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Resumo

Este trabalho teve como objeto de investigacdo a identificacdo dos conhecimentos
mobilizados pelos docentes gedgrafos quando do trabalho com o contetdo relevo e suas
dinamicas, nos anos finais do Ensino Fundamental. Trabalhos cujo tema central sejam os
conhecimentos do professor enquadram-se no campo de estudos referentes a Formacdo

Docente.

Nos ultimos vinte anos pdde-se observar a implementagdo de um conjunto de reformas
voltadas para reorganizacdo do sistema educacional brasileiro. Tais medidas frutificaram

na elaboracdo e vigéncia de politicas e agdes, das quais decorreram reformas educativas.

A abrangéncia dessas reformas se faz visivel através do estabelecimento da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional - LDBN 9394/96, do estabelecimento de
avaliacdes do sistema educativo, da avaliagdo e distribuicdo de livros didéticos, entre

outras, voltadas a democratiza¢cdo do ensino basico.

Tais agdes reverberam na pratica docente, portanto, diante de um cendrio de revisdes e
medidas, o professor ganha visibilidade. A formacdo docente ndo fica isenta das criticas e
revisdes. Considera-se que essas devam pautar-se em investigacdes que facam vir a tona as
posturas e compreensdes docentes. Assim, assume-se fundamental investigar como o

docente se coloca frente ao conhecimento que ensina.

Apoiado nessas ideias buscou-se através do desenvolvimento de entrevista, da investigacdo
em livros didéticos e do perene didlogo com a literatura especializada, identificar quais sao
os conhecimentos sobre o conteido relevo assumidos pelos professores como mais
relevantes a serem abordados, junto aos alunos do final do Ensino Fundamental. Buscou-se
também identificar sob quais bases se estruturam as selecdes docentes frente a esse

conteudo.

Os dados levantados indicaram uma tradicdo respaldada por aspectos oriundos da

formacao inicial do professor.



Abstract

This study aimed to research the identification of knowledge mobilized by geographers
when teachers work with the relief and its dynamic in the final years of elementary school.
Work whose central theme is the knowledge of the teacher in a field of study relating to

teacher learning.

Over the last twenty years it was possible to observe the implementation of a package of
reforms which aimed to reorganize the brazilian educational system. Such measures fruit in

the preparation and duration of policies and actions, which educational reforms took place.

The scope of these reforms is visible through the establishment of the new Law of
Directives and Bases of Education - LDBN 9394/96, the establishment of educational
system rating, rating and distribution of textbooks, among other actions, aimed at the

democratization of education basic.

Such actions reverberates in teaching practice, therefore, before a backdrop of review and
measures, the teacher gains visibility. Teacher’s learning is not free of criticism and
reviews. It is considered that these should stick up in investigations which will bring to
light the teachers’ attitudes and understandings. Thus, it is assumed as fundamental

investigate how the teacher face the knowledge which he teaches.

Based on these ideas, sought through the development of interview, the research on
textbooks and ongoing dialogue with the literature, identify the relevant knowledge about
the content made by teachers as more relevant to be addressed, with the students of final
the elementary school. We tried to also identify under which bases the selections teachers

facing this content are structured.

The data collected indicated a tradition supported by aspects from the initial teachers’

learning.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem como objeto de investigacdo os conhecimentos da matéria mobilizados

pelos professores de Geografia quando trabalham o relevo e suas dindmicas.

O primeiro pressuposto que permeou toda esta pesquisa reside no reconhecimento de que
existam distingdes entre as disciplinas escolares e as disciplinas académicas. As primeiras
constituem-se a partir de uma série de interacdes, entre as quais merece destaque aqui, as que
envolvem os conhecimentos de um campo disciplinar especifico e os conhecimentos que
constituem o campo da Educacdo. As segundas referem-se as disciplinas que constituem um
dado campo do conhecimento e que compdem os curriculos formativos na graduacdo. O

professor € formado pelas segundas, mas em sua pratica pedagégica lida com as primeiras.

Outro pressuposto basilar desta pesquisa reside na compreensdao de que, uma disciplina
escolar, além do compromisso com um dado campo do conhecimento, tem uma finalidade
social mais imediata do que uma disciplina académica. A finalidade de uma disciplina escolar
faz produzir alteragdes em seus rumos, acrescentando ou retirando contetidos, estimulando
mudancas na metodologia de trabalho pedagdgico. As finalidades de uma disciplina escolar
sdo outro elemento que a constitui. Cabe dizer que a funcdo social de uma disciplina escolar é
mutavel, flexivel e vincula-se diretamente as condicdes histérico-sociais nas quais ocorrem 0s

processos de ensino e de aprendizagem.

As disciplinas académicas estdo mais diretamente comprometidas com o campo de
conhecimento no qual se inserem, vinculam-se menos as demandas sociais € mais as

necessidades de desenvolvimento de dada ciéncia.

As andlises, aqui consideradas, partem da compreensdo de que a existéncia de uma disciplina
escolar no curriculo bésico de um pais justifica-se através de sua finalidade social. Sob essa
l16gica, o ensino da Geografia na Educacdo Bésica € defendido por se reconhecer relevante a
percepcdo das organizacOes espaciais pelos sujeitos sociais, entendendo-se que essa
compreensdo pode contribuir para a mobilizagdo dos grupos e individuos. A partir de uma
nova percepcao espacial estes sujeitos sociais poderdo contribuir, questionar, propor

alternativas para melhorar existéncias coletivas e individuais.

Desse modo, quando se estabelece um cruzamento entre o objeto desta pesquisa e a finalidade
do conhecimento geografico na Educagcdo Bdsica, mais especificamente nos anos finais do

Ensino Fundamental, acaba-se por cunhar uma questdo: Em qual medida o trabalho com o
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relevo e suas dindmicas corrobora com as finalidades sociais postas a Geografia Escolar a

partir de meados da década de 19907

Tal questdo ird tangenciar as discussdes e andlises aqui realizadas, porém a ela nao se
apresentardo respostas definitivas, mas, sim, inferéncias. Para a construcao de tais inferéncias
considerou-se essencial identificar e compreender o que norteia a abordagem do relevo e suas
dinamicas nos anos do segundo segmento do Ensino Fundamental. Para atender a esse
objetivo principal foi necessario desmembra-lo, construindo-se objetivos menores que em seu
conjunto permitiram as inferéncias contidas no final desta pesquisa. Assumiu-se como

necessario:

e  [dentificar no texto dos PCNs e nos trabalhos académicos as orientacdes referentes ao
trabalho com o relevo e suas dinamicas;

° Identificar os elementos e os referenciais que estruturam o conhecimento dos docentes,
quando do trabalho com o conteddo o relevo e suas dinamicas.

° Identificar, nos livros diddticos de Geografia, os referenciais que estruturam a

apresentacdo e as propostas de trabalho sobre o relevo e suas dinamicas.

Esses objetivos foram estabelecidos a partir de algumas constatacdes decorrentes de um
processo continuo de reflexdo sobre a propria pratica pedagdgica, associadas a informagdes e
observacdes indiretas, acerca do trabalho de outros professores, com o conteido geogréfico

que se privilegiou nesta pesquisa.

A selecdo do elemento espacial “relevo”, como conhecimento escolar a ser investigado, ndo
foi aleatdria e revela uma autocritica que faz a autora confessar o abandono, ou mesmo uma
abordagem “pouco cuidada” desse conteddo, durante seu trabalho no Ensino Fundamental. O
que se pensava ser uma acdo isolada de uma professora com pouca afinidade com um
conteido da Geografia Escolar, revelou-se um problema presente no cotidiano pedagdgico de
outros professores de Geografia. Tal constatacdo foi inicialmente obtida junto aos sujeitos
pesquisados durante o mestrado'. Durante essa investiga¢do buscou-se identificar possiveis
vinculos entre o “ser professor de um conteudo especifico”, no caso a Geografia, e a adesdo
em processos de renovacao pedagdgica. Embora o foco central das questdes de entrevista ndo

fossem os conteidos trabalhados, freqiientemente os docentes questionavam o lugar desses

' ROQUE ASCENCAO, V. de O. A formagdo docente em projetos de mudanga pedagégica: o caso dos
professores de Geografia na Escola Plural. 232p. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de
Educacdo, Universidade Federal de Minas Gerais, 2003.
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conteddos na proposta estudada, bem como sobre “um novo modo de ensinar Geografia que
ndo sabiam e que ndo seria compativel com alguns contetidos”. Quando inquiridos sobre
quais seriam esses contetidos, a maior parte dos professores indicava o relevo. Os professores
expressavam continuamente a dificuldade em se trabalhar esse contetido numa perspectiva

que permitisse a aproximac¢do com o espago vivido do educando.

Posteriormente, a percep¢do frente as dificuldades docentes ao abordarem o relevo e suas
dinamicas foi refor¢cada quando da orientacdo de futuros gedgrafos docentes, que cursavam as
disciplinas de Estagios Supervisionados. Nao raro os professores se esquivam desse contetdo
e, aparentemente, os docentes que se disponibilizam a considerd-lo em suas praticas
trabalham a partir de referenciais externos, que ndo refletem os contextos nos quais ocorrem
essas praticas; ndo dialogam com as vivéncias imediatas dos alunos e a sele¢cdo do que serd
discutido estd condicionada aquilo que estd proposto no sumdrio dos livros didéticos de
Geografia. Tal vinculo inicialmente justificou a investigacao em livros didaticos de Geografia,

apreciando somente os capitulos ou temas centrados na abordagem do referido contetdo.

Por que esse quadro diante desse conteido? Os mesmos docentes, ao trabalharem outros
contedidos, assumem posturas pedagdgicas distintas. Quais aspectos caracterizam, definem as

abordagens pedagdgicas do relevo e suas dinamicas no Ensino Fundamental?

Quando se fala em educagdo s@o muitos os componentes envolvidos. Esta é uma pesquisa
exploratdria sobre ensino, especificamente sobre o ensino de um conteido geogrifico: o
relevo e suas dinamicas. Se muitos sao os fatores envolvidos, como definir aqueles que serao

priorizados na investiga¢ao?

Os aspectos selecionados para compor essa investigacdo foram definidos, primeiramente,
considerando-se uma evidéncia obtida junto aos professores de Geografia durante a pesquisa
de mestrado e através da orienta¢do de alunos em estdgio: o vinculo dos professores ao que
propde o livro didatico quando do trabalhar com o relevo e suas dinamicas. Desse modo,
optou-se por realizar andlises em livros diddticos de Geografia, apreciando somente os

capitulos ou temas centrados na abordagem do referido conteudo.

Considerou-se ainda que, se o objetivo central era identificar e compreender o que norteia a
abordagem do relevo e suas dinamicas nos anos finais do Ensino Fundamental, tornava-se
essencial investigar os professores que trabalhavam esse conteido. Portanto, buscou-se ouvir
os professores a respeito do trabalho por eles desenvolvidos; ouvir buscando identificar que

conhecimentos sobre o relevo os professores mobilizam ao organizarem suas aulas e que
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conhecimentos os professores mobilizam ao analisarem a espacializacio do relevo, ou seja, ao
analisarem uma dada organizacdo espacial cujo fendmeno central seja o relevo e suas

dinamicas.

Além desses aspectos, procurou-se identificar como o movimento de renovagao do ensino de
Geografia, ocorrido a partir de meados da década de 1990, incorporou o trabalho com o relevo
e suas dindmicas e quais as orientagdes apontam as pesquisas académicas para o ensino dessa

disciplina escolar, de modo geral, e, mais especificamente, para o tratamento dessa matéria.

Ao final da década de 1990, o Ministério da Educacio (MEC) langou os Parametros
Curriculares Nacionais para Geografia (PCNs — MEC, 1998). A imersdo da autora na area de
estudos sobre o ensino dessa disciplina escolar permite afirmar que esse documento oficial
vem influenciando a organizagdo dos livros diddticos atuais destinados ao ensino de
Geografia. Tal influéncia, em geral, estd registrada no “Manual do Professor”, item que
acompanha todas as obras. Merece destaque o fato de que o Ministério da Educagdao (MEC)
distribuiu para os professores de Geografia, no ano de 1999, um exemplar dos PCNs referente
a sua area de formacgao. Esses documentos s@o componentes obrigatérios das bibliotecas das
escolas publicas, além de estarem disponiveis no site do MEC. Assim, assumiu-se como
necessdrio ao trabalho de pesquisa, tomar como base tedrica tanto os referenciais académicos,
como os PCNs, pois ambos poderiam conter orientacdes sobre a apropriacdo do relevo nas

praticas de ensino de Geografia.

Sintetizando, a identificacdo das abordagens do relevo e suas dindmicas por docentes atuantes
nos anos finais do Ensino Fundamental, nesta pesquisa, foi mediada pelas orientacdes
recentes postas ao ensino de Geografia (académicas e aquelas contidas nos PCNs), pelo
contato com os professores e, ainda, por andlises do que propdem os livros didaticos quando
abordam essa temadtica. Diante de tais componentes educativos, formularam-se as seguintes

indagacoes:

. Quais sao os conhecimentos do relevo e suas dinamicas, mobilizados pelos professores
em suas atividades pedagogicas?

° Quais sao os conhecimentos do relevo e suas dinamicas, presentes nos livros didaticos e
sob quais bases epistemoldgicas da Geografia esses conhecimentos se estruturam?

. As orientagdes apresentadas ao ensino de Geografia apds meados da década de 1990 e
contidas nos PCNs de Geografia (1998) influenciam a abordagem dos conhecimentos

referentes ao relevo e suas dindmicas presentes nos livros didaticos?
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. As orientagOes apresentadas ao ensino de Geografia apds meados da década de 1990 e
contidas nos PCNs de Geografia (1998) aparece como referencial ao trabalho dos professores
quando tomam relevo e suas dindmicas como contetdo de ensino?

. A escala de abordagem do relevo assumida pelos professores em suas praticas
pedagdgicas, e a partir da qual essa tematica € abordada nos livros didéticos, favorece o olhar
do educando sobre o relevo, de modo a considera-lo elemento espacial que intervenha na

organizacao de seu espaco imediato concreto?

Toda a investigacdo que fundamenta esta pesquisa dialoga com a atual finalidade posta ao
ensino de Geografia, desde a construcdo do objeto e demarcacdo dos objetivos, bem como
com as questdes elaboradas que possibilitaram conduzir a investigacdo. Todos esses
elementos, comuns a uma proposta de pesquisa, tiveram como pano de fundo a preocupacao
se o desenvolvimento das atividades pedagdgicas, dos materiais instrucionais para o ensino
dessa disciplina escolar vem favorecendo que os conhecimentos desse campo libertem-se da

condi¢do de “meramente escolar” e ganham significado cotidiano para os sujeitos de ensino.

A andlise de algumas produgdes académicas e dos PCNs de Geografia deixou clara a intengao
dos conhecimentos geograficos em contribuir para a identificacdo, a compreensao e a atuacao

dos educandos sobre as organiza¢des espaciais nas quais estdo inseridos.

Partindo dessas intencionalidades, € com elas corroborando, infere-se que tais acdes
demandam que os sujeitos percebam os diversos componentes espaciais, as interagdes

continuas que entre esses ocorre, as quais configuram o espaco geografico.

Contudo, como tornar visivel ao outro aquilo que talvez ndo seja visivel para si mesmo?
Dessa indagac¢do surge a hipdtese dessa pesquisa: os professores tém dificuldades em perceber
o relevo e suas dindmicas em seu cotidiano, dessa forma ndo consideram essa abrangéncia

escalar no trabalho com seus alunos.

A auséncia, ou talvez, a pouca incidéncia de investigacdes similares a que aqui se delineia,
sobretudo na drea do ensino de Geografia, tornou necessdria a identificacio e o
preenchimento de vazios. Tais vazios foram assumidos e muito influenciaram nos caminhos
metodoldgicos deste trabalho, os quais foram revistos continuamente a fim de favorecer o

entendimento da questdo investigada.

Buscou-se primeiramente mapear os estudos referentes ao ensino de Geografia e a relacdo dos
professores com o conhecimento que os habilitou para o magistério e com os quais trabalham

cotidianamente. Em seguida, construiram-se critérios que permitissem analisar nos livros
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diddticos o conteido “relevo e suas dindmicas”, segundo as orientagdes metodoldgicas
oferecidas pela Andlise de Contetdo. Definidos os sujeitos da pesquisa — professores
gedgrafos — atuantes no segundo segmento do Ensino Fundamental, elaboraram-se questdes
para entrevista que poderiam elucidar as selecdes realizadas pelos professores quando do

trabalho com os discentes, com o j4 citado contetdo.

No entanto, mais do que compreender aspectos que estruturam as praticas pedagdgicas desses
sujeitos, quando do trabalho com esse contetido, considerou-se essencial identificar como tais
sujeitos mobilizam seus proprios conhecimentos geomorfoldgicos para analisar uma situacao
espacial real. Para tanto, recorreu-se a instrumentos comuns ao repertorio grid, instrumento
metodolégico que oferece aos sujeitos de pesquisa um conjunto de informagdes acerca de uma
dada situacdo, para que se identifiquem os significados estabelecidos pelos sujeitos a situagao
assumida como referéncia pela pesquisa. Posteriormente, realizou-se a andlise das respostas

obtidas nesta fase da investigacao.

Ao ouvir os professores e observd-los diante do repertério grid, procuraram-se respostas a
questdes relativas aos conhecimentos docentes com base nas consideracdes elaboradas por
Lee Shulman (1986). Com a andlise dos livros didaticos, buscou-se, a partir da associagao a
esse autor, referéncias tedricas elaboradas por Basil Bernstein (1996), a fim de compreender

um processo de “recontextualizacdo” dos conhecimentos escolares.

Enfim, reconhece-se o avanco quantitativo e qualitativo das pesquisas voltadas para o
conhecimento dos professores. Entretanto, ressalta-se a importancia das contribui¢des trazidas
por esse trabalho, em virtude de sua atencdo especial a relagdo entre o conhecimento docente
e o trabalho pedagdgico que esses desenvolvem a partir do que sabem e através desses
conhecimentos. Afirma-se que na drea do ensino de Geografia ainda sdo bastante timidos os
investimentos na pesquisa sobre o conhecimento do professor, o que traz certo ineditismo ao

trabalho aqui desenvolvido.

A tese que norteou toda essa investigacdo estd na inferéncia de que somente € possivel ensinar
aquilo que se sabe, da forma como se sabe e se acredita relevante para a continuidade de um

conhecimento.

De modo a expor o trabalho de pesquisa aqui registrado, o presente texto conta com a seguinte
organizacdo: no Capitulo 1, foram identificadas, apresentadas e analisadas algumas das
orientagdes tedricas para o ensino de Geografia, desenvolvidas ao longo da década de 1990.

Assumiram-se as orientacdes expressas em alguns textos académicos e orientagdes
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apresentadas nos Parametros Curriculares Nacionais de Geografia (1998). Buscou-se ainda
neste capitulo identificar orientacdes especificas ao tratamento do relevo e suas dinamicas nas

praticas pedagodgicas de Geografia.

No Capitulo 2, foram apresentadas as concepcdes de Lee Shulman (1986; 2001; 2005)
referentes ao conhecimento pedagdgico do conteido (PCK) e, especificamente, a dimensao
deste conhecimento referente ao conhecimento da matéria. Considerou-se necessario abrir um
trecho especial para as discussodes realizadas por Shulman, visto ser esse autor basilar para as

analises desenvolvidas neste trabalho.

As concepgoes referentes ao relevo e suas dinamicas foram apresentadas ao longo do Capitulo
3. Posteriormente, foi trazido ao texto depoimentos e dados obtidos dos sujeitos da pesquisa,
durante a entrevista. Como nos apontamentos de Lee Shulman, procurou-se apresentar e
analisar o que os professores indicaram saber sobre a matéria “relevo e suas dinamicas”.
Desse modo, nas andlises desenvolvidas, cruzaram-se os conhecimentos apresentados pelos
professores; as informagdes sobre as praticas pedagdgicas em que esse contetido foi utilizado,
e a mobilizagdo dos conhecimentos dos professores quando da andlise de uma organizagdo

espacial, que tivesse esse conteido como elemento principal.

Os debates apresentados no Capitulo 4 referem-se as andlises do conteido “relevo e suas
dindmicas” em livros didaticos de Geografia produzidos entre a década de 1940 e os dias
atuais. Tais andlises indicaram que, ainda hoje, os livros didédticos de Geografia revelam
tracos da proposta de trabalho com a matéria relevo expressa ja nos primeiros livros didaticos
escritos por Aroldo de Azevedo. Nesta etapa do trabalho, Bernstein (1996) e Shulman (1986)

vieram fundamentar as discussdes desenvolvidas nesta pesquisa.

De modo a finalizar os debates, questdes levantadas nesta introdug¢ao foram retomadas e a elas
buscou-se responder. Entretanto, como em geral ocorre quando se disponibiliza pesquisar

dada questdo, se chega ao fim da investigagao com novas questdes a serem investigadas.
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1 AS RECENTES ORIENTACOES TEORICO-METODOLOGICAS
PARA O ENSINO DE GEOGRAFIA NO BRASIL

1.1 As orientacées académicas e oficiais para o Ensino de Geografia na década de 1990

Talvez seja adequado considerar a década de 1990 como um dos marcos histéricos na
educagdo no Brasil, dado o conjunto de politicas publicas propostas e implementadas, no qual
se destacam aquelas destinadas a educa¢do bdsica. Tais politicas dizem respeito a ampliacdo
do acesso a educacdo; ao combate a evasdo; a agdes avaliativas de sistemas e materiais de
ensino; a afirmacdo do necessdrio investimento na formacdo docente; a elaboracdo de
propostas curriculares tanto em nivel nacional — Par@metros Curriculares Nacionais (PCNs,
1998) —, como em niveis estaduais e municipais, entre outras medidas. Concomitante as

referidas ag¢des publicas, acirraram-se os debates na academia.

O enfrentamento de dilemas e polémicas presentes na esfera educacional brasileira, apds
1990, tem forte vinculo com transformagdes ocorridas “na economia, na drea da comunicagao,
nas prdticas culturais, nas dreas da producdo do conhecimento e nas artes em geral”
(CAVALCANTI, 2002: 11). Sob essa logica, € coerente afirmar que as orientacdes educativas
divulgadas a partir do referido periodo e aquelas que a elas se seguiram, reconhecem a Escola
como uma instituicdo da sociedade e tanto os documentos oficiais como as discussdes
académicas’ assumiram como objetivo precipuo que as agdes educativas cumpram ‘“‘tarefas

sociais relevantes” (CAVALCANTI, 2002: 11).

Entretanto, como afirma Forquin (1993: 16), o aclaramento do sentido e do significado do que
seriam essas acOes relevantes varia de acordo com “os paises, as épocas, as ideologias
politicas ou pedagdgicas dominantes, os publicos de alunos aos quais se dirige”. Nesse
sentido, € possivel que o entendimento do que venham a ser “tarefas sociais relevantes” ganhe
sentidos, relativamente distintos, quando colocados pelos textos académicos e por textos

oficiais, tais como os PCNs (1998).

A utiliz icial” indi u is0 u orga
2 Ao longo do trabalho ser4 utilizado o termo “oficial” indicando documentos e decisdes oriundas de Grgdos
governamentais e a expressdo “académica” como indicativa de teses, dissertacdes, artigos, enfim, textos
derivados de pesquisas ou reflexdes desenvolvidas no espaco das Universidades e Instituices de Ensino
Superior.
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Essas esferas tributam ao ensino de Geografia a fun¢do e a competéncia de favorecer aos
educandos o entendimento do lugar em que estdo inseridos € em que vivem.
Concomitantemente, nos textos académicos predomina a preocupag¢do com a emancipagao da
sociedade e, sobretudo, com a construcdo de visdes criticas capazes de mobilizar
transformagdes sociais. Como afirma Castellar (2005: 211-212), as alteracdes tedrico-
metodoldgicas propostas ao ensino de Geografia buscam “mudancas na postura, na linguagem
e nas atividades de aprendizagem necessdrias para que o aluno reflita sobre a realidade, a

sociedade e a dinamica do espago”.

Ainda que tenham sido construidos numa mesma época € comunguem em VAarios aspectos, a
leitura das producgdes académicas e dos PCNs de Geografia (1998) permite distinguir algumas
divergéncias, sobretudo, politicas. O olhar sobre o espaco geografico proposto no texto dos
PCNs mobiliza mais para o reconhecimento que para agdes de transformacdo das
organizacdes espaciais. Entretanto, divergéncias politicas sutis, ndo impedem a utilizacao de

uma mesma abordagem tedrico-metodoldgica.

Desse modo, o sentido politico do ensino, ou seja, se tal abordagem favorecerd um
posicionamento critico ou adaptativo, diz respeito muito mais aqueles que conduzem as
praticas pedagdgicas, do que aos que produzem pesquisas e organizam documentos oficiais.

Anuncia-se assim o entendimento do protagonismo docente nas agdes educativas.

Entretanto, tal protagonismo ndo estd imune as producdes bibliograficas de uma dada é4rea de
ensino, ou seja, ao que é divulgado pelos materiais instrucionais, tais como os livros didaticos
e as politicas publicas. Os indicativos tedrico-metodoldgicos inscritos nas fontes citadas
podem vir a favorecer aos docentes a mudanca ou a manutengdo de posturas pedagdgicas. Por
isso, para que as andlises aqui pretendidas sejam realizadas, é fundamental cotejar tais fontes

e identificar as propostas ao ensino de Geografia, nelas presentes.

A escolha dos Parametros Curriculares Nacionais de Geografia (1998) como a fonte curricular
oficial para andlise, nesta pesquisa, encontra justificativa no alcance — pelo menos pretendido
— desses textos junto aos professores do Ensino Fundamental. Considera-se, inclusive, que as
orientagdes assumidas pelas editoras de livros didaticos, cujo objetivo é a aprovacdo de suas

obras pelo Programa Nacional de Livros Didaticos (PNLD), reportem-se ao texto dos PCNs.

No caso dos textos académicos, a selecio para andlise buscou contemplar autoras cujas
publicacdes sdo compreendidas como pioneiras de um movimento renovador no Ensino de

Geografia depois da década de 1990. Assim, sobretudo neste capitulo, as andlises se apoiarao
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nos trabalhos de Braga (1996)°, Callai (1995)*, Cavalcanti (1996)° e Castellar (1996)°, aqui
assumidas como precursoras de um olhar sobre essa disciplina escolar que vai além do mero
discurso ideoldgico e retoma inquietagdes conceituais, metodoldgicas, enfim, preocupagdes

referentes ao “como” e ao “porque” ensinar Geografia.

Se tais textos, oficiais e académicos, tenham de fato alcangcado os professores da Educacao
Basica, é uma pergunta que ndo serd respondida nesta pesquisa. Presume-se que esses textos
sejam objeto de estudo e consulta daqueles que se dedicam a formar professores e que em
diversas ocasides sdo contatados por sistemas publicos e privados para se posicionarem diante

de uma dada tematica, junto aos docentes da Educagdo Bésica.

Infere-se, pois, que mesmo indiretamente tais idéias vém sendo acessadas pelos docentes.
Portanto, em uma pesquisa cujo objeto seja o trabalho com um dado contetido de ensino nos

anos finais da educagcdo fundamental, é relevante identificar o que textos oficiais e

académicos t€m apontado para o Ensino de Geografia.

Moraes (1998), ao pesquisar propostas curriculares oficiais para Ensino de Geografia,
elaboradas em alguns estados brasileiros, tais como Sao Paulo, Parand e Minas Gerais7,
sistematizou um conjunto de limites tedrico-metodolégicos postos ao ensino desse

conhecimento escolar, presentes nessas orientacdes. Tais limites foram aqui sintetizados:

Abandono de contetidos e conhecimentos fundamentais para a compreensao
espacial, bem como a ndo incorporacdo dos elementos fisicos presentes no

espaco geografico nas préticas de ensino de Geografia;

Tradugdo simplista do ensino de Geografia como estudo de tematicas atuais,

sem que esses estudos convergissem para a localizacdo, descricdo e andlise

3 BRAGA, Rosalina Batista. Construindo o amanhd: caminhos e descaminhos dos contetidos geogrificos na
escola elementar. 1996. 257p. Tese (Doutorado em Geografia Humana) — Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 1996.

* CALLAL, Helena. Um certo espago, uma certa aprendizagem. 1995. 280f. Tese (Doutorado em Geografia
Fisica) Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 1995.

> CAVALCANTI, Lana de S. A construgdo de conceitos geogrdficos no ensino. Uma andlise de conhecimentos
geograficos de alunos de 5* e 6* séries do Ensino Fundamental. 1996. 295f. Tese (Doutorado em Geografia
Humana) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 1996

® CASTELLAR, Soénia V. Nogdo de espaco e representacdo cartogrdfica: ensino de Geografia nas séries
iniciais. 1996. 298p. Tese. (Doutorado em Geografia Fisica) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas,
Universidade de Sdo Paulo, 1996.

7 Tais pesquisas foram realizadas em todos os campos disciplinares de ensino e antecederam a organizacio dos
Pardmetros Curriculares Nacionais. Para maiores informagdes ler MORAES, Antonio Carlos Robert de.
Geografia e Ideologia nos Curriculos de 1° Grau. In BARRETO, Elba Siqueira de S4 (org.) Os Curriculos do
Ensino fundamental para as Escolas Brasileiras. Campinas: Editores Associados; Sdo Paulo: Fundacdo Carlos
Chagas, 1998.
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dos fendmenos estudados, ou seja, sem que se garantisse a apreensdo da

espacialidade dos fendmenos;

Conceitos desenvolvidos sem uma metodologia que favoreca a compreensdo
de metodologias especificas a Geografia. Os fendmenos estudados tinham
valor per se, o objetivo era a aprendizagem sobre o fendmeno e ndo um
trabalho metodoldgico, que favoreca a compreensdo do fendmeno como um

dos agentes constituintes do espago;

Dicotomizagdo, nos trabalhos pedagégicos dos aspectos fisicos e humanos
do espago: ou os fendmenos eram tomados como sociais € a “natureza é
apenas um apéndice, um recurso natural”, ou os trabalhos voltavam-se para a
génese dos fendmenos fisicos “analisando suas leis” e processos
constituintes sem favorecer interpretagdes que permitissem a compreensao
do espaco como uma composicdo decorrente de fendmenos de ambas as

naturezas;

Estudo do meio e reconhecimento do papel dos sujeitos sociais como
produtores do espago, compreendidos como aspetos a serem memorizados.
O privilégio da memoria em lugar da compreensdo pode ser um indicativo
ao apego metodoldgico do estudo, e ndo do significado do fendmeno nas
organizacdes espaciais. Memorizam-se a génese do fendmeno, suas causas e
conseqiiéncias com grande nivel de detalhamento. Entretanto, nada ou pouco

se diz da relacdo desse fendmeno frente a uma dada organizacdo espacial;

Escala tomada somente como expressdo da reducio dos espacgos para fins de
representacdo, sem que seja considerada como abrangéncia de um dado
fendmeno e recurso metodolégico para o estudo das organizacdes espaciais

(MORAES, 1998).

Considera-se que as criticas sistematizadas por Moraes (1998) eram também compartilhadas
por outros pesquisadores dedicados ao Ensino de Geografia e que, as autoras anteriormente
citadas, construiram suas propostas de modo a buscar a superacdao de muitos desses limites.

Observacao similar cabe para o texto dos PCNs de Geografia (1998).

Para fins da pesquisa aqui pretendida, considerou-se necessario a aprecia¢do daquilo que se

propde ao Ensino de Geografia, tanto nos textos oficiais, como nos textos académicos®. Tal

¥ Reconhece-se que muitas propostas oficiais foram elaboradas pelos mesmos autores que produziram as
reflexdes académicas. Por isso, considera-se pouco relevante a busca de identificagdo de pontos comuns. Tais
pontos de congruéncia refletem apenas interfaces entre a academia e o poder publico.
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apreciacdo buscou identificar as orientacdes tedrico-metodolégicas difundidas para o Ensino

de Geografia, nas referidas fontes, apés meados da década de 1990.

O cotejamento entre os estudos académicos e as orientacdes curriculares (tedrico-
metodoldgicas) contidas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998), tornou visivel
alguns dos posicionamentos a serem assumidos pelo Ensino de Geografia no atual contexto
educativo brasileiro. Identificou-se que tais propostas, mesmo apresentando nuances entre si,
assemelham-se no ambito das ideias motrizes que parecem balizar as novas tendéncias para

essa area.

Mais do que afirmar uma abordagem unica para o Ensino de Geografia, o movimento
renovador da década de 1990 buscou contrapor, de modo consistente, a uma determinada

perspectiva (ainda, talvez) hegemonica nas praticas pedagdgicas com esse conhecimento, que

[...] apesar de algumas tentativas e propostas de inova¢do, um tanto timidas,
ainda tem privilegiado a transmissdo de conteddos fragmentados,
dicotomizados e superficiais que nao permitem a andlise do espaco como um
todo, como espaco social e sintese das relacdes homem/natureza (GEBRAN,

2005: 02).

Os PCNs Geografia (1998: 28-29) expressam, ainda de forma mais contundente sua

contestacdo ao ja citado modelo hegemonico, afirmando que

Independentemente da perspectiva geografica, a maneira mais comum de
ensinar Geografia tem sido por meio do discurso do professor ou do livro
didatico. Este discurso sempre parte de alguma nogdo ou conceito-chave e
versa sobre algum fendmeno social, cultural ou natural, descrito e explicado
de forma descontextualizada do lugar em que se encontra inserido. Apds a
exposicao, ou trabalho de leitura, o professor avalia, mediante exercicios de

memorizacgdo, se os alunos aprenderam o contetdo.

A mencionada hegemonia diz respeito a abordagem regional que, até meados da década de
1980, marcou o Ensino de Geografia no Brasil. Essa abordagem tratava sequencialmente o
estudo de aspectos fisicos (clima, relevo, vegetacdo, hidrografia) e aspectos humanos
(demografia, urbanizacdo, economia), sem associd-los a fim de se compreender as
organizacoes espaciais. Além disso, adotava uma pratica pedagdgica pautada na memorizacao
de fatos sobre os espacos. Tal perspectiva passou a sofrer severas e pertinentes criticas,

referentes tanto aos seus aspectos metodolégicos, como a naturalizacdo das organizacdes
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espaciais, apresentadas como dadas e nao como construidas em fun¢do de determinados

interesses e tomadas de decisoes.

A fim de se contestar essa visdo espacial linear, os partiddrios da tendéncia marxista da
Geografia passaram a divulgar outra abordagem para as leituras espaciais e,
consequentemente, para o ensino dessa disciplina. Esse novo Ensino de Geografia,
codinominado Critico, pretendia contrapor-se a uma pratica pedagédgica informativa,
mnemoOnica, pouco ou nada envolvida com o desenvolvimento de um trabalho cuja

preocupacdo passasse pelo estabelecimento de um vinculo com a realidade do aluno.

Construiu-se assim proposta dedicada a traduzir para o aluno, através dos conhecimentos
geograficos, as desigualdades presentes nas sociedades contemporaneas. Tais desigualdades,
oriundas do capitalismo, deveriam ser compreendidas pelo educando de modo que, a partir de
entdo, pudesse iniciar um movimento de combate a explora¢do. Entretanto, o contato com
priticas pedagdgicas e a andlise de livros didaticos surgidos sob essa orientacdo tedrica
permitem afirmar que essa perspectiva pouco avancou em dire¢cio a uma abordagem
metodoldgica para o Ensino de Geografia que, efetivamente, instrumentalizasse os alunos “na

leitura do espago geogréfico” (PEREIRA, 1996: 49).

Para Pereira (1996: 55) a Geografia Critica “assumiu que todo fato € histérico e, portanto,
toda a andlise geogréfica da realidade devia partir do principio de que a construcdo do espago
€ um processo histérico”. A partir desse suposto historico, o autor afirma que o Ensino de
Geografia passou a impetrar uma busca historicista (cronolégica, dedicada a simples sucessao

de fatos) do fendmeno estudado, empobrecedora da historiografia, uma vez que,

[...] popularizou-se no ensino de Geografia que para inserirmos a
historicidade no espaco geogréfico, deveriamos sempre partir da cronologia
do fendmeno que estivéssemos analisando. Isso significou um
empobrecimento do conceito de historicidade, que foi reduzido a mera
cronologia, ou sucessdo de fatos, e passou a provocar problemas de
identidade entre as duas disciplinas, Geografia e Histéria. (PEREIRA, 1996
pg.55) (grifos meus)

Contudo, considera-se que os questionamentos postos pela Geografia Critica trouxeram
outros limites ao ensino dessa disciplina, para além dos limites identitdrios com a disciplina
Historia. Se houve um empobrecimento da historiografia, incorreu-se, em muitas situacdes, na

negligéncia da espacializagdo do fendmeno.
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Ainda que a abordagem critica tenha feito divulgar e reconhecer a dimensdo social na
estruturacdo do espaco geografico, considera-se que para a prética de ensino de Geografia ela
pouco contribuiu. Pondera-se a permanéncia de uma abordagem fragmentada dos elementos
espaciais — industrializac@o, urbanizacdo, movimentos demograficos — e aponta-se para a
introducdo de uma depreciacdo de trabalhos que relevassem os elementos fisicos — relevo,
clima, vegetacdo, hidrografia —, considerados simbodlicos da Geografia Regional lablachiana,

com a qual se buscava romper.

Além disso, insistiu-se no debate sobre o ensino de Geografia centrando-se, apenas, nos
encaminhamentos dessa ciéncia e em seus conteidos, ndo se compreendendo o ensino de
Geografia como uma associagdo complexa entre os conhecimentos oriundos da ciéncia

geografica e os conhecimentos oriundos das ciéncias da educagao.

Na esteira do desconforto com as praticas de Geografia majoritarias nas escolas brasileiras,
estruturam-se as propostas renovadoras da década de 1990, as quais convergem para as

seguintes ideias:

O construtivismo como atitude bdsica do trabalho com a Geografia Escolar;
a ‘geografia do aluno’ como referéncia do conhecimento geografico
construido em sala de aula; a sele¢do de conceitos geograficos basicos para
estruturar os contetidos em sala de ensino; a definicdo de conteddos
procedimentais e valorativos para a orientacdo das agdes, atitudes e

comportamento sdcio-espaciais. (CAVALCANTI, 2002: 30).

A andlise aqui realizada permite afirmar que tanto os debates e proposi¢des oriundas da
academia, como também os projetos educacionais lancados pelo governo, trazem, em sua
organizacdo, o ensejo de divulgar orientacdes tedrico-metodoldgicas cuja finalidade seja
garantir a socializacdo de valores democraticos e a estrutura de uma cidadania plena com o

trabalho com os conhecimentos geograficos.

O construtivismo, primeira ideia expressa na citagdo de Cavalcanti (2002), traz para andlise
um ponto central as novas propostas colocadas ao ensino de Geografia9: a apreensiao da
espacialidade dos fendmenos ocorre a partir da acdo do sujeito, em interacdo com o objeto do

conhecimento.

