 que ela almeja e 0 que € efetivado na sala de aula. Se a escola deve
fomentar a formacdo, como esse processo esta na sala de aula? Como a sala de
aula pode fomentar a resisténcia a dominacdo? Ou, como ser evidenciada

empiricamente a ndo formacgéo tomando o lugar da formacao?

Nas nossas proposi¢coes de pesquisa, a busca de entendimento de como o
curriculo se materializa na sala de aula nos conduziu a esse entendimento, como foi
demonstrado no capitulo 3 desse trabalho. Nas aulas analisadas o processo
educar tomando a forma de mero disciplinamento ndo favorece que os alunos
desenvolvam autonomia. Como o0 acesso ao conhecimento foi deficitario, porque
informagdes gerais e senso comum prevaleceram, os alunos nao adquiriram as
condicbes necessarias para sua formacdo como sujeitos autbnomos. Eles
acumularam informacdes no lugar de conhecimento. Desse modo, a aula de
geografia que néo realiza a proposicao curricular de desenvolver o pensamento
geografico como conteuddo ndo conduz a formacdo, materializando no

pensamento critico fundamentado, refletido e auténomo.

As aulas de geografia, do conjunto analisado, contribuem assim para a

semiformacédo e transformam os alunos em presas faceis da Industria Cultural.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Inicialmente gostaria de compartilhar um pouco da minha trajetoria
académica e profissional e posteriormente centrar as consideragcfes naqueles
pontos que julgo serem imprescindiveis. Sou professor de Histéria ha 16 anos
trabalhando nas redes estadual e particular. Entre 2010 e 2012 assumi a vice-
direcéo na Escola Estadual Professor José Mesquita de Carvalho. Com a entrada

no mestrado em 2012, tive que abdica ao cargo.

Este trabalho comecou a ser pensado ainda em 2011 ao cursar a disciplina
“Theodor Adorno e Sociologia”. A escolha pela aula de Geografia, foi decorrente
de uma vontade de sair de uma possivel zona de conforto no campo

historiografico e também numa tentativa de garantir uma menor subjetividade.

A fecundidade do pensamento Adorniano e a metodologia de pesquisa
Hermenéutica Objetiva me seduziram. Posteriormente tive oportunidade de me
debrucar sobre a teoria educacional. Este contato sedimentou o entendimento da
func@o da escola, que é ensinar formar e educar. Apés o0 contato com a teoria
educacional, e o aprofundamento na Teoria Critica da Sociedade de Theodor
Adorno, além de uma verticalizacdo maior na metodologia Hermenéutica Objetiva,
consegui uma escola que abriu as portas para a realizacdo da pesquisa. A busca
por uma escola € um momento muito delicado, pois varias escolas se recusam

inicialmente a se abrir a pesquisa.

Foram gravadas sete aulas em sequéncia. Cada (audio) de aula produziu
um material imenso. Algumas aulas chegaram a produzir cerca de 45 paginas de
protocolos. Apds o periodo das gravacdes vieram as transcricdes. As transcricdes
requereram muita dedicacdo. Uma aula de 50 minutos chegou a levar 10 horas
para sua finalizacdo. Apos a confeccdo dos protocolos, iniciaram-se as andlises.
Foram quase dois meses de muita parcimoénia. O periodo das analises foi
marcado pela fecundidade em relacdo ao método, mas ao mesmo tempo
angustiante. A fecundidade se deve a operacionalizagdo do método. A

