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RESUMO

A geografia se apresenta como disciplina obrigatéria no curriculo dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. No entanto, evidencia muitas disputas para se fazer
presente nessa etapa de escolarizagcdo, concorrendo com outros saberes que
geralmente sao preferidos a ela. Esta dissertagcdo de mestrado investiga, com base
na perspectiva pos-critica, o curriculo de geografia de trés turmas dos trés anos
iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola municipal de Belo Horizonte. O
objetivo é mostrar como se configura o curriculo de geografia na escola, colocando
foco nas relacbes de poder estabelecidas e nos discursos que sao priorizados no
ensino dessa disciplina nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.
Metodologicamente, foi realizada uma bricolagem entre elementos da etnografia e
da andlise do discurso de inspiracao foucaultiana. O argumento aqui defendido é o
de que o curriculo de geografia das trés turmas investigadas € um curriculo
monstruoso, porque, a0 mesmo tempo em que provoca medos, incertezas,
insegurancas, dificuldades quanto a sua demarcacao, também provoca inquietacées
que possibilitam cruzamentos de fronteiras, descobertas, criagbes, alegrias,
producbes de saberes. Trata-se de um curriculo que assombra, provocando terror e
encantamento. Para desenvolvimento deste argumento, mostro, nesta dissertacao,
como esse curriculo € hibrido, visto que é composto dos saberes da geografia
escolar, dos saberes das criancas, das professoras e de outras disciplinas que, ora
disputam espaco, ora se articulam para produzir o curriculo de geografia das turmas
investigadas. Além disso, se estabelecem, nesse curriculo, relacdes de poder entre
os saberes da geografia escolar e os saberes do discurso religioso. Essas relacbes
nem sempre se configuram na forma de disputa, mas também constituem aliancas
entre saberes aparentemente imisciveis. Esse curriculo monstruoso, além disso,
possibilita a justaposicdo de varios espacos, de modo que as criancas estdo em sala
de aula, mas se remetem a espacos outros. Dessa forma, h&, no curriculo
investigado, heterotopias que configuram outros possiveis, outros assombros, outras

geografias, que ndo s6 amedrontam, mas também criam e alegram.

Palavras-chave: Curriculo. Ensino Fundamental. Geografia Escolar. Geografia-

Monstro. Saberes religiosos. Heterotopia.



ABSTRACT

Geography presents itself as a compulsory subject in the curriculum of the initial
years of Elementary School. However, it evidences many disputes to be present in
this stage of schooling, competing with other knowledges that are generally preferred
to it. This dissertation investigates, based on the post-critical perspective, the
geography curriculum of three classes of the initial three years of Elementary School,
in a municipal school of Belo Horizonte. The objective is to show how the geography
curriculum is configured in the school, placing a focus on established power relations
and the discourses that are prioritized in the teaching of this discipline in the first
three years of elementary school. Methodologically, a bricolage was performed
between elements of ethnography and the analysis of Foucaultian-inspired
discourse. The argument put forward here is that the geography curriculum of the
three groups investigated is a monstrous curriculum because, at the same time as it
provokes fears, uncertainties, insecurities, difficulties in its demarcation, it also
causes uneasiness that allows border crossings, discoveries, creations, joys,
productions of knowledge. It is a curriculum that haunts, provoking terror and
enchantment. To develop this argument, | show in this dissertation how this
curriculum is hybrid, since it is composed of the knowledge of the school geography,
of the knowledge of the children, of the teachers and of other disciplines that now
compete for space, sometimes articulate to produce the curriculum Geography of the
groups investigated. Moreover, in this curriculum, power relations are established
between the knowledge of school geography and the knowledge of religious
discourse. These relationships do not always take the form of a dispute, but they also
form alliances between apparently immiscible knowledges. This monstrous
curriculum, in addition, allows the juxtaposition of several spaces, so that the children
are in the classroom, but they refer to other spaces. Thus, there are heterotopias in
the curriculum investigated that configure other possible, other astonishment, other

geographies, which not only frighten but also create and rejoice.
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ASSOMBROS INICIAIS

"Néo tenha medo, menina. Vocé vai
encontrar um jeito certo, embora ndo exista
0 jeito certo. Mas vocé vai encontrar o seu

jeito, e é ele que importa".

Caio Fernando Abreu

Assombrar. Inebriar de terror e admiracdo, causar um espanto
maravilhado que consterna e encanta. Assim fazem os monstros. Por muito tempo,
eles me iludiram, me fizeram crer que seu espaco era na fic¢do, na fabula, no sonho.
Causavam-me todas essas sensacfes, mas em um mundo fantastico, como se na
minha vida sé existisse espaco para eles quando os imaginava. Mesmo na vida
adulta. Ser adulta nunca tirou de mim a menina que fui na infancia. Descobri-me
sendo feita, no presente, de um pouco de tudo aquilo que fui no passado. Hoje sou
mistura de coisas acumuladas para contar. E os monstros fazem parte da minha
vida. Porém, me dei conta que o0 mundo deles é este, 0 mesmo que meu corpo
ocupa.

Foi esse 0 meu primeiro assombro: os monstros estdo aqui. Fui me dando
conta disso aos poucos. Comecei a ver que eles eram criacbes humanas, eram
corpos culturalmente construidos (COHEN, 2000). Corpo, aqui, ndo é entendido a
partir de uma abordagem biologicista, mas sim por meio do principio de que “os
corpos nao se conformam sempre aos contornos que lhes sdo dados” (LOURO,
2012, p. 13). Eles sédo construidos socialmente, existem em um tempo e um espaco,
e sofrem os efeitos da "materialidade do poder" (FOUCAULT, 2015, p.235), de modo
gue as formas assumidas pelos corpos sao efeitos de verdades divulgadas por
discursos de uma época.

Os corpos monstruosos, como efeito da materialidade do poder, esbocam
uma relacdo de resisténcia, assim como "0 monstro que escapa do controle de
Victor Frankenstein, o cientista que o0 criou e o0 rejeitou a ponto de jamais té-lo

nomeado, é dotado de uma imagem ficcional tdo possante que chega a usurpar o

12


http://pensador.uol.com.br/autor/caio_fernando_abreu/

nome de seu criador" (ROQUE; TEIXEIRA, 2001, p. 14). Dessa forma, o nome
Frankenstein revela a popular imagem da criatura monstruosa que, assim como a
muitos, também assombrou minha infancia e hoje me desperta curiosidade literaria e
filosofica. A menina que ainda se faz presente em minha vida me relembra,
constantemente, 0s corpos monstruosos que me assombram. Ela me mostra que,
desde a infancia, essas criaturas séo efeitos dos meus medos e/ou dos meus
desejos nascidos das proibicdes e dos guestionamentos das normas. Elas estédo
aqui, resistindo, escapando, sempre na fronteira, ocupando territério incerto,
revelando traumas, mas também encantando e mostrando que, entre as coisas que
sdo tidas como ruins nesse tempo espaco onde me localizo, h& infinitas
possibilidades.