°Nzo apenas o ensino de Geografia passou a pautar-se nos referenciais construtivistas; outros conhecimentos
escolares tomaram-no como orientagdo. Destaque-se que as dreas de ensino de Matemadtica, Linguagem e
Ciéncias realizam pesquisas sob essas perspectivas desde o final da década de 1980.
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Merece destaque o fato de que essa perspectiva ja constava dos estudos sobre Cartografia
Escolar, desenvolvidos, entre outros autores, por Paganelli (1982)10, Simielli (1986) “,
LeSann (1989) '%, Passini (1990) °, e Almeida (1994)'* Tais estudos aportam suas pesquisas

na compreensao de aprendizagem apresentada por Piaget.

Entretanto, as orientagdes piagetianas e a perspectiva construtivista como fio condutor para as
praticas pedagdgicas somente chegaram ao Ensino de Geografia, para além da Cartografia
Escolar, ap6és meados da década de 1990, por meio dos textos dos PCNs de Geografia (1998)
e das publicagdes decorrentes dos debates académicos. Considera-se que as idéias
construtivistas presentes nos textos académicos e nos PCNs, possam ter favorecido a
divulgacdo de uma abordagem “epistémico-pedagdgica” referente ao Ensino de Geografia,

junto as editoras de livros didaticos, como também, junto aos professores da Educagao Bésica.

No entanto, de acordo com Massabni (2007), ndao se pode afirmar a hegemonia dos
fundamentos tedricos que balizam o ‘“construtivismo”. Do mesmo modo, afirmar uma
divulgacdo, ndo indica uma compreensio hegemonica por parte dos docentes e das editoras de

livros didaticos do que seria a adocdo de tal abordagem nas praticas pedagdgicas.

Embora se reconheca o valor da observagao feita por Massabni (2007), ndo se pretende, aqui,
comparar as diversas compreensdes da nog¢do de construtivismo, presentes na literatura
brasileira. Para as demandas desta pesquisa, considera-se suficiente apresentar como essa
concepcdo epistémico-pedagdgica aparece nos artigos destinados a discussao do Ensino de

Geografia e nos Parametros Curriculares voltados para esse conhecimento escolar.

De acordo com Massabni (2007), no Brasil os fundamentos tedricos do Construtivismo sdo
“diversificados e confusos, justamente, porque partem de uma mistura de teoria: as de Piaget,

Vygotsky, Wallon, Ausubel” (MASSABNI, 2007: 106). De fato, as observagdes dessa autora

' PAGANELLI, Tomoko. Para a construcio do espaco geogrdfico na crianca. 1982. 515 p. Mestrado
(Mestrado em Educacdo) — Instituto de Estudos Avancados em Educac¢do, Fundagdo Getulio Vargas (FGV), Sdao
Paulo, 1982.

" SIMIELI, Maria Elena Ramos. O mapa como meio de comunicagéo: implicagdes no ensino da geografia do 1°
grau. 512 p.Tese (Doutorado em Geografia)- Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade
de Sdo Paulo, Sao Paulo, 1986.

"2 LE SANN, Janine. Elaboration d'un matériel pédagogique pour I'enseignement des notions géographiques de
base, dans les classes primaires, au Brésil, Volume Unico. Tese. (Doutorado em Geografia) — Ecole des Hautes
Etudes en Sciences Sociales, EHESS, Franga, 1989.

'3 PASSINI, Elza. Espaco: percepgio e representacio - o tratamento da representacio do espaco no livro
didatico. 1990. 389 p. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 1990.

“ALMEIDA, Rosangela D. Uma proposta metodolégica para a compreensdo de mapas geogréficos. 1994. 367 p.
Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo, 1994.



27

podem ser estendidas aos textos voltados para o Ensino de Geografia, embora, no caso
especifico dessa disciplina escolar, haja a prevaléncia de Piaget e, somente no final da década

de 1990 Vygotsky comecou a ser citado em alguns textos académicos.

No que se refere ao texto dos PCNs de Geografia (1998) é possivel inferir em alguns trechos a
op¢do tedrico-metodolégica pelas “ideias socioconstrutivista”, entretanto, as referéncias
bibliograficas desse documento trazem apenas um titulo referente ao estudo da construg¢do de

conhecimentos pelos educandos'”.

Ao discorrer sobre as apropriacdes da concepcdo construtivista no Brasil, sobretudo as que
afirmam se aportarem-se nas idéias piagetianas, Chakur ef al. (2004) sistematizaram alguns
principios bdasicos que conformam essa orientacdo € que ganharam maior evidéncia nos

discursos educacionais brasileiros:

O erro deve ser transformado numa situacio de aprendizagem, pois a partir
dele pode-se indicar tarefas que permitam observar os argumentos, 0s

caminhos utilizados em busca das respostas;

Alegar que os educandos constroem o seu proprio conhecimento ndo traduz
uma aprendizagem isolada, deslocada da interacdo com outros alunos. Para
aprender ¢ fundamental que o educando confronte seu ponto de vista e suas

acoes com as de outros sujeitos, dai o valor do trabalho em grupo;

Enxergar a figura docente como facilitador, mediador, orientador significa
indicar que cabe a esse profissional a criacdo de situacdes para que o aluno

aprenda;

A valorizacdo dos conhecimentos cotidianos nas atividades educativas
considerando-os como pontos de partida. De acordo com Chakur et al.
(2004: 10), “Piaget contrapde experiéncia imediata a experi€éncia refletida
(cientifica). Enquanto a primeira visa um resultado eficaz, geralmente

baseando-se no ouvir dizer e ver fazer, a segunda busca a razdo das coisas”;

A cognicdo ocorre por meio da organizacdo de situacdes que possam
favorecé-la, mas tem como base um dado conhecimento que se pretende
desenvolver com os educandos. A escola € o espago privilegiado, em nossa
sociedade, para a socializagdo de determinados conhecimentos. (CHAKUR

etal.,2004:11);

150 titulo ao qual se refere o texto, nesta pesquisa, € de autoria de LA TAILLE, Y. et al. Piaget, Vygotsky,
Wallon: teorias psicogenéticas em discussdo. Sdo Paulo: Summus, 1992.
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A relagd@o sujeito/objetos de conhecimentos é “fundamental em todas as
fases do desenvolvimento, inclusive no periodo das Operacdes Formais”
(CHAKUR et al. 2004: 14). No entanto, tal idéia ndo pode ser reduzida

apenas ao contato imediato entre sujeitos e objeto de aprendizagem.

A anélise de referidas producdes oficiais e académicas permitiu a identificagdo de alguns dos

principios acima elencados, pensados, especificamente, para a aprendizagem da Geografia.

Para Castellar (2005), por exemplo, € relevante o estudo do espaco de vivéncia do aluno, uma
vez que tomar o cotidiano do educando como ponto de partida € importante para a apreensao

da espacialidade dos fendmenos, pois:

O saber agir sobre o lugar de vivéncia € importante para que o aluno conheca
a realidade e possa comparar diferentes situa¢des, dando significado ao
discurso geogréfico — isso seria a concretizacdo da educacdo geografica [...]

(CASTELLAR, 2005: 213)

No que se refere ao desenvolvimento da cogni¢do do educando e a relagcdo de tal
desenvolvimento em consonincia com o ensino de um determinado conhecimento, os PCNs

de Geografia apresentam o seguinte posicionamento:

Abordagens atuais da Geografia tém buscado praticas pedagdgicas que
permitam colocar aos alunos as diferentes situagdes de vivéncia com os
lugares, de modo que possam construir compreensdes novas € mais
complexas a seu respeito. Espera-se que, dessa forma, eles desenvolvam a
capacidade de identificar e refletir sobre diferentes aspectos da
realidade, compreendendo a relacdo sociedade/natureza. Essas priticas
envolvem procedimentos de problematizacdo, observagdo, registro,
descri¢do, documentacdo, representacdo e pesquisa dos fendémenos sociais,
culturais ou naturais que compdem a paisagem € o espago geografico, na
busca e formulagdo de hipdteses e explicagdes das relacdes, permanéncias e
transformacdes que ai se encontram em interagdo. (PCNs, 1998: 30). (grifos

meus).
Seguindo esse mesmo principio, Cavalcanti (2002: 35) afirma que a

[...] ideia € a de encaminhar o trabalho com os conteiidos geograficos e com
a constru¢do de conhecimentos para que os cidaddos desenvolvam um modo
de pensar e agir considerando a espacialidade das coisas, nas coisas, nos
fendmenos que eles vivenciam mais diretamente ou que eles vivenciam

enquanto humanidade.
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De modo a construir uma pratica pedagdgica que contemple o desenvolvimento cognitivo por
meio de conhecimento especifico, Cavalcanti sugere a “cidade” como espaco privilegiado
para a estruturacao de situagdes que favorecam o desequilibrio, a acomodacao, a assimilagdo e
a reequilibracdo, e argumenta que os temas presentes no urbano sdo conteidos educativos

através dos quais

O professor propicia aos alunos possibilidades de confronto entre as
diferentes imagens de cidades, as cotidianas e as cientificas, tal como se
manifestam nas experiéncias e conhecimentos que trazem. Desse modo, é
possivel captar seu comportamento em relagdo a cidade, como deveriam se
comportar ante dela; como a cidade se comporta com eles, como deveria se
comportar; como € a relacdo dos gestores da cidade com a habitacdo [...]
com o lazer... com o trabalho[...] com a assisténcia médica...

(CAVALCANTI, 2002: 42).

A cidade poderia ser substituida por qualquer outro referencial que favorecesse situacdes de
questionamentos e que partissem da vivéncia espacial dos sujeitos, em didlogo com

conjunturas outras, mais amplas.

Compreende-se que, mesmo considerando “que as praticas desenvolvidas em nome do
construtivismo nao apresentem unidade de procedimentos diddticos e nem de formulagdes
teéricas” (BRAGA, 1996: 157)'°, as reorientagdes para o ensino de Geografia, aportadas na
perspectiva construtivista, fazem avancar os rumos epist€émicos e metodolégicos para o
trabalho com os conhecimentos nessa drea. Tais avancgos referem-se a acao docente diante da
aprendizagem dos alunos; a acolhida dos conhecimentos sobre espaco, que tém os educandos
como ponto de partida para questionamentos e debates que podem favorecer novas

compreensdes de espaco e ao lugar social do Ensino de Geografia.

Os trabalhos sobre Ensino de Geografia, ainda que em niveis de profundidade tedrica
varidveis, passaram a admitir e divulgar que a aprendizagem ocorre na interacdo sujeito-
objeto. Essa interac@o possibilita ao professor fraturar pré-concepcodes dos alunos, levando-os
a elaborar questdes sobre o objeto e propor reflexdes que favorecam ao aluno compreensao
acerca dos entrelacamentos dos elementos espaciais e a organizacdo do espaco geogrifico a

partir de tais relagdes.

' Chakur et al. (2004), escreveram um importante trabalho sobre as incorre¢des e incoeréncias do que escreveu
e defendeu Piaget e a apropriagdo dessas ideias. Apesar de ndo ser objetivo de, no presente texto, estabelecer
discussdo a esse respeito, ressalta-se que, no caso dos textos citados neste capitulo e ao longo deste trabalho, ndo
se identificaram apropriacdes que ferissem as ideias centrais do Piaget. Observou-se que, a partir delas, novas
ideias foram construidas, mas coerentes com as proposi¢des de origem.
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As “novas orientacdes” trazem como principio bésico que os educandos tornem-se leitores do
espaco e compreendam que, a0 mesmo tempo em que o homem produz organizacdes
espaciais ao agir sobre os espagos, suas agdes (individuais e coletivos) sdo indicativos do
modo como estdo organizados os espacos. Essas orientagdes, assentadas na perspectiva
construtivista, compreendem que sujeito e objeto estabelecem, na estruturacdo do espacgo
geografico, relagdes dialéticas, ou seja, “o sujeito interagindo com o objeto o constroi através
do ato de conhecé-lo, a0 mesmo tempo que se constrdi como sujeito cognoscente” (BRAGA,

1996: 157).

De acordo com Castellar (2005:3), a abordagem construtivista pode contribuir para a
superacdo de um olhar sobre a Geografia “como uma disciplina que ensina a memorizar
informacdes soltas” e favorecer a constru¢ao de olhares sobre o espaco capazes de observa-lo
em suas dimensdes diversas: cultural, econdmica, social, politica. Castellar (2006: 3) afirma

ainda que

Assim, toda a aprendizagem da geografia na educacio basica, entendida
como um processo de construcio da espacialidade que corresponde a
orientar-se, deslocar-se no espaco, pode ser associada aos seguintes

objetivos:

1) Capacitar para a aplicagdo dos saberes geograficos nos trabalhos relativos
a outras competéncias e, em particular, capacitar para a utilizacdo de mapas

e métodos de trabalho de campo.

2) Aumentar o conhecimento e a compreensdo dos espacos nos contextos

locais, regionais, nacionais, internacionais e mundiais e, em particular:
- conhecimento do espago territorial;

- compreensdo dos tragos caracteristicos que dio a um lugar a sua

identidade;
- compreensdo das semelhancas e diferencas entre os lugares;

- compreensdo das relagdes entre diferentes temas e problemas de

localizagdes particulares;

- compreensdo dos dominios que caracterizam o meio fisico e a maneira

como os lugares foram sendo organizados socialmente;

- compreensdo da utilizagdo e do mau uso dos recursos naturais. (grifos da

autora)
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A essas idéias Castellar (2006) acrescenta que, para que se assumam Os aspectos anteriores
como objetivos ao Ensino de Geografia, sdo necessdrias alteracdes no curriculo, no modo de

se pensar o conhecimento geografico e na metodologia para se trabalhar tais saberes.

Cavalcanti (1998), na mesma linha de raciocinio, indica a necessidade da selecao de conceitos
geograficos, por meio dos quais se abordardo conhecimentos geograficos diversos. A selecdo
dos conhecimentos e conceitos ndo se faz isolada da definicao de abordagens metodoldgicas
que possam favorecer o ensino/aprendizagem da espacialidade dos fendmenos. Para
Cavalcanti, a abordagem socioconstrutivista seria o aporte metodolégico capaz de favorecer
um trabalho de alfabetizacdo espacial, ou seja, um trabalho que permita aos educandos ler o

real por meio dos conhecimentos geograficos. A autora esclarece que,

Por meio da visdo socioconstrutivista, considera-se o ensino a construcao de
conhecimentos pelo aluno. A afirmacdo anterior € a premissa inicial que tem
permitido formular uma série de desdobramentos orientadores para o ensino
de Geografia; o aluno € o sujeito ativo de seu processo de formacdo e de
desenvolvimento intelectual, afetivo e social: o professor tem o papel de
mediador do processo de formagdo do aluno; a mediag@o prépria do trabalho
do professor € a de favorecer/propiciar a interacao (confronto/encontro) entre
o sujeito (aluno) e o seu objeto de conhecimento (contetido escolar)'’. Nessa
mediacdo, o saber do aluno é uma dimensao importante do seu processo de
conhecimento (processo de ensino-aprendizagem). (CAVALCANTI, 2005:
67)

E relevante observar que tanto Castellar, como também Cavalcanti, apontam um novo olhar
para os conteudos geograficos, ndo mais tomados como ensino do relevo, da agricultura, da
industrializacdo, do clima. Esses e outros aspectos sdo assumidos como componentes

espaciais.

Ao Ensino de Geografia ndo cabe o estudo dos componentes espaciais deslocado da
identificacdo, do entendimento das interacdes estabelecidas entre eles, as quais produzem as
diversas organizacgdes espaciais. O estudo desses componentes, que se tornam matérias dessa
disciplina escolar, torna-se necessario e significativo para explicar a organiza¢do do espago,

ou seja, a espacialidade dos fendmenos.

" Discorda-se de Cavalcanti (2005) quando essa aponta que os conhecimentos escolares sdo o objeto com o qual
o aluno vai interagir. Na educag@o bdsica o objeto com o qual os alunos irdo interagir é a espacializacdo dos
fendmenos. Afirma-se compreender que os conhecimentos escolares sejam fardis que podem iluminar e
favorecer a compreensdo da espacializacdo dos fendmenos.
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As tendéncias renovadoras assinalam que o objetivo do Ensino de Geografia seja justamente
aclarar, para o educando, a relevancia da espacialidade dos fendmenos no entendimento da
organizacdo social hodierna. Tal compreensao estd, claramente, indicada no texto dos PCNs

de Geografia (1998), no qual se afirma que as:

Abordagens atuais da Geografia tém buscado préticas pedagdgicas que
permitam colocar aos alunos as diferentes situacdes de vivéncia com os
lugares, de modo que possam construir compreensdes novas € mais
complexas a seu respeito. Espera-se que, dessa forma, eles desenvolvam a
capacidade de identificar e refletir sobre diferentes aspectos da realidade,
compreendendo a relacdo sociedade/natureza. Essas préticas envolvem
procedimentos de problematizacdo, observacdo, registro, descri¢do,
documentacdo, representacio e pesquisa dos fendmenos sociais, culturais ou
naturais que compdem a paisagem e o espaco geogrifico, na busca e
formulacdo de hipdteses e explicagdes das relacdes, permanéncias e
transformacdes que ai se encontram em interacdo. Nessa perspectiva
procura-se sempre a valorizagdo da experiéncia do aluno. (PCNs, 1998: 28-

29)

Compreende-se que as orientacdes académicas e oficiais, consideradas nesta tese, sugerem
que as aulas de Geografia devam ser orientadas pelas indagacdes: Onde? (localizar); Como €
esse lugar?(descrever); Por que nesse lugar? (analisar). Questdes que, em geral, acompanham
a trajetoria das andlises geograficas desde o XIX, mas que, combinadas as bases cognitivas
estabelecidas pelo construtivismo, ganham um novo lugar no ensino, no favorecimento da

apreensao da espacialidade dos fendmenos.

Acorda-se com Chakur (2004), quanto ao fato do construtivismo ndo ser um método, mas
uma forma de compreensdo de como ocorre a aprendizagem. Contudo, acredita-se que acaba-
se por se estruturar um percurso metodolégico o qual, acredita-se, venha favorecer a
apreensdo espacial, ao se admitir que os conhecimentos sobre o espaco estabelecem-se nas
interacdes dos educandos com o fendmeno a ser espacializado, ao se afirmar o lugar dos
conhecimentos dos educandos nos processos de aprendizagem, ao situar o professor como
indagador, que promove desequilibrios, e interventor, que estrutura situacdes para a

reequilibracg@o.

Essa estruturacdo metodolégica ndo contém passos especificos ou sequenciados, mas
indicativos, que podem e devem ser continuamente revistos a fim de favorecer a apreensao

das organiza¢des dos fendmenos pelos mais diversos sujeitos socioculturais. Como destaca
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Chakur (2004), seja no periodo sensério motor, operatério concreto ou das operagdes formais,
a relacdo sujeito/objetos de conhecimentos € considerada fundamental, na concepg¢do
construtivista. No caso da Geografia, para alguns processos e conceitos, essa relacdo é
possivel e acredita-se que talvez seja mais proficua quando estabelecida no concreto imediato,
ainda que essa ndo seja uma regra que garanta a apreensao da espacialidade do fendbmeno,

pois em educacdo, julga-se ndo existir garantias, apenas tentativas e possibilidades.

O texto dos PCNs (1998) afirma que tomar o imediato concreto, continuamente, como
referéncia inicial para os estudos geograficos € pensar na aprendizagem como processo linear,
desconsiderando-lhe a complexidade. Entretanto, reconhece e valoriza a categoria paisagem,
entendida, nos PCNs, como a dimensao visivel da organizacdo espacial, privilegiada para os

processos de apreensdo espacial. Assim,

A observagdo e a caracterizacdo dos elementos presentes na paisagem € o
ponto de partida para uma compreensdo mais ampla das relacdes entre
sociedade e natureza. E possivel analisar as transformagdes que esta sofre
por causa de atividades econdmicas, hibitos culturais ou questdes politicas,
expressas de diferentes maneiras no préprio meio em que os alunos vivem.
Por exemplo, por meio da arquitetura e de suas relacdes com o territério da
distribuicdo da populacdo; os hébitos alimentares no campo e na cidade; a
divisdo e constitui¢do do trabalho, das formas de lazer e, inclusive, mediante
suas proprias caracteristicas biofisicas, pode se observar a presenga da
natureza e sua relacdo com a vida dos homens em sociedade (PCNs, 1998:

51).

Cabe destacar que a categoria de andlise geogrifica paisagem ndo se restringe ao imediato
concreto, pois pode ser incorporada por todos os envolvidos no processo educativo por meio
de imagens, ou mesmo do recurso da memoria, quando se trata de um espaco conhecido.

Contudo, essa categoria favorece o contato com o imediato concreto.

Avalia-se similar o que ocorre com o conceito “bases territoriais de referéncia”, cunhado por

Braga (1996). A autora afirma que,

Do ponto de vista educativo, considerando as particularidades do processo
de cognicdo, [...] um trabalho com os conteddos geogréficos buscando a
decodificacdo da espacialidade atual, requer tornar o espago geogrifico
como ente, e, para isso, sugiro definir bases territoriais de referéncia para a

andlise. Estas devem ser construidas a partir do real significativo do ponto de
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vista espacial. Para tanto, torna-se necessdrio edificar essas bases territoriais
de referéncia a partir da significacdo construida no vivido, retirado da
vivéncia do grupo com o qual se pretende decodificar a espacialidade. Creio
que assim serd possivel um conhecimento espacial que parta deles
(educandos) ¢ a eles (educandos) retorne em processos Sucessivos e

crescentes de cognicio espacial. (BRAGA, 1996: 235) (grifos meus).

As bases territoriais de referéncia decorrem da representacdo coletiva de um dado espaco
obtido junto a um grupo. A partir de tais bases é que se mediariam as representacdes e
compreensoes subjetivas e as objetivas (conhecimentos de bases cientificas acerca de espaco
geografico). Assim como o vivido e a categoria paisagem, avalia-se que tais bases ndo digam,

essencialmente, de um espaco imediato concreto.

O estabelecimento de bases territoriais de referéncia, assim como o recurso ao vivido é
necessario em qualquer fase cognitiva, dependem do fendmeno cuja espacialidade seja o
objeto de estudo e do grupo com o qual se esteja trabalhando. Essas referéncias espaciais
podem favorecer o estabelecimento de comparagdes, identificacdes de semelhancas e
diferencas, transito entre a escala local e a global. Tais aspectos sdo considerados basilares

para a compreensao das organizagdes espaciais.

O recurso de um dado recorte do espaco geografico ndo tem fins meramente cognitivos, mas
também objetivos que se referem ao fendmeno, cuja espacialidade procura-se compreender. O
mesmo se afirma com relacdo ao fato de esse recorte corresponder, ou ndo, ao imediato
concreto. Essa é uma escolha que deve ser assumida pelo docente diante de seu grupo de

alunos, em funcao das questdes que o professor busca estudar.

Um dos primeiros objetivos apresentados nos PCNs de Geografia para o 3° e 4° ciclos € trazer
a baila o “compreender a escala de importancia no tempo e no espaco do local e do global e
da multiplicidade de vivéncias com os lugares” (1998: 53). O transito entre escalas — as
diferencas referentes aquilo que uma escala de abrangéncia revela e que outra ndo revela — s@o
referéncias importantissimas para a compreensdo das organizacdes espaciais. A questdao

escalar, nesse caso, toca, diretamente, no recorte espacial eleito para se tratar dada tematica.

Considera-se, como se afirmou anteriormente, que tal recorte tenha um embasamento
cognitivo, ndo pautado numa compreensdo piagetiana etapista, como denunciou Straforini
(2002). O recorte, a abrangéncia escalar do fendmeno, cuja espacialidade pretende-se
apreender, deverd ser estabelecido a partir de uma andlise que conjugue referenciais da

cognicdo dos sujeitos, que dizem respeito mais do que a idade, mas as experiéncias espaciais
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que esses tiveram ao longo dos estudos geograficos. Além disso, esse recorte deve conjugar
com a complexidade do fendbmeno a ser estudado, ou melhor, deve responder se a
complexidade impressa a esse estudo responde a fun¢do social do ensino de Geografia na

atualidade, sendo esta funcdo um questionamento crucial para esta pesquisa.

As normatizacdes expressas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Brasileira (LDBN,
9394/96) permitem afirmar que os encaminhamentos para a educacdo brasileira a partir da
década de 1990 tiveram como prioridade a democratizagdo do acesso a escola. A essa
institui¢do, passa-se a atribuir a dupla fungdo de socializacao dos sujeitos por meio da difusao
de valores, condutas, atitudes e da socializacdo de conhecimentos histérico-socialmente
construidos. Nesse sentido, e nesse contexto educacional brasileiro, investigar o trabalho com
uma matéria referente a um campo de conhecimento diz respeito a identificacdo das

possibilidades de acesso a essa dupla fun¢do socializadora da Geografia, a partir do trabalho

com conceitos, metodologias, enfim, referencias oriundos desse campo do conhecimento.

O presente trabalho revela uma preocupacdo com a viabilizacdo de praticas escolares que
contribuam para o fortalecimento dos processos democraticos, para a estruturacdo de uma
cidadania ampla, subsidiando processos de mobilizacdo e a¢des voltadas a reorganizacio da
sociedade brasileira, através da valorizagc@o das acdes civis e do trabalho com conhecimentos

especificos.

Com base em Cavalcanti (2002), considera-se como finalidade e funcdo social da Geografia o
desenvolvimento, nos educandos do nivel basico de ensino, da capacidade de interpretacdo da

realidade em sua espacialidade, ou seja,

E a possibilidade de esse saber contribuir para a formacio de cidaddos. Sua
presenca no curriculo deve-se a necessidade que tem os alunos de apreender
o espaco como dimensdo da prética social cotidiana. Geografia € uma pratica
social que ocorre na historia cotidiana dos homens. (CAVALCANTI, 2002:
74).

Para tanto, torna-se essencial lancar mao de recursos elementares e essenciais a Geografia:
localizar, descrever e analisar um fendmeno e sua relagdo com a organizacao espacial onde o
fendmeno ocorreu ou estd ocorrendo. Esse tripé metodoldgico permeia os objetivos para os

anos finais do Ensino Fundamental estabelecidos pelos PCNs (1998).

O exercicio de localizagao, descri¢do e andlise da espacialidade de um fenomeno faz-se por

meio da demanda do trabalho com os conhecimentos geogréaficos, ou melhor, com a
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articulacdo de conceitos e processos que venham a explicar, numa dada organizacdo espacial,

o comportamento dos elementos que a compdem.

Nesse sentido, afirma-se a necessidade de o Ensino de Geografia trabalhar conhecimentos
relativos a esses elementos: ao clima, a industrializacdo, aos movimentos populacionais, a
organizacdo de fronteiras, ao relevo, a hidrografia, entre outros tantos componentes espaciais.
Nao cabe a Geografia, apenas, transmitir o conhecimento desses elementos per se, mas o

como a disposicao de tais elementos resulta numa organizagao espacial.

Os PCNs organizam-se por Eixos Temaéticos, que deverdo ser desenvolvidos nos anos finais

do Ensino Fundamental, e sugerem alguns “itens como pardmetros para trabalhar” estes temas.

Os parametros indicados pelos PCNs (1998) referem-se aos elementos destacados
anteriormente, embora de modo menos explicito. Questiona-se, assim, nesta pesquisa, se a
formacdo recebida pelos docentes gedgrafos na graduagdo, e nos cursos formativos que
poderdo seqiiencid-la, fornece fundamentos suficientes para que os professores reconhecam

tais elementos espaciais diante de referencias outros.

A resposta a essa questdo ndo vird facilmente. Como afirma Cavalcanti (2002) os processos
de aprendizagem fazem entrelacar objetivos, conteidos, métodos e organizagdao do trabalho
pedagégico. Avalia-se que, para tentar responder ao questionamento anteriormente levantado,
€ necessdria alguma clareza sobre o que € ensinar Geografia ou, pelo menos, quanto ao que
ndo seja ensinar Geografia. Novamente lancar-se-4& mao de Castellar (2006: 46-49) a qual

afirma que,

Ensinar Geografia é mais do que ‘passar informacdo ou dar contetidos
desconectados’, € articular o conhecimento geogréfico na dimensdo do fisico
e do humano [...] é tornar a Geografia escolar significativa com a finalidade

de compreender e relacionar (a espacialidade) dos fendmenos estudados.

Compartilhando essa compreensdo, reconhecendo que os estudos geograficos lidam com os
elementos que compde o espaco, é que se cunhou o objeto desta pesquisa: identificar os
conhecimentos mobilizados pelos docentes quando do trabalho com o relevo e suas dinamicas

no segundo segmento do Ensino Fundamental.
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1.2 O lugar dos aspectos fisicos do espaco no Ensino de Geografia

Muitas podem ser as tendéncias tedrico-metodologicas que fundamentam a busca pela
compreensdo do espago geografico. Nenhuma dessas tendéncias, entretanto, justifica ou
argumenta a renuncia de algum dos elementos constituintes do espaco. Compreende-se,
portanto, que a espacializacio dos fendmenos geograficos torna imprescindivel a
consideragdo, para uma determinada andlise, tanto dos aspectos antrépicos, como dos
aspectos fisicos. Contudo, afirmar tal compreensdo nao reverbera solu¢des para as inimeras
situagcdes de contraposi¢do presentes ao longo da histéria da Geografia, seja como ci€ncia
nomotética ou idiogréfica; Geografia Fisica e Geografia Humana, e sobre as quais, embora os

debates sejam continuos, ndo se chegou a uma posi¢cao minimamente consensual.

Sem querer munir, ainda mais tais contraposi¢des, pode-se afirmar que a propria dualidade
Geografia Fisica/Geografia Humana, encontra, no interior de cada uma dessas especificidades
geograficas, contradi¢des referentes aos métodos de andlise espacial e as orientagdes tedricas.
Para exemplificar esse posicionamento lanca-se mao do argumento de Suertegaray (2008: 3-
4), construido depois do exame de vérios trabalhos sob o rétulo de Geografia Fisica. Para a

autora, tal exame gerou o

[...] entendimento da dificuldade que se tem hoje, de visualizar uma
Geografia Fisica solidamente construida sob o ponto de vista tedrico e de
constru¢do de uma teoria que responda pela interpretacdo conjuntiva da

natureza.

Reconhece-se, assim, a existéncia de dualidades, de conflitos, talvez intrinsecos a natureza da
ciéncia geografica. Admitindo-se, pois, ser objeto dessa ciéncia o estudo das organizacdes
espaciais por meio da espacialidade dos fendmenos, compreende-se ser inerente a esse objeto
a consideracdo para estudos dessa ciéncia tanto os aspectos fisicos, como os aspectos

humanos, os quais compdem 0s espagos.

Aceitar a existéncia de contradi¢des ndo traz solugdes para o que Suertegaray (2008)
denominou de “interpretacdo conjuntiva” do espago. Ao contrdrio, talvez traga novos dilemas,
sobretudo, quando se fala do Ensino de Geografia. Assim, essa discussdo ajuda a pensar que
os conflitos inerentes a ciéncia geogréfica, ainda que calorosamente debatidos na academia,

talvez nao estejam comprometendo o desenvolvimento dessa ciéncia. Quigd, sob um apego
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excessivo a modernidade, entenda-se que, em alguns momentos, a producdo da ciéncia
demande verticalizacdo, especializacdo, e permita algum centramento e seccionamento entre
Geografia Fisica e Geografia Humana. O modelo de ciéncia moderna, ainda hegemodnico nos
dias atuais, assenta-se no acantonamento que, por vezes, pode comprometer uma analise que
se pretenda geogrifica, mas paradoxalmente, pode trazer avancos para andlises espaciais.
Entretanto, ndo se pretende, neste trabalho, resolver ou, mesmo, debater esse paradoxo,

quando associado a academia.

Todavia, quando se pensa na Geografia como uma disciplina escolar, esse paradoxo adquire
dimensdes considerdveis, para ndo afirmar de chofre que o mesmo pode criar obstaculos a
prética pedagdgica em Geografia. Existe uma distin¢do entre as finalidades das disciplinas —

ou conhecimento académico — e as disciplinas ou conhecimentos escolares.

Avangar nessa discussdo exige um esclarecimento crucial para esta pesquisa: partir do
., . . 1 e . .
principio de que existe alteridade'® e distingdes entre Geografia Escolar e Geografia

Académica.

1.2.1 Geografia: uma disciplina escolar

O conhecimento académico tem por fun¢do maior contribuir para o desenvolvimento de uma
ciéncia e, nesse contexto, as disciplinas académicas devem formar profissionais que atuardo

nesse campo.

Essa afirmativa deriva dos estudos produzidos por André Chervel (1990), para quem, a partir
de meados da década de 1970, pesquisadores ligados ao campo da Histéria da Educacdo
iniciaram trabalhos cujo objetivo era compreender se haveria sentido afirmar a existéncia de
disciplinas escolares. Até entdo, a origem dos contetudos trabalhados pela escola era atribuida
a uma irrestrita derivacao, desses conteidos e dos conhecimentos cientificos, produzidos no

ambiente académico. Segundo Chervel (1990: 180),

Estima-se ordinariamente, de fato, que os conteiidos de ensino sdo impostos

como tais a escola pela sociedade que a rodeia e pela cultura na qual ela se

18 “Qualidade do que € outro” (FERREIRA, 2003). No caso de uma disciplina escolar, ela € um outro diferente

da disciplina académica, embora com esta dialogue e pois a tltima confere validade ao discurso da primeira.
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banha. Na opinido comum, a escola ensina as ciéncias, as quais fizeram suas

comprovagdes em outro lugar.

Na linha do raciocinio comum, afirma o autor que se os conhecimentos disciplinares ndo estao
sendo assimilados pelos educandos, em toda ‘“sua pureza e integridade”, devem ser
responsabilizados os pedagogos, os quais ndo estdo sendo competentes ao fazer a transi¢ao da
ciéncia para a escola. Considerava-se assim que, para serem trabalhados nas escolas, os
contetidos cientificos passavam por um processo de ‘“‘vulgarizacdo”, desenvolvido por
pedagogos, aos quais ficaria encarregado o desenvolvimento de métodos que favorecessem o
ensino das ciéncias de referéncia aos educando da educacao bésica. Em oposicao a esse olhar,
Chervel (1990) desenvolveu estudos a fim de demonstrar que as disciplinas escolares ndo
estavam mecanicamente submetidas a facilitagdo do que era trabalhado pelas disciplinas

académicas.

Desse modo, Chervel compreende as instituicdes escolares bdsicas como estruturas dinamicas
e mutdveis, que estruturam as disciplinas com as quais trabalham, segundo interesses e
concepgoes educativas proprias, € ndo de acordo com os rumos académicos assumidos por um
conhecimento. Essa estruturacdo corresponde a “uma das funcdes reais da escola na

sociedade”. Sob essa ldgica, as disciplinas escolares sdo um

[...] conjunto cultural amplamente original que ela (a escola) secretou ao
longo de decénios ou séculos e que funciona como uma media¢do posta a
servico da juventude escolar em sua lenta progressdao em direcio a cultura da

sociedade global. (CHERVEL, 1990: 200).

Uma disciplina escolar possui como elementos constituintes um conjunto de conteudos de
conhecimentos; exercicios afinados com o interesse do publico alvo, dos quais depende o

sucesso da disciplina e adequagdo as exigéncias presentes em exames e concursos'

Como argumenta Chervel (1990), em diferentes momentos da histéria escolar é delegado a
essa instituicdo um conjunto de finalidades e fungdes, as quais o ensino deveria (ou deve)
dedicar-se, pois a essas instituicdes foi conferida a propriedade de introduzir, as novas
geragdes, conhecimentos e tradi¢cdes historicamente acumulados. Dessa forma, a Escola se vé,
sempre, comprometida com uma formagao, cujos componentes cotidianos, variam de acordo

com o contexto historico-social. Tais componentes correspondem as “finalidades atribuidas a

' Chervel (1990) afirma haver uma solidariedade entre a pratica disciplinar e a preparagio para exames, o que
por vezes resulta em modificacdes internas na disciplina.
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educagdo naquele periodo, as quais podem ser de ordem religiosa, sociopolitica, psicoldgicas,

culturais”, ainda que concomitantemente (CHERVEL, 1990: 187-188).

Essas idéias vém embasar a relevancia de uma abordagem geogréfica que contemple uma

abordagem conjuntiva, como afirmou Suertegaray (2008).

Atualmente, o Ensino de Geografia tem como finalidade construir “modos de pensar
geograficos” (CAVALCANTI, 2002: 12-13). Tais modos de pensar constroem-se

sistematicamente, no espago escolar, e favorecem a compreensao do espaco geografico,

[...] entendido como um espago social, concreto, em movimento. Um
estudo do espago assim concebido requer uma andlise da sociedade e

da natureza, e da dindmica resultante da relagdo entre ambas.

Cavalcanti afirma, entdo, que cabe ao ensino da Geografia favorecer a constru¢do do
“raciocinio espacial; que formar esses raciocinios € mais que localizar; € entender as
determinacgdes e implicacdes das localizagdes, e isso requer referéncias tedrico-conceituais”
que favorecam a observacdo de paisagens, a discriminacdo dos elementos dessa paisagem, a
relac@o entre a disposi¢ao espacial desses elementos e a existéncia de diferentes organizacdes
espaciais. Enfim, pode-se afirmar que a finalidade do ensino de Geografia na educacao bésica
¢ a leitura geografica do real, das organizacOes espaciais imediatas ou ndo, de modo a
favorecer aos educandos ferramentas tedrico-conceituais que lhes permita refletir e intervir,

conscientemente, nesses contextos espaciais, os quais resultam da

[...] interacdo dos constituintes fisicos e sociais, envolvendo, portanto,
objetos e acdes da vida cotidiana, na moradia, nos espagos publicos e
privados, nos lugares de estudo, de lazer, de transporte, nas dreas de jardins,

parques, nos rios, matas, florestas (CAVALCANTI, 2002: 17).

Ao organizar os processos de aprendizagem, os docentes devem levar em conta as finalidades
da Geografia Escolar, uma vez que a finalidade de uma disciplina escolar relaciona-se,
diretamente, com sua fun¢do social em um dado contexto. Assim compreendida, a finalidade
ultima do Ensino de Geografia deveria ser contribuir para a formacgao e atuacao cidada. Desse
modo, as praticas pedagégicas com os conhecimentos geograficos deverdo trabalhar conceitos
e métodos como ferramentas que contribuam na identificacdo, descricdo e andlise da
espacialidade de um fendmeno. A essa questdo, os PCNs (1998) e os textos académicos pOs-

meados da década de 1990 acrescentam que o aluno apresenta conhecimentos espaciais, 0s
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quais devem ser tomados como relevantes e, a partir deles, deve-se chegar a leituras mais

elaboradas e sistematizadas da espacializa¢do de dado fendmeno.

Porém, essa ndo € uma tarefa facil ou simples. Exige a articulagdo entre destrezas e

conhecimentos diversos. No entanto, € o que se pretende com o Ensino de Geografia na

atualidade e, mesmo ndo sendo simples, € dificil refutar seu valor social.

Em virtude de sua finalidade, torna-se essencial que as préticas de ensino da Geografia
operem, simultaneamente e de forma integrada, com os referenciais fisicos € humanos. Cabe
ao docente gedgrafo a construcdo de situagdes que permitam tal trabalho. Assim, a
fragmentacdo dos conhecimentos disciplinares, existente na academia, e que forma os futuros
professores de Geografia, torna-se invidvel para a finalidade atual do trabalho escolar com

esse conhecimento. O desafio esta posto!

