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01) Quais tém sido as orientacdes tedrico-metodologicas da Geografia?

Refletir sobre os principios epistemologicos da Geografia sobre o processo de
construcéo do conhecimento no ambito da Geografia escolar, conceber o ensino como um
processo de conhecimento mediado pelo professor, que articula as discussfes da didatica
e da epistemologia, que vira a dar orientacdo para compreender 0s sujeitos e 0s objetos
deste conhecimento, bem como seus instrumentos mediadores. Somado a isto, deve-se
compreender como se estruturam os conteudos de ensino, referentes as diversas areas
do conhecimento cientifico e para tal recomenda-se algumas contribuicdes tedricas
importantes: o conceito de conhecimento didatico do conteudo (PCK), da transposicao

didatica e o de mediacdes didaticas.

Algumas pesquisas extras

PCK - Pedagogical Content Knowledge

Ao prefaciar a obra de GESS-NEWSOME (1999), Lee Shulman esclarece que a
primeira apresentacdo da idéia do Conhecimento Pedagdgico do Contetudo (PCK) ocorreu
numa conferéncia na Universidade do Texas em 1983. O titulo da palestra foi “the missing
paradigm in research on teaching”, fazendo referéncia ao estudo da matéria em interacao
com a pedagogia. Seus estudos iniciais, centrados no processo de pensamento dos
médicos, indicava que a competéncia para o diagndstico era um dominio mais especifico
do que geral e que alguns diagnosticavam melhor que outros. Posteriormente, as
investigacbes estenderam-se para as areas da matematica e inglés com as contribuicées
de Pamela Grossman e Susan Stodolky, cujos estudos foram considerados fundamentais
na implementacdo das reformas no ensino de formacéo profissional, com a tematica do

“conteudo em contexto”.

A referéncia que SHULMAN (1986) faz ao “paradigma perdido” é de que a divisdo
entre conhecimento do conteudo e conhecimento pedagdgico nédo representa a tradicao
do ensino universitario, mas uma criacao recente. Desse modo, ao reportar-se ao periodo
medieval, o autor esclarece que as universidades eram as instituicbes onde “os mais
prestigiosos profissionais” eram preparados, e que a denominacgéo de professor ou doutor
era atribuida a quem soubesse tudo sobre seu oficio. A forma como um candidato

evidenciava seu conhecimento pleno da matéria era “demonstrando sua habilidade para



ensinar determinado tema”, ndo havendo, portanto, a distincdo entre conteddo e

pedagogia.

Ao trazer o conteldo para o centro das discussfes, Shulman propde trés
categorias de conhecimento relacionado ao conteudo: Conhecimento da matéria,
conhecimento curricular do conteddo e o conhecimento pedagdgico do contetudo
(GRACA, 1997, 1999; SHULMAN, 1986). Enquanto que o conhecimento da matéria
referese a quantidade e organizacado do conhecimento por si s6 na mente do professor, o
conhecimento curricular do conteddo representa o conjunto de programas elaborados
pelo professor sob um tema particular, considerando o nivel dos alunos, bem como os
meios disponiveis ao professor para o ensino da matéria. O conhecimento pedagdégico do
contetdo é a forma de representacdo e transformacdo da matéria de ensino que torna

esta mesma matéria compreensivel ao aluno (SHULMAN, 1986).

Em outras palavras, o conhecimento pedagdgico do conteido é o conhecimento
sobre como ensinar um contetdo ou tépico a um grupo especifico de estudantes em um
especifico contexto (METZLER, 2000). O PCK contempla as formas mais Uteis de
representacdo, analogias, ilustracdes, exemplos, explicacbes e demonstracdes mais
poderosas de um determinado tépico de uma matéria. Além disso, inclui um entendimento
do que torna facil ou dificil a aprendizagem de um topico (GRACA, 1999; SHULMAN,
1986). Um aspecto a destacar é que o PCK distingue um corpo de conhecimentos tipico
do professor para o ensino, por corporificar a combinagéo entre o contetdo da matéria e a
pedagogia na atividade de ensino do professor. Assim, a forma natural como um professor
conduz um processo de aprendizagem, a flexibilidade com que trata o conteddo e o ajuste
deste ao nivel de conhecimento dos alunos, bem como a selecdo do estilo mais adequado
as contingéncias do ambiente denotam os padroes de PCK de um professor “expert”
(SHULMAN, 1987).