Essa menina ndo abandonou a pesquisadora adulta que escreve esta
dissertacdo em momento algum. Na minha caminhada académica, vivo um
assombro atras do outro. Vale ressaltar que a palavra assombro foi cuidadosamente
escolhida para adjetivar o que € o monstro trazido nesta dissertacdo. Aquilo que
assombra causa espanto, ndo s6 de medo, mas também de admiracdo. Eu,
professora de geografia de adolescentes e jovens, fui a campo atrds da geografia
ensinada as criancas; e foi um susto atrds do outro. Nesta dissertacdo, que
investigou o curriculo de geografia dos trés anos iniciais do Ensino Fundamental
para compreender como funciona a geografia nesse curriculo e mostrar as disputas
gue ocorrem nessa etapa de escolarizacao, que dificultam ou favorecem o ensino da
geografia para as criangas do primeiro, segundo e terceiro anos, mostram-se alguns
dos assombros vividos por mim no campo e na escrita deste texto.

O interesse por esta pesquisa surgiu ao longo dos meus anos como
professora de geografia do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio. Constantemente,
indagava sobre como era o comec¢o da geografia na educacgéao formal, visto que essa
é um componente do curriculo oficial' do Ensino Fundamental I. Durante as
conversas nas mesas de café, nas salas dos/as professores/as, minhas colegas
professoras das criangas menores costumavam se esquivar quando o assunto era a
geografia em suas aulas. Em determinadas ocasides, via livros didaticos de

geografia com essas professoras e, em conversas informais, elas assumiam nao dar

! Curriculo oficial refere-se aquilo “que foi planejado oficialmente para ser trabalhado nas diferentes
disciplinas e séries de um curso” (SANTOS; PARAISO, 1996, p. 84). A geografia é definida como
componente curricular obrigatério dos anos iniciais do ensino fundamental no artigo 15 das Diretrizes
Curriculares para esse nivel de ensino (BRASIL, 2010).
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aulas de geografia especificamente. Diziam que os conteddos dessa disciplina eram
inseridos em alguns projetos, pois a prioridade, nesses anos, é a alfabetizacéo.
Novaes (2005), na sua dissertacdo de mestrado que pesquisou a geografia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, afirmou que "a Geografia continua a ndo ser
ensinada" (NOVAES, 2005, p.123) nessa etapa de escolarizacdo, aproximando-se
daquilo que percebia que ocorria nas escolas em que trabalhava, conforme as falas
de minhas colegas. O tempo passava e foi crescendo em mim a sensacédo de que a
geografia s6 aumentava sua presenca no curriculo das escolas quando mais as
criancas se aproximavam do Ensino Fundamental Il.

De certo modo, quebrei um pouco essa ideia, de que a geografia sé
aparecia no final do Ensino Fundamental I, quando participei de uma pesquisa que
investigava os processos de diferenciacdo ocorridos nos primeiros anos do Ensino
Fundamental®. Nela, pude perceber que a geografia estava presente nas aulas das
turmas de primeiro e segundo ano, tendo um espaco semanal na grade de horarios
daquelas turmas. Porém, na maioria das vezes, essa geografia me assombrava pelo
modo como ela acontecia no desenvolvimento do curriculo. Destaco um episodio
que considero o responsavel por fortalecer em mim a vontade de pesquisar essa
geografia. Registrei-o durante as observagdes de campo na turma do primeiro ano
do Ensino Fundamental:

Presenciei, em uma turma de primeiro ano do Ensino Fundamental, em
uma aula de geografia de uma escola municipal de Belo Horizonte, uma atividade
sobre as partes da casa. A professora distribuiu um desenho de uma casa de dois
andares com 5 comodos: cozinha, copa, sala, quarto e banheiro. A casa possuia
também um quintal com arvores. Além do desenho, também foi distribuida outra
folha para que as criancas recortassem 0s objetos da casa que ja estavam
desenhados. Um aluno recortou o fogéo e colou no cobmodo onde deveria ser a sala.
A professora o indagou: "fogdo fica na sala?" O aluno respondeu: "sim!" A

professora retrucou: "o fogéo fica na cozinha!" A professora entregou outras folhas

% Trata-se da pesquisa "Curriculo, diferenca e relagbes de género: modos de subjetivacdo na
alfabetizacdo de criangas”, coordenada pela professora Marlucy Alves Paraiso (pesquisadora
produtividade do CNPQ nivel 1C), orientadora também do meu trabalho de dissertagdo de mestrado.
Trabalhei como voluntaria nessa pesquisa durante dois anos (2013 e 2014) e nela observei uma
mesma turma de uma Unica escola durante os dois primeiros anos do Ensino Fundamental.
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da mesma atividade para o aluno refazer. Ele refez, da maneira como a professora
pediu, calado, sem questionar®.

Esse episodio, observado e registrado em diario de campo, me fez pensar
que, talvez, a casa onde aquele aluno morasse fosse completamente diferente
daquele modelo de casa desenhado na folha de papel e trabalhado pela professora.
Talvez, na casa do aluno, um Unico cobmodo fosse, ao mesmo tempo, sala e cozinha,
forcando, assim, que o fogado ocupasse o0 mesmo comodo que o sofa e a televiséo.
O lugar onde ele cresceu e onde teve suas primeiras experiéncias espaciais, talvez
fosse bastante diferente do que a professora apresentou como sendo “a casa“.
Talvez, naquele momento, a descoberta de outra possibilidade de casa foi, para
aguela crianca de seis anos, frustrante. Alias, nem foi uma "outra possibilidade", mas
sim a "Unica possibilidade de casa”, o que pode ter gerado, nele, um sentimento de
gue a casa dele nao fosse uma casa certa.

Isso provocou inquietacdo porque me fazia ver o que pode ocorrer
qgquando saberes distintos, como os saberes da geografia escolar, os saberes
docentes e os saberes das criancas, se encontram no territdério curricular. As
possibilidades para lidar com esses saberes sdo muitas e as decisbes que sao
tomadas tém efeitos de poder igualmente distintos. Desde entdo me propus a
investigar o que vem ocorrendo nas aulas de geografia destinadas as criancas no
inicio do seu processo de escolarizacdo obrigatoria, tendo como principal justificativa
a defesa da relevancia da presenca da geografia no curriculo escolar dos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental. Tal relevancia pode ser evidenciada pelo
fato de vivermos e nos relacionarmos com e no espaco geografico. Esse espaco, de
multiplas relacdes, € objeto de estudo da geografia. Ele € "uma categoria de andlise
que permite apreender a dimensdo da espacialidade das/nas coisas do mundo"
(CAVALCANTI, 2008, p.18). Assim, ao ter a geografia como componente do
curriculo oficial dos anos iniciais, se constroem ferramentas "para entender o mundo
e para as pessoas se entenderem como sujeitos nesse mundo, reconhecendo a
espacialidade dos fenbmenos sociais" (CALLAI, 2011, p. 15).

Para compreender como essa geografia é entendida, é importante
conversar com as criancas, se envolver com "seus saberes e tornar possivel que

percebam a contribuicdo da Geografia em suas vidas, em sua realidade imediata,

® Diario de campo da pesquisa concluida e coordenada pela professora Marlucy Alves Paraiso como
pesquisadora produtividade do CNPQ (2012-2016).
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em sua diversidade" (CALLAI, 2011, p. 21). Esses diferentes saberes que
constituem o curriculo e que vém tanto das vivéncias das criangcas como dos
saberes disponibilizados no curriculo oficial de geografia ou dos saberes espaciais
trazidos pelas vivéncias das professoras, ora disputam espaco, ora se articulam,
constituindo o curriculo de geografia. Investigar as relagbes que se estabelecem
entre esses saberes € importante para ajudar a entender o lugar que a geografia
ocupa nos anos iniciais de escolarizacao.