E claro que frente 2 espacializacdo de determinados fendmenos, as préticas escolares deem
maior €nfase, tratem mais detidamente, de aspectos antropicos ou de aspectos fisicos. Isso ndo
significa afirmar a exclusdo de um ou de outro das leituras geograficas. Afinal, os
componentes do espaco geografico ndo se encontram seccionados no real. Essa abordagem
pode ser um artificio de estudo, que deve ser utilizada com cautela, pois, do contrario, podera

gerar andlises que carregam somente o nome de “geograficas”.
Como indicam as orientagdes curriculares dos PCNss,

[....] desde as primeiras etapas da escolaridade, o ensino da Geografia pode e
deve ter como objetivo mostrar ao aluno que cidadania € também o
sentimento de pertencer a uma realidade em que as relacdes entre a
sociedade e a natureza formam um todo integrado (constantemente em
transformacdo) do qual ele faz parte e que, portanto, precisa conhecer e do
qual se pinta membro participante, afetivamente ligado, responsdvel e

comprometido historicamente com os valores humanisticos (1998: 29)

Depreende-se, assim, que a percepcao da organizacdo espacial diz respeito a construg¢ao da
identidade. A compreensdo da multiplicidade de agentes que compdem o espaco geogrifico
pode vir a favorecer a identificagdo de alternativas sociais. A percepc¢do das organizacdes
sociais pode contribuir para que os sujeitos desnaturalizem sua condi¢do social. A
compreensdo dos elementos fisicos € essencial para o entendimento de inimeros fatores de

ordem cotidiana.
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1.2.2 Abordagem escolar do relevo e suas dindmicas

Afirmar que o trabalho com os componentes fisicos do espaco é fundamental diante da
finalidade e da fun¢do social do Ensino de Geografia nos dias de hoje ndo explica por que esta
pesquisa optou por investigar o trabalho com o relevo e suas dinamicas e, ndo, o trabalho com

outros componentes fisicos do espago.

A constru¢do do objeto desta pesquisa emergiu do perene processo de reflexdo da autora
sobre sua pratica pedagdgica, no segundo segmento do Ensino Fundamental e,
posteriormente, no Ensino Superior, na condi¢ao de formadora de futuros geégrafos docentes

e pedagogas.

A reflexdo sobre o periodo de docéncia no ensino fundamental gerou uma busca pela
compreensdo acerca do necessdrio entrelacamento entre as teorias da educacdo e os
fundamentos tedrico-metodoldgicos especificos da ciéncia geogridfica. Desse processo,
originou-se um trabalho de mestrado®, cujo objetivo era identificar e refletir sobre a
existéncia de um vinculo entre o ser professor de uma disciplina especifica e o envolvimento

docente em processos de renovacao pedagdgica.

Indagava-se como um professor, graduado em uma determinada drea do conhecimento, se
comporta frente a um projeto, cujas bases renovadoras assentavam-se na alteragdo dos tempos
escolares, nos processos avaliativos, na responsabilidade do espaco escolar para a socializagdo
dos jovens, enfim, na reorganizacdo curricular? Como professores formados sob uma légica
que distancia conhecimentos especificos e abordagem pedagdgica estariam compreendendo e
trabalhando com uma proposta, cuja base para as transformacdes assenta-se nas ciéncias da

educacao?

Ao final da pesquisa foi possivel concluir que os docentes nao rejeitavam puramente uma
proposta de renovacdo pedagédgica. Como professores de Geografia, eles ndo se reconheciam
na proposta, ndo reconheciam o lugar para o seu trabalho, pelo menos para o trabalho que

sabiam realizar. Reivindicavam a organizacdo de cursos que “os ensinassem a ensinar

% ROQUE ASCENCAO, V. 0. “A formagdo docente em projetos de mudanga pedagogica: o caso dos
professores de Geografia na Escola Plural”. 2003. 211f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de
Educacdo, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2003.
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. - 21 . .
Geografia segundo os pressupostos pedagdgicos” assumidos pela rede de ensino na qual
lecionavam; ‘“afinal”, disseram eles, ‘“somos educadores, mas educamos através dos

conhecimentos geogréficos™?.

Na contramdo do que propunham os PCNs de Geografia e os trabalhos académicos, os
professores descreveram praticas pedagdgicas marcadas pela 16gica da transmissao, no lugar
da constru¢@o conceitual; préiticas assentadas na memorizacdo e no estudo de fendmenos
presentes no espaco € nao na espacializacdo desses fendmenos; preocupadas com o
desenvolvimento do conteido e ndao com o desenvolvimento de agdes que favorecessem a
leitura do real, por meio dos conteiidos e de metodologias especificas do conhecimento
geografico. Esses professores indicaram limites a constru¢do de um trabalho em que, ao
mesmo tempo, se dialogasse com o espago vivido dos educandos por meio dos referencias

conceituais e metodoldgicos da ciéncia geogréfica.

Esses docentes admitiam que “a Geografia da memoria, questiondrios e dos conhecimentos

palrtidos”23

ndo era mais capaz de reter o interesse dos educandos, e afirmaram que, somente
quando se apropriavam das experiéncias espaciais dos educandos percebiam a identificacdo

dos alunos com as aulas de Geografia.

Entretanto, ao discorrerem sobre o préprio trabalho, sobretudo considerando as dimensodes
fisicas do espaco, afirmaram que conhecimentos de tal ordem somente poderiam ser tratados
de modo estanque e dissociados das experiéncias vivenciadas por seus alunos. De acordo com

os entrevistados, os aspectos climédticos, biogeograficos, geomorfolégicos e hidrograficos do

; . . . . ~ 39 24
espaco, “‘para serem trabalhados seriamente exigiam muita abstracdo” .

Segundo os professores,

[...] falar do clima do Brasil, do relevo, da Geografia Fisica mesmo, falar
direito, deixando o aluno ver, precisa de infra-estrutura de campo, que
escolas de ensino fundamental e médio ndo tém. Para saber do relevo do
Brasil o aluno tem que andar pelo pais e ndo ficar olhando o relevo do
bairro, que nem d4 para ser visto, pois td todo coberto de asfalto, né? (sic)

(Informacao verbal, 2002).

2 Informacéo verbal, 2002.
2 Informacio verbal, 2002.
> Informacdo verbal, 2002.
** Informacdo verbal, 2002.
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Tais depoimentos foram reveladores, ndo apenas por causa do distanciamento dos sujeitos da
pesquisa dos referenciais tedricos mais recentes sobre o ensino de Geografia, mas, sobretudo
pela dificuldade na escolarizagdao de um contetdo, talvez, por eles compreendido como uma
mera simplificagdo dos conhecimentos académicos que os formaram, sob a égide, naquele

momento, de métodos absolutamente empiristas.

Posteriormente, a atuagcdo da pesquisadora no ensino superior, tornou sensivel o fato de que os
graduandos em Geografia, assim como os professores por eles acompanhados e observados
nos processos de Estdgio Supervisionado®, ao abordarem questdes relativas ao relevo e suas

dinamicas, comportam-se de modo similar aos docentes entrevistados durante o mestrado.

Os conteddos ou matérias sdo trabalhados de modo estanque. Nao se investigam, por
exemplo, as condicdes de conforto térmico em uma drea altamente urbanizada e com forte
incidéncia de industrias; trabalham-se o clima (geral e urbano), os processos de urbanizagao,
os processos de industrializacdo. Entretanto, ainda que o trabalho seja marcado pelo estudo do
fendmeno e muito menos pela sua espacializacdo, diante de alguns conteudos que dizem
respeito aos aspectos fisicos do espaco — como, por exemplo, o clima, a vegetacdo e a
hidrografia —, percebe-se um movimento de aproximagao desses conhecimentos ao cotidiano
dos alunos. Os jovens graduandos, ao organizarem seus projetos para regéncia26, conseguem
encontrar espaco para questionamentos, apresentacdo de exemplos, solicitacdo de
depoimentos, cujo objetivo é o de associar o conteido trabalhado a vivéncia espacial dos
alunos acompanhados em estdgio. Situacdo similar ocorre com os professores observados
pelos jovens graduandos. Mesmo que, timidamente, buscam esses docentes trabalhar os
conteddos de modo a associd-los ao cotidiano dos alunos. Tais aproximacoes estabelecem-se,
principalmente, em debates e didlogos alusivos as condi¢des ambientais. Contudo, ao abordar
conteddos relativos ao relevo e suas dinamicas, estagidrios e professores acabam por assumir
uma escala de andlise que torna quase invidvel a associagdo com o cotidiano dos sujeitos

escolares.

Os professores observados nas experiéncias de Estdgio Supervisionado, ao tratar temadticas

relacionadas ao relevo, ficam refreados, em geral, as propostas contidas nos Livros Didaticos

* Tais observacdes dizem respeito aos registros de observacio das aulas e propostas de trabalhos dos professores
do segundo segmento do Ensino Fundamental, realizadas por graduandos em Geografia, durante a disciplina
Estagio Supervisionado III.

26 Os alunos que cursam os Estdgios IIT e IV, além de observarem a pritica de professores jd graduados, devem
construir projetos que eles mesmos desenvolveram, conduziram. Denomina-se a esses projetos, genericamente,
de planejamentos para regéncia.



45

(LD). Nos poucos casos verificados, os textos complementares introduzidos sdo retirados de
outros livros didaticos. Aparentemente, os docentes nido definem os temas que serdo
trabalhados, ou mesmo, buscam acrescentar temas para além daqueles propostos no LD,

pensando no contexto no qual desenvolvem suas praticas.

A abordagem do relevo e suas dindmicas, aparentemente, sdo tomadas como conteddo a ser
cumprido, ou melhor, vencido, superado. Durante as aulas, esse componente espacial é tratado
como “invisivel” e a escala sob a qual € abordado limita profundamente as associagdes com o
cotidiano. Os professores seguem a légica dos LDs e ndo acrescentam situagdes outras que
venham indicar o relevo como um componente ativo no cotidiano de todos. No entanto, essas
associacOes sdo de grande relevancia em processos que pretendam a construcdo do

conhecimento.

A associacdo entre as constatacdes advindas das orientagdes de estdgio, somadas aos
depoimentos dos sujeitos da pesquisa de mestrado e ao continuo processo de auto-reflexdo da
propria pratica pedagogica, levou esta pesquisadora a indagar: Quais fatores tornam o ensino
dos conhecimentos do relevo e suas dinamicas tdo comprometido, ainda, com uma pratica

mnemonica e distanciada do cotidiano imediato?

Ainda que se considere que os limites no trabalho com as dimensdes fisicas do espago tenham
sido acentuados a partir da difusdo da Tendéncia Critica da Geografia, ndo se pode negar a
contribuicdo dessas discussdes no tratamento das desigualdades, desnaturalizadas nos
discursos criticos. Entretanto, também € de facil constatac;'eio27 o abandono das dimensoes
fisicas do espaco pelos que se afiliaram a essa tendéncia. Mais do que um abandono das
dimensdes fisicas, a Geografia Critica, em interpretagdes por vezes superficiais, associava a
incorporagdo dos aspectos climaticos, geomorfoldgicos e hidrolégicos a abordagem regional
lablachiana, fortemente repreendida, menos pelos limites metodolégicos postos a

complexidade do espaco atual, que por questdes ideoldgicas (ROQUE ASCENCAO, 2003).

Avalia-se, assim, que se passou a considerar conservadora a pritica em Geografia que se
dispusesse a trabalhar os contetddos citados. Afinal, relevante era “desnudar as contradi¢des
capitalistas expressas nas organizacdes espaciais” e os elementos fisicos do espaco, quando

abordados sob a ldgica capitalista, serviam para dentncias acerca da exploragdao do espaco

*7 Para tal constatacdo sugere-se, além da leitura de alguns textos que difundiam essa perspectiva, o exame de
livros didaticos produzidos sob essa orientag@o tedrica. A percepcdo da pouca énfase aos aspectos fisicos do
espaco € de ficil visibilidade. Além disso, quando abordavam tais aspectos, esses textos faziam-no de modo
fragmentando e descontextualizado, num paradoxo explicito as criticas que eram feitas a geografia regionalista.
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para a mineracdo; da devastacdo de dreas verdes por grupos empresariais nacionais e
internacionais. Nao se considera, nesse caso, que tais discussdes ndo sejam relevantes, sdo e
muito. Entretanto, do modo como aparecem em alguns livros didaticos, sobretudo naqueles
produzidos no final da década de 1980 e inicio da década de 1990, t€ém uma fungdo

meramente informativa.

Para esta pesquisadora, assenta-se nessa celeuma o pouco investimento em metodologias que
favorecam a incorporacdo das dimensdes fisicas do espaco nas préticas da educacdo bésica,
para além da metodologia regional lablachiana. De certo modo, tal fato explica a fala dos
docentes entrevistados durante o mestrado, os quais afirmaram que, mesmo considerando
essencial o trabalho com conceitos climdticos, geomorfoldgicos, entre outros, ndo percebiam

outra alternativa sendo trabalha-los segundo a “metodologia das gavetas” (BRABANT, 1989).

Todavia, aportar-se somente nas contradicdes produzidas pelo discurso critico no Ensino de
Geografia parece uma simplificagdo da questdo. Desde a década de 1990, os documentos
oficiais e as discussdes académicas tém refor¢cado os aspectos fisicos e, entre eles, o relevo e
suas dindmicas, como componentes importantes para se entender o real, a partir da
espacializa¢do dos fendmenos. Ainda assim, o que se observou (com os estagidrios) da pratica
pedagdgica com os conhecimentos acerca do relevo, foi a permanéncia de uma fragmentagdo
e de uma abordagem descontextualizada. Assim, outros caminhos deverdo ser tomados a fim
de se tentar responder que fatores tornam o ensino dos conhecimentos do relevo e suas
dinamicas, ainda tdo préximo de uma pratica mnemonica e distanciada do cotidiano imediato

dos educandos.

Curiosamente, o texto dos PCNs, que apontam enfaticamente o contexto do educando como
mote para as acdes de aprendizagem, ao sugerirem temas a partir dos quais os elementos
fisicos, incluindo o relevo, terdo sua espacialidade tratada, assumem uma escala que dificulta
ou mesmo impede o aluno de perceber a acdo de tais componentes no seu dia-a-dia. Tal

contradicdo pode ser identificada, comparando-se os trechos que se seguem:
TEXTON® 1

E fundamental que a vivéncia do aluno seja valorizada e que ele possa
perceber que a Geografia faz parte do seu cotidiano, trazendo para o interior
da sala de aula, com a ajuda do professor, a sua experi€ncia. Para tanto, o
estudo da sociedade e da natureza deve ser realizado de forma interativa

(PCNs, 2008: 30)
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Esse primeiro texto indica a relevancia da valorizagdo da vivéncia do aluno, da apropriacao de
seu cotidiano nas praticas de ensino em Geografia, de modo que os educandos possam vir a
identificar os conhecimentos dessa drea na prépria experiéncia espacial. E essencial destacar
que o documento oficial, bem como outros trabalhos que assumam a dimensao do vivido
como significativa nos processos de aprendizagem, ndo restringem a vivéncia ao imediato

concreto, conforme o TEXTO 2:

[...] a escala local/global na abordagem de um tema deverd estar sempre
levando em consideragdo que existe uma reciprocidade na maneira como as
duas interagem. A entrada num tema pode ser feita tanto de uma forma como
de outra. O importante € que ndo se perca essa relacdo dialética na
explicacdo, mesmo porque, na realidade atual os meios de comunicagdo

colocam a informagao de forma instantanea e simultanea (PCNs, 2008: 31).

Nesse trecho, destaca-se uma questdo carissima ao ensino de Geografia: a transicdo continua
entre a escala local e a escala global, quando se trabalha a espacialidade de um fend6meno. Tal
transicdo pode favorecer o reconhecimento da permeabilidade entre espagos (localmente)
distantes; a identificacdo de semelhangas e diferencas e, mais importante, o reconhecimento
de que os espacos possuem peculiaridades. Entretanto, na atualidade, o modelo de
desenvolvimento econdmico, tende a fragilizar tais peculiaridades, ou, num complexo
paradoxo, pode levar ao acirramento, a posturas radicais com o fim de manter as
peculiaridades. Pensar, a partir do transito escalar local/global, potencialmente, permite o

didlogo entre cotidianos.
Quanto ao didlogo escalar, os PCNs acrescentam que,

Por sua vez, o estudo da paisagem local/global ndo deve se restringir a mera
constatagdo e descricdo dos fendmenos que a constituem. Serd de grande
valia pedagdgica explicar e compreender os processos de interacdes entre a
sociedade e a natureza, situando-as em diferentes escalas espaciais e
temporais, comparando-as, conferindo-lhes significados. (PCNs, 2008:

32) (grifos da autora)

O trecho acima transcrito apresenta, em sua totalidade, argumentos importantissimos a este
trabalho, sobretudo nos trechos grifados. H4, no entanto, que se considerar que este texto
pretende atingir professores brasileiros, moradores em espacos diversos e desiguais, com

formacdes distintas e, até, sem formagdo. Dessa forma, compreende-se que esse texto deva ser
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o mais explicito possivel e mais, deva conter exemplos coerentes as ideias divulgadas, de

modo a orientar os docentes para o trabalho na perspectiva pretendida.

Questionam-se alguns aspectos relativos ao tratamento dado ao relevo e a suas dinamicas.

Primeiro, um esclarecimento conceitual. Na pagina 52 dos PCNs de Geografia, afirma-se que,

O trabalho com a constru¢do da linguagem gréfica, por sua vez, pode ser
realizado considerando os referenciais que os alunos ja utilizam para se
localizar e orientar no espaco, tais como monumentos, acidentes do relevo,

avenidas e pragas, edificios. (grifos da autora)

As formas de relevo ndo decorrem de “acidentes”. A constituicdo das formas de relevo
decorre, no tempo geoldgico, de processos naturais e necessdrios a estruturacao da superficie
terrestre. Quando decorrentes da acdo humana, a expressdo ‘“acidente” torna-se ainda mais
inadequada. Nao houve um acidente, mas um planejamento inadequado, uma ocupagdo
indevida. Assim, considera-se, aqui, a existéncia de uma imprecisdo conceitual que pode

reforcar concepcoes equivocadas relativas a esse componente espacial.

Talvez, o maior limite presente nos textos dos PCNs quando se referem ao relevo encontra-se
na discussdo sobre a escala de abordagem dos fendmenos e os exemplos apresentados como

conhecimentos relativos ao relevo. E o que pode ser observado no trecho abaixo:

Muitos sdo os fendmenos naturais que despertam interesse e curiosidade dos
alunos pelos processos e tempos da natureza. O estudo do vulcanismo, dos
terremotos, com suas conseqiiéncias muitas vezes catastréficas para a
sociedade, poderd ser explorado como detonador de uma discussdo dos
processos que originaram as diferentes formas do relevo. Quase sempre
esses fenomenos de grande impacto sio a maneira mais favoravel de
introduzir tematicas da natureza. E essencial que o professor possa fazé-
los compreender que existem leis naturais que regulam esses fendmenos. Ele
pode explicar alguns desses fendmenos que ficaram marcados na Histdria, a
exemplo do ocorrido em Pompéia e Herculano, na Itdlia da Antiguidade.
Pode relativizar com eventos atuais, como a cidade de Sao Francisco, na
Califérnia, Estados Unidos, situada em uma linha de falha tectbnica, que a
coloca em permanente risco de uma catastrofe. Ao mesmo tempo, podera
explicar o desenvolvimento das tecnologias criadas pelo homem para

precaver-se dos riscos que podem acarretar, principalmente quando
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ocorrem em areas densamente urbanizadas. (PCNs, 1998: 61) (grifos da

autora)

Ao sugerir “o estudo do vulcanismo, dos terremotos” refor¢a-se, nesse trecho, uma escala de
abordagem do fendmeno que traz maiores dificuldades ao professor, cuja finalidade do ensino
¢ favorecer que o aluno compreenda sua insercao espacial. No Brasil, as atividades sismicas
sd0 esparsas no tempo € no espagco, bem como ndo existe vulcanismo ativo. Além disso,
quando no texto vincula-se o interesse pelas questdes do relevo as catastrofes, reforca-se a
ideia de que esse componente espacial somente se faz visivel diante de fatos episddicos e que
geram danos sociais. A ocupacdo humana, pensada em simultaneidade as condig¢des
geomorfoldgicas, ¢ uma possibilidade para o favorecimento da qualidade de vida, quesito

primeiro buscado pelas questdes ambientais, tdo em voga na atualidade.

O texto dos PCNs, no que tange a abordagem do relevo, pouco ou nada contribui para o
desenvolvimento de trabalhos que possam, de fato, ofertar condi¢cdes aos educandos de refletir

sobre o seu espago de vivéncia (sobretudo, o imediato concreto) e sobre ele intervenha.

Diante do tema “Os fendmenos naturais, sua regularidade e possibilidade de previsdo pelo
homem”, observe alguns parametros para o trabalho com o tema indicado pelo eixo:

Planeta Terra: a nave em que viajamos;

Como o relevo se forma: os diferentes tipos de relevo;

Litosfera e movimentos tectonicos: existem terremotos no Brasil?;

As formas de relevo, os solos e sua ocupacdo: urbana e rural;

Erosao e desertificacdo: morte dos solos;

As dguas e o clima;

Aguas e terras no Brasil; [...] (PCNs,1998: 63-64)

Todos os temas elencados partem de uma escala de abrangéncia regional ou planetdria. Nao se
considera impossivel o estabelecimento do transito escalar local/global a partir dos temas
sugeridos, mas acena-se para uma possivel dificuldade de interlocu¢do entre escalas se
tomarmos por principio, principalmente junto a adolescentes entre 11 e 14 anos, qualquer um
dos itens anteriores para se abordar o relevo. Questiona-se se essas seriam as escalas mais
adequadas para uma pratica pedagdgica cuja finalidade seja a constru¢do de um raciocinio
geografico que favoreca a leitura do real através das organizacdes espaciais. A construcio

desse raciocinio deverd articular as ferramentas tedrico-conceituais-metodoldgicas da
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Geografia a situagdes que permitam ao aluno se posicionar a partir de sua percep¢do, construir
questionamentos a partir da intervencdo docente e dos demais colegas, produzir andlises e,

quigd, (re) significar sua percepcao a fim de contribuir para uma dada organizacao espacial.

Anuncia-se assim um questionamento ao trabalho com o relevo e suas dinamicas que opte por
iniciar os estudos a partir de escalas cuja abrangéncia torne dificil o vinculo com o imediato

concreto.

Além das dificuldades identificadas junto a professores e jovens gedgrafos frente ao tema
relevo, hd uma outra dimensao que justifica o recorte desta pesquisa. Embora nos espacos
urbanos o relevo esteja encoberto por moradias, pelo asfalto e concreto, é fundamental que se
tenha clareza de que “os relevos constituem os pisos sobre os quais se fixam as populacdes
humanas e s@o desenvolvidas suas atividades, derivando dai valores econdmicos e sociais que
lhes sdo atribuidos” (MARQUES, 2003: 25), produzindo e sendo produzido pelas articulagdes

sociedade/natureza.

Portanto, mais do que reconhecer conceitos e formas, os professores de Geografia do Ensino
Fundamental deverdo ser capazes de raciocinar sobre o espago a partir, também, do arcabougo
tedrico egresso da Geomorfologia. Deverao indagar a propdsito de como abordar o relevo e

suas dinamicas dialogando com a realidade dos educandos.

Como afirma Marques (2003), a relacdo entre os seres humanos e o relevo data de longo

tempo. Os seres humanos aprenderam a conferir a esse componente espacial

“grande importancia em muitas situagdes do seu dia-a-dia, como para
assentar moradia, estabelecer melhores caminhos de locomocao, localizar
cultivos, criar seus rebanhos ou definir os limites dos seus dominios.”

(MARQUES, 2003 p.24)

N

Nesse sentido, os conhecimentos do relevo e suas dindmicas dizem respeito a vivéncia
cotidiana dos alunos. O trabalho com o relevo e suas dindmicas na escola pode vir a favorecer
acoes cotidianas e necessdrias a sobrevivéncia dos sujeitos. A atividade basica de alocagdo de
moradias estd, diretamente, associada ao conhecimento do relevo. Nao se quer afirmar com
isso que a ocupacdo de dreas com elevados riscos de desmoronamento, inundagdes, entre
outros problemas, pelas populacdes, possa ser explicada — ou justificada — pelo
desconhecimento das caracteristicas do relevo e suas dinamicas, nesses locais. Sabe-se que
tais situagdes estdo, em muitos casos, associadas as questdes de ordem socioecondmicas.

Todavia, pode-se inferir que a apreensdo desse conhecimento venha contribuir para a
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mobilizacdo, de modo que esses grupos possam reivindicar locais adequados para o
estabelecimento de moradias e ou, de maiores cuidados quando da ocupagdo de areas de

instabilidade.

Avalia-se como essencial a educacdo geografica na Escola Bésica o reconhecimento desse
conhecimento como instrumental para andlise espacial. No entanto, acredita-se que os
docentes somente estardo aptos a realizar essa instrumentacdo, junto aos seus alunos, se
reconhecerem como essencial a finalidade social desse conhecimento uma mudanga

paradigmatica, sobre a qual se passard a tratar nos capitulos que se seguem.

A fim de realizar a discussdo aqui proposta, considerou-se relevante pesquisar as concepcoes
acerca da escolarizacdo dos conhecimentos do relevo e suas dindmicas junto a dois agentes:

os livros didaticos e os professores.
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2 0 CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

Mesmo reconhecendo, como o faz Borges (2001), que ao longo dos tultimos dez anos houve
um aumento de estudos sobre os conhecimentos ou saberes docenteszg, ¢é relevante afirmar
que tais estudos ainda carecem de ampliacdo. Assim, ainda que se admita relativo aumento de
trabalhos cujo foco € o conhecimento do professor, € possivel verificar que, frente ao total de
publicacdes nas dreas da educagdo — e, mais especificamente, na drea da formacao docente —,
¢ baixo o indice de trabalhos voltados para a investigacdo dos conhecimentos docentes e,
sobretudo, dos conhecimentos mobilizados pelos docentes, quando do trabalho com

determinado contetido ou determinados conceitos.

Levantamento bibliografico efetuado no periodo de 2000 a 2007, indicou que a média de
trabalhos referentes ao estudo do conhecimento docente correspondeu, aproximadamente, a
13% do total de trabalhos presentes nos anais da Associa¢do Nacional de P6s-Graduacio e
Pesquisa em Educagdo (Anped). Ao refinar-se o levantamento, concentrando-se na
identificacdo de discussdes especificas a investigacdo dos conhecimentos mobilizados pelos
professores, quando da abordagem de uma dada matéria”, em um dado campo do
conhecimento, o percentual de trabalhos™ reduziu-se para 2% (média) do total de pesquisas

apresentadas.

No que tange ao Ensino de Geografia, ainda que seja essencial afirmar o aumento de
pesquisas dedicadas a essa drea, constatou-se, nos anais do Encontro Nacional de Prética de
Ensino de Geografia (ENPEG), que o nimero de trabalhos referentes aos conhecimentos
portados pelos gedgrafos docentes € ainda pouquissimo expressivo. Condi¢do similar é
registrada quando se investigam os titulos disponiveis no Banco de Teses da Capes, ao longo

dos anos de 2000 a 2007, pois o indice de trabalhos’' que abordam ou tangenciam a questio

* Nio é de interesse, nesta pesquisa, debater sobre as possiveis distingdes entre os termos conhecimentos e
saberes docentes. Como Borges (2001: 60), admite-se a similaridade entre os termos '"saberes" ou
"conhecimentos" do professor. Em virtude do referencial tedrico utilizado neste trabalho, optou-se pela
utilizacdo do termo “conhecimento docente”.

¥ Utilizam-se, no presente trabalho, as expressdes contetido ou matéria para se referir a uma parte, parcela
constituinte de uma 4rea disciplinar. Para tanto, toma-se como referéncia a tradug¢do dos textos de Shulman
(1986; 2004), nos quais sdo utilizadas as expressdes content, usualmente traduzida como conteido e subject
matter, traduzida como matéria, para as parcelas de conhecimentos constituintes de um campo.

30 Tais publicagdes advém, em sua grande maioria, da drea de Ensino de Matematica. Em menor volume,
encontramos trabalhos dedicados aos conhecimentos dos professores, que atuam nas areas de Ciéncias Naturais.
3'COUTO, M. A. C. Construgao dos conceitos cientificos e escolares: caminhos para a organiza¢io da educago
geogrifica; BIZERRIL, M. X. A. O Cerrado e a Escola: uma andlise da educagdo ambiental no ensino
fundamental do Distrito Federal; LIMA, M. das G. A Diddtica do Professor de Geografia: Caso da Cidade de
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do conhecimento do docente € inferior ao nimero de textos dedicados a discussOes mais

genéricas sobre o Ensino de Geografia, correspondendo a 0,75% do total.

Esse panorama aponta para uma lacuna nos estudos sobre o Ensino de Geografia, pois pouco
ou nada se investiga sobre a relacdo dos docentes gedgrafos com o ensino de um contetido ou
um conceito. Essa constatacdo faz sensivel o olhar de Ponte (1999: 1) sobre o ensino,

sobretudo quando afirma que,

[...] ocupar-se da Didactica e preocupar-se com o ensino de disciplinas
especificas chega a ser visto com desconfianga, como se tratasse de algo do

passado que nada de importante teria para trazer a formacdo de professores.

A afirmativa de Ponte (1999) inquieta quando se examina o objeto de estudo apresentado
nesta pesquisa, pois, considerando a observacao do autor, pode-se inferir a possibilidade de
passadismo, para alguns gedgrafos-educadores, a preocupacdo em se identificar quais os
conhecimentos sao mobilizados pelos professores de Geografia, quando da abordagem do
conteddo relevo. Esse entendimento nao poderia soar como resquicio da abordagem tecnicista
que, a partir da identificagdo dos conhecimentos trabalhados pelos docentes, passaria a

desenvolver técnicas que facilitassem a acdo docente e o ensino do referido conteudo?

Tal entendimento ndo procede; a investigacdo que se apresenta tem por principio identificar
nio somente os conhecimentos trabalhados pelos docentes, mas, também, o que os docentes
conhecem sobre esses conhecimentos. Assume-se um posicionamento que valoriza o lugar
dos conhecimentos especificos para as acdes educativas desenvolvidas na Educacao Bésica e,

mais especificamente, no segundo segmento do Ensino Fundamental.

Compreende-se que os conhecimentos especificos trabalhados pelos docentes como cédigos
que poderdo permitir leituras mais elaboradas do real favorecam-lhe a (re)organizacdo em
prol da melhor qualidade de vida dos sujeitos sociais. Para tanto, admite-se que os modos
como esses conhecimentos especificos sdo trabalhados na escola podem favorecer, ou nio, a

mobilizac¢do dos coletivos em prol da equidade social (SANTOS et al, 2007).

Reconhecer o valor dos conhecimentos especificos como objeto de aprendizagem, ao longo

do nivel de ensino destacado (segundo segmento do Ensino Fundamental), permitiu o

Sao Paulo; SILVA, C. R. B. dos S. Desenvolvimento Profissional de Professores de Geografia: contribuicdes de
um grupo de estudos sobre o ensino da localidade; EVANGELISTA, A. M. A regido no ensino de Geografia:
fundamentos da pratica professoral; DEL GAUDIO, R. S. Concep¢do de Nagdo e Estado Nacional dos docentes
de Geografia. (Fonte: Banco de Teses da Capes — http://servicos.capes.gov.br/capesdw/. Acesso em: 20 ago.
2008).



54

florescimento de questdes dirigidas, especificamente, ao trabalho com o conhecimento
geografico nesse nivel educativo. Admite-se que a aprendizagem de conhecimentos
geograficos no Ensino Fundamental — assim como o estudo das Linguas, das Ciéncias
Naturais, da Histéria —, € um componente essencial para que os sujeitos possam vivenciar,
amplamente, seus direitos e deveres sociais. Nesse sentido, compreende-se que a atual
pretensdo escolar por agdes pedagdgicas que integrem os varios campos de conhecimentos,

explicitada nos PCNs (1998) ndo prescinde do reconhecimento de que

[...] a aprendizagem de conhecimentos, o desenvolvimento de capacidades,
atitudes e valores de ordem disciplinar e a organizacdo por dreas do saber
marca decisivamente a vida escolar. Os programas de formacao (tanto inicial
como continua) que ndo tenham em conta esta realidade conduzem
necessariamente os seus formandos a frustracdo e ao desencanto quando se
confrontam com as situac¢des da prética. Os jovens professores sofrem entdo
o efeito do processo de socializagdo profissional, que acaba por constituir
um segundo momento de formagdo (normalmente de “sinal contrdrio” ao da
formacdo inicial), com for¢a mais do que suficiente para exercer um efeito

dominante nas suas concepgOes e praticas profissionais. (PONTE, 1999: 01)

Destaca-se, ainda, que uma alteracido pedagdgica, independentemente da escala pretendida por
essa mudanca, ndo pode desconhecer a relevancia dos conhecimentos especificos para as
atividades educativas. A socializacao desses conhecimentos, ainda nos dias atuais, ocorre no
ambiente escolar. A midia informa, a escola ensina (ou deveria ensinar) os sujeitos a
operarem esses conhecimentos e, assim, compreender a complexidade do real. Além disso, e
muito importante, é o fato de que toda mudanca pedagdgica coloca em relevo o papel do
docente, pois serd ele que implementard e estara a frente dessas mudangas, no dia-a-dia de sua
sala de aula (SACRISTAN, 1998). Dito isto, faz-se necessdrio considerar que o professor de
um conhecimento especifico, diante de propostas pedagdgicas inovadoras, questiona como iréd
trabalhar a disciplina que leciona a partir da proposta que quer implantar (ROQUE
ASCENCAO, 2003).

Expdem-se, aqui, alguns dos motivos que justificam o interesse para o aprofundamento de
investigagdes acerca do conhecimento docente. Primeiramente, considera-se que conhecer o
que os professores sabem sobre o que ensinam pode ser a porta de entrada para a estruturacao
de programas formativos que se distanciem do treino e permitam aos professores uma
reflexdo sobre o trabalho que desenvolvem, a fim de identificarem, em suas préprias acoes,

possibilidades e limites no trato de um dado contetido. Aponta-se assim que 0 parco nimero
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de pesquisas que tomam o conhecimento docente e, sobretudo, a acdo docente como um
conteddo especifico, constitui uma lacuna, que pode comprometer a qualidade dos processos

de democratizacao escolar.

Uma segunda justificativa encontra-se na crenca de que pesquisas, que envolvem os
conhecimentos docentes, possam contribuir para a superacdo de preconceitos, 0s quais
vinculam as discussdes sobre o trabalho com os conhecimentos escolares a olhares

conservadores frente a educacao.

Ao se investir, aqui, na identificacio dos conhecimentos mobilizados pelos docentes
gedgrafos, quando da abordagem do relevo e suas dindmicas, ndo se visa ao desenvolvimento
de técnicas educativas. Tem-se em vista que a identificacdo dos referenciais, que orientam as
praticas pedagdgicas dos professores gedgrafos, quando do trabalho com o relevo, possa
contribuir para o desenvolvimento de a¢des formativas desses e de futuros profissionais. Tais
acoes, orientadas pelas finalidades atuais, postas ao ensino de Geografia (PCNs, 1998),
buscariam desnudar caminhos através dos quais o real fosse interpretado com base em

conhecimentos referentes a dindmica do relevo.

O que fazer? Como fazer? Com quem fazer? Quando fazer? Fazer a partir de qué? sdo
questdes levantadas por graduandos e graduados e carregam a legitimidade daqueles que, na
condi¢do de professores, sentem-se responsdveis pela formacado de outros. Tais questdes, em
geral, referem-se ao trabalho num dado campo de conhecimento. Longe da concep¢do que
acreditava ser possivel treinar os sujeitos docentes para o trabalho pedagoégico, as pesquisas
que buscam compreender como os contetidos especificos sdo trabalhados pelos professores,
pretendem identificar pontos de fragilidade ou alternativas encontradas pelos professores
diante de tais pontos. Pretendem compreender as ldgicas que subsidiam determinadas
escolhas docentes e, a0 mesmo tempo, refletir se tais 16gicas sdo consoantes as finalidades do

ensino de um dado conteido numa dada época.

Assim, tomar os conhecimentos mobilizados pelos docentes gedgrafos, quando da abordagem
do relevo e suas dindmicas, significa assumir uma questdo, em si, complexa, pois a
investigacdo do conhecimento docente, mesmo quando focada em apenas um contetido
especifico, demanda, por vezes, a articulacdo com elementos outros, tais como os referenciais
tedricos sobre um dado ensino, as orientacdes préprias das ci€ncias da educacdo, 0os rumos

tracados pelas propostas curriculares oficiais, as artimanhas mercadoldgicas materializadas
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nos materiais diddticos destinados ao ensino. Como se afirmou, anteriormente, infere-se que

todos esses elementos contribuam para a constituicao do conhecimento docente.

Considera-se que a busca por respostas sobre o fazer pedagégico demanda reflexdes pautadas
pelo intercruzamento de dimensdes epistemoldgicas (tanto das dareas especificas do
conhecimento, como das oriundas das ciéncias da educag¢do) e socioldgicas (as quais
favorecem o entendimento do significado social da educagdo e dos constrangimentos sociais,

em diferentes tempos e espagos educativos).

Acredita-se que o conhecimento do docente possa intervir em todo processo de didatizacao
necessario ao trabalho com um dado contetido na Educagdo Bésica, ou seja, a identificacdo do
que um docente conhece sobre uma matéria pode favorecer o entendimento das suas opgdes
pedagogicas, entre as quais se incluem a selecdo do que serd trabalhado, a escolha dos
materiais e dos recursos diddticos a serem utilizados, dos processos avaliativos e das

estratégias didaticas.

Infere-se que a identificacdo das selecdes feitas pelos professores pode aclarar como um
profissional trata uma matéria e, a partir dai, tecer consideracdes sobre o conhecimento do
docente relativo aquele conteido. Sob essa logica, afirma-se que a constru¢do do
conhecimento docente ocorre de forma dialética, sendo dificil — sendo impossivel —
estabelecer qual dos seus componentes interfere mais na estruturagdo de um conhecimento
pedagoégico. Portanto, investigagdes sobre os conhecimentos mobilizados pelo professor,
podem incluir o reconhecimento dos artificios e materiais pedagdgicos utilizados, quando do

ensino de um dado contetudo.

Coerente com essa posi¢cdo, avaliou-se essencial investigar, neste trabalho, como os livros
didaticos (manuais escolares), usualmente, adotados poderiam trazer elementos que
explicassem e elucidassem os conhecimentos dos professores de Geografia ao tratarem o

relevo e suas dindmicas.