Apesar de terem sido apresentados os elementos fundamentais do PCK,
nomeadamente o conhecimento das representacbes da matéria e o entendimento das
dificuldades de aprendizagem e concepgdes do estudante, VAN DRIEL, VEAL e
JANSSEN (2001) argumentam que Shulman ndo mencionou como estes elementos foram
entrelacados ou usados. Os autores sugerem que quanto mais representacdoes e
estratégias os professores tivessem a disposicdo e melhor entendimento sobre

aprendizagem dos estudantes, mais efetivamente eles poderiam ensinar.

A proposta inicial ndo era de criar um mapa cognitivo estatico de conhecimentos
profissionais, mas um modelo heuristico (CARLSEN, 1999; SCHEMPP, MANROSS, TAN



& FINCHER, 1998), onde o PCK constitui a categoria mais provavel para distinguir o
entendimento do conteddo de um especialista quando comparado com um professor
(SHULMAN, 1987). No entanto, CARLSEN (1999) destaca que foi esta caracteristica que
permitiu alguns autores a questionarem a visdo de que ha um conhecimento pratico
substanciado na mente dos individuos, bem como o fato de que ndo era necessario unir
contetudo e pedagogia na medida em que todo contetdo, possui em si, uma dimensdo
pedagdgica na sua selecdo. Mesmo que esta questdo seja ainda debatida, o autor
comenta que as criticas ndo tém diminuido o uso do PCK como ferramenta de pesquisa

na formacéo de professores e na organizacao de curriculos.

Para além de uma categoria de conhecimento, GESSNEWSOME (1999)
acrescenta que a proposi¢cao do PCK tem proporcionado uma revitalizagdo nos estudos
do conhecimento do professor, criando novas possibilidades de organizacdo e obtencao
de dados sobre sua forma de pensar o ensino. O nivel de imprecisao na definicdo do PCK
e sua ambiguidade heuristica sdo caracteristicas tipicas desta categoria de conhecimento,
permitindo uma variedade de interpretacbes sobre o tema. Nesta perspectiva, GESS-
NEWSOME (1999) propde uma discussdo entre dois modelos de conhecimento do

professor: 0 modelo integrativo e 0 modelo transformativo.
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No modelo integrativo, de certo modo o PCK n&o existe em si como um dominio
do conhecimento. Este conhecimento elaborado depende do contexto onde o conteudo é
usado e de determinada forma de instrugdo. A integracdo ou sobreposicdo dos trés
componentes: conhecimento da matéria, conhecimento pedagdgico e conhecimento do

contexto representam o conhecimento pedagogico do conteudo.



Por outro lado, no modelo transformativo o PCK é a sintese de todos os
conhecimentos necessarios para se fazer um ensino efetivo, ou seja, é a transformacéo
da matéria, do conhecimento pedagodgico e do contexto numa forma especifica de
conhecimento. Enquanto que no modelo integrativo para o ensino, 0s elementos
(conhecimento da matéria, pedagodgico e contextual) sédo evidenciados e tomam uma
forma especifica a medida que a pratica de aula exige (a decomposicdo destes
componentes pode ser realizada através de um processo simples), a descoberta destes
componentes no modelo transformativo torna-se um processo mais complicado, o
conhecimento elaborado € mais potente do que suas partes constituintes. Ainda que as
implicagbes parecam mais positivas quando da utilizagdo de um modelo transformativo
em programas de formacao de professores, GESS-NEWSOME (1999) acredita que o0 uso
do modelo integrativo pode proporcionar uma melhor compreensédo e valorizagdo dos

conhecimentos que constituem a base de constru¢édo do PCK.

Texto retirado do site:
http://lwww.usp.br/eef/rbefe/v22n22008/7_RBEFE_v22 n2_ 2008 p161 64.pdf

Transposicéo Didética

O conceito da Transposi¢do Didéatica teve sua origem com o sociélogo Michel
Verret, em 1975 na Franca. Porém, em 1982, Yves Chevallard e Marie-Alberte Joshua,
utilizaram-no para “analisar e discutir as transformagdées sofridas com a nogdo matematica
de distancia, entre 0 momento de sua introdugcdo em 1906, por Fréchet, no “saber sabio’,
e 0 momento de sua introducdo em 1971 nos programas de geometria da sétima série,
em relagdo com a reta6”. Ou seja, eles analisavam a transformacdo do conhecimento
matematico dos cientistas até a sua adequacdo as salas de aulas pelos professores, de
uma maneira que os alunos pudessem compreender esse conhecimento.