reconstituicdo da aula na sua plenitude foi extremamente empolgante. A aula ou a
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sua negacao comecou a ficar evidente. Ao mesmo tempo, neste momento, surgiu
uma profunda angustia. A partir das primeiras aulas, comecou a ficar evidenciado
que a aula de geografia pesquisada ndo conseguia fomentar o pensamento critico
e gque ndo se efetivava a proposta curricular da disciplina. Além disso, ficou
demonstrado que a aula, na sua plenitude, ndo contribuia para a formacéo.
Durante as analises e posteriormente na escrita, ao me debrucar sobre os
protocolos e o material produzido, me questionava sobre a materialidade da aula
e a negacdo ao ensino, e principalmente a formacdo. Foi extremamente
angustiante, como professor, desvelar a negagcdo ao conhecimento, ou seja, ao
me deparar com uma aula que, ao invés de promover a lida com o conhecimento,
centrou-se na preparacdo dos alunos para a prova. E importante ressaltar
também, que a escola pesquisada se situa na zona sul de Belo Horizonte. A
maioria dos alunos possui os Ultimos aparelhos de celulares e com isso tém
acesso facil a informagéo. Além disso, é uma escola dotada dos ultimos recursos
digitais em termos educacionais. Mesmo com toda a estrutura oferecida pela
escola, a aula de geografia evidenciou a néo lida com o pensamento geografico.
Os recursos que a escola oferecia ndo foram utilizados. Foram utilizados somente
um globo e um mapa-mundi durante todas as sete aulas que tive a oportunidade

de acompanhar.

A pesquisa revelou uma aula pautada no treinamento de informacdes
visando a preparacao para a prova. Além disso, a informac&o ndo se transformou
em conhecimento. Nao pode se falar em lida com o conhecimento, este esteve
ausente. Um dos aspectos que mais me surpreendeu foi no tocante aos recursos
didaticos. Outro aspecto importante a ser destacado € a falta de zelo com o
vocabulario proprio da disciplina. Os termos proprios da disciplina cederam lugar
para uma vulgarizagdo do conhecimento. Essa questdo merece ainda ser
estudada com maior afinco. O professor na tentativa de criar uma aula mais
agradavel acaba abrindo m&o do linguajar proprio da disciplina. Por ultimo,
precisa ser salientado a falta de dominio com a linguagem padréo, pois em todas
as aulas foi ignorado que ha um idioma padréo e que os alunos tém direito a ele.

Esta situagcdo vem sendo recorrente nas pesquisas realizadas pelo grupo.
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Certamente a questdo também merece ser melhor entendida, em estudos

posteriores.

O olhar e a reflexdo sobre a aula desenrolada sdo muito proficuos no
clareamento de situacdes protocoladas nas aulas. Sem eles seria impossivel
reconhecer os erros e as lacunas no trato com o conhecimento disciplinar. O
modo de andlise realizada em equipe, com o0s colegas da pdés-graduacdo e
colegas professores de outras escolas, convidados para esse momento,
contribuiram para o enriquecimento da analise. A participacdo do professor da

disciplina de geografia foi fundamental no entendimento da aula.

Entretanto, o mais importante nesse processo de colaboracdo com a
pesquisa é como esses professores consideram essa passagem pelo grupo como
formativa. Ao se declararem surpresos com as cenas pedagdgicas
protagonizadas por seus colegas, eles se colocam no espelho. Nao para acusar
0s colegas ou para defendé-los. Eles declaram como passam a serem mais
observadores de suas préprias aulas, de como passam a prestar atencdo as
perguntas dos alunos, a frearem sua reagéo de resposta imediata. Declaram que
a reflexdo sobre o processo de ensinar e educar como sua competéncia passou a

fazer parte de seu trabalho e da forma de conduzir as suas aulas.

Esse processo dos colegas é semelhante ao meu. Como educador e
professor tenho a certeza que carregarei a experiéncia resultante desse trabalho
na minha pratica como educador. Sera praticamente impossivel adentrar a uma
sala de aula sem antes refletir que, o objetivo principal da escola € educar ensinar

e formar.

Para finalizar, minha visao sobre a escola ampliou de sobremaneira. Além

disso, posso afirmar que a reflexdo se impregnou dentro de mim.
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Mapa 01 -

a) Com um lapis de cor laranja, DESTAQUE os trépicos de Cancer e Capricornio.
b) Com um lapis de cor vermelha, DESTAQUE ‘a linha do Equador.