Adentrar a investigacdo dos conhecimentos docentes é optar por lidar com o complexo,
sobretudo, quando se considera que os conhecimentos pedagégicos constituem um hibrido, ou
seja, derivam da “rearticulacdo, ou traducdo, de elementos que nao sao nem Um, nem Outro,
mas algo mais que contesta os termos e os territorios de ambos” (BHABA, 1998: 63). Sob tal
Otica, a versdo pedagdgica de um conhecimento constitui-se por meio da articulacdo de
conhecimentos outros, produzidos em espacos diversos. Como o hibrido proposto por Bhaba

(1998), o conhecimento pedagdgico de um conteddo revela a articulacdo de conhecimentos
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outros; articulacdo essa, cujo processo gera um outro. Tal processo de hibridiza¢do gera um

novo que nao pode ser traduzido pela simples sobreposicdo das partes que o compdem.

Com base nesse principio, procurou-se compreender os conhecimentos mobilizados pelos
professores de Geografia ao trabalharem com o relevo, segundo as ideias de Shulman (1986).
Permite-se, aqui, afirmar que esse autor admite o conhecimento escolar como um hibrido,
ainda que seus textos ndo tragam tal expressdo. Outra caracteristica presente nos trabalhos de
Shulman, com a qual esta pesquisa coaduna, € investigar como um professor transforma seu
conhecimento em objeto de ensino na Educagcdo Bésica. Além disso, Shulman admite que a
formacdo profissional confere competéncias diferenciadas aos sujeitos, ou seja, professores de
diferentes campos do conhecimento desenvolvem estratégias de trabalho pautadas e
justificadas pelos conhecimentos que os formaram. Assim, considera que determinadas
estratégias assumidas no ensino de um dado conhecimento, podem nao fazer sentido frente ao

ensino de outro conhecimento.

Para Shulman (2005) docentes estruturam suas atividades pedagdgicas tendo como foco o
conhecimento especifico no qual foram formados. Nao se pretende aqui afirmar, com isso,
que os conhecimentos académicos, que formaram os docentes, sejam mecanicamente
transpostos paras as salas do ensino bdsico. N@o se acredita em tal transposi¢do. O que se
afirma é que as acdes docentes sdo tomadas, levando-se em conta o conhecimento a ser
ensinado. Tal conhecimento torna-se parte da identidade do professor (ROQUE ASCENCAO,
2003).

2.1 O conhecimento de Base para o Ensino

E por meio das ideias de Shulman (1986a; 2001; 2005), que se buscard identificar os
conhecimentos que constituem o conhecimento pedagdgico da matéria, de modo a indicar

porque o hibrido pode ser de dificil compreensao e apreensao.

A escolha de Shulman como referencial capaz de conduzir a investigacdo proposta neste
trabalho encontra trés explicacdes, todas com o mesmo grau de relevancia: primeiramente,
reconhece-se nesse autor a busca por uma epistemologia do conhecimento pedagdgico: quais
elementos o constituem? Como se dé sua constru¢do? Tais questdes sdo compreendidas como
essenciais aqueles que pretendem dedicar-se a formacdo docente. Em segundo lugar, para

Shulman (2001), os professores sdo agentes ativos e essenciais nos processos construtivos de
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seus conhecimentos, cabendo a eles amalgamar os diversos constituintes do conhecimento
pedagégico da matéria (PCK). Shulman outorga, assim, centralidade ao conhecimento
docente no desenvolvimento das praticas pedagdgicas. O reconhecimento dessa centralidade
fez Shulman (1986) dedicar-se a investigar como o professor elabora o PCK, entendido pelo

autor como a matéria-prima para o trabalho do professor junto aos educandos.

Acrescenta-se aos dois aspectos anteriores o fato de que Shulman reconhece a especificidade
do conhecimento pedagdgico, e mais, reconhece que conhecimentos e destrezas que habilitam
um “bom professor’” de matematica, diferem dos conhecimentos e das destrezas que habilitam
um “bom professor” de histéria (SHULMAN apud BERRY et al., 2008). Ou seja, Shulman
(2005) reconhece a existéncia de codigos, de sistemas de compreensdo especificos de uma
area do conhecimento e que devem ser assim assumidos, quando se analisam processos

educativos.

Os trés aspectos anteriores sdo consoantes ao posicionamento desta pesquisadora e tomados

como basilares, quando se objetiva investigar os conhecimentos docentes.

A fim de contribuir para o aclaramento de aspectos referentes ao conhecimento do professor
gedgrafo, considerou-se essencial, nesta pesquisa, identificar e, se possivel, compreender as
escolhas docentes, quando da abordagem do relevo e suas dindmicas no segundo segmento do

Ensino Fundamental.

Como Shulman (2005), acredita-se que os docentes ensinam a seus alunos aquilo que eles
sabem sobre o objeto de ensino. Assim, em decorréncia, pode-se afirmar que o conhecimento
dos alunos pode vir a refletir o conhecimento do professor, ou no minimo, refletir aquilo que

o professor conseguiu ensinar.

Na tentativa de identificar a especificidade e a relevancia do conhecimento do professor, bem
como, explicar o complexo e intrincado processo que gera os conhecimentos trabalhados com
os educandos da escola bésica, Shulman (1986) dedicou-se a investigar as maneiras como o0s

professores mobilizam aquilo que sabem, na construc¢do de suas préticas pedagogicas.

Os trabalhos de Shulman (1986; 2005) nasceram como resposta a insatisfacdo com os
programas de avaliacdo do ensino desenvolvidos nos Estados Unidos até a década de 1970, os
quais se concentravam nas condi¢des de aprendizagem presentes nos estabelecimentos de
ensino, aferidas a partir desempenho dos alunos. Entretanto, tais pesquisas ndo tomavam

como varidvel os conhecimentos daqueles que ensinavam os alunos.
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De acordo com Shulman (1986a; 2001), as pesquisas realizadas sobre o contetido ensinado
pelos professores centravam-se na relagdo de eficdcia dos métodos e das técnicas empregados
a fim de favorecer o ensino. Aos professores cabia a a¢do de facilitar a compreensao desses
conhecimentos pelos alunos, por meio da aplicagdao de metodologias adequadas, construidas
fora da escola. As avaliagdes do ensino tomavam os contetidos como o fiel da balan¢a, que
iria indicar o qué e o quanto os alunos estavam aprendendo, bem como, a qualidade do ensino

que recebiam.

Nao se pode negar a existéncia de uma relacdo intrinseca entre o trabalho docente e o
desenvolvimento discente. Entretanto, Shulman (1986a) questiona o fato de os professores
serem avaliados a partir dos resultados obtidos por seus alunos e, a partir de critérios de
ordem relacional. Os estudos americanos buscavam identificar associagdes entre o
desempenho dos alunos e o comportamento dos professores frente a sua classe de ensino
(Shulman, 2001). Os aspectos relacionais considerados dizem respeito ao controle do
professor sobre a turma, a relagdo do professor com seus alunos. Shulman (2001) esclarece
que as politicas publicas destinadas a melhoria do ensino tomavam como referéncia para a
“boa instrucdo” a exacerbagdo das “boas” condutas docentes tomadas. Tais condutas eram
assumidas como competéncias a serem desenvolvidas junto aos docentes, em programas
formativos (formacao inicial e continuada). No entanto, como destaca Shulman (2001: 171-

172),

Os processos de ensino eram observados e avaliados sem que se
considerassem as idéias difundidas junto aos alunos; sem que se
considerasse a adequacgdo destas idéias. Em muitos casos, os conteidos de
ensino eram superficialmente observados e, portanto, indicando a ndo
importancia quanto da avaliagdo dos professores e de suas préticas.

(Traducgdo da autora) 32

De acordo com Shulman (2005), o bom desenvolvimento das praticas docentes estd
relacionado ao reconhecimento de ‘“conjunto codificado, codificavel, de conhecimentos,
habilidade, compreensdes, tecnologias, posicionamentos éticos, responsabilidades33”
(SHULMAN, 2005: 168), a partir dos quais os contetidos especificos sdo trabalhados com os

educandos da Educagdo Bésica.

*2 Original em espanhol.
3 Original em espanhol.
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Apoiando-se em observacgdes, entrevistas e proposicdo de atividades junto aos jovens
docentes34, que atuavam lecionando inglés, matemadtica, ci€ncias sociais e biologial3 5, Shulman
(1986; 2005) deu inicio a investigacdes, cujo objetivo era identificar nesses professores os
conhecimentos, as habilidades, as agdes exitosas e equivocadas, quando do trabalho desses

contetddos com os educandos (SHULMAN, 2005).

O autor destaca que suas referéncias metodoldgicas foram inspiradas em Piaget (1896-1980),
que construira uma teoria da cognicdo humana, baseada na observacdo continua de criangas.
Afirma Shulman (2005) que, por meio dos estudos de Piaget, descobriu elementos referentes
ao conhecimento do professor, bem como a atuagdo profissional dos professores com o
conteddo especifico, que poderiam ser identificados por meio do acompanhamento e da

investigacao das agcdes desses sujeitos.

Assim como Piaget, Shulman (2005) afirma que os equivocos, os tropegos, as praticas
pedagdgicas mal sucedidas®® foram convertidas por ele e por seus colaboradores em
“janelas”, em aspectos a serem investigados; favorecendo indagacgdes relativas aquilo que os
professores sabiam ou ignoravam, € como esses saberes e ndo saberes intervinham no ensino
dos conteidos (SHULMAN, 2005). As investigacdes, que tomavam os professores como
sujeitos de pesquisa empirica, indicaram como foco de atencdo “os tipos de conhecimentos e

destrezas necessdrias ao ensino dos contetidos escolares®”” (SHULMAN, 2005).

As investigacdes levadas a cabo por Shulman ndo ignoraram a complexidade das acdes
docentes. Comparando as préaticas de professores experientes e bem-sucedidos, aquelas
desenvolvidas por jovens profissionais, a partir de um conteido de ensino comum, o autor
afirma ter conseguido identificar os conhecimentos que os primeiros mobilizaram, a fim de

interagir o contetido e as estratégias pedagdgicas.

A partir dessas andlises, Shulman cunhou a idéia de que na interface dos conhecimentos do

conteido e dos conhecimentos pedagdgicos existe um ‘“Paradigma Perdido”. Seu trabalho

** 0 artigo produzido em 1986 trazia conclusdes relativas ao trabalho junto a futuros professores e professores
iniciantes. Nos anos posteriores, Shulman e seu grupo de trabalho, passaram a envolver docentes com tempo de
formacdo variado.

* Em suas primeiras pesquisas, Shulman trabalhou com os professores que lecionavam esses conhecimentos na
High School, a alunos entre 11 e 16 anos. E relevante destacar, que somente a partir dessa faixa estariam os
alunos americanos e brasileiros, que passam a ter professores especialistas em determinados campos do
conhecimento.

3% Compreende-se que Shulman considere equivocada ou mal sucedida uma pratica pedagégica que ndo favoreca
aos alunos a leitura das situagdes concretas a partir dos ensinamentos escolares. Essa é uma nocao extraida das
leituras dos textos deste tedrico. Portanto, sempre que, nesta pesquisa, forem utilizadas as expressdes professores
de sucesso ou bem sucedidos e professores malsucedidos, estar-se-4 remetendo-se a essa interpretacao.

%7 Original em espanhol.
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voltou-se para a identificacdo de operacdes, desempenhadas pelos professores, as quais
podem ser mais, ou menos favordveis a interconexdo dos saberes da matéria e dos saberes
pedagodgicos. Entende-se, ainda, que para Shulman, essa interconexao revela aspectos que

diferenciam os professores bem-sucedidos dos demais.

A partir de uma entrevista concedida a Berrry et al. (2008), afirma-se que para Shulman, a
identificacdo de um grande especialista em dado contetido, ndo traduz a identificacdo de um
bom professor nesse mesmo conhecimento. No presente trabalho, infere-se que aquilo que um
especialista sabe sobre um conteido, necessariamente, ndo atende as demandas do ensino
escolar desse conteido. Além disso, aportando-se no proprio Shulman (2005), o ensino
escolar de um conteudo exige o conhecimento especializado, mas exige também, que esse

conhecimento esteja amalgamado com os conhecimentos pedagdgicos™.

Com Shulman (1986a), ocorre uma mudanga na estrutura das questdes sobre o trabalho com
os conteudos pelos professores. As investigagdes desse autor ndo buscavam aferir a eficiéncia
dos professores, mas sim identificar o que faz com que um professor, no trato de um dado

conhecimento, seja mais bem sucedido do que outro (MIZUKAMI, 2004).

Shulman (1986; 2005) afirma que seus trabalhos tiveram como ponto de partida indagacdes
referentes ao saber dos professores acerca dos conteudos especificos de suas dreas e como 0s
professores se apropriam desses conhecimentos a fim de trabalhd-los na educagdo basica.
Shulman e seus auxiliares objetivavam em seus trabalhos, “decifrar”, compreender o
caminho percorrido pelo professor, a fim de transformar os conhecimentos que o formaram
para a docéncia, em conhecimentos a serem ensinados aos alunos da educagdo basica. Nao se
buscava, somente, identificar o que os professores sabiam, mas também, como os professores

ensinavam aquilo que sabiam.

Assim, considera-se pertinente afirmar que Shulman tem como principio que os professores
sabem algo sobre os contetidos que irdo ensinar. Esse mesmo pressuposto norteia esta tese;
entretanto, questiona-se se o conhecimento sabido e mobilizado pelos professores, ao tratarem
o relevo e suas dindmicas, sdo consoantes as finalidades educativas atuais da Geografia

Escolar, as quais estdo expressas nos textos dos PCNs e nos textos académicos.

¥ Nessa entrevista, Shulman expde uma questio fundamental: “What is it a teacher knows and is able to do that
a specialist in the subject matter that that a teacher is teaching, no matter how samat they are, doen’t understand
and can’t do?”. (O que um professor sabe e é capaz de fazer quando ensina um contetido, que um especialista no
mesmo contetdo, por mais que entenda desse contetddo, ndo € capaz de fazer ou entender de modo a ensiné-lo?.
Traducao da autora).
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Merece destaque que, na realidade observada por Shulman, os professores que lecionavam
conhecimentos especificos, nem sempre se graduaram nesse conhecimento. Nos Estados
Unidos, Canadé e alguns paises europeus, para se tornar professor € necessario ser aprovado
em um curso preparatorio para a docéncia. Entretanto, ndo hd nesses paises, ao contrario do
que ocorre no Brasil, as exigéncias de que os futuros professores tenham sua graduagdo na
drea de conhecimento que irdo lecionar, pois neste preparatério terdo acesso “ao que €
necessario” para a licenciatura numa dada disciplina. Grossman, Wilson e Shulman (2005)
questionam esse “descolamento” entre a graduacgdo inicial e a disciplina que o professor ird
lecionar, afirmando que a profundidade, a verticalizacdo na drea em que irdo lecionar
influenciam nas selecdes didaticas, nos processos de planejamento e no manejo dos alunos, e

ilustram a situac@o da seguinte maneira:

Por exemplo, Joe, um professor que estudamos, havia se doutorado em
matemadtica e, em suas aulas acentuava o “por que” junto aos alunos,
favorecendo a esses um quadro de como um tépico particular do
conhecimento estudado relacionava-se ao conjunto mais amplo dessa
disciplina. Entretanto, Laura, outra participante da amostra e que ndo era
especialista em matemdtica, mas havia se qualificado para ensinar essa
disciplina em fun¢do da nota obtida no Exame Nacional de Professores,
treinava os estudantes nos algoritmos apresentados pelo livro didatico,
raramente discutindo por que determinados algoritmos funcionavam de um

modo diferenciado (GROSSMAN, WILSON e SHULMAN, 2005: 9,

tradugdo da autora).

A relevancia do conhecimento do contetido tornou-se, ao longo deste trabalho, o centro das
reflexdes e andlises, pois, assim como Shulman e seus seguidores, acredita-se que aquilo que

o professor conhece sobre a matéria que leciona, interfere em sua prética docente.

Torna-se relevante apontar, como o fez Shulman, a ideia de que tal saber apresenta-se
variavel, tanto de um individuo para o outro, como em um mesmo individuo. Um professor de
Geografia pode conhecer mais sobre uma tematica e trabalha-la melhor com seus alunos, do
que outra temdtica qualquer, ainda que ambas facam parte do conjunto de conhecimentos
geograficos que o formou. Além disso, o conhecimento do professor sobre um conteido nao
¢ estatico, pode sofrer variacdes ao longo da carreira, em fung¢do de novas formagdes, dos
contextos nos quais trabalha, dos investimentos realizados na amplia¢do de seu conhecimento,

entre outros fatores.
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A fim de investigar os conhecimentos dos professores, Shulman (1986) produziu dois
modelos. Os dois modelos sdao complementares, interdependentes, interarticuldveis e
constituem a busca de respostas a relacdo entre os docentes e os conteidos que ensinam.
Shulman declara para Berry er al. (2008: 1273) que, ao chegar a Universidade de Stanford,
apo6s algum tempo investigando os conhecimentos médicos, percebeu e incomodou-se com 0
fato de ndo encontrar, nas pesquisas sobre ensino, trabalhos que refletissem sobre os
conteddos e aqueles que ensinam esses conteidos (BERRY e al., 2008: 1273). Ao preparar
seu artigo para o Third Handbook of Reserch on Teaching, Shulman comecou a elaborar um
conjunto de questionamentos referentes a relagdo dos professores com os conhecimentos que
ensinam. Ao desenvolver trabalhos para a American Educational Research Association
(AERA), da qual receberia fundos a fim de desenvolver o Theacher Knowledge Projet,
Shulman acabou por expandir tais questionamentos, cunhando questdes geradoras de seu
projeto:

[...] Como alguém que sabe muito sobre algo ensina isso para alguém que

ndo sabe nada? [...]. Entdo, alguém que realmente conhece MacBeth pode

ensinar essa obra para alguém que ndo a conhece? Ou, como um docente que

sabe a Teoria Evoluciondria, age para ensini-la aos que nao somente a
desconhecem e ainda nela ndo acreditam? [...]"" (BERRY et al., 2008:

1273, tradugdo da autora).

Tais indagagdes tornaram-se para Shulman a emergéncia de investigar os conhecimentos
docentes, e considerar essencial que essas pesquisas fossem realizadas “matéria por matéria”
(subject by subject). Contando com alunos secundaristas em Ciéncias, Matematica, Inglés e
Estudos Sociais e estudantes doutores em cada uma das dreas do conhecimento a ser
investigadas, Shulman iniciou, em meados da década de 1980, seus trabalhos a fim de
compreender, identificar e caracterizar a relacdo dos professores com os conhecimentos que

sabiam e ensinavam (BERRY et al., 2008).

As questdes iniciais foram repensadas, retrabalhadas e sistematizadas na indagacao: “como as
diversas compreensdes sobre a matéria afetam o ensino dos professores?” (BERRY et al.,

2008: 1274).

* Original em inglés.



64

Iniciaram-se, assim, os estudos de Shulman e sua equipe, os quais explicitaram a forca da
compreensdo do professor sobre a matéria que leciona, em seu ato de ensinar. Entretanto, o

principio maior, apontado por essas pesquisas, residiu na constatacdo de que,

[...] saber o bem contetido especifico, € muito importante; saber bem sobre
os conhecimentos gerais referentes ao campo da educacdo, € muito
. o) ~ e, . 40
importante, entretanto o mero somatério de ambos ndo constitui o docente.

(BERRY et al, 2008: 1274, traducdo da autora).

O conhecimento do professor ndo resulta de uma mera agdo aditiva; Shulman e seu grupo

passaram assim a apostar numa relac@o de interacao.

Munido dessa nogdo, e tendo como tarefa produzir um artigo com Garry Sykes, acerca do
National Board"', Shulman novamente reformulou sua questdo, elaborando duas perguntas
que, a0 menos no espaco académico brasileiro, deveria causar alguns desconfortos: “O que €
que um professor sabe e € capaz de fazer, que um especialista naquele assunto ensinado, ndo
importa qudo inteligente ele seja, ndo entende e ndo consegue fazer?”. Demarca-se, aqui, um
aspecto fundamental para a formagdo docente, isso é, ser professor demanda conhecimentos

outros, que transcendem o dominio do saber especifico.

A questdo seguinte, nao menos desconfortivel buscava saber “O que um professor de
matemadtica pode fazer e entender que um professor de histdria ndo pode?”. Se o primeiro
questionamento incomoda aqueles que acreditam que basta saber bem uma matéria, para ser
um bom professor, a segunda pergunta indica, ou ao menos langa ddvidas, quanto a ideia de
que um conjunto de conhecimentos sobre a docéncia, que desconsidere as especificidades dos
diversos campos de conhecimentos, seja capaz de formar bons professores, em diferentes
areas. O proprio Shulman admite o significado politico e académico de tais afirmativas

(BERRY et al., 2008).

0 Original em inglés.

H O National Board Certified ¢ um certificado emitido pelo Conselho Nacional de Ensino Profissional dos
Estados Unidos. Tal certificado é emitido mediante a prestacio de exames, os quais habilitam os professores
para cursos que os tornardo profissionais para a docéncia. Ainda que sob critérios distintos, € relevante afirmar
que esse Orgdo certifica, além de professores, médicos e contabilistas. De acordo com informe do préprio
Conselho Nacional de certifica¢@o, seus programas de reconhecimento profissional para a docéncia impactam,
positivamente, alunos e professores. Desde 1987, cerca de 74.000 professores foram certificados pelo National
Board Certified . (http://[www.nbpts.org/. Acesso em: 09 jun. 2009).
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Todas essas questdes, associadas e, por vezes, derivadas de trabalhos investigativos,
subsidiaram a estruturacao de uma expressdo, a qual revela mais o que se deve estudar, do que

uma teoria consolidada (BERRY et al., 2008).

Os trabalhos produzidos por Shulman e sua equipe permitiram demarcar o que,
aparentemente, constitui o PCK (Pedagogical Content Knowledge), ou, o conhecimento de
base para o ensino. O PCK é um modelo tedrico que visa a delimitar o repertério de saberes
imperativos ao professor, ou seja, o corpo de conhecimentos, entendimentos e destrezas
essenciais para que os professores realizem a tarefa de ensinar um dado conhecimento
especifico a seus alunos. Tal base € constituida por conhecimentos de natureza diversa e
diferente, entre os quais deve existir uma relacdo horizontal, ndo sendo, portanto, um mais
importante do que o outro. O PCK ¢é mutdvel e passivel de ser acrescido ao longo da

profissdo, afirma Shulman (2005).

Essa base de conhecimentos € mais limitada nos professores novatos, ampliando-se ao longo
da experiéncia profissional, afirma Shulman. Entretanto, neste trabalho considera-se que esse
posicionamento deva ser relativizado diante das diversas e distintas possibilidades de
constru¢do da experiéncia profissional. Muitos critérios podem favorecer ou nao a ampliacao

de tal base de conhecimentos, como se pretende discutir nas paginas mais a frente.

Como Shulman (2005), considera-se que a base de conhecimentos do professor é varidvel e
movel. Essas caracteristicas relacionam-se com a possibilidade de criacdo de estratégias e de
novas descobertas humanas e o PCK sofre variagdes (ou deveria sofrer) frente a diversidade

de contextos experimentados pelos docentes (SHULMAN, 2005).

Embora pouco acionado nas pesquisas sobre formacao e conhecimento docente produzidas no
Brasil, € inegédvel a contribuicdo académica dos trabalhos realizados por Shulman. Em seu
texto Berry et al. (2008) afirmam o PCK como a esséncia, talvez, a chave para a compreensao
das relacdes existentes entre o conhecimento do professor e a sua maneira de ensinar, de

modo a estimular a aprendizagem dos educandos.

Berry et al. (2008) destacam dois pontos significativos no que se refere as pesquisas sobre o
PCK: (i) poucas pesquisas apresentaram exemplos concretos, que viessem a aclarar os
aspectos constituintes do PCK e, mais amplamente, o que de fato ¢ um PCK; (ii) desse modo,
ainda que muito importante, a constru¢do do modelo do PCK, proposta por Shulman, ndo

promoveu alteracdo na valorizacdo do conhecimento profissional docente.
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Tais pontos trazem um estimulo para este trabalho: primeiro, hd que se clarear aspectos
diversos do PCK, entre eles, como a articulagdo entre os conhecimentos da matéria e os
conhecimentos pedagdgicos podem ocorrer, considerando-se que essa articulagao pode ter
aspectos mais demarcados, mas sempre serd varidvel, em consequéncia dos indmeros
componentes envolvidos nos processos educacionais. Além disto, se pouco se aclarou até os
dias de hoje, se poucos exemplos concretos existem, ha muito que se pesquisar; portanto,

vastas sdo as possibilidades para trabalhos que se dediquem a investigar o PCK.

Neste sentido, esta pesquisa, ao assumir como referéncia a existéncia de um conhecimento de
base para a docéncia, pretende ndo apenas contribuir para aclarar aspectos do PCK dos
professores, mas talvez apontar um caminho possivel para a identificacdo da estruturacdo do
PCK. Tais contribui¢des justificam-se pela compreensdo de que o pensamento de Shulman
mostra-se como um caminho para o entendimento de aspectos do PCK sobre relevo e suas

dinamicas.

2.2 O conhecimento pedagégico do contetido- PCK

Para Shulman (1986a), os conhecimentos de base para a docéncia constituem-se a partir da
interacdo do conhecimento do conteddo especifico do conhecimento pedagégico geral. Essas
duas esferas do conhecimento, através de um de um complexo e intrincado processo

interativo, produzem o conhecimento pedagoégico do conteddo (Figura 1).

O conhecimento pedagégico do contetido foi considerado por Shulman aquilo que traz
especificidade ao fazer docente e, a0 mesmo tempo, é imprescindivel para a atuacdo do
professor (Allain, 2005). Tal especificidade decorre da conjugacdo de fontes diversas de
conhecimento: (i) conhecimento acurado do conteddo™ que o professor ird lecionar; (ii)
conhecimento acerca dos principios e estratégias de gestdo e organizacao da sala de aula, do
curriculo, dos procedimentos didaticos (conhecimento dos alunos e do contexto educativo no
qual trabalha caracteristicas dos grupos, comunidades, cultura) e o conhecimento dos fins,
propésitos e valores educativos gerais (SHULMAN, 1987). Na Figura 2 esquematizam-se tais

fontes basicas, que estruturam o conhecimento docente.

2 Como afirmam Grossman, Wilson e Shulman (2005: 10), “Los profesores que comprenden el mapa mds
amplio de su materia, que entienden la relacién de tépicos o habilidades individuales con tépicos mds generales
en su campo también pueden ser mds efectivos en la ensefianza de sus materias”.
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Figura 2: Fontes para a base de conhecimento do professor.
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O conhecimento da matéria (suject matter content knowledge) ou conhecimento do
conteudo, diz respeito aos conteidos especificos de um dado campo do conhecimento, ou
seja, aos conteidos que conformam uma &drea do conhecimento. Considera-se, que para
Shulman (2005), as questdes epistemoldgicas e histéricas, assim como as metodologias, os
conceitos, os processos, enfim, todo arsenal que permite o trabalho, a partir de um dado
campo do conhecimento cientifico, seja intrinseco ao conhecimento da matéria e necessario
ao trabalho docente. Nesta tese, os dados que serdo apresentados nos capitulos III e IV,
expressam, com maior clareza, a relevancia das dimensdes epistemoldgicas e histéricas para o
exercicio da prética pedagégica em Geografia, sobretudo quando da abordagem do relevo e
suas dindmicas. Compreende-se que esses referenciais permitirdo a este profissional o
entendimento das alteragdes sofridas no “olhar sobre o espaco”, ou seja, as possibilidades

interpretativas para a espacializa¢do do fendmeno.

O conhecimento sobre o conteido pode favorecer ao professor o reconhecimento de
dificuldades apresentadas pelos educandos, durante um determinado processo de
ensino/aprendizagem ou diante de um dado conceito (ALLAIN, 2005). Da mesma forma,
acrescenta Allain, o estabelecimento de relacdes com outras matérias, € com conteidos
trabalhados em outros campos do conhecimento, demanda que o docente compreenda
amplamente o conteddo com o qual trabalha. Isto diz respeito a competéncia de

recontextualizacdo, segundo Bernstein (1986).

No modelo para a base de conhecimentos do professor, estruturado por Shulman (1986), o
conhecimento da matéria, ainda que imperativo, ndo € suficiente para que os docentes
desenvolvam suas prdticas pedagdgicas, que exigem a articulacdo entre o conhecimento

especifico e os conhecimentos gerais das ciéncias da educacao.

Os conhecimentos gerais da educacao ou conhecimentos pedagégicos referem-se a teorias
e principios arrolados nos processos de ensino/aprendizagem (MIZUKAMI, 2004), nos quais
estdo incluidos a capacidade docente para identificar as caracteristicas dos alunos, suas
caracteristicas cognitivas e, também, saberes relativos a gestdo da turma, os referenciais
curriculares e materiais didaticos que servem como ‘“ferramentas para o trabalho do docente”
(SHULMAN, 2005: 11, traducdo da autora) 43, 0s contextos sociais, nos quais as praticas
pedagégicas acontecem. Mizukami (2004) destaca que o conhecimento desses contextos

engloba discernir quanto aos fundamentos filoséficos e histdricos, valores culturais presentes

43 Original em espanhol.
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nas comunidades educativas, assim como dos objetivos e finalidades postas a educacdo, em

diferentes tempos e espacos.

Shulman (2005) adverte que os conhecimentos gerais da educacdo ndo sao restritivos a uma
area especifica do conhecimento. Entende-se que tais conhecimentos demandam referenciais
da psicologia da educagdo, da filosofia da educacao, da histéria da educacgdo, da sociologia da
educagdo. A associacdo entre o conhecimento da matéria e os conhecimentos gerais da

educacio estrutura o conhecimento pedagégico do conteiido.

O conhecimento pedagégico do contetido diz do conhecimento especifico para a docéncia.
Shulman (2005) avalia que esse conhecimento € continuamente construido pelo professor em
suas préaticas pedagdgicas e deriva da amdlgama produzida na inter-relacdo do conhecimento
do conteido e com os conhecimentos da educagdo. Considera-se possivel aproximar esse
conceito da concepcdo de disciplina escolar apresentada por André Chervel (1991). De acordo

com Mizukami (2004: s.p.), o conhecimento do contetddo

inclui compreensdo do que significa ensinar um tépico de uma disciplina
especifica assim como os principios e técnicas que sdo necessérios para tal
ensino. Durante o exercicio profissional os professores acabam construindo
um novo tipo de conhecimento da drea especifica, que é melhorado e

enriquecido por outros tipos de conhecimentos.

O conhecimento pedagégico do conteido congrega os aspectos, Os conceitos, o0s
procedimentos mais relevantes para o estudo do conteido especifico ministrado pelo

professor (SHULMAN, 2005). Dentro do conhecimento pedagédgico da matéria encontram-se,

[...] as representacdes mais tteis de tais ideias, as analogias mais poderosas,
ilustragdes, exemplos, explanacdes e demonstracdes e, inclui também uma
compreensdo do que torna a aprendizagem de tépicos especificos, facil ou
dificil: as concepgoes e pré-concepcdes que estudantes de diferentes idades e
repertérios trazem para as situacdes de aprendizagem (SHULMAN, 1986: 9,

traducdo da autora).*

Shulman (1986), ao cunhar esse conceito, sistematizou uma proposta, a partir da qual se pode

buscar compreender as nuances que perpassam a relagao entre o docente, seu conhecimento e

4 Original em inglés.
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o conhecimento que leciona. Para, além disso, fez destacar o protagonismo do professor no
processo de selecdo, estruturacdo e desenvolvimento da matéria escolar. Nao se deve entender
tal protagonismo como sindénimo de centralidade. Afirma-se, aqui, que nos processos
educacionais, alunos e professores sao os elementos centrais. Entretanto, o didlogo entre

ambos se estabelece, sobretudo, por meio do conhecimento.

Portanto, se é relevante compreender os processos de aprendizagem e os modos de
relacionamento dos alunos com os conhecimentos escolares, ndo se pode considerar menor o

professor e o conhecimento que sabe e ensina.

2.2.1 O Conhecimento da Matéria ou do Conteddo

Grossman, Wilson e Shulman (2005), afirmam que quatro dimensdes se sobressaem quando
se analisa o conhecimento da matéria ou do conteddo: o conhecimento do conteudo, o
conhecimento substantivo, o conhecimento sintdtico e as crengas sobre o contetido. Tais

dimensdes t€m por substrato as investigacdes realizadas por Shulman e sua equipe.

Antes de aclarar cada um deles, considera-se necessario indicar porque esta pesquisa optou
por debrucar sobre o conhecimento da matéria. Além disso, compartilhando com Grossman,

Wilson e Shulman (2005: 3) afirmar-se que

[...] devemos prestar maior atencdo ao conhecimento necessirio para o
ensino das matérias escolares e trabalhar com os departamentos académicos
para sugerir cursos apropriados de estudo para aquelas que se preparam para

a profissdo docente.

Na continuidade da discussao sobre a inser¢ao dos conhecimentos do contetido em cursos que
formam professor e da valorizacdo de tais conhecimentos nos departamentos dedicados aos
campos do conhecimento, Grossman, Wilson e Shulman (2005) afirmam que aquilo que se
faz necessdrio conhecer para um profissional de um dado campo do conhecimento, também ¢é
necessario aos que se pretendem professores de em disciplina escolar. Concorda-se com essa
assertiva; quase a totalidade dos conhecimentos que formam os gedgrafos bacharéis se faz
necessdrios aos gedgrafos docentes. Entretanto, hd que se destacar que, se os conhecimentos
podem até ser os mesmos, compreende-se como essencial que os formadores de futuros

docentes trabalhem tal conhecimento compreendendo sua finalidade.
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Para maior clareza: no Brasil, por exemplo, os institutos e departamentos dedicados aos
diversos campos do conhecimento, formam bacharéis e licenciados. Mas, no caso dos
licenciados embora o conhecimento ensinado tenha que ter a mesma profundidade e
detalhamento do conhecimento ensinado ao bacharel, a agao do professor ganha uma sutileza.
Quando da formacgdo de professores, os docentes que os formam devem ter em mente que
estdo ensinando para aqueles que a outros irdo ensinar. Assim, o professor de uma graduagao,
ao trabalhar formando futuros professores, nao pode se eximir de refletir sobre os passos, as
€nfases, os pontos de dificuldades na aprendizagem de um dado conteiddo. Talvez se assim o
fizerem e explicitarem tais aspectos aos seus alunos, fagam mais clara a compreensao sobre o
ensino daquele contetido, podendo intervir, quem sabe, na prépria aprendizagem do seu aluno.
Afinal, formar professores € ensinar algo a alguém que, posteriormente, ensinard isso a outro

alguém.

Portanto, a responsabilidade contida nessa atividade formativa € de grande monta. Ao ensinar
um dado conteddo, mais especificamente, ao ensinar conteudos referentes ao relevo e sua
dinamica para futuro docentes, considera-se que aqueles que os formam devam ter clareza
quanto as quatro dimensdes da matéria apontadas por Grossman, Wilson e Shulman (2005): o
conhecimento do conteido, o conhecimento substantivo, o conhecimento sintitico e as
crencas sobre o conteido. Com base em Shulman (2005), infere-se que tais dimensdes
referentes ao conhecimento da matéria poderdo contribuir para que os futuros professores

venham a

[...] compreender as estruturas da matéria ensinada; os principios que
justificam a organizam conceitual no interior da matéria; os principios que
estdo por de trds das ddvidas que auxiliam a responder, a esclarecer o
conteddo: i - quais sdo as idéias e as habilidades essenciais a esse conteido?;
ii — como os conhecimentos, as explicacdes referentes proporcionadas por
esse conteddo foram se estruturando; que idéias foram abandonadas e que
novas idéias foram incorporadas; por que ocorreram esses abandonos e essas
incorporagdes?; iii — quais sdo as regra, os procedimentos de investigacdo, de

andlise que esse conhecimento oferece? (SHULMAN, 2005:12)

Acredita-se que as questdes contidas no trecho em destaque, sejam essenciais para aquilo que
Shulman apontou como ‘““a natureza gerativa” (BERRY et al., 2008) do PCK. Entende-se que
essa natureza gerativa reflita o entendimento dos educandos diante de um conteddo. Caso um

aluno, a partir daquilo que lhe foi ensinado consegue formular questdes, apresentar idéias
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vinculando o que foi ensinado a outros contetdos, pode-se considerar que houve uma

apreensdo do conteddo.

Feita tais ponderagdes, procurar-se-a esclarecer o que se estd dizendo quando se indica, ao
conhecimento da matéria, as quatro dimensdes indicadas por Grossman, Wilson e Shulman
(2005): o conhecimento do contetido, o conhecimento substantivo, o conhecimento sintitico e

as crengas sobre o conteudo.

Grossman, Wilson e Shulman (2005) utilizam a expressdao conhecimento do conteido, ou
seja, da matéria que se estd ensinando, para se referir ao que consideram mais importante nas
atividades educacionais. Afirmam ainda que a auséncia ou a precariedade do conhecimento do
contetido pode afetar o ensino. Entre os conhecimentos especificos ao contetido encontram-se
0s conceitos centrais, informagdes objetivas e coerentes com as recentes investigacoes
cientificas, principios orientadores desse contetido. Os autores observam que como sao muitos
os conteidos que compde uma dada drea de conhecimento, por vezes, a cada situacdo de
ensino os professores vem-se diante da necessidade de aprender novamente para ensinar.
Grossman, Wilson e Shulman (2005) afirmam que tal exercicio, de acordo com as

investigacdes que fizeram, sdo recorrentes junto aos jovens professores.

O conhecimento substantivo da matéria refere-se aos paradigmas que orientaram ou orientam
as investigacoes, énfases e andlises em um dado campo do conhecimento. Grossman, Wilson
e Shulman (2005) destaca que em alguns campos do conhecimento € possivel a coexisténcia
de paradigmas. No caso da Geografia tais paradigmas referem-se aos diferentes olhares
langados sobre o espago pelo Determinismo Ratzeliano®, o Regionalismo de Vidal de La
Blache, a Geografia Quantitativa, a Geografia Marxista, a Geografia Cultural, a Geografia da

Percepcao.

Em concordancia com o que Grossman, Wilson e Shulman (2005) identificaram em suas
pesquisas, aqui também afirma-se como mais provdvel que os professores adquiram
conhecimentos substantivos sobre a disciplina escolar que lecionam em conteudos
diretamente vinculados a licenciatura. Tal fato pode ser explicado em virtude de que o
conhecimento substantivo permite a reflexdo sobre as propostas explicativas presentes em um
campo do conhecimento. Embora nesta pesquisa se corrobore com a idéia que o

conhecimentos substantivo € (ou deveria ser) trazido a tona em conteidos especificos a

* Gomes (1996) em sua obra apresenta algumas das criticas em se afirmar Friedrich Ratzel (1844- 1904)
determinista. Esse autor, corroborando com outros por ele citados, avalia que “o determinismo de Ratzel foi, sem
divida alguma, a primeira versdo de uma geografia moderna (GOMES, 1996:187). Destacando ainda o
acentuado valor & acdo humana, contida na producao ratzeliana.
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licenciatura, ndo se afirma e até se questiona se os futuros professores conhecem mais sobre
os paradigmas que orientam a ciéncia que estudam, do que aqueles que buscam o

bacharelado.