Assim, a Transposicdo Didatica pressupde a existéncia de um processo, no qual
“‘um contetdo do saber tendo sido designado como saber a ensinar quando sofre, a partir
dai, um conjunto de transformacgfes adaptativas que o levam a tomar lugar entre os
objetos de ensino. O trabalho em tornar um objeto do saber a ensinar em objeto do saber
ensinado é denominado Transposi¢do didatica.7”. Ou melhor, analisa as transformagdes
ocorridas no saber de referéncia (Saber Sabio) até se tornar um saber da sala de aula
(Saber Ensinado). Contudo, essa adaptacdo do saber para sala de aula é erroneamente
interpretada com uma mera simplificagdo do conhecimento, de modo a se adequar melhor

na sala de aula, como destaca Pinho Alves: “A primeira vista somos levados a interpretar



gue o saber a ensinar é apenas uma mera simplificacdo ou trivializacdo formal, dos
objetos complexos que compde o repertdério do saber sabio. Esta interpretacdo é
equivocada e geradora de interpretacdes ambiguas nas relacdes escolares, pois revela o
desconhecimento de um processo complexo do saber.” (PINHO ALVES, 2001, p.225) Na
transformacao sofrida pelo saber, € levada em conta uma série de fatores que influenciam
no aprendizado desse novo conteddo. Desta forma, adequa-se o conhecimento em sua
sequéncia (que na maioria das vezes é anacrbnica), em sua linguagem, em exercicios e
problemas e atividades, objetivando sempre a otimizacdo do aprendizado. Essa
ferramenta de analise prop&e a existéncia de trés niveis ou patamares do saber: o Saber
Sabio, de onde se inicia 0 processo; o Saber a Ensinar e 0 Saber Ensinado. Cada um
com sua propria comunidade autbnoma, com seus representantes ou grupos. Ligando
esses niveis tem-se a Noosfera, que se constitui numa esfera de acdo, onde os
protagonistas atuam na transformacéo do saber.

Essa esfera, acaba envolvendo pessoas e/ou instituicbes que influenciam o
sistema educacional, ou seja, todo personagem ou instituicdo social, econdmica e politica
gue influencia nas transformacdes sofridas pelo saber, € considerado parte da Noosfera.
E nela, que ocorrem os conflitos inevitaveis, as transformacdes dos saberes, onde 0s
varios atores das diferentes esferas sociais negociam seus interesses, pontos de vistas
etc. “Na noosfera, pois, 0s representantes do sistema de ensino, com ou sem mandatos
(desde o presidente de uma associacdo de professores até um simples professor
militante), se encontram, direta ou indiretamente, (...), com 0s representantes da
sociedade (os pais dos alunos, os especialistas das disciplinas que militam em torno de
seus ensinos, 0sS emissarios de o6rgaos politicos).” (CHEVALLARD, 1991, p.28) A
Noosfera envolve o sistema didatico8, tornando-se a dimensdo onde sédo discutidos os
problemas e debatidas as solu¢cBes pelos representantes principais do sistema didatico,
responsaveis pelo “bom” funcionamento dele.

Ela envolve todos os representantes do sistema de ensino, como 0s autores de
livros, os politicos educacionais, pesquisadores em ensino, professores até o0s
representantes da sociedade como os pais de alunos, especialistas das disciplinas e
outros interessados no processo de ensino. Assim, € nela que as exigéncias da sociedade
séo discutidas, tentando delimitar o que pode ser modificado e de que forma podera ser
feito para que o sistema didatico atenda essas exigéncias, se adequando da melhor
maneira possivel as necessidades da sociedade. Ocorrendo nesse ambiente, as
negociagoes, as trocas de idéias, os conflitos visando encontrar solugdes aos problemas

trazidos pela sociedade, ou seja, “a Noosfera é a regido onde se pensa o funcionamento



didatico9”. Ela é o centro operacional do processo da Transposi¢cdo Didatica, onde se
tenta delimitar as competéncias, as responsabilidades e os poderes de cada individuo que
se encontram envolvidos nesse processo. E nela que se tenta definir os curriculos face as
necessidades, aos anseios da sociedade, fazendo o recorte do que se deve manter/levar
do saber original e como operar a transformacao dele para a sala de aula. A Noosfera €,

dessa forma, o responséavel pelo fio condutor da Transposicdo Didatica.