Na investigacdo realizada, operei com o0 entendimento de que o0s
“curriculos sdo produzidos social e culturalmente e, portanto, sdo resultados de
construcbes histéricas situadas num tempo e num espaco, considerando-se 0S
grupos envolvidos" (CALLAI, 2013, p.150). Compreendo aqui que o curriculo “produz
ideias, praticas coletivas e individuais, sujeitos que existem, vivem, sofrem e
alegram-se, num mundo que se produz atravessado por complexas redes de
relagbes” (CORAZZA, 2001, p. 14). Quando é selecionado o que se deve, ou nao,
trabalhar nas aulas de geografia dos primeiros anos do Ensino Fundamental,
constroi-se um curriculo que vira territério de complexas disputas de saberes, por
meio de relacdes de poder diversas. Nesse sentido, o curriculo € um texto, uma
linguagem, um discurso (PARAISO, 2007, p. 93-94) e n&do encerra suas
possibilidades numa lista de contetdos e orientacdes de como fazer.

Ao compreender o curriculo dessa forma, esta pesquisa se insere dentre
aguelas nomeadas pés-modernas no campo da educacédo. "Para o pés moderno o
que interessa é problematizar todas as certezas, todas as declara¢cfes de principios"
(VEIGA NETO, 2002, p.34), questionar tudo o que parece dado, pronto, de modo
"que tudo aquilo que pensamos sobre nossas acodes e tudo aquilo que fazemos tem
de ser continua e permanentemente questionado, revisado e criticado" (VEIGA
NETO, 2002, p.34). Por meio da concepcdo de que as certezas devem ser
problematizadas, investiguei um curriculo de geografia: o de trés turmas dos
primeiros anos do Ensino Fundamental em uma escola municipal de Belo Horizonte,
para mostrar como se configura esse curriculo na escola, colocando foco nas
relacbes de poder estabelecidas e nos discursos que s&o priorizados no ensino
dessa disciplina.

Ao afirmar que a investigacdo foi de um curriculo, concordo com Sandra

7

Corazza (2001) quando diz que cada curriculo é unico, de modo que neles (nos
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curriculos) uma “grande diversidade de respostas sao encontradas nas
investigacées” (CORAZZA, 2001, p. 12). Sendo assim, cada curriculo, a sua
maneira, “se conecta de modos distintos, com tempos, espacos, saberes, culturas e
pessoas, nos diferentes espacos por onde circula” (PARAISO, 2010, p. 12).
Assumindo sua forma distinta e Unica, o curriculo investigado se apresentou, para
mim, como um monstro.

Argumento nesta dissertacdo de mestrado, que o curriculo de geografia
das trés turmas investigadas, € um curriculo monstruoso, porque, a0 mesmo tempo
em que provoca medos, incertezas, insegurancas, dificuldades quanto a sua
demarcacdo, também provoca inquietacdes que possibilitam cruzamentos de
fronteiras, descobertas, criacdes, alegrias, producdes de saberes. Trata-se de um
curriculo que assombra, provocando terror e encantamento. Para tanto, trabalho
com o conceito de monstro explorado por Jeffrey Jerome Cohen (2000) e exploro o

7

fato de que o curriculo investigado, sendo um monstro, é "culturalmente construido”,

nA4

€ de "dificil categorizacao”, "situa-se na fronteira entre o erudito e o popular”, "é
hibrido", possibilita medos e desejos, repulsdo e atracdo, € criado por nés e, por
isso, diz muito sobre nGs mesmos.

Quando me deparo com algum monstro, tenho a primeira reacdo de
correr e procurar um lugar seguro até eu entender qual é a melhor forma de lidar
com o novo que se apresenta diante dos meus olhos. Dessa forma, procuro me
proteger, me cobrir, me blindar. No primeiro capitulo desta dissertacdo, me vi
Tecendo a metodologia da pesquisa. Nele, eu conto como construi uma pesquisa-
colcha para conseguir me cobrir e me apoiar ao entrar em contato com a Geografia-
Monstro que enxerguei. Para tanto, explorei um caminho metodoldgico inspirado na
etnografia e na analise do discurso foucaultiana, e descrevi os procedimentos que
possibilitaram esta pesquisa. Em seguida, apresento mais quatro capitulos, que
representam diferentes aproximacoes que fui fazendo em relacdo ao curriculo
monstro investigado.

No segundo capitulo, intitulado Ferramentas tedricas para a
construcdo da pesquisa, apresento 0s conceitos e os elementos tedrico-analiticos
que permitiram produzir e analisar as informacfes da pesquisa-colcha aqui

apresentada. Os principais conceitos que me ajudaram a dissecar, entender e me
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assombrar cada vez mais com esse monstro foram curriculo, discurso, poder, saber
além do préprio conceito de monstro.

O terceiro capitulo, nomeado A Geografia-Monstro entre medos e
desejos, explora o conceito de monstro por meio de analises das observacdes do
campo de pesquisa, a partir do qual foi possivel cunhar tal adjetivo para o curriculo
investigado. Nele, mostro que aparéncia tem esse monstro, de que 0 seu corpo é
composto, que fronteiras ele explora e, a0 mesmo tempo, demarca.

No quarto capitulo, nomeado Quando a geografia encontra com a
religido no curriculo, apresento situacdes nas quais o discurso religioso cristdo
atravessa o curriculo analisado, ora se contrapondo a ele, ora complementando-o. O
curriculo monstro aqui analisado ganha, entdo, uma nova faceta, que articula
diferentes saberes e confunde ainda mais aqueles/as que se deparam com essa
criatura.

Com o quinto capitulo, intitulado Heterotopias: o curriculo de geografia
produzindo espacos outros, apresento o conceito de heterotopias explorado por
Foucault, para mostrar como essas se fizeram presentes no curriculo observado.
Evidencio, assim, como o monstro habita e cria hovos espacos, possibilitando outros
modos de existéncia para quem o vivencia. Por ultimo, deixo meus assombros de

um arremate frouxo da pesquisa-colcha realizada e as referéncias utilizadas.
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1. TECENDO A METODOLOGIA DA PESQUISA

Ah! A infancia.

Na infancia acontece tanta coisa, que rotina de crian¢a tem uma verdade tecida com
os fios da vida e as teias da imaginacéao.

Ser crianca é ter seu proprio mundo, tracado de sonho, intuicdo, medo, paixao e
perna machucada.

Dentre muitas coisas boas, minha infancia foi acalentada pelas cobertas de algodéo
tecidas pelas méos e pelo tear de madeira da minha tia-avo.

Durante muito tempo, nas férias escolares em que minha mae me deixava com essa
tia no interior, eu a observava tecer.

Uma trama de fios. Cada colcha uma trama. Cada fio, um pé diferente de algodao.

E era linha pra baixo, linha pra cima, prum lado, pro outro. E tinha roca, pedal, pente,
urdideira, navete, meadeira e pescador.

Minha tia parecia tocar musica naquele tear e, no final, ainda tinha coberta quentinha
com cheiro de casa de vO0 e tato de abraco.

E a verdade é que ali eu via uma mulher simples que em meio a tantas tramas de
uma vida dificil, de fios tecia a tranca do acalento enquanto seu tear tocava um
acalanto.