Grossman, Wilson e Shulman (2005:14), afirmam que ‘“seja ticito ou explicito, o
conhecimento das estruturas substantivas de um professor tem sérias implicagdes sobre o que

. 46
e o como os professores trabalham um conhecimento”

e especificamente, enxergam um
conteido dentro de um campo de conhecimento. Novamente em acordo com o0s autores
citados, afirma-se nesta pesquisa que o conhecimento das estruturas substantivas portado por

um docente tem influéncia direta sobre suas decisdes em relagdo ao contetdo.

Considerando-se o impacto potencial, que o conhecimento das estruturas substantivas
portadas pelos docentes podem ter sobre suas acdes didaticas, Grossman, Wilson e Shulman
(2005) declaram que os formadores de professores necessitam encontrar maneiras, estratégias,
momentos para a incorporacdo de discussdes histdrico-epistemoldgicas nos conteddos

especificos a formacao docente.

Para esta pesquisadora, todos aqueles envolvidos com a formagdo docente devem
compreender e trabalhar com os referenciais substantivos do conhecimento e, sobretudo, do
contetido que lecionam. Tal conhecimento pode ser uma chave para que os professores
compreendam o sentido de um paradigma ser mais relevante e significativo ao ensino numa

dada época.

O conhecimento sintdtico diz respeito a metodologia utilizada para o trabalho com aquele
conteddo. Estreitamente vinculado ao conhecimento substantivo, pois, a0 menos na
Geografia, diferentes paradigmas implicam em diferentes metodologias. Diferentes
metodologias implicam em diferentes recortes espaciais. Diferentes metodologias permitem
que se enxerguem alguns aspectos sobre a espacializacdo dos fendmenos, enquanto outros

ficaram encobertos.

Quanto a essa esfera do conhecimento, Grossman, Wilson e Shulman (2005:17) sao

contundentes ao afirmarem que,

Os professores que niao compreendem o papel da investigacio (e as
diferentes €nfases dessas, decorrente de diferentes abordagens
metodoldgicas) nao serdo capazes de representar adequadamente e, por

conseguinte, ensinar adequadamente seu contevdo. (Grifos meus)

% Original do Espanhol.
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Finalmente ird se falar a respeito das crengas sobre o conteido. Para Grossman, Wilson e
Shulman (2005), ha uma distin¢do entre o que os professores acreditam que devam ensinar e
aquilo que de fato ensinam. Tais crencas, ainda pouco investigadas, estdo relacionadas tanto
com a concepgao referente ao conteido a ser estudado, quanto aos aspectos pedagdgicos a
serem considerados na pratica pedagégica. Infere-se que as crengas sobre o conteido podem
advir da formacdo inicial do professor, da experiéncia escolar deste profissional ao longo dos
anos em que cursou a Educagao Bésica, da experiéncia profissional do professor. Tais crencas

podem ainda ter vinculo com propostas curriculares € com os materiais instrucionais.

Nessa linha de raciocinio, no capitulo a seguir serdo descritas e analisadas, com base nas
discussdes propostas por Shulman (2005; 2008) o conhecimento do contetido relevo

apresentado pelos sujeitos desta pesquisa.
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3 O CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO RELEVO

O meu olhar € nitido como um girassol.
Tenho o costume de andar pelas estradas
Olhando para a direita e para a esquerda,
E de vez em quando olhando para trés...
E o que vejo a cada momento

E aquilo que nunca antes eu tinha visto,
E eu sei dar por isso muito bem...

Sei ter o pasmo essencial

Que tem uma crianca se, ao nascer,
Reparasse que nascera deveras...
Sinto-me nascido a cada momento

Para a eterna novidade do Mundo...

(Alberto Caeiro, em "O Guardador de Rebanhos", 1914)

Os versos de Fernando Pessoa, na voz de seu heterdnimo Alberto Caeiro, traduzem, de certo
modo, a constituicdo deste trabalho. Ao identificar auséncias, “os vazios no préprio saber”
(LAVILLE et. al., 1999:44), qual seja, na area de estudos sobre o Ensino de Geografia e mais
especificamente, sobre o conhecimento do professor de Geografia, fez-se essencial olhar para

muitos lados.

Ao se delinear um projeto de pesquisa explicita-se o desejo de compreensdo relativo a um
dado problema e, acredita-se, suscitado através da conjun¢do de um conjunto de aspectos.
Pelo menos, se tal trabalho assenta-se na grande drea da educac@o, um problema de pesquisa é

a sistematizacdao de um conjunto de fatores.

No caso do presente trabalho, o interesse sobre os conhecimentos mobilizados pelos
gedgrafos docentes ao trabalharem o relevo e suas dindmicas, demanda a interagdo entre
discussoes relativas a constituicio dos conhecimentos dos professores, como também, o

didlogo com o campo geogréfico, sobretudo com o que se refere aos estudos sobre o relevo.

Neste capitulo serdo descritos e analisados, com base nas orientacdes e proposi¢des de
Shulman (2005; 2008), o conhecimento pedagdgico do contetido relevo apresentado por

professores de Geografia atuantes no segundo segmento do Ensino Fundamental.

Para favorecer a compreensdo do que se apresentard, considerou-se relevante um breve

esboco sobre o conteido aqui abordado — o relevo. Tal esboco se deterd em aspectos
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explicativos deste componente espacial, assumidos aqui como essenciais para sua abordagem

na fase educativa anteriormente referida.

Com o mesmo objetivo, qual seja, aclarar as descri¢des e andlises, optou-se por apresentar os
recursos metodolégicos a medida que esses se tornaram significativos para a obtencdo dos

dados e para a compreensdao dos mesmos.

3.1 O Relevo- componente do Espaco Geografico

Ao findar a leitura da obra de Gomes (1996) chegou-se a quatro conclusdes relativas a ciéncia
geografica e que acabam por refletir sobre seu ensino na Educacdo Bdsica: i — muitos foram
os que olharam para o espago e diversas foram as “lentes” por eles utilizadas, entretanto,
todos o enxergaram constituido por elementos humanos e fisicos; ii — os que olharam, assim
como os diferentes olhares para o espago tiveram sempre a preocupagdo quanto a localizagdo,
a descricdo e andlise do que estudavam; ou seja, preocuparam-se em responder as questoes,
aqui entendidas, como constituintes do tripé metodolégico da Geografia: Onde? Como? Por
qué? iii — é possivel afirmar nos dias atuais, contando com o apoio de boa parte da
comunidade geogréfica, que o objeto desse campo de estudos seja o Espaco Geogréfico.
Ainda assim, as compreensdes € o que se deve enfatizar ao se realizar estudos sobre esse
espaco, podem variar com maior freqiiéncia; iv — ainda que possam existir, nos dias atuais,
aqueles que acreditem na existéncia de uma metodologia unica para as andlises geograficas,
esses constituem minoria. A metodologia mais adequada para um estudo geogréfico estara

relacionada ao fendmeno espacializado e a escala de espacializacdo desse fendomeno.

Avalia-se que as trés dltimas conclusdes se aplicam a espacializa¢ao de qualquer fend6meno,
incluindo o relevo e a primeira, justifica o desenvolvimento deste trabalho. Considera-se o
espaco geografico decorrente da sociedade/natureza. Entre os componentes naturais este

trabalho assumiu o relevo como elemento cuja escolarizacao ser investigada.
Mas afinal, o que € o relevo?

Embora seja temadtica recorrente nos programas curriculares oficiais para o Ensino de
Geografia, e apareca no sumdrio da maioria dos livros didaticos dessa disciplina escolar ha

aproximadamente 70 anos, sua defini¢cao ndo é simples ou clara.
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Examinando-se livros didaticos do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, todos aprovados pelo
Programa Nacional do Livro Didético (PNLD)47, encontra-se com freqiiéncia o relevo
definido como o “resultado entre acdes simultaneas entre as forgcas enddgenas (internas) e
forcas exdgenas”’(externas). Segue-se a essa frase a explicacdo do que sejam forcas endégenas

“(acOes) provocadas pelos agentes enddgenos: vulcanismos, terremotos” — e forgas
exogenas — “provocadas pelos agentes exdgenos: dgua, ventos e seres vivos”. Outra defini¢dao
comumente encontrada nos manuais diddticos afirma que o relevo é “a camada mais
superficial da Crosta da Terra, marcada por uma superficie irregular, com muitas formas e

altitudes diferentes.” *®

Afirmar tais frases como equivocadas seria um exagero, mas aceitd-las como a conceituagdo
do que seja relevo pode ser impreciso. Entretanto, o estabelecimento de um conceito torna-se

menor diante da efetiva compreensao do que seja o relevo.

A fim de definir o termo Geomorfologia i Queiroz Neto (2009) acaba por indicar que o
relevo possa ser compreendido como o conjunto de formas presentes na superficie terrestre.
Segundo Guerra & Guerra (2001), tal conjunto abarca macroformas ou macrorrelevos, tais
como, planaltos, planicies e depressdes; mesoformas ou mesorrelevos, a exemplo das

vertentes; microformas ou microrrelevos, sulcos.

Considera-se que a identificacdo de um conceito exato para relevo seja de importancia menor
para o trabalho escolar com esse conteido. Entretanto, trazé-la para o presente texto é
relevante, pois permite evocar aspectos fundamentais para a compreensiao do relevo e suas
dindmicas. Ao se aceitar como correta a proposi¢cdo presente em Guerra & Guerra (2001),
abre-se o caminho para o que aqui se considera ser o amago do estudo da matéria relevo na
Educagdo Basica: a discussdo acerca da escala de abordagem desse fendmeno espacial, no

referido nivel de ensino.

" Programa de avaliacdo e distribuicdo de Livros Didaticos para o Ensino Fundamental, desenvolvido pelo
Ministério da Educagdo do Brasil a partir de 1995. Nesse ano, retomando a distribui¢do universal de livros
didéticos para o Ensino Fundamental, foram distribuidos aos alunos das escolas publicas livros referentes as
disciplinas Matemdtica e Lingua Portuguesa; no ano seguinte foi contemplada a disciplina de ciéncias e, em
1997, as de Geografia e Histéria. A partir de 1996, além da distribuicdo de LDs, o PNLD se incumbe do
processo de avaliacdo pedagdgica dos livros inscritos para o PNLD 1997, processo mantido até os dias atuais.
(http://www.fnde.gov.br/home/index.jsp?arquivo=livro_didatico.html#pnld).

* Essas nogdes aparecem em livros didéticos diversos. Embora apresente neste texto trechos extraidos de livros
didaticos, todos aprovados pelo PNLD, optou-se por ndo associd-los aos autores. Afinal, ndo se propde aqui
realizar uma critica que possa favorecer a ado¢do de um ou outro livro. Essa funcéo cabe ao PNLD.

¥ Designado pelo autor como “o ramo do conhecimento das Ciéncias da Natureza que estuda as formas dos
relevos”. Para a autora deste trabalho a defini¢do de Joly (1977) parece mais consistente ao afirmar a
Geomorfologia como o ramo da geografia fisica, que se ocupa do estudo das formas, da génese, da evolucdo
temporal e das relacdes espaciais do relevo terrestre.
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Quando afirmam a existéncia de macrorrelevos, mesorrelevos e microrrelevos, Guerra &
Guerra (2001) fazem aflorar uma discussdo sensivel tanto a ciéncia geomorfolégica, quanto,
avalia-se, ao trabalho com esse contetido no segundo segmento do Ensino Fundamental. Essa
discussdo demarca que as dimensdes temporais e espaciais sdo essenciais para se

compreender o relevo na atualidade.

Confirmando a relevancia do que se afirmou no ultimo pardgrafo, Suertegaray & Nunes
(2001) produziram artigo cuja uma das finalidades foi “tentar responder a uma das indagagdes
feitas atualmente no contexto desta disciplina: por que os gedgrafos que trabalham com
Geomorfologia basicamente ndo desenvolvem mais pesquisas ligadas ao estudo dos aspectos
regionais, passando a valorizar as pesquisas mais pontuais e locais?” (SUERTEGARAY;
NUNES, 2001:17). Esta pergunta indica que junto aqueles que se dedicam a investigar
questdes geomorfoldgicas, as quais abrangem processos de estruturagdo e defini¢do de suas
formas do relevo, vem havendo uma mudan¢a na escala de abrangéncia dos fendomenos

estudados.

Cabe ressaltar que no presente trabalho, consoante com os textos referentes ao relevo, a escala
¢ compreendida para além de uma referéncia de reducdo ou ampliacdo de uma area. Como
afirma Kohler (2001:21), entende-se aqui “a escala como uma técnica de abordagem de um

fendmeno espago-temporal”.

A variagdo da escala na andlise do relevo constitui uma mudanca paradigmatica. A definicao
da escala temporal, segundo Suertegaray (2000), diz respeito a demarcacdao do objeto de

estudo da ciéncia geomorfoldgica. Suertegaray afirma que,

a consolidacdo da idéia de tempo profundo permitiu definicao dos limites do
tempo geoldgico e do tempo geomorfoldgico. O primeiro abrange a origem
da Terra, segundo sua génese e constituicdo, e o segundo, as formas
existentes na superficie, resultantes de processos endégenos e exégenos.
Desta forma, fica claro que o tempo geomorfolégico se insere em apenas
uma parcela do tempo geoldgico: o Quaternario. Enquanto para os gedlogos,
a compreensdo da evolucdo da histdria da Terra se d4 num periodo de tempo
mais extenso, os geomorfélogos se restringem ao Quaterndrio e aos eventos
que marcaram a evolucdo do relevo terrestre: as glaciacdes.
Tradicionalmente, o estudo do Quaterndrio nao leva em consideracdo a
atuacdo antrépica, ndo obstante, o estudo da superficie registra a sua

influéncia. (SUERTEGARAY, 2000:94) (grifos da autora)
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O trecho em destaque indica que a Geomorfologia como uma ciéncia ndo se dedica ao estudo
dos tempos profundos, entre 4, 5 bilhdes de anos (origem aproximada do Planeta Terra), mas,
sim, aos “tempos curtos”, que remetem ao inicio do Quaterndrio (aproximadamente, 2

milhdes de anos atras).

Essa é uma referéncia sujeita a questionamentos, visto que as macroformas do relevo —
sobretudo planaltos e depressdes —, podem ter seu modelado explicado por processos que

remontam a Era Cenozdica, ou, até mesmo, a tempos mais recuados da escala geoldgica.

De todo modo, a partir da leitura do trecho extraido de Suertegaray (2001), torna-se possivel
apreender a escala como referéncia temporal e espacial fundamental para os estudos sobre o

relevo e suas dinamicas.

Nesta pesquisa a escala, compreendida nas suas dimensdes espaciais e temporais, definird a
espacializacdo do relevo e apontard possibilidades para o seu estudo no segundo segmento do

ensino fundamental (Figura 3).

Figura 3: A escala témporo-espacial e a constituicao do relevo

3.1 O estudo do relevo e suas dinidmicas no Ensino Fundamental

No Capitulo 1 deste trabalho, destacou-se que tanto os textos dos PCNs (1998), quanto os
textos académicos sobre Ensino de Geografia pds-década de 1990, comungam diante da
necessidade de se aportar aos referenciais do vivido a fim de estabelecer o didlogo entre os

educandos e aquele conhecimento que se pretende com eles trabalhar.
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Recuperando as consideracdes de Guerra & Guerra (2001) referentes ao conceito de relevo, é
possivel afirmar que as unidades denominadas pelos autores como macrorrelevos —
particularmente planaltos e depressdes — tiveram sua génese associada a processos que
remontam ao Cenozdico e, em alguns casos, a0 Mesozdico. Assim, a escala para abordagem
dessas (macro) formas de relevo e dos processos que as originaram e nelas ocorrem, remete a
dimensdes, espaciais e temporais, que ndo sdo apreendidas através da observacio do
cotidiano. Essa afirmacdo ganha importancia quando se volta aos conhecimentos mobilizados

no ensino do relevo e suas dinamicas no segundo segmento do Ensino Fundamental.

Ao se associar as orientacdes dos PCNs (1998), que valorizam a dimensdo do vivido para a
abordagem escolar de um conteido, ao que foi até aqui discutido sobre o relevo, pode-se,
apressadamente, concluir que a escala t€mporo-espacial para o estudo do relevo ndo permite

uma aproximag¢ao com o cotidiano dos educandos.

Entretanto, este trabalho estrutura-se sobre a idéia de que € possivel se abordar o relevo e suas
A . .. 0 . L, . .

dindmicas, partindo-se do vivido™, daquilo que € continuamente experenciado pelos

educandos. A base para tal afirmativa encontra-se na escala eleita para o estudo do relevo na

Educagdo Basica, especificamente, no segundo segmento do Ensino Fundamental.

De acordo com Kohler (2001:22) “a dimensdo do evento [geomorfolégico] aumenta com o
tempo, € o tempo necessario para o seu desenvolvimento também cresce”. Compreende-se, a
partir de Kohler (2001), que para a identificacao de uma forma de relevo e a compreensao dos
processos que lhe deram origem, toma-se tempo e espago diretamente proporcionais, ou seja,

tempos longos, grandes dimensdes espaciais; tempos curtos, pequenas dimensdes espaciais.

Sob essa logica entende-se que o estudo das macroformas exige um longo deslocamento
temporal para a compreensdao de seus processos constituintes. Ao mesmo tempo, dizem

respeito a formas de relevo nao prontamente visiveis através da paisagem.

5 . . ~ . . 7 M
% Para a autora desta pesquisa, a dimensdo do cotidiano devera ser tomada como ponto de partida quando da
introdu¢@o de novos conhecimentos. Entretanto, afirma-se que na Educagdo Bdsica € essencial o transito entre
escalas. Portanto, o vivido poderd ser ponto de partida e referéncia para comparacdes entre espacos.
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Figura 4: O sistema Vertente. Fonte: Casseti (2008, apud Clark & Smal ).
A paisagem ¢é aqui compreendida, a partir de Santos (1988:21), como

“tudo aquilo que nés vemos, o que nossa visdo alcanga; pode ser definida
como o dominio do visivel, ndo sendo formada apenas de volume, mas

também de cores, movimentos, odores, sons, etc.”

Sugere-se, assim, que no segundo segmento do Ensino Fundamental o relevo e suas
dindmicas sejam trabalhados considerando-se mesoformas (pequenos espacos), tais como as

vertentes’' (Figura 4), nas quais é possivel identificar processos, tais como os de

vocorocamentos”~ (que acontecem em tempo curtos), visiveis através da paisagem.

Afirmar a paisagem como categoria privilegiada do estudo do relevo no segmento do Ensino
Fundamental significa reportar tal estudo a escala do local e do atual; significa compreender o

relevo como

[...] fruto das relacdes morfodinadmicas resultantes da consonancia entre os
fatores intrinsecos, ou seja, inerentes ao proprio relevo, e os fatores

extrinsecos, dando énfase ao uso e ocupacido do modelado enquanto interface

1 A vertente é uma forma de relevo com forma e declividade varidveis. Quanto 2 forma ela pode apresentar
porcdes concavas, convexas e retilineas. Tem por limite superior o interflivio e, por limite inferior, o talvegue.

>2 Processos dos quais se originam as vogorocas. Segundo Karmann (2003) as vogorocas sdo elementos visiveis
na paisagem e resultam de processos de erosdo acelerada nas vertentes, freqiientemente vinculada a acdo
humana. Nos vocorocamentos a erosdo € regressiva, ou seja, avanca em direcdo a parte superior da vertente.
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das forcas antagénicas. Partindo do principio de que praticamente toda
superficie tenha sido apropriada de alguma forma pelo homem, o
referido nivel necessariamente incorpora as transformacoes produzidas
e conseqiientes intervencoes nos mecanismos morfodinamicos, como a
alteracdo na intensidade do fluxo por terra, refletindo diretamente no

comportamento do relevo. (CASSETI, 2002: s/p.) (grifos da autora)

Casseti (2008) sugere a vertente como a forma de relevo através da qual se estudardo
determinados processos e adverte que considerar essa escala espacial ndo significa restringir
as andlises ao tempo atual. Entretanto, Casseti (2008) enfatiza a relevancia desta escala
justamente por permitir, também, a abordagem do tempo histérico-humano, no qual ocorrem
as apropriacdes espaciais € o qual permite visualizar os efeitos mais imediatos dessas

apropriagdes.

Em consonancia com as discussdes realizadas por Casseti (2008), este trabalho considera a
vertente como forma visivel do relevo na paisagem, a qual permite a associacdo desse
componente espacial (relevo) a acdo e condicdo humana. Sob esse aspecto, o estudo deste
conteido pode ganhar significado social efetivo e, talvez, favorecer a compreensdao e

ampliacdo dos conhecimentos geograficos como “lentes” que possibilitam a leitura do real.

As grandes formas de relevo, ou macroformas, sobretudo planaltos e depressodes, reportam a
andlise ao tempo longo e as grandes dimensdes espaciais. A compreensdo dos processos que
ddo origem a essas formas demanda estudos nos quais os aspectos morfogenéticos (estudos
que considerem a estrutura geoldgica, associadas aos efeitos tectdnicos) tornam-se mais

relevantes do que os aspectos morfodindmicos (CASSETI, 2008: s/p).

De acordo com Suertegaray (2002:01), “quando tratamos de morfogénese, buscamos explicar
a origem do relevo. Essa andlise geralmente privilegia a escala regional.” A escala regional
ndo se faz visivel na ordem do vivido. A constatagao das formas de relevo considerando-se

essa escala ocorre através da representacao grafica, em mapas.

Ao se considerar o vivido como ponto de partida para a abordagem do relevo e suas
dinamicas, realiza-se um deslocamento quanto a escala espago-temporal, passando-se assim a
considerar tempos curtos e pequenos espagos como recorte para os estudos. Tal deslocamento
escalar reverbera no deslocamento da énfase dos estudos. Os trabalhos estardo menos
dedicados a compreensdo da origem de uma forma de relevo invisivel no vivido, voltando-se

para a compreensdao dos processos que ocorrem em formas visiveis do relevo (CASSETI,
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2008), tais como a vertente. A énfase de tais estudos ndo serd mais na morfogénese, mas sim

na morfodinamica.

Segundo Casseti (2008: s/p), a “morfodinamica” reporta as relacdes processuais numa
perspectiva histérica em que o homem se constitui no principal agente das alteracdes. Estudos
considerando a morfodindmica favorecem a compreensdo sistémica do espaco, ou seja, a
énfase na morfodinamica pode favorecer a compreensdo da espacializagdo do relevo. Esse
componente espacial pode assim ser entendido na interface com outros componentes, tais

como, a vegetacao, a hidrografia e, em particular, o homem.

Considera-se, assim, que tomar o vivido e os processos morfodindmicos como ponto de
partida para a espacializacdo do relevo pode favorecer aos educandos a compreensdo da
articulacdo entre a freqii€éncia e intensidade das chuvas, as condi¢des de preservacdo da

cobertura vegetal e o tipo de ocupagao realizada numa vertente.

Corroborando com Casseti (2008: s/p.) considera-se que

[...] processos “morfodindmicos” ndo deixam de ser também
“morfogenéticos”, visto que englobam transformacdes associadas ao
processo de dissecagdo na elaboracdo do modelado, embora tratados como

excepcionalidade em fun¢do da intervencdo antropogénica.

Os processos morfodindmicos dizem respeito a dinamica do relevo, entretanto essa origem
reporta-se a tempos curtos, valorizando-se “a andlise dos processos no tempo que faz (curtos),

muito mais do que no tempo que escoa (longo)” (SUERTEGARAY, 2002:04).

Esta pesquisa infere que o deslocamento escalar espaco-temporal que permite tomar a
vertente como recorte espacial para andlise do relevo pode permitir que educandos venham a
compreender o valor social desses conhecimentos, bem como a inser¢io do homem como

agente construtor do espago geografico.

Em decorréncia, os educandos poderdo entender sua implica¢do e dos demais sujeitos sociais
em eventos, cuja compreensdo, por vezes, fica restrita a acdo dos componentes fisicos do
espaco, tais como o desmoronamento de encostas. Como Casseti (2008), considera-se esse
evento como conseqiiéncia dos ‘“efeitos pluvioerosivos nas regides intertropicais’, cuja
principal caracteristica € “a acdo das duas estacdes (seca e chuvosa)” (CASSETI, 2008: s/p.),
que associados as acdes de desmatamento pelo homem com fim de ocupacdo para moradia,
constru¢do de estradas, ocupacdo agricola, acabam por provocar erosdes ou a aceleragao de

processos erosivos.



84

No entanto, cabe ainda uma ressalva. Para os fins que esta pesquisa se propde, assume-se a
vertente (ou outra forma de relevo que permita estudos em uma escala maior) como forma de
relevo privilegiada para a iniciacdo dos educandos no estudo do relevo e seus processos
constituintes, compreendidos através da andlise da morfodinamica. Sob essa perspectiva
sugere-se que o conhecimento da matéria (relevo) deva ter por base os processos
(morfodinamicos) que constituem essa forma (vertente). Tal sugestdo se apdia nas orientagdes
recentes ao Ensino de Geografia que elegem a escala do vivido como referéncia para os

estudos no segundo segmento do Ensino Fundamental.

Explicitadas as concepcdes referentes ao conhecimento do conteido relevo, esta pesquisa
buscard indicativos sobre o conhecimento da matéria mobilizado por professores de

Geografia, quando do trabalho com o contetdo relevo.

3.2 Os sujeitos de Pesquisa

O percurso metodolégico deste trabalho resultou do hibridismo de orientagdes metodoldgicas
diversas e distintas. Canclini (2003:19), a fim de caracterizar o que seriam culturas hibridas,
auxilia na justificativa do que aqui se pretendeu, ao associar instrumentos mais comuns a uma
ou outra metodologia, e assim compor o percurso desta investigacdo. Para o referido autor, o

hibrido pode ser compreendido como

[...] processos socioculturais nos quais estruturas ou praticas discretas, que
existiam de forma separada, se combinam para gerar novas estruturas,

objetos e praticas. (CANCLINI, 2003:19) (grifos da autora)

Tendo as orientacdes tedricas de Canclini (2003) como inspira¢do, a metodologia foi aqui
assumida como uma opg¢do para a compreensdo de elementos distintos e diversos; praticas
distintas que combinadas geraram um caminho investigativo. Tal op¢do pareceu a saida para a
interpretacdo de fontes diferentes, mas que interagem e levam a constituicao do conhecimento
mobilizado pelo do professor quando do ensino de um conteido: os textos dos PCNs e as
posicdes recentes dos académicos ligados ao Ensino de Geografia; o conhecimento docente; o

conhecimento sobre o relevo presente em textos de livros didaticos.

Ao se assumir uma metodologia forjada na hibridizacdo traduzida pelas idéias de Canclini
(2003), acredita-se que se constituird um novo, o qual, entretanto, ndo compromete a

identificacdo do referencial de origem. Assim, o leitor poderd distinguir tracos da Anélise de
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Conteido (BARDIN, 1971) e do Repertério Grid (FERNANDES, 2009). Entretanto, nenhum
desses construtos metodolégicos aparece em sua forma pura; utilizaram-se instrumentos e
propostas de leitura das fontes por eles utilizados, neles contidos. Nao ha ineditismo nos
instrumentos metodoldgicos utilizados. Talvez a combinagdo destes seja inédita, mas reflete

necessidades percebidas ao longo da investigacao.

A incipiéncia das discussdes sobre o conhecimento do gedgrafo docente, associada ao uso
ainda pouco expressivo do pensamento de Shulman nas andlises brasileiras sobre
conhecimento docente, inclusive em outros campos das Ciéncias Humanas, foi o aspecto
detonador dos rumos dessa pesquisa. Percebeu-se que frente a identificacdo de algumas
caracteristicas no conhecimento do professor de Geografia, acerca do relevo e suas dindmicas,
poder-se-ia somente “fer o pasmo essencial” e ir, paulatinamente, construindo ou assumindo
caminhos necessdrios a investigacdo. Optou-se, assim, pelo desenvolvimento de uma pesquisa

exploratdria.

Tal opc¢ao foi assumida, diante de um objeto sobre o qual ndo foi identificado um repertério
de trabalhos similares, cujas andlises pudessem iluminar o que se pretendia investigar. De
acordo com Duarte (2002), pesquisas com esse cardter sdo uteis para 0 mapeamento de um
novo campo ou uma nova drea, lancando novas concepcoes e questdes a serem investigadas
posteriormente. Nesse sentido, declara-se ndo pretender construir um trabalho que venha
explicar ou elucidar a estruturacdo do conhecimento pedagdgico do professor. Buscar-se-a
aqui fornecer indicios, respostas parciais, novas percepcoes. Para Shulman (2005) uma das
caracteristicas de um bom professor é a de permitir a geracdo de novas idéias pelos alunos, a
partir do que foi ensinado. Neste trabalho, essa idéia de Shulman € utilizada para caracterizar
uma pesquisa exploratoria cuidadosa, qual seja a capacidade de favorecer a geracao de idéias,

percepgdes, novas questdes e demandas de pesquisa, a partir do que aqui se identificou.

Ao se pesquisar um objeto pouco explorado tateia-se o entorno da questao central, a fim de se
estabelecer elementos que venham contribuir com a questdao de pesquisa. A propria questao

inicial pode sofrer altera¢des diante dos novos achados decorrentes do tateamento primeiro.

Enfim, dreas ou teorias cujas pesquisas sejam incipientes favorecem mudancas nos rumos
inicialmente propostos, o que também legitima o desenvolvimento de uma pesquisa
exploratdria, cujo planejamento € mais flexivel. Tal flexibilidade ndo deve ser compreendida

como auséncia de rigor tedrico e metodoldgico.
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Ainda que se reconheca o valor dos levantamentos quantitativos para caracterizagdes de
quadros gerais sobre a educacdo e seus professores, avalia-se que em trabalhos dedicados a
compreensdo do conhecimento docente, faz necessario um acompanhamento mais préoximo do
objeto de pesquisa. Aqui também a pesquisa exploratéria atende uma expectativa inicial do
trabalho, qual seja uma amostra pequena, mas que garanta a diversidade no perfil dos sujeitos

e permita o uso de instrumentos variados.

Apés extensa pesquisa bibliografica e a percepcao das idéias de Shulman como provavel
referencial tedrico, partiu-se para a sele¢do dos sujeitos de pesquisa. Como afirma Duarte

(2002),

[...] a definicdo de critérios segundo os quais serdo selecionados os sujeitos
que vao compor o universo de investigacdo € algo primordial, pois interfere

diretamente na qualidade das informagdes a partir das quais serd possivel

N

construir a andlise e chegar a compreensdo mais ampla do problema

delineado. (DUARTE, 2002:141)

Quatro aspectos delimitaram, por principio, os sujeitos que comporiam a amostra desta
pesquisa: a — ter cursado graduacdo em Geografia; b — lecionar Geografia no segundo
segmento do Ensino Fundamental; ¢ — afirmar trabalhar o relevo e suas dindmicas junto aos

alunos; d — ter entre 02 e 10 anos de vivéncia profissional.

O primeiro justifica-se no fato de que nem todos os que atuam lecionando Geografia, de fato,
graduaram-se nessa drea do conhecimento. No caso das escolas estaduais o processo de
contratacdo faz com que essa disciplina escolar seja lecionada por profissionais licenciados ou
graduados em dareas distintas e diversas. No caso da Rede Municipal de Belo Horizonte o
nimero de licencas médicas e a falta de professores para essa disciplina vem acarretando

situacdo similar ao Estado™.

A exigéncia pelo ensino no segundo segmento do Ensino Fundamental tem origem nas
caracteristicas atribuidas a esse nivel de ensino nos PCNs (1998) e expressas nos seus

objetivos gerais, sobretudo nos que se coloca em destaque:

- Posicionar-se de maneira critica, responsdvel e construtiva nas diferentes
situacdes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de

tomar decisoes coletivas;

> Essas sdo informacdes recorrentes junto aos Estagidrios em Geografia do Centro Universitirio de Belo
Horizonte (UNIBH). Tal situacdo dificulta a realizacdo dos estdgios em virtude de limitar, aos graduandos, o
nimero de escolas onde possam estagiar.
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- Conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a noc¢ao de

identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais;

- Conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro,
bem como aspectos socioculturais de outros povos e nac¢des, posicionando-se
contra qualquer discriminacdo baseada em diferencgas culturais, de classe
social, de crengas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e

sociais;

- Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interagdes entre eles, contribuindo

ativamente para a melhoria do meio ambiente. (PCNS, 1998:7)

Interpreta-se que tais objetivos explicitem como finalidade para o segmento do Ensino
Fundamental o desenvolvimento de uma compreensdo do espacial, derivada de um processo
critico, mediado pelo conhecimento de aspectos socioculturais e ambientais. Considera-se que
a relevancia do conhecimento esteja mais demarcada nesse nivel de ensino, do que no nivel
antecedente, embora atrelada a fun¢do socializadora pertinente aos processos educativos. Tal
percepc¢ao foi refor¢cada durante o mestrado, quando se entrevistou docentes que atuam nesse
nivel de ensino, na Rede Municipal de Belo Horizonte, € os mesmos afirmaram “/...] é que
nesses anos de estudo a gente (professores) pode trabalhar o contetido e fazer o aluno pensar
na vida dele” (depoimento oral concedido a pesquisadora, em 2002). Infere-se, que para o
segundo segmento do Ensino Fundamental, pretende-se a concilia¢do entre a aprendizagem de
contetidos, conceitos, habilidades, com vistas a favorecer ao aluno a reflex@o sobre a propria
vivéncia e dos demais sujeitos sociais. Assim, os docentes dessa fase escolar foram eleitos
como 0s sujeitos que comporiam a amostra de pesquisa. Afinal, pressupde-se que tais
professores compreendam que compete a esse segmento escolar favorecer aos educandos, a
partir dos conhecimentos da Geografia, a percepcao de que € possivel reinventar, recriar,

reorganizar situacoes cotidianas.

O mesmo parece nao corresponder as finalidades do Ensino Médio. Ao analisar o trabalho de
Del Gaudio (2006), percebeu-se que no cotidiano escolar o trabalho nesse nivel de ensino é
balizado pelo exame de vestibular™. Mesmo que os documentos oficiais ndo afirmem esse
aspecto como finalidade do Ensino Médio, apoiando-se na referida autora, infere-se que

socialmente seja essa a expectativa para o ensino nesta faixa educacional. Assim, o trabalho

>* Del Gaudio (2006) realizou seu trabalho de doutoramento junto a escolas piiblicas e privadas do municipio de
Belo Horizonte. Portanto, o vestibular ao qual se refere é o da Universidade Federal de Minas Gerais.
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com o relevo e suas dindmicas nessa faixa de aprendizagem se distancia de um dos aspectos
fundantes frente ao Ensino de Geografia, a possibilidade de que ele venha favorecer e
fortalecer uma participagdo civil consciente na organizac¢ao e reorganizagao espacial. Definiu-
se assim que os sujeitos de pesquisa seriam professores atuantes no segundo segmento do

Ensino Fundamental.

O terceiro aspecto, embora possa parecer 6bvio, ndo o €, pois existem professores que
desconsideram o trabalho com os aspectos fisicos constituintes do espaco geografico. Essa €
outra constatagcao obtida durante o Estagio supervisionado dos graduandos em Geografia. Nao
raro os professores dessa disciplina escolar afirmam aos académicos que “os alunos gostam

mais de discussdes politicas, de falar das questdes da atualidade™

. Nao cabe aqui discutir a
validade da informagdo do professor ou as causas possiveis para esse posicionamento,
entretanto, o ndmero de professores que assumem essa postura justifica que um dos critérios
para selecdo dos sujeitos seja a afirmacdo de um trabalho envolvendo o relevo e suas

dinamicas.

Definiu-se o tempo de exercicio profissional como o ultimo aspecto para a selecdo dos
sujeitos da amostra. Esse aspecto fundamentou-se nas discussoes realizadas por Huberman
(1992) sobre os ciclos de desenvolvimento profissional. Ainda que reconhecendo as criticas a
categorizacdo profissional feita pelo referido autor, sobretudo quando afirma que considerar
tais ciclos pode “[...] levar a uma naturalizacdo do desenvolvimento profissional, sem nos
proporcionar um instrumental que nos auxilie na compreensdo dessa profissao articulada as
condig¢des concretas, historico-culturais de vida” (ANJOS, 2008:4), optou-se por consideré-la.
Identifica-se relativa aproximacdo entre Huberman (1992) e Shulman (2005) frente ao
desenvolvimento da carreira, pois ambos consideram o inicio profissional hesitante e admitem
um momento de maturacdo, seguranga frente as escolhas. Para os dois autores o tempo é um
ganho, pelo menos, até um determinado momento. Compreende-se que Huberman e Shulman
trabalham com as nog¢des de maturagdo, evolucao, progresso. Assim, embora reconhecendo
limites na teoria de Huberman (1992), decidiu-se que o tempo de profissdo seria um critério
para a defini¢cdo da amostra. Principalmente pelo fato de que, para Huberman (1992), a partir
de uma escala de anos de docéncia, discute o envolvimento, o desenvolvimento € o

desinvestimento do professor em sua carreira.

» Trecho retirado do relatério de Estdgio Supervisionado III, desenvolvido por um aluno do

Centro Universitario de Belo Horizonte, no 1° semestre de 2008.
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Nesta pesquisa, adotou-se duas das fases profissionais de Huberman como elemento para
distingdo da amostra. Para esse autor, professores que tem entre 01 a 05 anos de profissao,
embora estejam mais proximos dos conhecimentos académicos que os formaram, encontram-
se ainda em um processo de tateamento da profissdao, podendo inclusive, dela desistir. Os
docentes entre 06 e 10 anos de magistério ja se consolidaram na profissdo e estdo, em geral,
numa fase de investimento profissional, mesmo distanciados de sua formacgdo inicial. Com
base nesses pressupostos, assumiu-se que o tempo de profissdo dos sujeitos dessa pesquisa

seria entre 02 e 10 anos.

Considera-se que, de certo modo, as idéias de Huberman vao ao encontro de Shulman quando
esse, mesmo sem determinar uma temporalidade, identifica diferencas entre o PCK dos jovens
professores e o PCK dos professores mais experientes. Esses ultimos vistos como mais
competentes no desempenho de suas praticas pedagdgicas. A percep¢ao de uma aproximacao
entre os dois tedricos justifica a ado¢ao do tempo profissional como um critério basico para se

compor a amostra.

A principio, pensou-se em tornar os professores supervisores® dos Estdgios Supervisionados
orientados por esta pesquisadora, como sujeitos de pesquisa. Entretanto, dois aspectos

indicaram fragilidades nessa op¢ao.

Primeiramente, os professores, em sua maioria, atuavam somente em escolas publicas,
principalmente em escolas da rede estadual de Minas Gerais®’. A pesquisadora aspirava contar
com sujeitos trabalhadores em espacos privados e espacos publicos, de modo que
caracteristicas especificas a um ambiente ndo reduzissem os dados da pesquisa ao profissional
de um tipo especifico de rede de ensino. Avaliou-se que a escolha de professores atuantes
apenas na rede publica estadual, ou, na melhor das hipdteses professores de redes publicas de
ensino, poderia levar a relativa homogeneidade entre os sujeitos de pesquisa e assim, os
conhecimentos identificados serem mecanicamente associados a um determinado grupo de

docentes.

Somou-se a esse outro elemento de similaridade: de acordo com os relatos dos estagidrios, 0s

professores observados quando abordavam o relevo e suas dinamicas seguiam,

%% Assim denominados os professores da Educacio Bdsica que acompanham os alunos que fazem estigio em
suas salas de aula.