Texto retirado do site:
http://nupic.incubadora.fapesp.br/portal/banco-de-
dados/publicacoes/congressos/Maxwell_A_TRANSPOSICAO_DIDATICA_APLICADA.pdf

02) Que concepcgdes de Geografia sdo mais empregados no ensino de
Geografia?

O mais correto seria a de questionamento da estrutura dicotdmica, fragmentada
do discurso tradicional da Geografia buscando se inserir elementos de analise espacial,
sendo 0 eixo 0 espaco e as contradicdes sociais, orientando-se pela explicacdo das
causas e decorréncias, Porém, na maioria das escolas o ensino de Geografia ndo atrai os
alunos, ndo ha uma consciéncia da importancia dos conteudos que os professores dizem
ensinar nem por parte dos mesmos muitas vezes. O saber conduzido através da
geografia ainda € nas escolas um saber tido como inutil e sem o menor significado para
os alunos e principalmente para os pais que concordam com as reclamacdes dos alunos
sobre a perda de tempo com os periodos de Geografia. As duvidas pairam sobre os
alunos: o que é geografia e para que ela serve afinal de contas?

03) Em gqual (quais) das abordagens presentes na pratica de ensino de Geografia

vocé se faz professor? Vocé acredita que esta € a melhor abordagem? Por qué?

O lugar como referéncia no tratamento dos contetudos geogréficos é de longe a
melhor forma de abordagem porque traz eventos, fatos, processos e fenbmenos que
ajudam a contextualizar melhor todas as propostas pedagogicas aproximando o aluno do
real e do experimentavel, pois, esta ao seu alcance e a partir desta experiéncia expandi-la
para uma escala global se torna muito menos complexo. O aluno estara calgado em um
saber mais sélido e préximo da sua realidade, tendo isto como bagagem vivida para se

descentrar e compreender que 0S processos que ocorrem localmente também ocorrem



globalmente com menor ou maior intensidade. Usando o local como ponto de partida,
podemos potencializar a aprendizagem dos alunos com alicerces mais rigidos, permitindo

maior segurancga nas futuras andlises transitando pelas infinitas escalas de trabalho.

04) Por que a escola apresenta limites para o professor se um pesquisador a partir

de suas préaticas? Como romper estas barreiras?

A escola apesar de cobrar do professor e dos alunos um florescimento do
conhecimento ndo nos permite estudar, experimentar ou testar planos e propostas. O
horario do professor € preenchido quase que 100% com aulas, pois, professor parado,
mesmo que lendo ou escrevendo € falta do que fazer é desperdicio do dinheiro investido
nele. Com esta concepcdo varias escolas ndo permitem que os professores que sao
muitas vezes tdo cobrados consigam se atualizar, ndo se tem um tempo reservado para
ler, para participar de eventos ou mesmo levar os alunos para uma pratica. Nao temos a
nossa disposicdo material didatico moderno e realmente bom, ndo temos recursos
tecnoldgicos, muitas vezes o0s alunos possuem mais conhecimento na area tecnologica do
gue os professores e isso poderia proporcionar uma troca interessante para as aulas
(caso existisse recursos para estabelecer esta troca). A carga horéria diz respeito somente
a prética de “enfiar’ o professor na sala de aula seja como for e tocar “boca a baixo” os
conteudos dos livros didaticos que se revelam na maioria das vezes falhos e mediocres.
Mas os professores também ndo possuem um tempo reservado para a analise deste
material, muitas vezes é feito em seu intervalo entre periodos. Considerar um espaco de
tempo para o estudo do professor € uma das barreiras que deve ser quebrada, assim
como o investimento em tecnologia e instrucdo do professor para o uso da mesma. O
campo € um recurso tdo apreciado e de certa forma indispensavel para diversas
disciplinas dentro do curso de geografia, por que ela ndo pode ser também para a
geografia da escola? Sera que é justo forcar o professor a ter uma mochila especial para
carregar o seu globo e ter diversos tubos para seus mapas forcando-o a carrega-los em
transportes publicos lotados? Nao ha material, ndo ha recursos, na ha tempo para estudar
e se atualizar, isto ndo é uma barreira € uma cordilheira de cem milhdes de anos com pelo

menos cinco mil metros de altura a ser atravessada.