Maira Freitas

O caminho metodolégico que trilhei para realizar esta pesquisa teve
observacéo, descricdo, escrita em uma caderneta de campo, sustos, sorrisos e
alguns encontros com modos estruturalistas de fazer pesquisa, sobretudo modos da
“‘etnografia interpretativa” (GEERTZ, 1989), e também com elementos de uma
analise do discurso inspirada nos escritos de Michel Foucault, que dizia ndo ver
alguém mais antiestruturalista do que ele mesmo (FOUCAULT, 2015, p. 40). Em

uma busca por nomear a forma com que foi feita esta pesquisa, que pode parecer
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aberrante diante das vertentes aparentemente opostas em que encontrei a
perspectiva e os elementos tedricos para autorizar uma pesquisa que se pretende
cientifica, me emaranhei entre escritas de outros trabalhos que também se
atreveram a misturar coisas.

Percebi que 0 meu jeito de pesquisar estava bem aproximado daquele
que fez Maria Carolina Silva Caldeira em sua tese de doutoramento (2016), em que,
por meio da bricolagem, recortou e colou coisas distintas e construiu, ela mesma, um
modo de fazer pesquisa. "A bricolagem, entendida como o “faga vocé mesmo”, se
refere as praticas em que as pessoas utilizam suas proprias habilidades para fazer
um determinado produto, dispensando a ajuda de um técnico ou especialista”
(CALDEIRA, 2016, p. 61). Ao buscar entender as bases etnograficas, eu ndo estava
dispensando a ajuda de especialistas, embora estivesse fazendo eu mesma os
recortes e as colagens para a minha pesquisa. Entendo que a definicdo de
bricolagem apresentada esta embasada em préaticas de decoracdo de ambientes e
ao dizer "dispensar a ajuda”, implica dizer que ndo ha a tutoria direta, a presenca
fisica do tutor no momento da feitura do objeto. No entanto, por mais que eu tenha
“recortado” o0 que me interessava na etnografia e me inspirado em Michel Foucault,
“colando” formas de fazer andlise, eu estava buscando as referéncias, as fontes, as
formas de fazer que algum especialista ja tinha feito. Porém, eu estava misturando
perspectivas distintas e fazendo do meu jeito. Foi nesse sentido que a bricolagem
feita por Caldeira (2016, p. 61-87) me inspirou.

Ainda assim, percebi que minhas ferramentas de pesquisa poderiam
causar estranhamento e fui, entdo, consultar os "feitos alquimistas de uma bruxa"
(CARDOSO, 2014, p. 221), para que, talvez, eu pudesse encontrar um nome para
dar ao meu caminho metodolégico de modo a deixar as claras 0 modo como
caminhei nele. Por meio desses feitos, entendi "que € possivel articular elementos
da etnografia pos-moderna com analise de discurso foucaultiana e compor uma
metodologia que atende aos pressupostos pos-criticos" (CARDOSO, 2014, p. 221-
222). O trabalho apresentado aqui seguiu pressupostos pés-criticos, se inspirou no
modo de fazer da bricolagem e buscou, junto as metodologias alquimistas, seu
proprio jeito de fazer pesquisa, visto que nos, pesquisadores/as pés-criticos/as, “nao
temos uma Unica teoria a subsidiar nossos trabalhos e porque ndo temos um

método a adotar” (PARAISO, 2014, p. 33). Dessa forma, aprendi com a bruxa
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alquimista que, experimentando, € possivel "arriscar, saber que nada estéa garantido
e que nado existe um livro de metodologia a ser seguido” (CARDOSO, 2014, p. 223).
Mesmo tendo um objeto de estudo definido - o curriculo de geografia de trés turmas
dos trés anos iniciais do Ensino Fundamental - os caminhos para fazer esta
pesquisa foram experimentados, arriscados e, por isso, ela abre portas para se
pensar e se fazer diferente do que aqui se fez, bem como também n&o pretende
encerrar pressupostos.

Enquanto eu experimentava a posicdo de pesquisadora, me vi
"ziguezagueando no espaco entre meu objeto de investigacdo e aquilo que ja foi
produzido sobre ele” (MEYER; PARAISO, 2014, p. 19), bem como ziguezagueei
também no espaco entre a etnografia educacional e a andlise do discurso. Dessa
forma, eu me movimentava "para la e para c4, de um lado para o outro, dos lados
para o centro, fazendo contornos, curvas (MEYER; PARAISO, 2014, p. 18) e me
afastava e me aproximava de teorias e perspectivas de acordo com o0 que 0 campo -
o acompanhamento das aulas nas turmas observadas - me fazia sentir. Na escola,
eu estava entre criancas que me viam como igual em determinados momentos,
como naqueles em que me cobravam copiar o registro do quadro, ou fazer as
mesmas atividades escritas que elas faziam em aula, ou quando sentavam em dupla
comigo como se eu fosse mais uma colega de sala. Foi com essas criangas que
algumas lembrancas da minha infancia vieram a tona. Com elas, e sua sede de
descobrir 0 novo, seu encantamento pelo desconhecido, me vi pequena menina
descobrindo as urdiduras e tramas que minha tia-avo tecia em seu tear. Me revi
tentando entender como ferramentas diferentes, como pontos diferentes, fios de
diversas cores podiam fazer nascer uma colcha bonita e singular.

Esta pesquisa foi tecida, acariciada e arrematada por mim*. Tem sua
singularidade, mesmo copiando modos anteriores de fazer, cada colcha que é tecida
carrega caracteristicas das linhas escolhidas, dos pontos nos fios, da for¢ca que se
coloca no pedal, das musicas que se ouve enquanto tece, das interrupcdes de
pontos quando a linha acaba ou quando algum/a parente ou amigo/a chama a

atencdo para outras coisas tdo ou mais importantes quanto aquela tecitura no

* Faz-se importante dizer que o movimento de tecitura realizado por mim contou com um “atelier
coorporativo”, visto que as reunides de orientacdo para esta dissertacdo, guiadas pela professora
Marlucy Alves Paraiso, foram realizadas em grupo, reunindo orientandos/as da graduagédo ao pos-
doutorado. Desse modo, o grupo de orientacdo muito ajudou na escolha das linhas, das cores, dos
pontos.
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momento. E foi assim. Selecionei os fios, passeei com eles para la e para c4, usei
roca, pente, urdideira, navete, meadeira e pescador. Foi estando entre as criangas
na escola com as criangcas e entre minhas lembrancas infantis que entendi o
caminho metodologico que eu estava trilhando: ao descrever e analisar como se

configura o curriculo investigado, eu tecia uma colcha. E néo era de retalhos”.

1.1. AROCA E A URDIDEIRA: PREPARANDO OS FIOS PARA A TECITURA

A roca. Para muitos/as pode remeter a bruxa ma da Bela Adormecida,
gue por meio da agulha de uma roca, amaldicoa a jovem com um sono semi-eterno.
A minha roca € a mesma dessa bruxa, mas aqui me serviu para fiar mesmo, para
melhor deixar os fios de algodao - ou de outro material - definidos antes de tecer.
Fiar na roca é um trabalho que gera suor. Para definir os fios que comporiam esta
pesquisa-colcha, precisei subir em arvores para observar a imensidao de teorias e
estratégias que poderiam fundamentar, guiar minha pesquisa, para entéo (es)colher
o material que iria usar na fabricacdo da minha colcha. De maneira geral, escolhi
como materiais a etnografia educacional, a andalise do discurso de inspiracao
foucaultiana, a perspectiva pos-critica de curriculo. Além desses, vieram junto outros
materiais, a saber: minha experiéncia de vida, de gedgrafa, da menina, de mulher.
Diante de tantos materiais, a roca foi fundamental, visto que era necessario fiar,
definir os fios, suas texturas. Porém, quantos fios eram necessarios? Qual o
tamanho de cada um deles?