7 Tal caracteristica advém do fato de que a maior parte das escolas privadas de Belo Horizonte ndo aceita alunos
para o cumprimento das atividades de estdgio. Essa é uma realidade identificada junto aos graduandos em
Geografia do UNIBH.
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invariavelmente, os temas e atividades propostos nos livros diddticos como referencia tnica

para o trabalho.

Assim, dois fatores apontavam a possibilidade de homogeneidade entre os sujeitos, o que
tornaria o grupo de pesquisa, talvez, pouco representativo socialmente. Como selecionar
sujeitos de pesquisa, que se encontram dispersos em seus locais de trabalho, que assegurem
trabalhar o contetddo relevo, atue no segundo segmento do Ensino Fundamental e favoreca,

minimamente, para que os dados obtidos sejam socialmente representativos?

A resposta surgiu do inesperado. Ao ministrar um curso de formagdo docente junto ao
Sindicato dos Professores do Estado de Minas Gerais (SINPROMG), esta pesquisadora
comentou sobre o objeto de investigacdo de seu doutorado e sobre a delicadeza do ato de
definicdo de uma amostra. Ao final do curso 15 professores procuraram a pesquisadora
dizendo-se interessados em participar como sujeitos da pesquisa e deixando dados para o
contato. Como se pretendia trabalhar com os professores supervisores de Estdgio, desprezou-

se essa possibilidade, ainda que guardando os contatos fornecidos.

Frente aos limites colocados pelos sujeitos, inicialmente pensados como amostra, recorreu-se
ao grupo obtido no referido curso. Transcorridos 18 meses, buscou-se contatar o grupo de
professores que havia se voluntariado. Do grupo inicial de voluntarios, somente 06
professores se disponibilizaram a participar a compor a amostra da pesquisa; 04 ndo foram

localizados e 05 afirmaram ndo ter disponibilidade naquele momento.

Assim, procurou-se identificar se os 06 professores restantes correspondiam aos aspectos
necessarios a amostra. Nesse conjunto, 02 professores apresentavam mais de 18 anos de
profissdo e lecionavam para o ensino médio, ndo atendendo a dois dos requisitos iniciais. Os
outros 04 docentes atendiam aos critérios necessarios, mas todos tinham entre 02 e 06 anos de

profissdo e trabalhavam somente na rede privada de ensino.

Portanto, era essencial buscar novos sujeitos. Além dos critérios definidos neste trabalho, ha
um quesito na selecao de sujeitos para pesquisa qualitativa que quase sempre configura um

problema, ou melhor, um dilema para tal selecdo: o tamanho do grupo investigado.
Para Duarte (2002),

[...] numa metodologia de base qualitativa o nimero de sujeitos que virdo a
compor o quadro das entrevistas dificilmente pode ser determinado a priori
— tudo depende da qualidade das informagdes obtidas em cada depoimento,

assim como da profundidade e do grau de recorréncia e divergéncia destas
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informacdes. Enquanto estiverem aparecendo “dados” originais ou pistas que

N

possam indicar novas perspectivas a investigacdo em curso as entrevistas

precisam continuar sendo feitas.

[...]

Quando ji € possivel identificar padrdes simbdlicos, priticas, sistemas
classificatérios, categorias de andlise da realidade e visdes de mundo do
universo em questdo, e as recorréncias atingem o que se convencionou
chamar de “ponto de saturacdo”, dd-se por finalizado o trabalho de campo,
sabendo que se pode (e deve) voltar para esclarecimentos. (DUARTE,

2002:143-144)

As ideias de Duarte (2002) balizaram regras para determinacdo dos sujeitos a serem
entrevistados. Entretanto, era necessario buscar mais sujeitos a fim de conseguir entrevistados
com tempo profissional acima de 06 anos de carreira. Novamente, ministrando um curso para
professores da rede municipal, falei sobre o trabalho e, nesse momento, indaguei se junto
aquele grupo haveria voluntérios. Essa estratégia possibilitou o fechamento de um grupo de
professores, potencialmente sujeitos da investigagdo. Esse grupo contabilizou 10 professores:
04 trabalhadores na rede privada; 05 na rede municipal de ensino de Belo Horizonte (entre
esses 01 atua também da rede estadual de Minas Gerais); 01 trabalhador na rede privada e na

municipal de Belo Horizonte.

Contando com um ndmero passivel de ser entrevistado em dois meses e que permitia,
acreditava-se, garantir uma margem para o “ponto de satura¢do” indicado por Duarte (2002),

iniciou-se o processo de entrevistas.

A constitui¢do de um grupo de voluntarios que atendiam as exigéncias precipuas ao trabalho,
foi considerada positiva para o desenvolvimento das entrevistas. Dos possiveis sujeitos de
pesquisa, 09 foram previamente avisados que o processo de entrevista demoraria cerca de 2
horas, podendo se estender um pouco mais. Esse célculo foi feito a partir da realizacdo da

primeira entrevista.

Ao elaborar uma ordem para a realizacdo das entrevistas, a fim de se saber quais seriam os
primeiros entrevistados, optou-se estabelecer uma lista cronolégica, iniciada pelo sujeito com
menor tempo profissional e findada pelo sujeito com maior tempo de docéncia. No entanto, a
realizacdo das entrevistas ocorreu segundo a disponibilidade dos entrevistados e a lista inicial

definida acabou por nao fazer mais sentido.
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Ainda que a 5 entrevista tenha indicado o alcance do “ponto de saturacdo”, optou-se pela
realizacdo de mais uma entrevista, a fim de resguardar a possibilidade de respostas que se
diferenciassem daquelas até entao obtidas. Confirmada a saturagao das respostas, optou-se por
desprezar a ultima entrevista, realizada junto a um professor da rede privada de ensino de

Belo Horizonte.

Assim, as ponderacdes relativas aos conhecimentos docentes sobre o relevo e suas dindmicas
contidas neste trabalho advém da contribui¢do de cinco docentes gedgrafos. Todos atuavam
no segundo segmento do Ensino Fundamental no momento da entrevista; sdo habilitados em
Geografia; tem entre 01 e 10 anos de vida profissional; declaram trabalhar o conteudo relevo

em suas praticas.

Entre os sujeitos de pesquisa, quatro atuam na rede privada, um atua na rede publica
municipal de Belo Horizonte e um atua na rede publica estadual de Minas Gerais. O
predominio de professores da rede privada deveu-se a disponibilidade desses quando da
marcacao da entrevista. Para além dos sujeitos que compuseram a amostra, outros professores
das redes publicas de ensino tiveram a entrevista agendada, mas, frente a obtengdo de
respostas similares, definiu-se pelo finalizacdo dessa etapa de pesquisa. Portanto, 05 docentes
voluntarios tiveram sua entrevista desmarcada e coincidentemente, todos atuantes na referida

rede municipal.

Para efeito de identificacdo dos sujeitos e de seus posicionamentos, optou por denomind-los
através de letras do alfabeto. Essas letras ndo remetem ao nome dos professores e esse serao
apresentados e “nomeados” aleatoriamente e nao seguindo a ordem das entrevistas. Tais

medidas visam resguardar a identidade dos professores entrevistados.

O sujeito de pesquisa A trabalha na rede privada de ensino, no municipio de Belo Horizonte e
possui 04 anos de exercicio profissional. Graduou-se somente em licenciatura na
Universidade Federal de Minas Gerais. Atualmente, cursa o Mestrado em Geografia na

mesma universidade.

O professor B atua na rede privada de ensino ha 04 anos. Graduou-se em Geografia pela
Universidade Federal de Minas Gerais, institui¢do pela qual obteve o titulo de mestre em

Geografia.

O docente C possui habilitacio como bacharel e licenciado em Geografia. Formou-se pelo

Centro Universitirio de Belo Horizonte, cursou especializacio em Geoprocessamento.
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Contabiliza 05 anos de docéncia, atuando também como coordenador da drea de Geografia, na

institui¢do onde trabalha.

Graduado em licenciatura pela Universidade Federal de Minas Gerais e Mestre em Geografia
na mesma institui¢do, o sujeito de pesquisa D trabalha em uma escola privada, tendo 09 anos

de vivéncia profissional.

Finalmente, o professor E tem cargo efetivo na rede estadual de Minas Gerais. Formou-se
pela Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais, entidade pela qual se tornou Mestre
em Geografia. E também professor em uma institui¢io de Ensino Superior, trabalhando no

curso de Engenharia Ambiental.

3.3 As abordagens do relevo e suas dinamicas por professores do Ensino Fundamental

De modo a identificar os conhecimentos mobilizados pelos professores quando do trabalho
com o relevo e suas dindmicas, considerou-se o recurso das entrevistas como material

empirico privilegiado nesta pesquisa.

Assumiu-se, também, que o conhecimento da matéria evoca as quatro dimensdes que se
correlacionam: o conhecimento do contetido, o conhecimento substantivo € o conhecimento
sintatico do conteido (GROSSSMAN, WILSON E SHULMAN , 2005). Para tanto, elaborou-
se questdes que pudessem trazer como resposta: i — os conteidos selecionados pelos
professores; ii — razdes para essa selecdo; iii — a articulagdo da matéria relevo com outros

componentes espaciais.

Entretanto, para além de identificar os conhecimentos mobilizados pelos docentes ao lecionar
o contetdo relevo junto a seus alunos, buscava-se identificar os conhecimentos mobilizados

pelos docentes frente a uma forma de relevo constituinte de seu cotidiano.

Desse modo, assumiu-se como relevante a realizacao de trés tipos diferentes de entrevistas.
Afirma-se que em nenhum desses trés instrumentos buscou aferir os conhecimentos dos
professores e posteriormente distingui-los, entre 0os que mais sabiam e 0os que menos sabiam.
Todos os instrumentos tinham o objetivo comum de identificar conhecimentos mobilizados

pelos entrevistados, relativos ao relevo, diante de situacdes diferentes.

O primeiro tipo de entrevista objetivou identificar os conhecimentos mobilizados pelo docente

ao trabalhar o conteddo relevo junto a seus alunos. O recurso utilizado para essa etapa da
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entrevista serd aqui identificado por Instrumento de Pesquisa I. Para esse fim, elaborou-se
um conjunto de questdes (ANEXO A), significativamente delimitadas. Durante a realizacio
dessa primeira entrevista procurou-se reproduzir essas questdes €, a0 mesmo tempo,
estabelecer uma conversagao continuada, o que permitiu ao entrevistado emitir impressoes e

opinides frente ao que se perguntava.

A elaboracao dos dois outros instrumentos de entrevista justifica-se a partir da ponderacdo de
que, ao lecionar um contetiido, nem sempre o professor mobiliza todos os seus conhecimentos

sobre 0 mesmo.

Esta pesquisa teve como hipdtese norteadora o fato de que os docentes de Geografia, para
assumir o trabalho com esse contedido a partir da escala local (grande escala), considerando os
processos morfodinamicos como produtores do modelado, deveriam ser capazes de operar a

partir desses referenciais.

Assim, para além dos conhecimentos mobilizados junto aos alunos, buscou-se identificar os
conhecimentos dessa matéria mobilizados pelos docentes quanto da andlise do relevo em sua
dimensdo percebida (fotografia). Tal dimensdo é aqui estabelecida com base na nogdo de
percepc¢ao de objetos, pelos sujeitos cognitivos, construidas por Piaget e Inhelder (1993). Para

esses autores a percepcao de um objeto refere-se a

[...] um determinado sistema de relacdes, organizadas numa totalidade
imediata, mas o equilibrio dessa totalidade ndo depende somente das
relagOes reais, isto é, atualmente percebidas; intervém nele também (como
num equilibrio mecénico) relacdes virtuais, isto é, que se referem a
percepgdes anteriores ou possiveis [...] e tal intervencao supde a motricidade.

(PIAGET; INHELDER, 1993:29)

Piaget & Inhelder desenvolveram seus estudos junto a crianca, entretanto considera-se
pertinente a ampliacdo das discussdes desses autores para se tratar da apreensdo do espago
geografico junto aos mais diversos sujeitos cognitivos. Com base no trecho em destaque
afirma-se que a percep¢do de um espaco exige a articulacdo entre referenciais diversos, os
quais, por vezes, estdo além do mero olhar sob os elementos nele contidos. Esse principio
orientou a escolha do segundo e terceiro instrumento de entrevista. Tais instrumentos foram
inspirados em recursos metodoldgicos utilizados pelo Repertério Grid e serdo, neste texto,

identificados como Instrumento de Pesquisa II e Instrumento de Pesquisa III.
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O Repertorio Grid consiste em uma metodologia que busca identificar as percepcdes dos
sujeitos frente a um dado estimulo. Segundo Fernandes (2001), essa metodologia favorece ao
pesquisador a observacdo dos referenciais utilizados por um individuo, a fim de dar sentido a
um determinado conjunto de acontecimentos, considerando-se a interagdo entre os elementos

que o compoe.

Buscava-se identificar os conhecimentos da matéria que orientam o professor quando da
andlise de um relevo. Entretanto, as condi¢des para a entrevista ndo favoreciam saidas a
campo com cada um dos sujeitos de pesquisa. Desse modo, sendo impossivel identificar tais
conhecimentos a partir de uma realidade imediata, considerou-se relevante apresentar uma

realidade percebida.

Tomando-se como base os referenciais tedricos referentes a cognicao espacial elaborados por
Piaget & Inhelder, compreende-se como percebida dimensdes espaciais visiveis através de
imagens fotograficas ou recompostas, pela fala, através do recurso a memoria. No presente

trabalho utilizou-se a fotografia a fim de evocar os conhecimentos da matéria dos docentes.

Assim, apresentou-se aos sujeitos de pesquisa, através do Instrumento de Pesquisa II, a
imagem de uma vertente e um conjunto de palavras ou expressdes referentes aos
conhecimentos sobre a matéria relevo, tais como tipos de formas, processos e escala espago-
temporal de abrangéncia do fendmeno visual através da imagem (Figura 5). Excetuando-se as
expressdes Tempo Historico, Tempo Geologico, Escala Local, Escala Global, todas as demais

expressoes foram repetidas quatro vezes no conjunto.

A partir da conjugacdo desses elementos (imagem e palavras), realizou-se a observacdo e
identificacdo de conhecimentos mobilizados pelos professores frente a leitura de uma forma

recorrente no cotidiano desses sujeitos: a vertente.

O Instrumento de Pesquisa III teve por meta trabalhar com a abstracdo reflexiva do
professor. A nog¢ao de abstracdo reflexiva dialoga com a no¢do de abstracdo empirica, ambos
presentes na obra de Piaget (1967; 1976). Com base nesse autor, afirma-se que abstrair é uma
capacidade humana e todos abstraem. Entretanto, para Piaget (1976), existem dois modos de
abstracdo, correlativos entre si. O primeiro, denominado abstragdo empirica, refere-se a
capacidade do sujeito cognitivo refletir sobre os objetos estando em contato direto (ativo) com
eles ou através de contato perceptivo. O segundo instrumento de entrevista apoiou-se nessa

capacidade abstrativa.



96

Escoamento Escala Local Escala Global
Superficial Pluvial
Movimentos de massa Intemperismo Infiltracao
Tempo Historico Erosao Vocoroca
Tempo Geolégico Planalto Planicie
Ravina Depressao Vertente

Figura 5: II Instrumento de Entrevista

A elaboracdo do terceiro instrumento de entrevista apoiou-se na abstracdo reflexiva; os
entrevistados foram estimulados a refletir sobre o relevo e suas dindmicas a partir das mesmas
palavras utilizadas pelo segundo instrumento de entrevista. Nessa terceira fase, a partir das
palavras disponibilizadas, solicitou-se aos entrevistados que esses construissem um esquema
de raciocinio relativo a organizacio do relevo. Para tanto, os entrevistados deveriam

estabelecer relacdes de associacdo entre as palavras, de modo a explicar formas e processos.

Cabe destacar que a metodologia utilizada nessa fase de pesquisa apoiou-se, integralmente,
em entrevistas realizadas através de diferentes recursos. Os instrumentos II e III enquadram-
se em um tipo de entrevista denominada projetiva. Esse tipo de entrevista utiliza recursos

visuais a fim de se obter os dados objetivados. Através de recursos visuais (imagens
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fotograficas, filmes, esculturas) o entrevistador busca, por meios indiretos, identificar os

aspectos de interesse da pesquisa (DUARTE, 2002).

Cada uma das entrevistas aqui consideradas foi realizada em dias diferentes, mas sua

realizagdo compreendeu a utilizac@o dos trés instrumentos anteriormente descritos.

A seguir serdo apresentadas as descri¢des e andlise dos dados obtidos a partir das entrevistas,

realizadas entre dezembro de 2008 e abril de 2009.

3.3.1 O conhecimento da matéria e a pratica docente

As questdes dessa primeira entrevista foram organizadas de modo a indicar aspectos
referentes as dimensdes do conhecimento da matéria relevo, os quais foram revelados pelos

docentes em seus depoimentos.

Inicialmente indagou-se para todos os sujeitos de pesquisa se esses trabalhavam, junto aos
alunos, a matéria relevo e os processos que favorecem a constituicdo deste. Todos os
professores aqui considerados como sujeitos desta pesquisa, responderam afirmativamente

essa questdo.

Na seqiiéncia buscou-se identificar, junto aos professores entrevistados, a relevancia do
trabalho com essa matéria no segundo segmento do Ensino Fundamental. De modo geral, os
entrevistados afirmaram a importancia desse conhecimento para os alunos, entretanto, quando

questionados sobre o porqué de tal valorizagao, os sujeitos pesquisados indicaram que

Falar do relevo é fundamental e os alunos adoram. E muito importante.
Quando eles assistem na televisdo sobre terremotos, vulcdes... o tsunami
mesmo, quem explica € o relevo. (Entrevista B, depoimento oral para autora,

2009)

O relevo € um componente do espago geogréfico, entdo o professor de
Geografia tem de trabalhar essa matéria. Nao é o professor que escolhe o que
trabalha, é o espago que diz o que a gente vai ensinar. (Entrevistado C,

depoimento oral para autora, 2009)

Olha, esse é um dos contetidos de Geografia. E importante e faz parte da

realidade do aluno. (Entrevistado A, depoimento oral para autora, 2009)
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Ainda que as trés respostas, trazidas a este texto a fim de exemplificar a posi¢cao docente,
reafirmem o significado dessa matéria, as respostas pareciam prontas, feitas sob medida para
uma questdo. Assim considerando, apds o docente afirmar a importancia desse conteudo,
passou-se a indagar se, fosse uma escolha, ele permaneceria trabalhando esse contetdo.

Diante desse questionamento, o entrevistado C, respondeu:

Acho que tem um limite. Alunos com 10, 11 anos tem limites de abstracdo.
Entdo, trabalhar isso [relevo e seus processos] ¢ importante, mas tem limite.
Nio acho que tem sentido trabalhar com um menino de 10, 11 anos Pangeia,
orogénese, subduccio, tectdnica global, etc. Acho que a partir dos 12 anos a
gente podia comecar a falar das formas de relevo, dos dominios
morfoclimaticos, fazendo interacdes entre o relevo e a sociedade.

(Entrevistado C, depoimento oral para autora, 2009)

O professor, ao expressar a sua percepcao de como deveria ser e ndo de como € o trabalho
com esse conteddo, acabou por indicar uma discordincia frente a0 modo como esse
conhecimento vem sendo trabalhado em sua institui¢do de ensino. Entretanto, considera que a

idade é um fator fundamental para definir o que deve ser trabalhado. Para ele,

[...] a abstragdo melhora com o tempo. Assim, se os alunos de 11 anos
discutissem outros conteidos da Geografia e as vezes o professor entrasse
com o relevo mais para ilustracdo, assim... porque um lugar é ocupado de um
modo; com 12 anos a gente ja poderia pegar mais pesado... (Entrevistado C,

depoimento oral para autora, 2009)

O professor considera que os limites postos ao trabalho com esse conteido se explicam a
partir dos limites frente a capacidade de abstracdo, a qual aumenta com a idade dos
educandos. Infere-se que tal posiciomento docente decorra da permeabilidade de algumas
orientagdes piagetianas nos cursos de formagdo docente. Entretanto, a pouca clareza diante
das orientacdes desse tedrico, levaram o professor a reduzir sua compreensao a faixa etéria
dos alunos. Considera-se que, para o entrevistado, a maturidade cognitiva favorece aos
processos de abstracdo e esta maturidade € simultanea a cronologia. Portanto, quanto mais

velho o educando, maior a capacidade de abstracao.

No entanto, o professor acaba por contradizer sua propria idéia no avangar da entrevista. Em
um dado momento, esse entrevistado afirma que

7

[...] boa parte do que ¢é trabalhado com a gente [professores] quando

fazemos o curso [Geografia], vou falar a verdade, ndo € entendida pela
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maioria dos colegas. O pessoal ndo abstrafa, eu acho que a maioria ndo
abstrafa. Fazia para a prova e passava, mas ndo abstraia. (Entrevistado C,

depoimento oral para autora, 2009).

O proéprio sujeito de pesquisa indica que, se os problemas com o trabalho do relevo advém da

dificuldade em abstrair, as dificuldades frente a abstracdo ndo se solucionam apenas com a

maturidade cronolégica. Considera-se que o nivel de abstracdo referida pelo docente C seja

aquele denominado por Piaget (1976) de abstracdo empirica.

Entretanto, essa ndo era a questdo central desta pesquisa, embora tangenciasse pelo objeto de

investigacao.

A fim de aclarar quanto a selecdo dos conhecimentos sobre o relevo lecionado pelos sujeitos

entrevistados, se perguntou quais e como os conteddos da matéria relevo sdo selecionados.

Sobre 0 momento no qual o relevo € trabalhado junto aos educandos, os entrevistados

responderam:

Olha no colégio a gente trabalha seguindo o que o programa demanda. Ele [o
programa] ¢é feito pela equipe de professores de Geografia e no nosso
programa o relevo € trabalhado na 7* série formas de relevo brasileiro. Na 7%
[série] a gente, quer dizer, o professor que estd trabalhando nessa série, af
vai trabalhar com os alunos depressdo, planalto, planicie. (Entrevistado A,

depoimento oral para autora, 2009)

Olha a gente ndo segue o livro didético. Antes seguia. Por isso o relevo
acabou por ser trabalhado na 7* e 8" [séries]. Agora eu ndo sigo muito isso,
por exemplo, se eu estou falando de Europa e ndo € hora de trabalhar o
relevo, mas para falar de Europa, da ocupacdo, ndo tem jeito de ndo falar do
relevo, ai eu falo das vantagens das planicies, essas coisas... (Entrevistado D,

depoimento oral para autora, 2009)

Na escola foi feito um planejamento e se definiu alguns anos para o trabalho
com o relevo, mais ndo tem nada com o livro didético, esse a gente nao
considera, € para o aluno. Quer dizer, no 6° e no 7° ano [do Ensino
Fundamental] o professor ndo tem escolha, tem de trabalhar o relevo de
qualquer modo. Agora, nos outros anos [8° e 9° amos do Ensino
Fundamental] trabalha se quiser, se achar necessdrio. Eu trabalho. Como
posso falar de economia, clima, geopolitica sem falar do relevo. Vai falar

dos Conflitos Asidticos sem falar do relevo, fica incompleto. Por isso,
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sempre que preciso eu informo o aluno. (Entrevistado E, depoimento oral

para autora, 2009)

De modo geral, todos os entrevistados trouxeram uma informacdo importante sobre o
momento no qual o relevo € trabalhado : indicaram que esse conhecimento tem um “tempo
para trabalho” previamente definido. Quando o professor considera necessario, traz

informacdes sobre o relevo.

Sob esse aspecto, o depoimento do Docente E € muito revelador, pois para ele os
conhecimentos sobre a espacializacdo de um dado fendmeno (Conflitos Geopoliticos da
Asia), devem contemplar todos os elementos espaciais que contribuem para organizagio do
que se estd estudando. Desse modo, infere-se que para esse professor o estudo de um
conteido geografico ndo pode ser restringido em um momento especifico, mas deve emergir
segundo a demanda daquilo cuja espacializacdo se procura compreender. De certo modo, essa

idéia também foi expressa pelo Entrevistado D.

Entretanto, todos os sujeitos de pesquisa deixaram aflorar em seus depoimentos a recorréncia
de atribuicdo de um ano, de um determinado momento no curriculo, no qual o contetido

relevo sera trabalhado.

Certamente compreende-se como necessdria a organizagdo do trabalho e para tanto, a
delimitacdo do que serd privilegiado em um dado momento. Contudo, acredita-se que a
delimitacdo do trabalho referente a um dado componente espacial, vinculado a um ano ou
uma série de estudo, possa indicar que trabalha-se mais o fendmeno, do que sua
espacializacdo. Esclarecendo, ao se afirmar que o relevo é contemplado em um determinado
periodo, talvez se esteja também afirmando o estudo do elemento espacial e ndo o estudo
desse elemento como um dos componentes, que na interagdo com outros (componentes

espaciais) configuram uma dada organizacao espacial.

Considera-se que tal compreensdo esteja relacionada com os conhecimentos substantivos
sobre o conteudo relevo. Como afirmam Grossman, Wilson e Shulman (2005) o
conhecimento substantivo favorece ao professor “enxergar”, associar um dado contetdo a
outros que compdem uma drea do conhecimento. Considera-se que esse exercicio associativo
diz respeito a compreensao referente as articulagdes dos conteidos que conformam um campo

do conhecimento.



101

Grossman, Wilson e Shulman (2005) indicam que os conhecimentos substantivo e sintdtico de
um conteddo estejam intimamente relacionados, o que se corrobora nesta pesquisa. Contudo,
afirma-se aqui que todas as quatro dimensdes do conhecimento do contetido estao interligadas
e interagem. A compreensao de como essa interagdo se estabelece num dado contexto escolar,
pode trazer esclarecimentos quanto ao trabalho com uma dada matéria; esclarecimentos
quanto aos conhecimentos mobilizados no ensino de uma dada matéria. E com base nessa
premissa que se estabelece a presente andlise. Portanto, acredita-se que ao indicar quais os
conteidos da matéria relevo sdo selecionados, os entrevistados acabaram por revelar
concepcdes acerca deste conhecimento predominante nos locais nos quais atuam

profissionalmente.

Perguntados sobre os conteidos da matéria relevo selecionados para o trabalho no segundo

segmento do Ensino Fundamental, os entrevistados assim responderam:

No 6° ano [do Ensino Fundamental] a gente trabalha os fundamentos da
estrutura da terra, as placas tectonicas, sem muito aprofundamento... a gente
trabalha os agentes internos e externos. Os alunos adoram as placas
tectonicas [Tectonica Global] e os terremotos, vulcdes por isso os agentes
internos ganham dos externos. Dos agentes externos fala sobre erosdo, vento,
mar, dgua. Exemplificando cada tipo de erosdo. Af, vem no 7° ano [do
Ensino Fundamental] a formagdo do relevo planalto, planicie depressao.
Nao haveria como explicar as grandes formacdes como planicie sem discutir
esses agentes. Esse conteido d4 uma visdo geral do que acontece na Terra.
Além disso, gera muitas curiosidades. E nisso que a gente fica no Ensino

Fundamental. (Entrevistado B, depoimento oral para autora, 2009)

L4 na escola a gente decidiu que tem que comecar pelos processos. Entdo na
7* série a gente vai tratando dos processos enddgenos e exdgenos que
formam o relevo. Quando trabalhamos os end6genos a gente aborda as
rochas, os dobramentos, a orogénese, fala tudo da Tectonica [Global]. S6
depois € que a gente trabalha as formas: depressdo, planalto, planicie.

(Entrevistado C, depoimento oral para autora, 2009)

E assim, primeiro eu faco uma pesquisa e vejo o que os meninos [alunos e
alunas] ja sabem desse conteudo, verificando o que eles ji ouviram falar
sobre relevo e a partir dai ver o que eu vou trabalhar. Eu ndo uso o livro
didatico. Uso [livro didatico] mais para imagens. Eu trabalho com muita

imagem; eu tenho muita imagem e af, a partir delas [das imagens] eu vou
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mostrando para os alunos a formas: planalto, planicie e depressdo. — formas
erosivas: ravinas e vocorocas. (Entrevistado A, depoimento oral para autora,

2009)

Os trés depoimentos trazidos para este texto exemplificam o que foi observado na fala de
todos os entrevistados. Ainda que esses nao tenham contato profissional ou pessoal aparente,
frente aos conteidos da matéria relevo, mobilizados para docéncia, os entrevistados
apresentam um discurso comum. Infere-se que ndo haja variacdes referentes aos conteudos
recontextualizados. Em geral, os professores indicaram a utilizacdo dos mesmos recursos

pedagdégicos ou de recursos similares ao trabalhar o relevo.

Um tnico professor (Entrevistado C) afirmou a realizacdo de um grande trabalho de campo,
no qual os alunos puderam observar as grandes formacdes de relevo. Ainda assim, o objetivo
do campo era a identificacdo de macrorrelevos, especificamente planaltos e planicies’®. Essas
duas grandes formas de relevo ndo sdo facilmente visiveis ao olhar e, além disso, sdo
constituidas por uma variedade de mesoformas, essas passiveis de identificacdo pelo olhar,
que provavelmente ficaram perdidas, dado o enfoque do campo e sua dimensdo espacial.
Somente esse entrevistado indicou a utilizacdo do espaco percebido atual (Piaget, 1976) como
recurso para o estudo do relevo. Ainda assim, buscou nesse espaco percebido na atualidade
(Piaget, 1976), a identificacdo de formas visiveis somente através da representacio grafica,

que € uma dimensao concebida do espaco (ALMEIDA, 1989).

Somente o Entrevistado A indicou que ao utilizar imagens “mostra” formas de relevo (ravinas
e vogorocas) presentes no cotidiano dos educandos. Entretanto, o relato permite inferir que as
formas visiveis sdo identificadas pela docente através das imagens, mas nao sdo estudadas, ou

seja, ndo se investe na compreensao dos processos que diao origem a essas formas.

Os entrevistados, em geral, mencionaram o uso de imagens como recurso didatico para o
trabalho com o relevo, indicando assim uma pratica pedagdgica que busca apoio no

percebido, ainda que a énfase seja nas macroformas do relevo, invisiveis a percepcao.

Analisando o conhecimento substantivo e sintdtico do relevo mobilizado pelos professores e
revelados quando esses apresentaram os conteidos que selecionam para trabalhar essa
matéria, concluiu-se que: 1 — Os tempos trabalhados com os alunos sdo longos

(SUERTEGARAY, 2002). Tempos longos referem-se ao tempo geoldgico, necessario

% O referido trabalho de campo partiu de Belo Horizonte em direcio ao Mato Grosso, onde se chegaria a
planicie do Pantanal.
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quando se pretende compreender macroformas, tais como planaltos e depressdes, todas de
dificil visualizagdo a percepcdo atual (Piaget, 1993), do imediato, do vivido; ii — O
depoimento de todos os sujeitos pesquisados indicou que, ao trabalharem o relevo e suas
dinamicas, predomina a escala regional; iii — Ainda que todos os entrevistados afirmem nao se
aportar ao livro didético para a selecdo e trabalho com os conteidos sobre o relevo, ndo ha
distin¢do entre o conteuido selecionado pelos docentes e a selecido presente em boa parte dos

livros didaticos.

Um dos critérios para definicdo do grupo de pesquisa foi o tempo de profissdo. Com base em
Huberman (1992) considerou-se a possibilidade se haver distin¢des, entre os professores mais
jovens e os mais experientes, frente ao conhecimento da matéria. Essa é uma questdo
relevante quando Shulman (2005) investiga o PCK e considera como sujeitos de pesquisa
professores novigos e expertos, segundo esse autor, os professores mais experientes tem maior
facilidade para apresentar o conteido a turma, demonstrando uma maior repertério de

exemplos e instrumentos didéticos.

Shulman (2005) ndo associa o tempo profissional e o conhecimento da matéria. Em virtude da
realidade docente nos Estados Unidos, local onde esse autor realizou suas pesquisas, Shulman
(2005) indica variacOes frente ao conhecimento da matéria, comparando professores, que
anteriormente ao curso de formagdo docente, formaram na drea na qual irdo lecionar findada a
formacdo para professor. Nesse caso Shulman (2005) afirma que ao observar um professor
identificou que diante da menor intimidade com um dado conteido da matéria, as técnicas

didéticas apreendidas ndo sdo suficientes para favorecer uma pratica flexivel e interativa.

Shulman (2005) adverte que essa € uma situacao passivel de ocorrer junto aos docentes cuja
formacdo em uma 4drea do conhecimento antecede a formacdo para docéncia, entretanto, tal
situacdo se agrava junto aos docentes cuja formacao inicial foi em uma area diferente daquela

em que leciona.

Nesta pesquisa, como niao se observou a pritica docente, o conhecimento da matéria
mobilizado pelo professor foi obtido através dos depoimentos e demais instrumentos de
entrevista. Os depoimentos ndo revelaram distincdes relativas aos conteidos selecionados

pelos professores para o trabalho junto aos alunos e o tempo de experiéncia na docéncia.

O conhecimento do contetddo, substantivo e sintatico, revelado através das falas dos docentes,
indicou um trabalho com o relevo sob uma légica que fere as orientacdes dos PCNs

(BRASIL, 1998) e as orientacdes académicas para o Ensino de Geografia. A escala regional é
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privilegiada e ndo a escala do local. Assim, ao se assumir uma ampla extensdo espacial,

assume-se um estudo que nao encontra aporte no visivel, no cotidiano.

Diante dessa constatagdo, tornou-se ainda mais relevante investigar a hipétese que norteou
esse trabalho: os professores ndo assumem no estudo do relevo a escala do local, do visivel,
porque ndo percebem esse componente espacial em seu cotidiano. Retoma-se a pergunta
colocada na introdugdo deste trabalho: como tornar visivel ao outro aquilo que talvez nao seja

visivel para si mesmo?

Até esse trecho foi possivel identificar que conhecimentos da matéria os professores
mobilizam em seu trabalho junto aos alunos do segundo segmento do Ensino Fundamental.
Resta, ainda, compreender se aquilo que os docentes mobilizam para realizagdo de suas
praticas reflete o conhecimento da matéria que os docentes construiram, mediados, inclusive,

pela sua formacao académica.

3.3.2 O professor e seu conhecimento da matéria relevo e suas dindmicas

O que os professores sabem sobre o relevo? Do que sabem, o que ensinam aos seus alunos?
Os professores percebem o relevo em seu cotidiano? Buscando encontrar respostas, ainda que
parciais, para essas questdes, prosseguiu-se ao processo de entrevista apoiando-se nos

Instrumentos II e III. Tais instrumentos foram utilizados seqiiencialmente.

Ainda aportando-se nas respostas obtidas através do Instrumento I, tudo indica que os
professores pouco ou nada consideram relevante, em sua pratica pedagdgica, o0s

conhecimentos sobre o relevo estudados durante a graduagao.

Todos os entrevistados indicaram que, durante esse periodo formativo, tiveram contato com
conhecimentos referentes a matéria relevo, tomados como dificeis de ser trabalhado junto aos

educandos da fase de ensino considerada nesta investigacao.

Quais seriam esses conhecimentos? Qual a escala de abordagem do relevo privilegiada na
graduacao? Quando indagados sobre a possibilidade de apropriacdo dos conhecimentos sobre
o relevo, estudados durante a graduacdo, na pratica pedagdgica no Ensino Fundamental, os

entrevistados responderam

Olha, esse € um grande problema. A gente tenta fazer uma aproximagao, mas

é dificil. A gente fala da vocoroca, mas € dificil um aluno entender, ver esse
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processo. Af a gente prioriza aquilo que o aluno consegue entende e ligar
. < -5

com sua realidade, por exemplo, na época do tsunami®...todos os alunos

viram na televisdo, entdo ficou mais facil explicar e até discutir coisas

colocadas pela midia. (Entrevistado D, depoimento oral para autora, 2009)

Considera-se interessante e até curioso o fato da professora afirmar que formas decorrentes de
processos constituintes do espaco cotidiano dos alunos ou, no minimo, do cotidiano
percebido, tais como as vocorocas, sejam menos ‘“visiveis” aos alunos do que uma onda
gigante (Tsunami), cuja causa envolve a compreensao referente a conhecimentos acessados

pelos educandos somente através da abstracdo reflexiva (PIAGET, 1976).

Duas questdes se destacam no depoimento do docente D. Primeiramente, o fato de ele afirmar
que vogorocamentos, processos recorrentes nas encostas tropicais, derivados sobretudo da
acdo antropogénica (VELOSO, 2002), sejam dificeis de serem vistos pelos alunos. Talvez, as
formas de relevo resultantes da atuacdo desses processos ndo sejam mostradas e, assim,
acabam por constituir elementos da paisagem que ficam incompreendidos e, talvez, pouco

percebidos pelos alunos.

A segunda questao refere-se a relevancia social de um conhecimento. As vogorocas, como foi
afirmado, constituem-se em formas comuns nas vertentes, principalmente em virtude da
ocupacdo humana descuidada. Acredita-se que o conhecimento dos processos que as originam
possam favorecer uma apropriacdo mais “zelosa” do espagco geografico. Na menor das
possibilidades, o conhecimento do processo de vocorocamento pode permitir a atuacdo, a
intervencdo humana de forma mais racional, ou seja, de modo a contribuir para a manutengao

da qualidade de vida.

Portanto, o estudo dessa forma (vocoroca) e dos processos que nela atuam € essencial para a
compreensdo de intimeras situagdes postas no cotidiano dos educandos, tais como, o
desaparecimento de dreas pavimentadas (ruas, estradas) cujo corte na vertente nao respeitou o
angulo de inclinagdo da mesma, favorecendo a atuacdo da gravidade e a ocorréncia de

deslizamentos ou escorregamentos.

Outro entrevistado afirma que a pratica docente frente aos conhecimentos estudados na

graduagdo, nao permite

59 . e . . . . . o
A entrevistada refere-se, especificamente, ao Tsunami ocorrido ao final de 2004 e que atingiu a Asia e a
Africa.
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[...] uma aplicagdo automdtica. Algumas coisas ndo serdo trabalhadas:
slumps, desmoronamentos, deslizamentos. Trabalha processo erosivo,

vogoroca, ravina. (Entrevistado D, depoimento oral para autora, 2009)

O entrevistado afirma o trabalho com formas (vocoroca e ravina) comuns as vertentes, mas a
desconsideracdo de processos (desmoronamentos, deslizamentos) essenciais para se
compreender ocupacdo de dreas de riscos, nas quais a retirada da vegetacdo, associada a
apropriacdes humanas inadequadas, gera instabilidade de taludes que acabam por ceder e
desmoronar. Tais situagdes sdo freqlientes nos meses de dezembro a marco na Regido

Metropolitana de Belo Horizonte, quando a pluviosidade é mais intensa.
O docente E afirmou que os conhecimentos estudados na graduacao:

Nao servem para o trabalho como professor. O nivel de aprofundamento é
diferente da Educagdo Basica. Quando vai trabalhar o relevo é muito dificil,
falar de slump, slide, rastejamento®. Esses processos exigem muita abstraco
dos alunos e ndo sdo mostrados nem nos livros didaticos. Isso [esses
conhecimentos] serve para o bacharel, mas para o licenciado, ndo adianta.