¢) Com um lapis de cor amarela, DESTAQUE os circulos polares Artico e Antartico.
d) PINTE os seis continentes, utilizando cores distintas.

e) CIRCULE, de azul, o nome do oceano que banha a porgdo ocidental do continente
americano.

f) CIRCULE, de roxo, o0 nome do oceano que banha a porgao oriental do continente americano.
Mapa 02 '

g) Com um lapis de car laranja, DESTAQUE os trépicos de Cancer e Capricornio.

h) Com um lapis de cor vermelha, DESTAQUE a linha do Equador.

i) Com um 4apis de cor amarela, DESTAQUE o circulo polar Artico.

J) PINTE, de cores distintas, as Américas do Norte, Central e do Sul.

k) Nas linhas abaixo, LISTE os nomes dos paises que constituem as Américas do Norte e do Sul
(Entre parénteses, escreva as capitais de cada um dos paises citados).

América do Norte:

América do Sul:

Mapa 03

I) Com um lapis de cor laranja, DESTAQUE os trépicos de Cancer e Capricornio.
m) Com um lapis de cor vermelha, DESTAQUE a linha do Equador.

n) Com um lapis de cor amarela, DESTAQUE o circulo polar Artico.

0) PINTE, de cores distintas, as Américas Anglo-saxénica e a Latina.

p) Nas linhas abaixo, LISTE os nomes dos paises que constituem a América Anglo-saxdnica.

América Anglo-saxdnica:

Bom trabalho!!! ©
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Por outra globalizacdo

Diversos movimentos surgiram em todo o mundo em razdo das
conseqiiéncias negativas ocasionadas pela globalizagdo, as = quais
atingiram todos os paises, incluindo os desenvolvidos. Tais movimentos
partem do principio de que as multinacionais conquistaram tanto poder
que estdo moldando o mundo segundo seus interesses econdmicos.
Quando defendem seus interesses econdmicos, os paises desenvolvidos
estdo garantindo, sobretudo, espago para a expansdo das corporagdes
multinacionais. J4 os paises subdesenvolvidos disputam seus
investimentos, abrindo mercados para atrair a instalagdo de filiais desses
conglomerados.

- Os movimentos se tornaram mais conhecidos no final do século XX,
quando a OMC organizou em Seattle (EUA) a Rodada do Milénio a fim
ae discutir as perspectivas do comércio internacional para o século XXI,
com representantes do governo de 130 paises. Diversas organizagdes da
sociedade civil, como ONGs (Organizagdes ndo Governamentais),
sindicatos, ambientalistas e estudantes, promoveram uma grande
manifestagdo contra o evento, mas o protesto foi reprimido pela policia. A
partir de entdo, qualquer encontro da OMC ou dos paises ricos virou
ponto de encontro dos movimentos contrarios aos rumos que 0 processo
de globalizagdo tem tomado.

Esses movimentos tém propostas e preocupagdes muito diferentes e
até divergentes. Agrupam ambientalistas voltados para os grandes
problemas ecoldgicos mundiais, reformistas que Iutam por uma
globalizagdo mais humana, sindicalistas preocupados com direitos dos
trabalhadores, nacionalistas que querem maior defesa do mercado
nacional, minorias negras, indigenas que combatem a discriminagfo, o
MST, que defende a reforma agréria, enfim, uma lista de grupos que se
posicionam a favor de uma globaliza¢do solidéria e ndo excludente.

O Férum Social Mundial de Porto Alegre, em 2001, marcou a
presenca do Brasil na luta por uma globalizagio mais justa,
transformando-se no principal espago de debates e encontro dos principais

186



187

movimentos. “Outro mundo & possivel” transformou-se em seu slogan
principal e caracterizou a primeira tentativa de discussio de propostas
voltadas para a melhoria da qualidade de vida da sociedade globalizada e
para a elaboragio de estratégias comuns que agrupem os diversos
movimentos para contrabalangar a globalizag¢do do capital, que privilegia
os interesses das grandes corporagdes multinacionais.

(extraido de: LUCCI, E. A. (et al). Territério e Sociedade no mundo globalizado. 1 ed. SP: saraiva, 2005)

Atividades

01 - Com base na leitura do texto, ELABORE 05 questdes (pergunta e
resposta). -

Leia a charge abaixo.

02 - QUE situagio é retratada nessa charge?

Bom trabalho!!! ©
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