Para isso serviu a urdideira: para precisar os fios, medir o seu tamanho.
Afinal, ndo era todo o material de origem que seria usado na fabricagcdo da minha
dissertacdo. Muito menos eu poderia colocar os fios fiados por meio da roca
diretamente no meu tear, sem saber se eles seriam suficientes, se faltariam, se
sobrariam. Ademais, a colcha precisava ser inteira e € por bem, também, nao
desperdicar material. Carreguei a urdideira comigo para todo lugar que eu ia durante
os dois anos em que teci esta pesquisa. A medida que as coisas iam acontecendo
no meu cotidiano, nas observagdes de campo, nas minhas aulas ministradas na
escola, nas aulas assistidas na universidade, nos grupos de estudo dos quais

participei, nas reunides de orientacdo, nas conversas e em todas as situacdes as

® O termo "Colcha de Retalhos" também é utilizado para nomear pesquisas "bricoleiras". No entanto,
afirmo néo fazer uma colcha de retalhos, visto que nao utilizo quadrados emendados, mas sim fios
entrecruzados em tramas e urdiduras, tal como se apresenta neste capitulo.
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quais me expus; eu media os fios para tecer esta dissertagcdo. Aos poucos, se
definia a tecitura: uma colcha de fios provindos de materiais distintos, colorida de
passado e de presente, de sorrisos e de lagrimas, mas colorida! Tecida em toda a
sua singularidade. De certo que determinados materiais geraram fios que foram
utilizados em mais quantidade e, dentre esses, destaco, a seguir, os fios da
etnografia e da analise do discurso.

1.1.1. MEADA DE FIOS DA ETNOGRAFIA

Fez-se necessario fiar a etnografia. Ndo era de toda ela que minha
dissertacdo necessitava e eu também precisei ajustar a textura. Porém, antes de
expor os fios que utilizei, farei uma breve apresentacdo do que entendo por
etnografia neste trabalho.

Até o século XIX, para os antropdlogos, existia uma diferenca entre o
observador - praticante da etnografia - e o pesquisador erudito - praticante da
etnologia, que esmiucava, dentro de uma logica académica, as informacdes do
campo trazidas pelo observador (MALINOWSKI, 1984). No entanto, no livro
intitulado "Os Argonautas do Pacifico Ocidental”, com primeira publicacdo no ano de
1922, o antropologo anglo-polonés Bronislaw Malinovsky inaugura uma forma de
fazer pesquisa que coloca holofote no pesquisador in loco, descrevendo sua
primeira experiéncia em pesquisa etnografica, vivida em uma aldeia nativa na costa
sul de Nova Guiné (MALINOWSKI, 1984). Por meio dessa experiéncia, 0
antropdlogo estabeleceu diversos principios, objetivos e métodos do trabalho de
campo na pesquisa etnografica - descritos no livro supracitado - dos quais, ao
passar por minha roca, a textura da minha colcha permitiu a fiagcdo de alguns deles,

sendo:

e Descrevi as condi¢des nas quais as observacdes foram efetuadas e as
informagdes foram produzidas, por meio de anotacbes altamente
descritivas em minha caderneta de campo e fotografias. Aqui,
aproveitei para usar a agulha do tipo "pescador” durante o feitio da
colcha, para pescar esse fio e coloca-lo proximo ao procedimento
descritivo de pesquisas pos-criticas na educacdo, visto que, como
argumenta Paraiso (2014), somente descrevendo em detalhes "os

diferentes textos educacionais, os diferentes discursos e suas
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enunciacoes, sera possivel mostrarmos suas feituras, seus processos
de producéo, seu modo de funcionamento" (PARAISO, 2014, p. 40).
Narrei as aventuras vividas por mim no cotidiano do campo. Desse
modo, fui minha prépria cronista e historiadora, visto que escrevia
sobre uma histdria em que eu me fazia presente. Eu, a pesquisadora,
fui minha proépria cronista.

Trabalhei com a compreensdo de que, ainda que a descricao fosse
densa em minha caderneta de campo, ela era distinta da vida das
pessoas que faziam parte das minhas observacfes. Aqui, novamente
usei a agulha "pescador", aproximando esse fio de um dos
pressupostos da pesquisa poés-critica, o de que: "os discursos,
incluindo aqueles que séo objeto de nossa analise e o proprio discurso
gue construimos como resultado de nossas investigacdes, sao parte
de uma Iuta para construir as proprias versdes de verdade"
(PARAISO, 2014, p. 29).

Guiei-me, como Malinowsky, por objetivos que possuem caréater
“cientifico", produzindo, registrando e sistematizando as informacdes
de campo, por mais que estivesse fazendo eu mesma a pesquisa.
Passei um tempo vivendo o cotidiano da escola junto com as turmas
observadas até deixar de ser uma completa estranha para eles/as.
Inspirei-me nos principios e objetivos de pesquisas recentes, como as
feitas por diferentes pesquisadoras/es que investigam a educacgéo e o
campo do curriculo, tais como as pesquisas etnogréaficas feitas no
Grupo de Estudos e Pesquisa em Curriculos e Culturas (GECC), da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais.

Essas pesquisas® tém utilizado técnicas etnograficas para analisar os

® No GECC ha estudos que usam técnicas etnograficas para pesquisar as relacdes de género na
educacéo infantil, como aquela desenvolvida por Carvalhar (2009) ou no ensino fundamental, como a
elaborada por Reis (2012). Outras pesquisam curriculos destinados a alunos/as surdos/as para
compreender as relagfes culturais estabelecidas (AMARAL, 2010) ou ainda o curriculo de escolas do
Movimento Sem Terra para discutir as relacdes de poder-saber operacionalizadas (RIBEIRO, 2013).
Ha aquelas que se voltam para os curriculos do ensino fundamental, a fim de investigar como se
constituem alguns saberes, como o curriculo das aulas experimentais de Ciéncias (CARDOSO, 2012)
ou o curriculo da alfabetizacdo (CALDEIRA, 2016), ou ainda como opera a diferenciagdo e a vivéncia
da diferenca no curriculo no Ensino Fundamental (PARAISO, 2010, 2012, 2014 e 2016). Ha4 também
pesquisas voltadas para o ensino médio, em que se analisam as rela¢gBes entre a cibercultura e o
curriculo escolar (SALES, 2010).
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mais variados curriculos, os processos de diferenciacédo, as relacdes
de poder-saber estabelecidas e as posi¢des de sujeito disponibilizadas
e a invencao de possiveis no curriculo.

e Coloquei, algumas vezes, a camera e a caderneta de campo de lado
para intervir em algumas situacdes, tais quais: apaziguar brigas entre
criancas na sala de aula que a professora nao via, resolver davidas
das criancas em atividades, explicar elementos de um mapa para a
turma, dentre outras.

e Registrei a opinido das pessoas observadas, seja por manifestacdes
espontaneas, conversas informais ou pequenas entrevistas.

e Experimentei analises usando conceitos do campo teérico escolhido
para ler o que observava e registrava, para estabelecer relacées com

outros estudos, para entender o curriculo investigado.