(Entrevistado B, depoimento oral para autora, 2009)

Nesse caso, o professor se apdia na afirmativa de que processos que ocorrem na vertente
(slump, slide, rastejamento), ou seja, na dimensdo do visivel, requerem uma abstracio maior
de que aquela possivel aos educandos do Ensino Fundamental. Curiosamente, esse mesmo
docente afirmou, diante de outra questio, que inicia a abordagem do relevo e suas dindmicas a
partir do estudo dos processos de formacdo das rochas, passando em seguida a tratar da
Tectonica Global e posteriormente das macroformas do relevo — planicies, depressdes e
planaltos. Sob essa l6gica, infere-se que o professor considera que tais processos e formas
exigem uma abstracdo mais proxima do educando. A légica do professor contradiz a légica
cognitiva expressa por Piaget e Inhelder (1993), os quais afirmam que a apreensdo

psicogenética do espaco parte do perceptivo, iniciando-se pelo perceptivo atual.

Nao se pretende aqui reforcar um olhar mecinico ou determinista sobre a apreensdo do
espaco; nem reduzir ao etapismo a teoria piagetiana. Entretanto, os estudos de Piaget e
Inhelder (1993) permitem afirmar a relevancia das referéncias do vivido para o entendimento,
o estabelecimento de comparagdes, frente a situacdes espaciais cuja compreensao exija mais a

articulacdo da abstracdo reflexiva.

60 . N . .
Movimentos de transferéncia gravitacional de massa que ocorrem nas vertentes.
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Ainda assim, quando perguntados sobre a sua percep¢do do relevo em seu dia-a-dia todos os

entrevistados responderam afirmativas e foram fecundos em exemplos:

Percebo o relevo o tempo todo. Outro dia, eu estava passando em um bairro
[localizado no municipio de Belo Horizonte] e pensei: como fizeram uma
rua nesse lugar? Havia uma obra de contencdo, porque a rua estava sendo
comida nas laterais. Af eu pensei, ndo vai adiantar, asfaltam tudo, fazem um
corte numa vertente tdo ingreme e ainda querem conter. (Entrevistado B,

depoimento oral para autora, 2009)

Diante da resposta afirmativa e dos exemplos indicando que todos os entrevistados percebem
o relevo do espaco que ocupam, passou-se a questionar qual conhecimento da matéria os

professores mobilizam para “ler” o relevo no cotidiano.

Através do Instrumento II, realizou-se uma segunda parte da entrevista, a qual teve por
objetivo observar e identificar os conhecimentos mobilizados pelos professores diante de uma
forma percebida do relevo. Assim como o momento de entrevista anterior, esse foi
acompanhado de uma gravagdo, a fim de tentar cobrir os caminhos do raciocinio docente

diante da imagem.

A segunda entrevista foi iniciada apresentando-se aos entrevistados a seguinte situagao-
problema: Considere que vocé ird planejar uma aula, para alunos do segundo segmento do

Ensino Fundamental, utilizando a imagem e as expressoes fornecidas.

As respostas obtidas através do Instrumento I indicaram conhecimentos cuja compreensao
demanda a compreensdo através da morfogénese. Os processos morfodindmicos foram
considerados de dificil apreensdo pelos alunos ou, entdo, nem apareceram citados nos

depoimentos dos professores entrevistados.

Assim, inferiu-se que os professores, ao observarem uma dimensdo percebida do espago,
mobilizariam somente processos e formas cuja explicacio demandasse estudos
morfogenéticos. No entanto, tal inferéncia mostrou-se equivocada quando da realizacdo da

segunda etapa de entrevista.

Novamente, assim como ocorreu na primeira fase da entrevista, observou-se que o0s
professores mobilizam conhecimentos similares para a leitura da vertente. A compreensao da
vertente pode ocorrer através de estudos que considerem o tempo longo e/ou o tempo curto,
ou seja, a mobilizagdo de conhecimentos relacionados as explicagcdes morfogenéticas e

morfodinamicas.
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Entretanto, a observacdo das figuras 6, 7 e 8 indica que, embora os entrevistados tenham
considerado a imagem uma referéncia local do espaco, consideraram o tempo histérico
associado somente ao processo de urbanizacdo. Os entrevistados associaram a imagem termos
como erosdo, movimento de massa, escoamento superficial pluvial, vogoroca. Contudo,
nenhum considera que esses processos facam parte do tempo histérico, ainda que reconhegcam

que possam ser compreendidos através da escala local.

Considera-se que para os professores o tempo longo (tempo geolégico) seja o tempo
explicativo para o relevo, mesmo quando se considera uma escala local. Além disso, quatro

entrevistados assumiram o topo da vertente como uma area de planalto.
Perguntados sobre essa escolha os docentes responderam:

Nao € no planalto que a retirada supera a deposi¢do? Entdo, aqui [indica na
imagem] € a drea da vertente onde tem mais retirada do que deposi¢do. Nao

é? (Entrevistado A, depoimento oral para autora, 2009)

Embora o raciocinio referente a relacdo entre planalto e retirada/deposi¢dao de material esteja
correta, a vertente apresentada na imagem ndo tem sua ocorréncia restringida a um planalto,

podendo estar contida, por exemplo, em uma depressao.

TE-I:npn Caenligicn

Vertente

Intemperism®

Figura 6: Percepcao do relevo Sujeito de Pesquisa A.
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Figura 7: Percepcao do relevo Sujeito de Pesquisa E.

Figura 8: Percepcao do relevo Sujeito C.
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O docente A e o docente E afirmaram, ainda, que a ocorréncia do planalto ficava evidenciada
pela diferenca de altitude entre as casas e o topo da vertente. Entretanto, nenhum dos
entrevistados utilizou o cartdo com a expressdo planicie. Quando indagados sobre essa “nao

escolha”, responderam

Olha, nessa imagem, aqui embaixo [apontando para area urbanizada] é
um fundo de vale, mas ndo ¢ uma planicie. (Entrevistado B, depoimento

oral para autora, 2009)

Aqui [apontando para area urbanizada] nio é planicie ndo, é o topo da
vertente. Estd muito inclinado para ser planicie. (Entrevistado E, depoimento

oral para autora, 2009)

O entrevistado B ndo soube explicar porque a drea mais baixa da vertente ndo poderia ser uma
planicie. No entanto, o docente E afirmou que as planicies ndo podem apresentar dreas em

declive.

Os 05 docentes entrevistados reconheceram como processo erosivo o trecho de solo exposto e
visivel na extrema direita da imagem. A esse trecho da imagem associaram diferentes
processos erosivos passiveis de ocorrer em uma vertente. Contudo, os entrevistados
afirmaram que tais processos iriam ocorrer, € que jd haviam sido iniciados a partir do

processo de retirada da cobertura vegetal.

Quanto perguntados sobre os mecanismos que desencadearam o0s processos por eles
indicados, os professores tentaram explicar repetindo as palavras que haviam colocado na

foto, ou explicaram com respostas redundantes:

Uai, aqui tem um deslocamento de massa porque tem um processo erosivo.
Eu ndo estou vendo isso agora, mas quando chove tem movimento de massa

nessa vertente. (Entrevistado D, depoimento oral para autora, 2009)

De fato, é real a possibilidade de ocorréncia dos processos indicados pelos entrevistados e
associados a drea da imagem na qual o solo aparece exposto. Entretanto, nenhum dos
professores aventou a possibilidade de que o processo erosivo iniciado pudesse vir a ser

contido.

Para a realizacdo da ultima etapa da entrevista, utilizou-se o Instrumento III e foi solicitado
que o professor, utilizando uma cartolina em branco e as palavras apresentadas, esbocasse sua
compreensdo referente a organizacdo do relevo e sua dinamica. O professor entrevistado

deveria realizar uma associacdo entre os termos, utilizando para isso uma caneta azul e uma



111

caneta preta, no caso do docente considerar necessario o estabelecimento de distingdes entre

os termos. Nesse momento, o professor operou somente com a abstragdo reflexiva.

Figura 9: Entrevistado C

O esbogo construido pelo docente C (Figura 9) foi assumido como representativo do tipo de
raciocinio desenvolvidos também pelos docentes D e E. Os trés professores subordinaram o
Tempo Histérico ao Tempo Geoldgico, sem, no entanto, indicar uma longa distincia
cronoldgica entre ambos. Quando questionados, os docentes C e D afirmaram que o Tempo

Histodrico existe a partir do aparecimento do Homem.

O docente E disse que ndo conseguia pensar ou explicar a relagdo entre Tempo Historico e

relevo.

Nos trés esbocos ndo se identifica uma relagdo l6gica entre processos € formas, ou mesmo
escala espacial e forma de relevo. Os trés esbocos indicam a planicie como uma forma
presente na escala local, ainda que ndo tenham feito essa relacdo diante da dimensdo

percebida do espaco.

Quando questionados sobre a associacdo da macroforma planicie a escala local, os docentes C

e D afirmaram que assim consideram porque as planicies estdo associadas aos “locais de
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maior ocupa¢do humana” (Entrevistado D). Novamente, o entrevistado E ndo soube explicar

porque estabeleceu a referida associacao entre planicie e escala local.

O esboco do entrevistado C revela auséncia de ordenacdo ldgica para explicacdo da
organizacdo do relevo e de seus processos constituintes. Quando solicitados a explicar as
relacdes estabelecidas, os professores demonstraram a mesma dificuldade em fornecer
explicacdes 16gicas, utilizando o recurso de repeticdo dos termos usados para construcdo do

esboco.

Os esbocos realizados pelos Entrevistados A e B (Figura 10 e 11, respectivamente) indicaram
maior clareza quanto a organizagdo do relevo e seus processos constituintes. Ao contrario do
que apresentaram na entrevista baseada na dimensdo percebida do relevo (Instrumento II),
realizaram uma associacao correta entre a escala espago-temporal, vinculando a escala local

ao tempo curto ou Tempo Histdrico.

Os dois entrevistados vincularam a forma vocoroca ao Tempo Histérico e a Escala Local,
indicando que essa decorre de processos erosivos. Contudo, os dois professores indicaram

maior clareza quanto ao conhecimento da matéria relevo ao estruturd-lo a partir da abstracdo

reflexiva.

Figura 10: Entrevistado A.
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Figura 11: Entrevistado B

Aparentemente, a percep¢do pelos professores do relevo na escala local se embaraca ao
buscar a explicacdo para um dado processo visivel na dimensdo percebida. Os professores
parecem condicionados a fornecer explica¢des, segundo uma seqii€ncia cronoldgica cuja

referéncia é o Tempo Geoldgico.

A andlise dos dados indicaram outras questdes referente aos conhecimentos da matéria
mobilizados pelos professores: por que priorizar a sequéncia cronoldgica? Por que ndo iniciar

as discussdes sobre o relevo, partindo de situagdes vividas?

A docéncia na graduagcdo em Geografia permita que autora deste texto afirme o trabalho, na
formacgdo dos futuros gedgrafos docentes, a partir do estudo da vertente, da dimensdo local.
Alids, a escala do local € hoje considerada privilegiada para a compreensdo da acdo humana

sobre o relevo (PELOGGIA, 2005), sendo fundamental para os estudos ambientais.

Assim, quais as razdes para o professor de Geografia ndo assumir essa escala em pratica?
Uma possivel porta para essa questdo foi aberta a partir da andlise do livro didético,

apresentada no préximo capitulo.
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4 A BECONTEXTUALIZACAO DO RELEVO NOS LIVROS
DIDATICOS DE GEOGRAFIA

O processo de construcdo do conhecimento pedagégico da matéria®', pelo docente, ocorre por
meio do entrelacamento de conhecimentos especificos da disciplina lecionada, conhecimentos
referentes aos educandos, contextos educativos, curriculo e materiais instrucionais

(SHULMAN, 2005).

No entanto, ao se analisar o conhecimento do contetddo relevo e suas dinamicas, portados
pelos professores, observou-se uma abordagem pedagdgica pouco ou nada vinculada ao
cotidiano dos alunos e, talvez, mais grave, que provavelmente niao favoreca uma cognicao que
permita o transito local-global. Tais situagdes distanciam-se das orienta¢des recentes para o

Ensino de Geografia, quer na esfera académica ou na esfera social.

No Capitulo I, a partir da andlise dos PCNs de Geografia (BRASIL, 1998) e de algumas
produgdes recentes sobre o ensino de Geografia, indicou-se que em tais documentos a
operacionalizacdo do conteido relevo e suas dindmicas aponta a existéncia de um paradoxo
entre a escala de abordagem sugerida (entre as escalas do cotidiano e a do local) e os
exemplos e temas sugeridos aos docentes, para o desenvolvimento de temas ligados a esse

conteudo.

Considera-se que no Capitulo 3 atingiu-se o objetivo inicial da pesquisa, qual seja, identificar
os conhecimentos mobilizados pelos docentes, quando da abordagem do relevo e suas
dinamicas. Entretanto, como € tipico das pesquisas exploratérias, ao se identificar tais
conhecimentos, levanta-se uma nova questdo: por que siao esses 0s conhecimentos

mobilizados pelos professores para esse conteido?

A andlise dos PCNs e dos textos académicos, referentes as recentes orientacdes para 0 ensino
de Geografia, forneceram uma resposta parcial. Afinal, esses textos nao indicam, ou melhor,
nao oferecem exemplos concretos e adequados que contribuam para o deslocamento docente
em direcdo a uma pratica que considere localmente o relevo, ou seja, que o considere presente

no cotidiano dos alunos.

1 Ao longo deste texto utilizaram-se as palavras matéria e contetido como sinénimo. Tal utilizagdo tomou por
referéncia os textos de Shulman na lingua inglesa, bem como, as traducdes de suas idéias ou de trabalhos
integrais, para o portugués e para o espanhol. Nas trés situacdes essas palavras sdo assumidas como sindnimas.
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Entretanto, essa resposta pareceu insuficiente. Certamente, quando se elabora uma pergunta e
parte-se em busca de seu aclaramento, ndo se espera atingir a “causa dltima”. Como foi dito
anteriormente, o conhecimento do professor constitui-se a partir do entrelacamento de fontes
diversas, o que complexifica uma definicdo exata do PCK (BERRY er al., 2008) e a
identificacdo de uma causa ultima. Afinal, realizando uma ligeira apropria¢do das ideias do
historiador Adam Shaft (s/d), muitos fatores contribuiram para que César, o lider do Império
Romano, atravessasse o Rio Rubicon (40 a.c.), provocando uma longa guerra. Assim como a
decisao de César provavelmente envolveu aspectos miultiplos, o conhecimento docente
constitui-se do entrelacar de elementos diversos, dai considerar-se que qualquer resposta dada
a uma decisdo € parcial, ou seja, consideram-se determinados aspectos que geram

determinadas compreensdes. Todas as andlises contidas neste trabalho tomam essa

parcialidade explicativa como principio.

Ainda que se pondere tal complexidade e limitacdo das respostas, considera-se que investigar
tal conhecimento faz-se essencial. A fim de encontrar indicos explicativos referentes aos
conhecimentos mobilizados pelos professores ao trabalharem o relevo, recuperaram-se dados
obtidos em atividades de Estdgio Supervisionado®, desenvolvidas por alunos desta

pesquisadora.

Os professores observados pelos estagidrios, ao desenvolverem seus trabalhos pedagdgicos
com outras matérias, em geral, lagam mao de recursos didéticos variados, tais como filmes,
musicas, textos produzidos pela imprensa, livros didaticos, etc. Entretanto, ao trabalhar os
conhecimentos referentes ao relevo e suas dindmicas, muito raramente esses professores
utilizam outro material diddtico que nao seja o livro texto adotado pela instituicio em que
trabalham. Assim, verificou-se que, para um significativo nimero de docentes, a proposta
apresentada no livro didatico ainda € a base para a selecao de temas e para a abordagem do

relevo e suas dindmicas.

Além disso, dois fatores reforcaram a pesquisa do conteido relevo nos livros didaticos.
Primeiramente, assim como Shulman (2001), reconhece-se que os professores constroem seu
conhecimento por meio de interagdes continuas dos conhecimentos aprendidos nos cursos de
formacdo docente (conhecimentos oriundos das diversas dreas do conhecimento e

conhecimentos oriundos do campo da educacdo) e do conhecimento pedagdgico do contetido

62 A partir das Diretrizes Nacionais para Licenciatura (MEC, 2001), houve a ampliagdo das horas de Estdgio
Supervisionado Obrigatério para a Licenciatura. No curso de Geografia do Centro Universitdirio de Belo
Horizonte (UNI BH), a organizagdo do estdgio leva os graduandos a desenvolverem trabalhos de observacdo e de
regéncia, em turmas do Segundo Segmento do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.
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divulgado em propostas curriculares, dos materiais instrucionais € do conhecimento da
realidade escolar na qual atuam. Para Shulman (2001:175), o conhecimento pedagédgico da

matéria, portado por um professor deriva da

1) Formacao académica na disciplina a ser ensinada; 2) os curriculos, os
livros textos, a organizacdo escolar e as politicas de financiamento para
educagdo; 3) as instituicoes de pesquisas em educac¢io e demais fendmenos
socioculturais que influenciam as escolhas docentes; 4) os conhecimentos

advindos da pratica docente®. (grifos da autora).

No Capitulo I, a partir da andlise dos PCNs de Geografia (BRASIL, 1998) e de algumas
producdes recentes sobre o ensino de Geografia, indicou-se que em tais documentos a
operacionalizacdo do conteido relevo e suas dindmicas aponta a existéncia de um paradoxo
entre a escala de abordagem sugerida (as escalas do cotidiano e a do local) e os exemplos e
temas sugeridos aos docentes, para o desenvolvimento de temas ligados a esse conteudo.
Buscou-se, desse modo, identificar os subsidios encontrados pelos professores, nos curriculos
dos PCNs (BRASIL, 1998) e em alguns trabalhos académicos, para a organizagdo de praticas
pedagégicas nas quais o relevo, assumido como um componente espacial presente no
cotidiano dos alunos, viesse a ganhar maior valor social. Procurou-se, no texto curricular dos
PCNs e em textos sobre o ensino de Geografia a identificagdo de um discurso formativo do

conhecimento do professor.

No Capitulo II investigou-se o conhecimento docente, a partir dos posicionamentos e das
acoes do professor, quando falam e refletem sobre a matéria relevo. Identificaram-se os
conhecimentos que sujeitos pesquisados afirmam mobilizar em suas préticas pedagdgicas.
Percebeu-se, afinal, a existéncia de uma distin¢cdo entre os conhecimentos mobilizados pelos
professores — quando dizem do seu trabalho com os alunos — e os conhecimentos que o0s
professores mobilizaram ao analisarem situagdes percebidas64, extraidas do real e que
demandam o trabalho na escala local. As entrevistas, porém, evidenciaram uma situagdo
curiosa: os indicios trazidos pelos estagidrios possibilitaram considerar que o vinculo ao livro
didatico (LD) poderia ser uma realidade especifica das escolas publicas. Por isso, também, a
decisdo de se compor uma amostra que ndo se restringisse as esferas publicas de ensino.
Entretanto, os sujeitos de pesquisa (professores das redes publica e privada) quando

inquiridos sobre a utilizagdo do LD afirmaram, em sua totalidade, pouco recorrer a esse

Original em espanhol.
64 ~ » . ~ . . o . )5 .
Essa expressdo €, aqui, empregada na concepgdo piagetiana, explicitada no capitulo anterior.
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material instrucional, tomado por eles como instrumento para consulta do educando,
destacando, ainda, o uso de outros recursos diddticos quando trabalham o contetido relevo e

suas dinamicas.

No entanto, surpreendeu o fato de, mesmo afirmando um distanciamento do LD, os
professores utilizam os mesmos referenciais para a selecdo de contetidos, para a selecdo
escalar e para a metodologia assumida por esse instrumento didatico. Assim constatado,
assumiu-se necessario investigar as escolhas, as sele¢cdes, o conhecimento substantivo e
sintitico (GROSSMAN, WILSON e SHULMAN, 2005) do relevo presente em livros

didaticos.

Ao se admitir que o texto do LD constitui-se a partir de sele¢des e escolhas, remeteram-se as
ideias desenvolvidas por Bernstein (1996). Com base nesse autor, compreende-se o discurso®
pedagdgico presente no livro diddtico como um conhecimento recontextualizado e
recontextualizador. Esse mesmo raciocinio foi aplicado ao conhecimento da matéria portado
pelo professor. Para Bernstein (1996) o principio da recontextualizacdo constitui todo e

qualquer discurso pedagoégico. Afirmava o autor, que:

[...] o discurso pedagogico é um principio para apropriar outros
discursos e coloca-los numa relacio miitua especial, com vistas a sua
transmissao e aquisicao seletivas. O discurso pedagégico é, pois, um
principio que tira (desloca) um discurso de sua pratica e contexto
substantivos e realoca aquele discurso de acordo com seu proprio
principio de focalizacio e reordenamento seletivos. Nesse processo de
deslocacdo e realocacdo, a base social de sua pratica é eliminada

(BERNSTEIN, 1996: 259, grifos da autora).

As ideias de Bernstein, associadas as de Shulman, fizeram aflorar questionamentos sobre os

livros didaticos.

4.1 O conhecimento da matéria relevo em livros didaticos

Compreende-se o texto do livro didético, nesta pesquisa, como outro discurso pedagdgico,

mas que, por vezes, pode ser assumido pelos professores e, em decorréncia, pelos alunos

8 Corroborando as consideracdes de Leite (2004: 77), ndo hd na obra de Bernstein uma conceituaco precisa
para “discurso”. Pode-se, apenas, inferir-lhe o significado como a “expressdo oral ou escrita realizada pelos
sujeitos que participam das interacdes comunicativas”.
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como um discurso hegemonico. Em casos assim, compreende-se que o discurso pedagdgico
da matéria relevo, que constitui o texto do livro didatico, “ganha voz e legitimidade” através

do professor.

Assim, de modo a identificar os conhecimentos mobilizados, quando do trabalho com a
matéria relevo, avaliou-se essencial conhecer de que tratam os livros didaticos do segundo
segmento do Ensino Fundamental, na abordagem do referido contetido. As anélises realizadas
nao buscaram identificar a precisdo conceitual presente nos livros didaticos, mas as
caracteristicas que marcam o conhecimento do conteido veiculado por esses materiais

instrucionais.

Para o estudo dessa fonte de pesquisa, foram adotadas as orientagdes da metodologia Andlise
de Conteido (BARDIN, 1971), assim como foi feito para a interpretacdo das entrevistas com
os professores, ou seja, como foi feita a apropriacio do conteido. De fato, ocorreu
apropriacdo de alguns dos recursos presentes na proposta metodoldgica da andlise do
conteddo, assim como ocorreu no Capitulo 3. Foram realizadas continuas adaptacdes

metodoldgicas dos livros diddticos® (Figura 11).

O trabalho de pesquisa nos livros didaticos de Geografia, que constituiram o material da
pesquisa, foi desenvolvido durante os meses de julho de 2006 e julho de 2008. A investigacdo
tomou como referéncia os livros didaticos, aprovados pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) referenciados no Guia Diddtico para Anos Finais do Ensino F undamental®
(BRASIL, 2008), que indicou os titulos a serem consultados. Esse guia apresentava as 19
coleg;()es68 didéticas que, naquele periodo, seriam distribuidas as escolas ptiblicas municipais e
estaduais. A escolha da colecdo didética a ser adotada fica a cargo de cada escola, que ndo

pode escolher livros de colecdes diferentes.

66 Provavelmente, a imersdo no campo de pesquisa, como professora que, continuamente, examina livros
didaticos, tornou possivel que a pesquisadora, antes de uma primeira leitura, elaborasse uma questao,
direcionando o “olhar flutuante” (BARDIN, 1971).

%7 Guia de referéncia, que contém todos os titulos selecionados pelo PNLD para o segundo segmento, ou anos
finais, do Ensino Fundamental. Esse guia estd disponivel na internet e é enviado a todas as escolas publicas
brasileiras, de modo que possam realizar a selecdo dos livros didéticos que pretendem adotar.

% Em geral, chama-se Colegdo Didatica ao conjunto de livros de uma dada disciplina escolar, que busca atender
a um segmento de ensino. As cole¢des destinadas ao segundo segmento do Ensino Fundamental brasileiro sao
compostas por quatro volumes, os quais apresentam conteidos diversos e diferentes.
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Identificar os conhecimentos da matéria
(contetido, substantivo e sintatico) presentes no LD
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do conhecimento da matéria relevo no periodo de 1940 e 2005

Figura 12: Esboco Metodolégico da Investigacdo nos Livros Didaticos.

O objetivo era identificar as dimensdes do conhecimento da matéria — conhecimentos do
conteddo, conhecimento substantivo e conhecimento sintitico — que orientava as abordagens
do relevo nos livros didaticos. Para tanto, realizou-se uma leitura prévia (leitura flutuante) das
colecdes selecionadas pelo o PNLD, no qual foram identificadas 12 colegf)es69 que,

efetivamente, abordavam o contetdo relevo e suas dindmicas.

Embora a andlise realizada pelo Programa nao indique nenhuma auséncia na abordagem dos

aspectos naturais (Figura 12), nas cole¢des aprovadas, na andlise realizada identificou que

% Optou-se, nesta pesquisa, pela ndo identificacio dos titulos das obras e dos autores analisados. Ao se realizar
alguma citacdo literal serd indicado, apenas, o ano da obra. No entanto, todas as obras aqui analisadas constardo
das referéncias.
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sete volumes dessas cole¢Oes ndo tratam do relevo, ainda que abordem outros aspectos fisicos
(naturais) do espaco. Entre as que sdo caracterizadas neste trabalho, pela auséncia do
contetido relevo, quatro tangenciam a matéria, quando abordam problemas ambientais,

ligados a mineragao.

Na colegéo

analisada observa-se:

Preocupacéo com:

Aspectos sociais

Aspectos econdmicos

Aspectos politicos

Aspectos historicos

Aspectos culturais

Aspectos naturais

Aspectos ambientais

Articulagdo sociedade e natureza

lag 1] L]
Espacialidade dos fenémenos -----------------
Temporalidade dos fenémenos HEEEEEEEEEEEEEEEEEe
Represantago cartogréfica I N T N 5 1 N o

Interdisciplinaridade

B Muita [ suficiente [ Pouca [ Ausente

Figural3: Caracteristicas estruturais das colecoes Fonte- PNLD, 2008:14

Assim, os aspectos ligados ao conhecimento da matéria foram analisados, somente, nas doze
colecdes compreendidas como aquelas que abordam o conteddo relevo. Ao se pretender
identificar as dimensdes do conhecimento da matéria objetivava-se identificar os diferentes
modos e temas, a partir dos quais esse conteido seria abordado nos livros didaticos.
Entretanto, a leitura inicial trouxe uma surpresa para a pesquisa: ainda que as obras variassem,
com relacdo ao ano escolar, no qual se abordava o relevo e, a0 momento de se abordar o
relevo, em um dado volume de uma colecdo, ndao foram identificadas diferencas relativas ao

contetido, aos aspectos substantivos e sintaticos do conteddo relevo.

Com maior, ou menor grau de profundidade, todos os LD analisados, nessa primeira fase,
traziam os mesmos conteddos, cuja variacdo ocorria, somente, na ordem de apresentagdo.
Considerando-se essa variacdo, indicam-se, nesta tese, os conteidos referentes a matéria

relevo, contidos nos LDs analisados: formagdo e constituicio do Planeta Terra; tipos de
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rochas; tectonica global (deriva continental, terremotos e vulcanismos); tipos de erosao;
formas de relevo — planalto, planicies e depressdes. Os conteudos elencados constituem o

conjunto que compde a abordagem do relevo nessas colecoes.

Ainda em se tratando do conhecimento do conteido, segundo (GROSSMAN, WILSON e
SHULMAN, 2005), essa dimensao do conhecimento da matéria permite o estabelecimento de
relacOes com outros contetdos de uma drea do conhecimento ou com conhecimentos de dreas
distintas a qual se destina o LD. Quanto ao primeiro tipo de relacdo (contetidos sobre o relevo
e outros contetdos geograficos), os LDs, de modo geral, associam essa matéria ao clima. Das

doze colecdes analisadas, cinco buscavam associar o relevo a a¢cdo humana.

Entretanto, tal associacdo ndo aparecia nos capitulos dedicados a abordagem do contetdo
relevo e suas dinamicas, mas, sim, naqueles dedicados as temadticas ambientais. Nesses
capitulos, os autores acrescentam a seus livros, reportagens sobre problemas que acometem o
ambiente, como por exemplo, a ocupacdo de dreas de risco e os desmoronamentos que
ocorrem nos meses de chuvas intensas; a ocorréncia de enchentes e o asfaltamento das areas
de varzea, em espacos urbanos. Os LDs nao discutem as reportagens apresentadas a partir de
conteddos geograficos. As reportagens utilizadas nos LDs sd@o textos, muitas vezes meramente
informativos, que poderiam ser utilizados como maneiras de demonstrar que o espago

geografico pode ser compreendido a partir do didlogo de conhecimentos diversos.

A Figura 13 apresenta um grafico extraido do PNLD (BRASIL, 2008:15) indicativo do
quanto os aspectos naturais sdo considerados nas colecoes selecionadas em 2008. Ainda que
os critérios utilizados para classificacdo sejam pouco claros no texto do Guia, fica visivel,
nesse grafico, que os aspectos naturais, em seu conjunto, considerando-se clima, relevo,
vegetacdo, hidrografia, sdo avaliados, majoritariamente, como suficientes. Entretanto, ao se
observar o critério “muito”, constata-se que esses aspectos sdo representados pela menor

barra.
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Figura 14: Proporcio dos recortes tematicos em todas as colecoes, PNLD, 2008:14

Considera-se, assim como Grossman, Wilson e Shulman (2005), que os conhecimentos
substantivo e sintatico da matéria estdo diretamente relacionados. Desse modo, ao se analisar
essas dimensdes do conhecimento da matéria nesta tese, por vezes ndo se estabelece uma

distin¢do entre o que € substantivo e o que € sintatico.

Primeiramente, chama-se atengdo para a escala de abordagem do contetido relevo, nos livros
didédticos destinados ao segundo segmento do Ensino Fundamental. Retomando-se as
discussdes apresentadas no Capitulo 3, verifica-se que os livros didéticos pesquisados optam
pelas macroformas, as quais nao sdo da ordem do visivel, no cotidiano imediato dos sujeitos.
Ao se selecionar as macroformas e os macroprocessos adota-se, necessariamente, uma escala

pequena.

Como a escala € uma relacido de grandeza invertida, quanto maior a escala, maior o nivel de
detalhamento e menor o recorte espaco-temporal. Para se compreender as macroformas, é
necessdrio um recuo na escala temporal, que remete os alunos milhdes de anos atrds, a formas
€ processos que ndo sao expressos na paisagem, compreendidas como dimensdo espacial que
permite “focar as dinamicas e transformacdes (espaciais) e nio somente a descricdo e o

estudo de um mundo estdtico” (BRASIL, 1998: 26, grifos da autora). O estudo da paisagem
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favorece “a compreensdo da dindmica entre os processos sociais, fisicos e, biolégicos”
(BRASIL, 1998: 26), que constituem o espaco geogrifico. Assim, o conhecimento
substantivo dos LDs vai de encontro a proposta para abordagem geogréafica nos anos finais do
Ensino Fundamental, presente nos PCNs (BRASIL, 1998). O paradigma de referéncia para a
abordagem do relevo € o regional, o que explica a presenca privilegiada das macroformas e o
distanciamento de uma abordagem que considere o relevo local. A paisagem, categoria de
andlise do espaco considerada fértil para o trabalho, nesse segmento educativo, nao pode ser
trabalhada a partir da dimensdao do vivido, pois a escala espaco-temporal assumida para

abordagem do relevo trata de formas e processos que o olhar ndo alcanca.

Como foi afirmado no Capitulo 2 deste trabalho, Grossman, Wilson e Shulman (2005) afirma
que através do conhecimento sintdtico da matéria é possivel a compreensao dos caminhos
investigativos que geram a producdo de novos conhecimentos em um dado campo, ou sobre
um dado contetdo. Neste trabalho, considera-se que as pesquisas geograficas partam de um
tripé metodoldgico: localizacdo, descricdo e andlise da espacializacio dos fendmenos.
Pensando-se, somente nesse tripé, e considerando-se uma sintaxe do conhecimento
geografico, pode-se afirmar que as cole¢des reduzem a investigacdo geografica a localizagao e
a descricio dos fendmenos e, ndo, de sua espacialidade. Os fenOmenos espaciais sdo
descritos; entretanto ndo se estabelecem relacdes entre o relevo e outros componentes do

espaco. Por isso, afirma-se que ndo se trata da espacializa¢do do fendmeno relevo.

Ao assumir as macroformas, as explicacdes sobre a constitui¢do do relevo, embora déem
pistas metodolégicas, levam os educandos a reflexdes associadas a morfogénese e,
consequentemente, a reflexdes sobre a constitui¢do geoldgica. Nao se quer, aqui, afirmar que
o ensino dos processos morfogenéticos sejam de menor importancia. Indica-se, apenas, que
tais processos remetem a milhares de anos passados, mas os LDs tratam do relevo como um
dado, cuja existéncia independe da a¢do humana. Entretanto, o cotidiano dos educandos esta
permeado por processos que ocorrem de um dia para o outro, como por exemplo, um
movimento de massa que provoca o desmoronamento € a modificacdo da forma visivel do
relevo. Pode-se, ainda, pensar no aterramento de uma drea para fins de ocupac¢do humana, o
que também, em questdo de semanas, gera alteracdes nas formas visiveis do modelado.
Contudo, ainda, que se questione a abordagem presente nos LDs, o aspecto mais
surpreendente fica por conta da invariabilidade da abordagem do conteddo relevo. Como se

houvesse um acordo, os livros didaticos trazem os mesmos conteddos, com as mesmas

caracteristicas substantivas e sintaticas.
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Ainda mais curiosa se torna tal similaridade, quando pensada a luz dos processos
recontextualizadores. De acordo com Bernstein (1996), os discursos pedagdgicos sdao sempre
discursos recontextualizados, ou seja, produzidos em um espago e reorganizados para fins
educativos. Com base em Bernstein (1998), se considera os textos dos livros didaticos um

discurso pedagégico. Para esse mesmo autor, o discurso pedagdgico é um principio,

Mediante o qual se apropriam outros discursos e entre eles se estabelece uma
relacdo especial, com o fim de sua transmissdo e aquisi¢do seletiva. O
discurso pedagdgico € um principio para a circulagcdo e a reordenacdo dos

discursos” (BERNSTEIN, 1998:62).

Considera-se que o processo de recontextualizacdo faca converter os conhecimentos

singulares’’

de um dado conteido, em um conhecimento pedagdgico. Nessa linha de
raciocinio, afirma-se que os conhecimentos sobre o relevo e suas dinamicas, quando

apropriados para fins educacionais, sofreram recontextualizacdes.

Acredita-se que os processos de recontextualizacdo acrescentem elementos a um
conhecimento singular, mas estd em constante didlogo com este ultimo. Portanto, se for valida
tal afirmativa, a anélise dos livros didéticos selecionados pelo PNLD (BRASIL, 2008) revelou
a existéncia de um descompasso entre a producdo do conhecimento singular e sua
recontextualizacdo nos livros diddticos. Nao que os estudos sobre o relevo tenham
abandonado a escala regional, as macroformas e a morfogénese. Mas, nos dias atuais, talvez
em virtude do crescimento das preocupagdes com as questdes ambientais, perceba-se um
deslocamento na produgdo singular dos conhecimentos sobre o relevo. Os problemas aos
quais se dedicam os estudos sobre o relevo levam a uma mudanga na escala espago-temporal e
a explicacdes que demandam reflexdes a partir da morfodinamica. Sobre essa questao Kohler
(2001:22) apresenta uma explicacdo bastante clara. Para esse autor, “quanto maior a escala
espacial do fendmeno geomorfolégico estudado, maior a influéncia dos processos exdgenos

(clima) e estamos, na escala temporal, mais préximo do atual (Holoceno)”.

7 Original em espanhol.

"I De acordo com Bernstein (2003:90), denomina-se como singulares “estruturas do conhecimento cujos
criadores apropriaram um espago para dar a si préprios um nome exclusivo, um discurso especializado separado
com seu préprio campo intelectual de textos, praticas, regras de entrada, exames, licengas para exercer, outorga
de certificacdes e punigdes (fisica,quimica, histéria, economia, psicologia etc.). De modo geral, as disciplinas
singulares sdo narcisistas, orientadas para seu préprio desenvolvimento, protegidas por limites e hierarquias
fortes”. O autor usa essa denominagdo para campos do conhecimento. Neste trabalho reconhece-se a
Geomorfologia como um campo auténomo, singular. Os conhecimentos produzidos nesse campo, associado a
outros, conformam uma nova estrutura singular do conhecimento- a Geografia.
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Aos processos exdgenos, considera-se necessdrio acrescentar o elemento humano como um
dos possiveis agentes desse processo e, a escala temporal mais proxima da atualidade,
acrescentar-se-iam dimensOes historicas humanas: dias, meses, anos. Além disso, estudos
como o desenvolvido por Silveira et al. (2005), indicam a relevancia assumida, na atualidade,
por elementos visiveis da paisagem, tais como as vertentes, a fim de se produzir novos

conhecimentos.

Ao discorrer sobre a obra de Bernstein e sua influéncia na producao académica, Santos (2003:

16-17) declara que, ao primeiro contato, o texto desse autor

[...] provocava-me certa inquietacdo porque era dificil aceitar que o
conhecimento escolar no seu processo de constituicao fosse deslocado de seu
campo de produgdo e, por meio de recontextualizagdes sucessivas, passasse
a ser relocado no interior da escola, afastando-se completamente, neste
processo, do conhecimento cientifico e mantendo com este, nas palavras do

autor, uma relacio apenas virtual.

Embora compreendendo o impacto provocado em Santos (2003), nos dias atuais, pensar que o
conhecimento escolar tem alteridade frente a sua versdo académica nao gera perplexidade.
Entretanto, considerava-se que tal alteridade ndo geraria relagdes meramente virtuais, como
afirmou Santos (2003). Acreditava-se que o conhecimento escolar manteria sempre um
vinculo relativo com o conhecimento singular, estando assim, minimamente atento as
discussdes académicas, embora sem se deixar aprisionar por elas. A andlise dos livros

didaticos pds em divida esse entendimento.

Desse modo, constituiu-se uma nova incompreensdo. Aparentemente, a recontextualizacio da
matéria relevo nos livros didaticos ndo estd dialogando com a producdo singular deste
conhecimento. Assim sendo, qual seria a base de referéncia para a recontextualizacdo do

conteddo relevo nos livros didéticos de Geografia?

A partir dessa incompreensdo buscou-se investigar livros didaticos produzidos em momentos
histéricos pregressos, a fim de se compreender a recontextualiza¢do dos conhecimentos nesse
material instrucional. Além disso, as semelhangas entre os conhecimentos mobilizados nos
livros didaticos e os conhecimentos mobilizados pelos professores, mostraram o quanto essa
busca era relevante para o objeto desta pesquisa. Mas, a partir de qual data se iniciaria a nova
pesquisa nos livros didaticos? O contato com os materiais didaticos disponibilizados no
acervo do Banco de Livros Escolares Brasileiros, localizado na Biblioteca da Faculdade de

Educagdo da USP, permitiu essa defini¢ao.