Este trabalho ndo segue tudo o que se espera de uma etnografia. No
entanto, elementos e técnicas etnograficas estdo presentes nesta pesquisa, de uma
maneira interessada, compondo o material dos fios da teia, mas com a textura que
dei a eles por meio da minha roca. Ademais, os fios elencados acima, vieram de um
material antropolégico que ndo experienciou pesquisa em escolas. Porém, durante o
século XX, sobretudo na sua segunda metade, instrumentos da etnografia passaram
a ser bastante utilizados nas pesquisas em educacao, ressaltando: observacéo
participante, registros minuciosos do observado, descricdo densa, entrevistas,
videos, fotografias, questionarios e histérias de vida (MATTOS, 2011).

Todos esses fios identificados e elencados aqui, foram colocados juntos
numa mesma teia - fios dispostos longitudinalmente, tensionados de modo paralelo,
colocados antes de comecar a tecer, baseando a trama para se criar a colcha. Os
fios da etnografia compuseram a teia que foi, com o passar do tempo, recebendo a
trama - fios que passam entre a teia para dar origem a colcha. A trama, por sua vez,

foi tecida orientada pelos fios da analise do discurso de inspiragdo foucaultiana.
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1.1.2. MEADA DE FIOS DA ANALISE DO DISCURSO

O modo como cada fio foi passado de um lado para o outro, assim como
os afastamentos e aproximacdes que aconteceram entre etnografia e analise do
discurso, fizeram com que esta colcha aparecesse. Da mesma forma que foi
necessério fiar a etnografia, também foi preciso fiar a analise do discurso para a
tecitura da colcha. N&o iria usar todos os elementos, e acabei me aproximando
apenas de algumas das ferramentas de analise do discurso foucaultiana. Cabe
ressaltar que por meio da perspectiva pos-critica pode-se dizer que a verdade
cientifica € criada, é inventada (PARAISO, 2014, p. 29), e deve-se considerar, ao
construir metodologias, que "a 'realidade’ se constroi dentro de tramas discursivas
que nossa perspectiva precisa mostrar" (PARAISO, 2014, p. 29).

Para analisar o discurso € necessario trabalhar “com o proprio discurso,
deixando-o aparecer na complexidade que lhe é peculiar’ (FISCHER, 2001, p. 198),
buscando compreender o emaranhado de relagbes que torna algo dizivel
(FOUCAULT, 1972). Essa analise me permitiu ver algumas disputas de saberes no
curriculo observado e compreender que, mesmo utilizando ferramentas etnogréaficas
na "producdo das informacées" (MEYER; PARAISO, 2014, p.19), eu ndo estava em
busca de uma estrutura comum, possivel para todo e qualquer curriculo de geografia
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A trama que se fez possivel por meio da
analise do discurso me fez trancar uma colcha singular.

Ao compreender que o discurso “"produz sistematicamente os objetos
sobre os quais fala" (FOUCAULT, 1972, p.64), cabe explicitar que aqui se fala desta
colcha, dos fios escolhidos para tecé-la, do uso de "pescadores” nela e da forma
como ela foi surgindo. Nao se pretende buscar as causas que levaram a existéncia
desse curriculo hoje, jA& que a andlise de discurso ndo realiza uma busca pela
origem. Também n&o se procura entender o que essa colcha pretende cobrir, 0s
pontos que ndo aparecem. Preocupa-se em descrever o proprio discurso, visto que
"€ mais importante a cada vez, descrever a cortina ou o pedestal, pois nada ha atras
ou embaixo" (DELEUZE, 1988, p. 63), ja que o discurso envolve o "dizivel" e o
"visivel" (DELEUZE, 1988).

Para isso, foi preciso compreender que "os discursos pertenciam a
diferentes formagbOes discursivas, que n&o se restringiam aos discursos

educacionais" (CARDOSO, 2014, p.233). Nesse sentido, era importante ver as
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criancas e as professoras como ocupantes de posi¢cdes de sujeito demandadas por
aquele discurso observado, sujeito que é "ao mesmo tempo falante e falado, porque
através dele outros ditos se dizem" (FISCHER, 2001, p.207). Por meio do que foi
observado, foi possivel analisar como os saberes geograficos estdo atravessados
por saberes religiosos, por saberes infantis, saberes populares, saberes de outras
disciplinas escolares, saberes médicos, dentre outros. Foi necessario, entdo,
analisar as "técnicas de dominacao"”, para evidenciar como 0 comportamento era
conduzido para a dominacdo de uns sobre os outros (FOUCAULT, 1982), e as
“técnicas de si" acionadas para fazer funcionar aquele curriculo de geografia. Por
técnicas de si, entende-se que sao as "formas pelas quais os individuos vivenciam,
compreendem, julgam e conduzem-se a si mesmos" (ROSE, 2001, p.41). Técnicas
de dominacgdo, por sua vez, sdo aquelas que envolvem processos discursivos que
colocam os individuos em determinadas relacdes de poder.

Compreendendo, entdo, que o discurso € uma pratica que produz
verdades, saberes, sentidos e sujeitos (FOUCAULT, 2005), analisa-lo é destrinchar
essas verdades, esses saberes, esses sentidos e sujeitos, de modo ndo a criar
pressupostos, ndo a encerrar certezas, mas a compreender, de acordo com um
tempo e um espaco, como a teia se faz, como a trama é tecida, como a colcha se
constitui. Torna-se, entdo, necessario acolher o discurso "tratando-o no jogo de
relacbes em que esta imerso" (FISCHER, 2001, p.221), admitindo-o como um jogo
complexo que "pode ser, a0 mesmo tempo, instrumento e efeito de poder"
(FOUCAULT, 2005, p. 96). Analisar o discurso também requer "determinar qual é a
posicdo que pode e deve ocupar todo individuo para ser seu sujeito" (FOUCAULT,
2005a, p. 108), buscando compreender "o jogo de rituais de poder’ (DREYFUS;
RABINOW, 1995, p. 123) e também "as préaticas pelas quais os individuos foram
levados a prestar atencao a eles préprios" (FOUCAULT, 2005, p.11).

"Pesquei”, portanto, os fios que me permitiram analisar o discurso
procurando apreendé-lo em seu poder de afirmacdo, em seu "poder de constituir
dominios de objetos, a proposito dos quais se poderia afirmar ou negar proposicdes
verdadeiras ou falsas" (FOUCAULT, 2014, p. 66). Além disso, prezei por descri¢cdes
que possibilitassem detectar os principios de ordenamento e exclusdo do discurso

observado (FOUCAULT, 2014, p. 66). S6 entdo consegui tecer esta dissertacao.
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1.2. MEADEIRA, PENTE E NAVETE: TECENDO A COLCHA EM MEIO AO
CAMPO DA PESQUISA

Ao expor os fios das meadas da etnografia e da analise do discurso, senti
que precisava de uma meadeira. Trabalhar com meadas é trabalhar com um
conjunto de fios dobrados varias vezes, em uma espécie de novelo frouxo, para que
os fios sejam facilmente maleaveis, mas que, ao mesmo tempo, ndo se percam.
Precisava de uma meadeira para produzir essas meadas, porque senti que, ao
construir esta pesquisa-colcha, eu dobrava sobre mim as varias intencdes e sentidos
gue eu vi nascendo com a escrita e, em momento algum, eu poderia perder o fio da
meada. Assim, além da urdideira medidora de fios que eu carregava para todo
canto, passei a levar também a meadeira. Esta Ultima, no entanto, talvez fosse
carregada comigo por toda a vida e ndo so6 até o fim da pesquisa.

Também percebi que a colcha s6 seria tecida se eu utilizasse pente e
navetes. O primeiro permitiria que eu selecionasse fios da teia para serem
levantados a medida que eu visse a necessidade dos fios da trama se entrecruzar
neles. J4 as navetes sao aquelas agulhas que me possibilitariam pegar os fios da
trama para cruza-los na teia. Meu pente foram 0os momentos que, em casa, eu reli
todas as minhas anotacbes de campo selecionando aquelas que deveriam se
transcritas nesta dissertacdo, com a finalidade de serem entrecruzadas com os fios
trazidos pelas navetes. Estas, por sua vez, foram todas as citacdes e recortes
tedricos da perspectiva pés-critica que, ao serem entrecruzadas com a teia da
etnografia disposta no pente, formavam a trama discursiva visivel na colcha que eu
tecia. Se por um lado havia ferramentas que eu carreguei comigo por todo o tempo,
0 pente e as navetes eu preferi usar sozinha, nos momentos de escrita, na producao
efetiva da colcha.

Devidamente apresentadas as ferramentas "metodoldgicas" que utilizei,
passo a descrever alguns procedimentos usados em seu conjunto, visando mostrar

as circunstancias em que esta dissertacao foi tecida.
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1.2.1. CAMPO DA PESQUISA

Antes e escolher a escola observada para esta pesquisa, busquei no site
da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte duas listas, sendo cada uma de duas
regionais distintas. A escolha dessas duas regionais foi feita a partir de uma questao
logistica, simplesmente, sendo uma regional que abrange o bairro onde moro e a
outra que abrange o bairro onde trabalho. Portanto, tal escolha se justificou pela
facilidade de acesso e menor tempo de deslocamento dentro da minha rotina, o que
me possibilitaria passar mais tempo em casa tecendo. Como busquei compreender
as disputas de saberes no curriculo de geografia dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, ndo considerei nenhum outro critério para selecionar a escola, visto
gue eu, apenas, precisava ter contato com o curriculo de geografia das turmas que
estivessem nessa etapa de escolarizacdo. Sendo assim, julguei que seria mais
produtiva para a pesquisa-colcha uma escola que fosse de facil acesso para mim,
para que eu pudesse chegar com tranquilidade no inicio das aulas, perder menos
fios, néo ter dificuldades no trajeto e passar mais tempo, em casa, entre as navetes
e pente.

A partir das listas citadas, elenquei as escolas que estavam no meu
caminho rotineiro. Separei cinco escolas, a principio. Porém soé visitei trés, pois na
terceira jA obtive autorizacdo para a realizagcdo da pesquisa. Nas trés escolas
apresentei a pesquisa como sendo do campo do curriculo e que objetivava estudar o
curriculo de geografia dos anos inicias do Ensino Fundamental. Expliquei que o
caminho metodoldgico que me dispus a tecer necessitava que eu acompanhasse
uma tarde de aula em cada turma, visto que geografia sé ocupava um horéario por
semana na grade de disciplinas dos anos inicias. Uma hora semanal, apenas, nédo
seria suficiente para que os/as alunos/as, os/as professores/as e eu tivéssemos
certa familiaridade. Sendo assim, pedi autorizacdo para acompanhar, durante um
ano, uma tarde inteira de aulas por semana em cada turma, no dia em que o horario
de geografia fizesse parte da tarde. Por motivos diversos - dentre os quais destaco a
fala de que a prioridade nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental é a
alfabetizacdo e que, por isso, eu ndo teria muita coisa de geografia a observar
nessas turmas - ndo fui autorizada a fazer esta pesquisa nas duas primeiras escolas
gue visitei, mas consegui na terceira e, inclusive, a coordenadora e as professoras

se dispuseram a alterar os horarios de modo que a minha observacéo, de acordo
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com o que propus, fosse possivel. Com essa atitude me senti abracada por uma
colcha quentinha, tecida com os fios das relacbes pessoais que comecavam a
nascer ali.

A escola onde realizei a pesquisa pertence a rede municipal de educacao
do municipio de Belo Horizonte. No periodo pesquisado, o turno da tarde, ela sé
atendia alunos/as dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, as turmas que eu
pretendia acompanhar. No turno manha aconteciam as aulas dos quartos, quintos e
sextos anos e, no noturno, educacao de jovens e adultos até o nono ano. Eram
varias turmas e, como eu observaria apenas uma de primeiro ano, uma de segundo
ano e uma de terceiro ano - trés turmas no total -, fui & escola durante duas tardes
do segundo semestre de 2015 - de modo que uma tarde era para a observacao de
uma turma de segundo ano e a outra tarde para uma turma de terceiro ano - e
durante uma tarde do primeiro semestre de 2016, pois devido a motivos que a
coordenadora disse ndo poder me dizer, eu ndo poderia acompanhar a turma de
primeiro ano também em 2015. A escolha das turmas que eu acompanhei foi feita
pela coordenadora, casando as turmas que ela julgou serem "mais interessantes"
para a pesquisa junto com a minha disponibilidade.

Passei aproximadamente 20 tardes de aulas em cada turma, cerca de
170 horas de observacdo. Durante esse tempo realizei registros em Caderno de
Campo, conversas informais com alunos/as e funcionarios/as da escola e entrevistas
com as professoras que lecionavam geografia. Eram duas professoras, sendo que
uma ensinava geografia para o segundo ano e a outra para o terceiro e o0 primeiro.
Nenhuma das duas eram "professoras referéncia”, que sédo aquelas responsaveis
pela turma na maior parte do tempo. Elas eram consideradas "professoras apoio” e
lecionavam, em varias turmas nas quais transitavam, disciplinas variadas, dentre
elas: geografia, histéria, diversidade cultural, artes e Educacdo Fisica. Em
contrapartida, as "professoras referéncia” ensinavam portugués, matematica e
ciéncias. Por uma questdo de maior carga horaria, as "professoras referéncia"
sempre tinham mais tempo com as turmas do que as "professoras apoio”. Ao todo,

acompanhei cinco professoras, sendo as duas apoio ja citadas e uma professora
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referéncia de cada uma das trés turmas observadas’, visto que eu passava a tarde
inteira nas turmas e a professora apoio nédo ficava la o tempo todo.

Por meio dessas observacdes, parte dos fios para esta pesquisa foi
produzida. O modo como isto se deu, foi baseado em um fazer etnogréafico. Por
este, entendo como sendo aquele que "faz uso das técnicas que tradicionalmente
s&o associadas a etnografia" (ANDRE, 2005, p. 28), por meio dos quais produzi as
informacbes a serem analisadas. Essas foram os fios da meada da etnografia,
condutores de um trancado junto aos fios da meada da analise do discurso de
inspiragao foucaultiana.