126

Apos a apreciacdo prévia no referido acervo, foram pré-selecionadas 62 obras, para fins de
andlise, com base nos seguintes critérios: (1) nimero de edi¢cdes das obras’?; (ii) autores cujos
livros foram produzidos mais de uma vez em uma mesma década; (iii) autores cujos livros
foram produzidos por mais de uma década; (iv) livros exclusivos do ensino de Geografia,
excluindo-se, assim os materiais para Estudos Sociais ou livros que associavam Geografia e
Historia; (v) somente o(s) volume(s) que abordava(m) conhecimentos relativos ao relevo e

suas dinamicas.

Desse conjunto inicial, foram selecionadas 15 obras para serem analisadas. Tal selecdo
buscou em cada década, de 1940 a 1990, contemplar os livros didéticos que tiveram maior
nimero de tiragens ou edi¢des. Inferiu-se, com base nesse nimero, que esses LDs tenham

sido os mais adotados ao longo dessas décadas.

Somando-se os 12 volumes iniciais, selecionados para andlise, a esse novo conjunto,

contabilizou-se o total de 27 obras analisadas.

Atendendo ao recorte metodoldgico desta pesquisa, foram considerados somente os LDs
destinados ao segundo segmento do Ensino Fundamental”®, produzidos a partir da década de
1940. A partir dessa década, inicia-se a producdo de livros didaticos em maior escala, nao

mais voltados, somente, para determinada escola ou classe de um professor.

Segundo Bittencourt (2004), a producdo de livros didaticos no Brasil teve inicio no século
XIX, ganhando for¢a e amplitude no século seguinte. No que se refere aos LDs de Geografia,
Vlach (2004) indica que o primeiro LD de Geografia, produzido no Brasil, foi elaborado por
Manuel Said Ali Ida (1861-1953), sendo vanguardista na proposi¢do do estudo do Brasil a

partir da divisdo regional do espago74.

Delgado de Carvalho foi professor de Geografia no Colégio Pedro II do Rio de Janeiro, de
grande importancia no cendrio educacional brasileiro. Além disso, esse autor participou da
elaboracdo de diversos programas oficiais de Geografia nas décadas de 1910 e 1920, nos
quais questionava o ensino de Geografia desenvolvido nas escolas brasileiras. Para Delgado

de Carvalho a pratica dos conteddos geogrificos, por ele denominada “Geografia-

> Embora a maioria dos dados obtidos contemple o niimero de edicdes, as analises indicaram que tais nimeros
correspondem ao total de tiragens. Entende-se que toda nova edicdo deva conter alteracdes, o que raramente
ocorreu com os livros didaticos examinados.

3 0s anos, hoje, correspondentes ao segundo segmento do Ensino Fundamental, foram denominados, até a
implementagcdo da LDB5692/71, como Ginasial. De 1971 a 1996, ano da promulgacdo da LDBN 5692/96, essa
fase de ensino correspondia ao segundo segmento do 1° Grau.

7 Para maior detalhamento ler VLACH, Vania O Ensino de Geografia no Brasil: uma perspectiva histérica. In:
VESENTINL, J. W. O Ensino de Geografia no Século XXI. Campinas: Papirus, 2004.
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nomenclatura”, inibia o desenvolvimento de um sentimento de patriotismo em decorréncia de
uma prética “austera e ingrata ao estudo, ou seja, limitada as dridas descri¢des, circunscrita
aos quadros administrativos e plena de nomenclaturas” (DELGADO DE CARVALHO, s/d
apud VLACH 2001: 157)

Delgado de Carvalho argumentava que um ensino voltado a memorizagdo e a descri¢do nao
permitiria aos jovens conhecer o pais, e desse modo, reconhecé-lo como nacdo de
pertencimento, inibindo, assim, a fun¢ao por ele compreendida como maior pelo ensino de
Geografia: a construcdo de um sentimento de nacdo nos jovens estudantes. Esse objetivo
somente seria atingido por meio de bons mapas, de graficos, de perfis, de diagramas, de
fotografias, os quais tornariam o ensino mais palatdvel, aproximando os educandos de seu
Pafs (ROQUE ASCENCAO, 2003). Tais ideais foram considerados nos programas oficiais
elaborados por Delgado de Carvalho.

No entanto, dados obtidos por Braga (1996) apontam para o distanciamento entre os
indicativos das propostas oficias a realidade das instituicdes escolares brasileiras. De fato,
ainda nos dias atuais, € possivel constatar descompassos entre as propostas oficiais (e as
orientagdes para mudancas nelas contidas) e sua relacio de permanéncia/ruptura com as
praticas que se deseja substituir e sua incorporacdo no cotidiano pedagdgico docente

(ROQUE ASCENCAO, 2004).

Todavia, nesta pesquisa observa-se que relagdo inversa ocorre no que tange aos
conhecimentos propostos nos livros didéticos e as propostas desenvolvidas pelos professores

sobre as tematicas acerca do relevo e sua dinAmica.

Mesmo reconhecendo a contribui¢do de Delgado de Carvalho para a constru¢do da Geografia
Escolar Brasileira, esta andlise ndo pode incluir suas obras. Embora Delgado de Carvalho
tenha sido escritor de livros didaticos, a maior parte de sua producdo destinou-se ao nivel
Colegial de ensino, correspondente ao atual Ensino Médio. Portanto, suas obras ndo atendiam

ao corte metodoldgico nos anos de ensino tratados nesta pesquisa.

Entretanto, merece destaque o fato de a producao didatica desse professor revelar, apesar da

sua formagao, marcadamente, humanista (BARROS, 2008: 9),

[...] grande desembarago no estudo dos aspectos fisicos da geografia com
objetivos de ensino secunddrio. A fisiografia — isto é, o relevo do solo, os
jazimentos minerais, a drenagem, a fisionomia vegetal, o sitio geografico

etc. — propiciava o cendrio funcional para uma representagdo animada dos
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fendmenos histéricos, econdmicos, demogréficos e sociais. O cendrio fisico-
bioldgico supria a vida das populagdes das influéncias geogrificas, e isso

tudo precisava ser visualizado por uma pedagogia geografica do empirico.

De fato, a leitura dos livros de Delgado de Carvalho faz confirmar as observacdes de Barros
(2008). Contudo, a andlise desenvolvida neste trabalho apontou que o lugar social de
producdo dos conhecimentos recontextualizados nos livros diddticos ndo era outro, sendo a

academia.

A andlise se deu a partir de uma cronologia decrescente, iniciando-se na década de 2000, indo
até a década de 1940. Buscava-se a identificagdo de elementos que explicassem qual o espaco

social que deu origem ao conhecimento apresentado nos LD.

O caminho foi assim percorrido de frente para trds. Décadas se sucediam e ndo se percebia
alteracdes na abordagem do relevo nos livros didaticos. Os conteidos permaneciam quase 0S
mesmos. Duas variacdes foram percebidas: (i) na década de 1990 a Tectdonica Global passa a
explicar a estruturacdo do relevo terrestre e a consolidagao dos continentes. Os livros com
maior nimero de edicdo abandonam o Ciclo Davisiano; (ii) ao final da década de 1970, a
explicacdo sobre estruturagdo do relevo passou a considerar a Tectonica Global, como mais

uma possibilidade, sem no entanto abandonar o Ciclo Davisiano.

A andlise chega até a década de 1950 sem outras mudangas. A partir dessa década um autor
passa a chamar a atengdo desta pesquisadora. Fala-se, aqui, de Aroldo de Azevedo. Embora,
estruturalmente, seus livros ndo apresentassem diferencas relativas as dimensdes do
conhecimento da matéria, pois apresentavam o mesmo conteido, a mesma concepgao
substantiva e sintdtica, o trabalho desse autor apresentava maior profundidade, discussoes
mais detalhadas e, a medida que a investigag¢do se aproximou da década de 1940, percebeu-se

um aumento no nivel de detalhamento.

Foi Aroldo de Azevedo (1910-1974) a maior influéncia as futuras produgdes didéticas
brasileiras. A producdo didética desse autor inicia-se, efetivamente, na década de 1940”. O
conteddo da matéria relevo é por ele recontextualizado, sob bases tedrico-metodoldgicas
pertinentes a producao de estudos geomorfoldgicos regionais. Justifica-se assim a ado¢do da

década de 1940 como corte temporal das anélises dos livros didaticos.

> O primeiro livro didatico escrito por Azevedo data de 1937 e foi considerado na analise aqui desenvolvida.
Entretanto, como jd data do final da década de 1930, optou-se por agrupd-lo junto aos titulos produzidos ao
longo da década de 1940.
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4.2 Aroldo de Azevedo e a recontextualizacido do relevo nos livros didaticos

A andlise mais detida das obras de Aroldo de Azevedo poderia justificar-se pelo volume da
obra diddtica deste autor. Dos 74 livros que deram inicio a investigacdo, 7 titulos

diferenciados (11 volumes) foram escritos por Aroldo de Azevedo.

Avalia-se, a partir do material acessado, que esse autor tenha sido aquele que mais produziu
obras diferenciadas para o nivel de ensino aqui considerado. A relevancia desse autor e
professor universitario para a Geografia Escolar brasileira é reconhecida por Fontes (1988),
segundo o qual, entre “1934-1974, trinta livros didaticos de geografia, lancados no mercado
brasileiro” foram escritos por Azevedo. Tais livros foram editados sucessivamente até o final

da década de 1970 (FONTES, 1988:30).

Desta colecdo, 23 livros destinavam-se ao antigo curso ginasial, 5 ao curso colegial, 1 para o
curso primério e 1 para o programa de admissdo ao gindsio. Essas obras, que monopolizaram
o mercado nacional por um espago de mais de 30 anos (1936 a 1975), alcangcaram no mesmo
periodo um total de 12 milhdes de exemplares vendidos. Os livros didaticos de Aroldo de
Azevedo tiveram a preferéncia absoluta do magistério brasileiro de geografia e sua ado¢do na
maioria das escolas fez com que fossem responsdveis pela formacdo de varias geracoes de

brasileiros (PEREIRA, 1988).

Antes de avancar no detalhamento do conhecimento pedagdgico do relevo e suas dinamicas,
presente nos livros de Aroldo de Azevedo, considera-se relevante tecer algumas

consideragdes sobre esse autor.

Segundo Santos (1984), Azevedo graduou-se em Geografia e Histéria pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo (USP), em 1939. Desde o inicio de
sua vida profissional esteve ligado ao ensino superior, lecionando na Faculdade de Ciéncias
Econdmicas de Sao Paulo. Atuou como professor na Educacdo Bdsica de modo menos
expressivo e por menos tempo (cerca de 2 anos) do que no ensino superior (apenas trés anos

apos sua graduagdo passou a integrar o corpo docente do curso de Geografia na USP).

Tais referéncias sdo significativas para a compreensao dos conhecimentos acerca do relevo e
suas dindmicas, selecionados para a composi¢ao de seus livros. Aroldo de Azevedo foi um
gedgrafo formado na tradi¢do francesa regionalista, foi aluno de Emanuel De Martonne, o
qual, por sua vez, foi discipulo de Vidal De La Blache. Sob a orientagdo tedrico-metodolégica

regionalista, Aroldo de Azevedo produziu, em 1949, a primeira regionalizacdo do relevo
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brasileiro, a qual indicava o Brasil como um pais constituido, majoritariamente, por planaltos

e planicies.

A fim de compreender a estruturagdo das obras diddticas de Aroldo de Azevedo e, em
decorréncia de sua forte influéncia sobre os autores, que posteriormente produzirdo livros
didédticos de Geografia, considera-se relevante um breve recuo sobre o pensamento De La
Blache e seus seguidores. Como aponta Domingues (1985), a geografia regionalista vidalina
desenvolve-se a partir da ruptura e do didlogo, simultaneos, com a Geografia alema. Ainda
que questionando a obra de Ratzel, sobretudo no que tange ao reforco da divisdo da ciéncia
geografica em fisica e humana, € visivel a influéncia da tendéncia de pensamento alemao,

principalmente de Ritter, sobre as andlises vidalinas (DOMINGUES, 1985).

Como destaca Domingues (1985) o pensamento de La Blache estrutura-se pela ruptura
tedrico-metodoldgica (negacdo do determinismo natural e valorizagdo da histéria como
constituinte dos espagos) e escalar (definido ndo mais no nivel geral da Terra, caracteristico
da Geografia Alema, mas sim no nivel regional). No entanto, € nitido o didlogo que La Blache
estabelece com a obra de Ritter, pois a base tedrico-metodoldgica desse ultimo autor “unia
intimamente a histéria e a geografia” (Domingues, 1985: 7). Apoiado nessa légica, Vidal de
La Blache buscard, por meio da regido, estabelecer um encadeamento entre os fatos fisicos e

humanos, entre a natureza e a histéria (DOMINGUES, 1985).

De acordo com Domingues (1985) a busca por esse encadeamento estard presente em toda a
obra de De La Blache. Entretanto, com base em Domingues, afirma-se que a obra vidalina
foi, também, marcada pelo continuo exercicio entre o didlogo e a ruptura com a Geografia
alema. Do ponto de vista epistemoldgico € visivel a ruptura com o discurso positivista alemao
e a adogdo das bases historicistas de andlise; mas do ponto de vista escalar, a obra de De La
Blache, mesmo privilegiando recortes regionais, ndo abandonou por completo a Geografia
Geral. Ao considerar a histéria como caminho para compreensao da organizagdo espacial, a

relacdo escalar dicotdmica permanece presente.

Mesmo afirmando, como destaca Domingues (1985), que o “homem € o autor do seu caréter e
do seu destino” e que “ndo € a natureza das coisas que deve constituir o objeto supremo das
nossas investigagdes sendo a histéria” (Vidal de La Blache data apud Domingues, 1985: 122),
a escala histdrica utilizada por De La Blache, ao analisar os fendmenos, ird oscilar entre a
escala humana e a escala geoldgica. Essa ultima serd o referencial para a constitui¢do histérica

do relevo, interpretado a partir de sua origem histdrico-geoldgica. A escala espacial da leitura
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geografica vidalina, seja geral ou regional, exige que esse autor apoie suas discussdes na
estrutura geoldgica e, portanto, regrida a histéria a escala de milhdes de anos. Como afirma

Koller (2001: 22),

Quanto menor a escala espacial’® de observacio de um fendmeno
geomorfoldgico continuo (ndo catastréfico), mais lenta € sua transformagéo
(dindmica) e a reciproca é verdadeira. A deriva continental (pequena escala)
€ medida em milimetros/ano. J4 a evolu¢do de uma vogoroca (grande escala)
¢ medida em metros/ano e a evolucdo de um sulco num pareddo calcério
(lapids) em milimetros/minuto. Por outro lado, quanto menor a escala
espacial do fendbmeno geomorfoldgico estudado, maior a influéncia dos
processos enddgenos (estrutura geoldgica) e mais regredimos na escala
temporal (Cretdceo) (e a reciproca também € verdadeira). Quanto maior a
escala espacial do fendmeno geomorfolégico estudado, maior a influéncia
dos processos exdgenos (clima) e estamos, na escala temporal, mais préximo

do atual (Holoceno).

As discussoes realizadas até aqui servem para o esclarecimento da selecao dos conhecimentos
acerca do relevo presentes nos livros didaticos de Aroldo de Azevedo, perpetuados em quase
todas as obras didaticas contempladas na pesquisa, até a década de 2000. A producdo didatica
desse autor, iniciada na década de 1940, oscila entre volumes dedicados a Geografia Geral e a

Geografia Regional, como pode ser constatado no Anexo A.

A selecao dos temas, com fins de explicacdes sobre o relevo, obedece a ldgica escalar
vidalina. As escalas espaciais cobrem as formas de relevo — planicies, planaltos, depressoes,
cuestas, vales e montanhas — presentes em amplas unidades espaciais. Portanto, a explicacdo
dos processos de constitui¢do dessas formas tem por base recuos temporais na ordem de
milhares de anos, e é assentada em explicacdes cuja base geoldgica justifica a ocorréncia das
formas. Em seu terceiro livro didatico Geografia Geral: geografia astrondémica, geografia

fisica e geografia humana, Azevedo (1946: 248) afirma que,

[...] ndo resta, hoje, a menor duvida que a estrutura, isto é, a disposicdo e
constituicdo das rochas representam um papel de alta importancia na

configuragdo do relevo.

[...],entretanto, papel de destaque ocupam as rochas em toda essa atividade

criadora ou modificadora do relevo. Sua natureza pode influir nos resultados

76 ~ e . A . .
Compreendendo-se a escala como uma relacio inversa, na qual, quanto maior o espaco de abrangéncia eleito
para andlise, menor o detalhamento dos fendmenos presentes, menor serd considerada a escala espacial.
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das forgas internas e, particularmente, nos das forgas externas (AZEVEDO,

1966: 96).

Azevedo (1946: 248) destaca que a estrutura do terreno pode explicar as grandes formas de
relevo, pois essas decorrem de “a¢des modificadoras lentas e pouco energéticas”. Entretanto,
quando essas agdes se executam ‘“‘com violéncia e relativa rapidez, seu papel torna-se
secundério, passando a ocupar lugar de importdncia maior os agentes modificadores do

relevo” (1946: 248).

Ao abordar os agentes modificadores do relevo, Azevedo (1946) classifica-os em: agentes de
origem interna (movimentos tectonicos ou deslocamentos, que produzem dobras ou fraturas;
vulcanismo; abalos sismicos ou tremores de terra) e agentes de origem externa (intemperismo,
dguas correntes ou do mar; os ventos e as geleiras; os seres vivos). Embora afirme a
relevancia de tais agentes, quando da ocorréncia de agdes violentas e rdpidas, talvez em
virtude da escala espacial por ele assumida (planetdria ou regional), a escala temporal
utilizada para explicacdo das formas, ou seja, a explicagdao dos processos executados por esses
agentes permanece em milhares de anos. Além disso, ainda que o autor aponte os seres vivos
como agentes de origem externa, acaba por ndo tratar dos processos por esses empreendidos.

Nesse caso, a possivel acdo dos seres humanos sobre o relevo ndo €, sequer, citada.

As leituras das obras de Azevedo indicam a permanéncia da légica anteriormente explicitada.
As mudancgas observadas dizem respeito ao nivel de detalhamento dos processos que geram as
formas de relevo. A partir da década de 1950, o autor passa a tratar da descricdao e ndo dos
processos, que geraram a constituicdo das formas; por vezes, cita 0 embasamento rochoso
sobre o qual as formas foram modeladas, destacando, sem comumente explicar, a importancia
dos referenciais geoldgicos para a compreensao da constituicdo das formas e classificando as

formas de relevo, privilegiando montanhas, planaltos, depressdes e planicies.

Entretanto, Azevedo nao restringe uma dada forma de relevo a uma dada altitude. As formas
podem aparecer associadas a uma dada altitude, mas nao se restringem a nenhuma, com
excegdo das planicies destacadas em seus livros, como por exemplo, a Planicie Amazonica e o
conjunto de planicies européias, que em funcdo da escala espacial de andlise adotada pelo
autor, ficardo restritas entre 0 e 300 metros de altitude acima do nivel do mar. Ainda assim, ao
descrever essa forma de relevo terrestre Azevedo (1967: 94) afirma que,“as planicies se
caracterizam por sua horizontalidade e por serem sedimentares, de idade recente. Surgem ao

pé ou no meio de montanhas, sobre planaltos ou em baixas altitudes”. (Grifos da autora).
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As demais formas, tais como planaltos e depressdes, t€m a presenga descrita em altitudes
varidveis, indicando assim ndo existir uma relagdo direta entre uma forma e uma dada

altitude, como pode ser visto nos exemplos a seguir:

O Planalto Meridional Brasileiro compreende dois patamares ou
plataformas, que se diferenciam pelas altitudes e pelos terrenos geoldgicos: a
Depressdo e o Planalto Arenito-baséltico. A Depressdo corresponde a uma
drea mais baixa em relacfo as terras vizinhas, estreita e alongada, em que

predominam sedimentos antigos (AZEVEDO, 1966: 26).

[...] ao norte do Himalaia, encontram-se extensos planaltos, com altitudes
superiores a 4000 m (como os do Tibé e da Mongdlia), onde surgem cadeias
de montanhas menos portentosas que as de Altin-tag, Nan-chan e Cuen-Lun

(AZEVEDO, 1966: 162).

Os relatos pormenorizados da obra de Aroldo de Azevedo justificam-se, primeiramente, para
atender ao primeiro critério utilizado na andlise dos livros didaticos: os conhecimentos
relativos ao relevo e suas dinamicas selecionados e recontextualizados pelo autor para o
trabalho na Educacdo Basica. Diz-se bastante do que foi selecionado, torna-se necessdrio
agora discutir o processo de recontextualizacdo. Ainda que para efeitos de exame das obras
tenha-se procedido a delimitacdo dos critérios em quatro fases — os conhecimentos relativos
ao relevo e suas dinamicas contemplados pelas obras (BERNSTEIN, 1996); o que eles
relevam quanto ao conhecimento dessa matéria (SHULMAN, 1986); os didlogos que esses
materiais estabeleceram e estabelecem com os conhecimentos pedagdgicos gerais; o
conhecimento pedagégico da matéria (SHULMAN, 1986) expresso nas obras analisadas —, o
processo de andlise acabou demandando a fusdo desses critérios, pois um acaba por revelar

elementos do outro.

A recontextualiza¢do dos conhecimentos selecionados por Azevedo indica o forte apego desse
autor ao conhecimento da matéria, ou seja, a producdo académica desse conhecimento. A
atuacdo académica de Aroldo de Azevedo foi superior a sua atuagdo no nivel basico de
ensino. No prefacio de uma de suas primeiras obras (1946: s/p.), Azevedo afirma a inten¢do
de oferecer “aos alunos que cursam o Ginasial, conhecimentos bdsicos para a compreensao
geografica do mundo”, seu texto é denso, assemelhando-se aos textos académicos produzidos

na atualidade, destinados a formacgao de futuros gedgrafos.

Tal processo recontextualizador se faz em um periodo marcado pela forte elitizacdo do ensino

brasileiro. Nao ha indicativos, em seu texto, de preocupacdes com as possibilidades cognitivas
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de alunos na faixa dos 11 aos 14-15 anos de idade. Considera-se tal posicionamento uma
marca do tempo do autor. No entanto, cabe ressaltar que as orientacdes presentes nos
programas curriculares, elaborados por Delgado de Carvalho (1925), indicavam a necessidade
de superacdo de alguns elementos presentes na obra de Aroldo de Azevedo, tais como, o

excesso de informacdo e, por vezes, o carater descritivo e mnemonico de seu texto.

E importante ressaltar, como o faz Vlach (2004), que Aroldo de Azevedo ndo dialogou com as
publicacdes diddticas anteriores as suas, e, talvez, nao tenha dialogado com as ideias para o
ensino de Geografia, postas por Delgado de Carvalho, que afirmava que os manuais didéticos
poderiam conter uma estrutura que favorecesse aos educandos o melhor entendimento das

leituras geograficas:

Muitas vezes um “por qué?” do mestre ndo pode ser respondido sendo

A9

pondo, lado a lado, vérios “o qué” e “onde” disseminados no compéndio. ...
O aluno, acostumado a achar solugdes no seu compendio, cedo terd
facilidade em manusear outros livros, e neles encontrar também o que

precisa (DELGADO DE CARVALHO, 1925: 115).

Aponta-se Delgado de Carvalho como um dos primeiros expoentes das discussdes acerca do
Ensino de Geografia. Desse modo, ao ndo dialogar com as propostas desse autor na
organizacdo de suas obras didaticas, infere-se que a estruturacido pedagdgica do conhecimento
acerca do relevo, contida nos livros de Aroldo de Azevedo, minimizou a releviancia dos

conhecimentos pedagdgicos gerais ao recontextualizar essa tematica.

Avalia-se que, para Azevedo, a distincdo entre os conhecimentos escolares e o0s
conhecimentos produzidos pela academia limitava-se a reduc@o do volume de informacdes, o

que ele mesmo declara no prefacio de uma de suas obras:

Em cada um dos capitulos, o texto principal foi reduzido ao que julgamos
estritamente essencial para o ensino da matéria. Reduzi-lo ainda mais
parece-nos impossivel, sob pena de sacrificar lamentavelmente o ensino”

(AROLDO DE AZEVEDO, 1961)".

O exame das produgdes didéticas desse autor, no periodo compreendido entre a década de
1940 e 1970, revela uma continua reducido das informagdes. Entretanto, tal reducdo ndo foi

avaliada como facilitadora para a compreensao dos conhecimentos acerca do relevo e suas

" Ao analisar a edi¢io de 1961 observou-se uma significativa redugio no volume dos assuntos abordados,
quando comparados a obra de 1946. Considera-se que esse trecho seja um indicativo nas modificacdes
encontradas entre a edicdo de 1946 e a edi¢do de 1961 da obra em questdo.
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dindmicas. Aponta-se que tal exercicio resultou no reducionismo e ndo em uma maior
adequacdo pedagégica da obra. Aspectos importantes para a compreensdo desse
conhecimento foram, paulatinamente, retirados dos textos de Aroldo de Azevedo, como, por

exemplo, a dissociacdo entre as formas de relevo e a altitude.

Os motivos que levaram esse autor a optar por realizar cortes em sua obra diddtica podem ser
inferidos. O elevado ndmero de edi¢des da maior parte dos livros indica sua permeabilidade
junto aos sistemas de ensino. Talvez, pressdes editorais resultantes de criticas a aridez do
texto e ao excesso de informagdes tenham levado Azevedo a optar por novos caminhos para
seu material didético. O tnico indicativo efetivo das mudancgas ocorridas na década de 1960 é

a publicacdo de uma nota explicativa disponibilizada aos alunos e professores nesse periodo:
Ao Leitor,

A presente edi¢do constitui uma solugdo provisdria, destinada a atender de
imediato as necessidades do estudo da Geografia face a recente reforma do
ensino. Para os anos préximos esperamos poder oferecer ao magistério e aos
estudantes brasileiros um volume inteiramente reestruturado, a exemplo do
que ja o Prof. Aroldo de Azevedo realizou em relagdo ao Vol. II desta
colecdo, intitulado Terra Brasileira. Sao Paulo, marco de 1963 (AZEVEDO,
1967).

Por meio dessa, nota percebe-se o efeito dos agentes oficiais sobre a recontextualizacao dos

conhecimentos que serdo apresentados nos livros didaticos.

O exame da obra de Aroldo de Azevedo indicou que os demais livros didaticos produzidos
apds as obras desse autor, tomaram-na como referéncia. Os livros didaticos produzidos nas
décadas de 1950, 1970, 1980 e, ainda, em 1990, apresentaram em seus sumdrios uma

organizagdo do conteudo muito similar aos livros do referido autor.

Entretanto, se foi indicada uma simplificacdo nas obras de Aroldo de Azevedo ao longo das
décadas examinadas, avalia-se que tal simplificagdo tornou-se ainda mais significativa nos

livros didaticos produzidos nas décadas seguintes.

O estudo das obras de Aroldo de Azevedo acalentou a questdo referente a origem do
conhecimento recontextualizado nos livros didaticos. Contudo, ndo esclareceu por que, até os
dias atuais, o conhecimento da matéria relevo apresenta as mesmas dimensdes referentes ao
conhecimento do contetido, ao conhecimento substantivo € ao conhecimento sintatico,

presente nos livros didéticos.



136

Entretanto, permitiu a constru¢do de inferéncias referentes aos conhecimentos mobilizados

pelos professores em suas aulas e quando da andlise de uma situagdo percebida do relevo.

Associado a andlise dos livros aos dados fornecidos pelos docentes acredita-se que, esses
profissionais, ao ingressar na carreira docente incorporam uma “tradicdo” escolar para o

trabalho com o relevo e suas dinAmicas.

As pesquisas no campo da Histéria da Educac@o indicam que a Escola, ao longo de sua
existéncia, constrdi referéncias culturais. As disciplinas escolares se estruturam, também, em
didlogo com tais referencias. No entanto, a dimensdao escolar de uma disciplina,
presumidamente, deveria dialogar com os conhecimentos académicos. Esses conhecimentos
singulares, produzidos na academia, participariam do processo de recontextualizacdo do

conhecimento e constitui¢do da versao escolar da Geografia.

Os professores, agentes fundamentais na recontextualizacio do conhecimento na escola,
formados pelos conhecimentos académicos e em contato com a renovagdo dos estudos sobre o
relevo, teoricamente, poderiam ser capazes de contestar as abordagens contidas nos livros

didaticos.

Mais ainda, poderiam sentir-se insatisfeitos diante dessa abordagem que, quando muito,
apresenta na drea de exercicios, questdes que solicitam ao aluno a observacdo do relevo
proximo a sua escola ou a sua casa, como se isso bastasse para favorecer a leitura do relevo

em situacdes cotidianas.

Contudo, os dados levantados indicam que a mesma abordagem assumida na
recontextualizacdo do conteudo relevo e suas dindmicas em livros didéticos, € assumida pelos

docentes quando do processo de recontextualizacdo desse contetido junto aos educandos.

Ainda que todos os entrevistados tenham indicado a ndo utilizacdo do livro didatico,
considera-se, com base nos depoimentos docentes, que nao se utiliza o material, mas se

incorpora a mesma concepgao.

Os conhecimentos sobre o relevo e suas dinamicas, presentes na formacao dos docentes

gedgrafos, sdo desprezados diante da “tradicdo” estabelecida pelos livros didaticos.
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S NOVOS CAMINHOS? (...)

Tenho neste momento tantos pensamentos fundamentais, tantas coisas
verdadeiramente metafisicas que dizer que me canso de repente, e decido
ndo escrever mais, ndo pensar mais, mas deixar que a febre de dizer me dé
sono, e eu facga festas com os olhos fechados, como a um gato, a tudo quanto

poderia ter dito.

(Fernando Pessoa, O livro do desassossego, p.399)

Quais sdo os conhecimentos do relevo e suas dinamicas, mobilizados pelos professores em

suas atividades pedagogicas?

Essa foi a pergunta gerativa para todas as discussdes contidas por este trabalho. A busca por
respostas, ou melhor, por indicativos referentes a pergunta motriz demandou: i — uma
pesquisa bibliografica continua, de modo a favorecer um olhar mais objetivo sobre as fontes
de pesquisa; ii — o didlogo com os docentes, a observacdo desses diante de uma situacdo
percebida do relevo; iii — a investigacdo dos conhecimentos sobre o relevo apresentados em

livros didaticos.

Mais do que simplesmente elencar os conhecimentos sobre a matéria relevo e seus processos
constituintes, procurou-se compreender a origem desses conhecimentos. As andlises dos
dados obtidos junto aos docentes e aos livros didaticos apontaram que a versao escolar desse
conteido aporta-se em referenciais, hoje, pouco relevantes para as abordagens académicas

referentes a esse conhecimento.

Ao se investigar os conhecimentos mobilizados pelos professores no trabalho com o relevo e

suas dinamicas, pode-se verificar que:

Os conhecimentos mobilizados pelos docentes e contidos nos textos dos livros didéticos

distanciam-se das orientagdes recentes (pds década de 1990) para o Ensino de Geografia;

Todavia, considerara-se que textos — tanto académicos, como oficiais — contendo orientacdes
recentes para a Geografia Escolar pouco aclaram sobre essa abordagem; os exemplos trazidos
pelos PCNs (BRASIL, 1998) evocam uma escala témporo-espacial distanciada do vivido
imediato;

Os conhecimentos mobilizados pelos docentes, em descompasso com a escala de andlise

considerada pelos recentes estudos académicos sobre o relevo e suas dindmicas, privilegiam a
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abordagem regional. Sob essa perspectiva, as explicacdes sobre os processos constituintes do
relevo demandam o investimento em tempos longos e distanciam-se do cotidiano vivido pelos

alunos;

Os conhecimentos mobilizados pelos professores diante do conteido relevo indicam a
aproximacao com uma tradicdo escolar, decorrente das andlises regionais, hegemodnicas na

Geografia até a década de 1950;

Acredita-se que essa tradicdo tenha sua origem na recontextualizacdo desse conhecimento e
remonta aos primeiros livros didaticos de Geografia publicados no Pais, escritos por Aroldo

de Azevedo.

Os estudos referentes as disciplinas escolares (CHERVEL, 1990) indicam que essas nio sdao
estdticas, mas continuamente reconstituidas em virtude de alteracdes socioculturais, alteragdes

nos conhecimentos de origem, altera¢des na organizagao escolar.

Entretanto, os dados obtidos nesta investigacao apontam para a permanéncia no que se refere
ao trabalho com o conteudo relevo. Permanéncia essa referenciada naquilo que estd proposto
nos livros didaticos. Permanéncia essa em descompasso com as orientagdes recentes para o
trabalho com conhecimentos geograficos e, mais ainda, em descompasso com os estudos

académicos que tem por objeto o relevo e suas dindmicas.

Assim, cabe perguntar: O que faz com que permane¢a uma abordagem que ndo incorpora —
nao toma para si — os atuais rumos do Ensino de Geografia no Pais, ou mesmo nao agrega,
ndo se alimenta dos atuais rumos para as abordagens do relevo? Por que o apego a uma escala
espaco-temporal de abrangéncia do fendmeno tdo distanciada do local, do vivido imediato, e,

consequentemente, do estudante de Geografia do segundo segmento do Ensino Fundamental?
Talvez seja 0 momento de se questionar a formacao inicial do docente gedgrafo!

Primeiramente, afirma-se que formar o docente e formar o bacharel torna-se indistinto
quando se considera a importdncia e a profundidade dos conhecimentos trabalhados. No
entanto, a formacdo do docente guarda especificidades que a distingue da formacdo do
bacharel. Tal distin¢do ndo justifica a atribui¢@o de valores, que faz o olhar sobre um, superior

ao olhar sobre o outro.

Ressalta-se que os que trabalham com a formacdo docente ndo podem sucumbir diante de
concepgdes que compreendam a profissdo professor e, em decorréncia, a formagdo desse

profissional, de modo simplista. Professores ndo sdao formados a partir de conhecimentos
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mais simples e menos profundos do que os bacharéis. A complexidade € um fato inerente a

docéncia e ao trabalho com os conhecimentos que ela exige.

A realizacdo de simplificagcdes nos conhecimentos trabalhados junto aos alunos da Educacdo
Bésica é entendida como uma agdo inerente aos processos de recontextualiza¢do que ocorrem
nesse nivel de ensino. Mas, acredita-se, também, que a autonomia do professor frente a
necessdria recontextualizacdo dos conhecimentos decorre de seu aprofundamento na sua drea
de formagdo e no campo da educacdo. Os processos de recontextualizacdo do conhecimento
na para Escola Basica sdo continuos, demandam manejo com as dimensdes do conhecimento
da matéria (conhecimento do contetido, conhecimento substantivo e conhecimento sintatico) e

com os conhecimentos pedagdgicos gerais.

Considera-se que a explicitacdo das diferentes dimensdes da matéria durante a formacao
docente possa favorecer a autonomia docente. O conhecimento dessas dimensdes pode vir a
contribuir para que o professor compreenda as variacdes paradigmaticas e metodoldgicas, que

acabam por indicar mudangas nos contetidos trabalhados.

Acredita-se que nesse aspecto esteja instalado um dos limites a formacdo dos professores.
Nao se sabe se os docentes, quando em contato com os conhecimentos geomorfoldgicos,
durante sua formacdo inicial, foram chamados a perceber: i — os muitos e diferentes
enfoques possiveis aos estudos do relevo; ii — que esses diferentes enfoques se apéiam em
diferentes compreensoes teoricas e metodoldgicas; iii — que diferentes abordagens
tedricas e metodolégicas respondem a diferentes questdes construidas diante do

modelado.

Os aspectos em destaque sdo assumidos como relevantes a formacdo geogréfica e essenciais a
formacdo do gedgrafo docente. Infere-se que a compreensdo pedagdgica de um contetido
dependa da autonomia diante do conhecimento de origem. Acredita-se que essa autonomia

decorra, consideravelmente, do conhecimento da matéria, destacados ao longo deste trabalho.

Associado aos aspectos até aqui discutidos, destaca-se que os que atuam formando docentes
devam ter a compreensdo de que estdo a ensinar para os que ensinardo aos educandos da
Educagdo Basica. Portanto, ao trabalhar um contetido na formacao inicial ndo se deve ficar
alheio as orientagdes postas a fase de ensino na qual os graduandos atuardo posteriormente.
Infere-se que a permanéncia de uma abordagem do relevo centrada em uma escala témporo-
espacial que nao contemple o local ancore-se numa formacdo que pouco ou nada esclareca

aos novos professores sobre a fungdo social de um contetdo.
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Ao que parece, parcela considerdvel dos formadores de professores ainda ndo atentaram para
o fato de que um conhecimento escolarizado estd em didlogo continuo com as demandas
sociais postas a educagdo nos diferentes contextos sociais, historicos, culturais. A auséncia
dessa clareza pode favorecer a naturalizacdo dos conhecimentos, como vem ocorrendo com o

contetudo sobre o relevo e suas dindmicas.

Quanto maior a falta de clareza relativa as dimensdes da matéria e a compreensdo acerca da
continua recontextualizacdo de um contetido escolar, menor poderd a capacidade critica do
professor. Nessa condicao, talvez prevalecam as crengas no conteido, ou seja, os professores
ensinam a partir do que eles acreditam que devam ensinar, pautados, talvez, no que

aprenderam quando alunos na Educa¢do Basica.

Questiona-se, assim, nesta pesquisa, se a formacdo recebida pelos docentes gedgrafos na
graduagao fornece fundamentos suficientes para que os professores trabalhem o relevo e suas
dindmicas na Educagdo Badsica, especificamente, no segundo segmento do Ensino
Fundamental. Os dados obtidos suscitam a compreensdo de que os conhecimentos académicos
que formaram os professores ndo sao trabalhados de modo a fraturar a crenca dos professores,

esta talvez sustentada na experiéncia escolar anterior a graduagao.

Para finalizar, resta indicar a tese a qual se chegou: Somente € possivel ensinar aquilo que se

sabe, da forma como se sabe e se acredita relevante para a continuidade de um conhecimento.
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ANEXO A

Roteiro de Entrevista

Rede de ensino

Tempo de formagao

1-

Vocé trabalha com seus alunos as formas de relevo e os processos de elaboracdo do

relevo?

Vocé considera importante trabalhar esse contetido com seus alunos? Por que?

Quais as referéncias, os instrumentos, enfim, o que influencia a selecio dos

conhecimentos sobre o relevo que vocg ird trabalhar com seus alunos?

Em sua pratica pedagdgica vocé percebe possibilidades para a incorporagdo dos

conhecimentos sobre o relevo, estudados durante sua graduagao? Exemplifique

Em sua pratica pedagdgica, que formas e processos do relevo vocé€ considera mais

importante para trabalhar junto aos seus alunos?

Como e quando vocé percebe o relevo em seu dia-a-dia? Exemplifique.

Para vocé existe uma categoria da andlise espacial que favoreca o trabalho com o

relevo junto aos alunos do ensino fundamental?