Ao analisar os discursos no curriculo observado, procurei atentar as
diferentes formas discursivas, técnicas de dominacdo, aos diversos saberes e
formas de se exercer poder nesse curriculo. Para tanto, em primeiro lugar, registrei
o maximo de informagfes possiveis em meu caderno de campo. Registrei falas,
posturas, normas, horarios, espacos e tudo o mais que pudesse acontecer durante
0 meu momento de observacdo na escola. Em segundo lugar, fiei na roca os fios
gue me permitiiam tecer esta pesquisa-colcha, medindo-0s, permanentemente,
com a urdideira que me permitiu escolher a medida certa para a invencéo
interessada desta colcha que se apresenta. Em terceiro lugar, agrupei essas
informacdes em meadas, de modo que as evidéncias do exercicio do poder e
disputas de saberes fossem elucidadas na tecitura da trama da colcha e eu
pudesse dobrar tudo isso de modo a tecer a colcha da forma como eu pretendia.
Em quarto lugar procurei analisar as informacdes agrupadas, ndo sé em relacao ao
exercicio do poder e disputa de saberes, mas também em relacao as posi¢ées de
sujeito disponibilizadas para alunos/as dos anos iniciais do Ensino Fundamental e
para as professoras de geografia dessa etapa de escolarizacdo; o que me foi

permitido com a ajuda de pente e navetes. Enfim, eis aqui uma pesquisa-colcha.

" Por uma questdo de respeito as regras do Comité de Etica e pesquisa, fiz acordos com os/as
pesquisados/as. Tais acordos previam que todos os nomes citados nesta pesquisa fossem ficticios,
bem como que esta ndo renderia fundos para os/as pesquisados/as e que estes/as precisavam dar
um consentimento para que a pesquisa acontecesse. Tudo isso foi formalizado por meio de
assinaturas das professoras e dos/as responsaveis pelas criangas que foram envolvidas na pesquisa,
de um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido da professora e dos/as responsaveis pelas criangas encontram-se nos apéndices desta
dissertacdo e os originais permanecerdo guardados comigo durante cinco anos a partir da defesa
desta.
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1.3. TECENDO UMA PESQUISA-COLCHA

Pois é. Esta ndo € uma colcha de retalhos. Ndo emendou quadrados
distintos, aparentemente aleatorios, para formar um inteiro diferenciado. Esta é, sim,
uma colcha de fios pluritexturizados, advindos de diferentes materiais. Foi tecida
com as técnicas do tear manual de madeira, feita e arrematada no tempo de um
mestrado académico na Faculdade de Educacgéo da Universidade Federal de Minas
Gerais, durante os anos de 2015, 2016 e o primeiro semestre de 2017. E uma
colcha de trancado singular, podendo ser imitada, questionada, emendada, causar
incOmodo ou arrancar sorrisos... Seus fios foram cuidadosamente trancados, mas o
arremate é frouxo. Se eu tivesse colocado muita forca no pedal, tensionado muito o
pente, entrecruzado os fios de maneira muito firme na certeza de uma solidez
imutavel, seria uma pesquisa-colcha que "pode ser mitificadora, pode remeter ao
essencialismo na significagcao"” (LOPES, 2013, p.8). Diferente disso, aqui se
apresenta uma pesquisa-colcha que se pauta em trancas feitas para serem
estranhadas, questionadas, para se desconfiar delas, interpela-las em outros
momentos. Com um arremate frouxo, alguns fios podem se soltar e outros, no futuro,
de materiais e texturas distintas, podem e devem emenda-la.

Cubra-se quem quiser.
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2. FERRAMENTAS TEORICAS PARA A CONSTRUC}AO DA PESQUISA

O presente capitulo objetiva apresentar o referencial teérico desta pesquisa,
gue se baseia na perspectiva pos-critica dos estudos sobre educacao e, sobretudo,
sobre o curriculo. Os estudos pos-criticos de curriculo fazem questionamentos do
“conhecimento (e seus efeitos de verdade e de poder), do sujeito (e dos diferentes
modos e processos de subjetivacdo), dos textos educacionais (e das diferentes
praticas que estes produzem e instituem)” (PARAISO, 2004, p. 287).

O curriculo, nesta perspectiva, € uma "invencéo interessada" que determina o
que pode ser dito em certo momento, bem como o que precisa ser silenciado
(SILVA, 2012). Analiso o -curriculo escolar com base nessa perspectiva,
considerando-o como "um texto", "como um discurso” (PARAISO, 2007, p. 94) que
possui efeitos de verdade e de poder. Trata-se de "um artefato” que disponibiliza
modos de subjetivacdo® e posicdes de sujeitos® de determinados tipos. Para tanto,
ndo basta enxergar o curriculo escolar apenas por meio do escrito, daquilo que se
prescreve. O curriculo, aqui compreendido "como discurso” esta, também, no que
acontece em sala de aula, na forma como os saberes se apresentam e constituem
determinados de tipos sujeitos.

O discurso é aqui entendido como uma pratica que incorpora, constitui e
organiza saberes de um determinado momento histérico, sendo que tais saberes se
articulam em relacdes de poder (FOUCAULT, 2014). Para uma melhor compreensao
da concepcéao de curriculo aqui utilizada e dos termos e conceitos importantes para
operar com essa compreensao de curriculo, este capitulo esta dividido em trés
partes. A primeira aprofunda essa concepcéo de curriculo como discurso. A segunda
articula a concepcdo de curriculo apresentada com conceitos importantes para o
desenvolvimento desta dissertacdo, tais como: relacdo poder-saber e sujeito. A
dltima apresenta, por sua vez, como 0 monstro sobrevive em meio aos conceitos

agui apresentados.

8 Modo de subjetivacdo se refere ao “modo pelo qual um ser humano toma-se um sujeito”

(FOUCAULT, 1995, p. 232). Analisar esses modos implica compreender as diversas praticas que
transformam os individuos em sujeitos com determinadas caracteristicas. Os modos de subjetivagao
envolvem os discursos, as relacdes de poder e as técnicas de si que sdo operadas para constituir
modos de ser e estar no mundo.
® As posicdes de sujeito referem-se aos lugares que os individuos devem ocupar para serem
considerados sujeitos de determinado discurso (FOUCAULT, 2014).
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2.1.CURRICULO DE GEOGRAFIA: UM DOS DISCURSOS ESCOLARES

A vivéncia como professora e a observacdo de campo me permitiram
afirmar que a ideia de que um curriculo refere-se apenas a documentos escritos
€ bastante comum. Esses documentos oficiais sdo parte do curriculo, ou como
nomeia Paraiso e Santos (1996), sdo uma dimensao do curriculo, que trazem
consigo um projeto de sociedade, uma compreensao da cultura e uma nogao de
sujeito. No entanto, neste trabalho, a compreensao do curriculo ndo se prende
aos documentos, e 0 enxerga como "uma pratica de significacdo produtiva, um
artefato sempre envolvido com relagbes de poder" (PARAISO, 2010, p.30),
governando condutas e produzindo determinados tipos de sujeitos, sentidos e
significados sobre o mundo (PARAISO, 2010). O curriculo aqui analisado é
constituido pelo que se experimentou na sala, por meio das aulas, das
interacBes, dos materiais, das relagdes, dos textos. A medida que o curriculo
acontece, ele ordena "a forma como a pessoa e o mundo sdo apreendidos”
(POPKEWITZ, 2011, p.202). O curriculo escolar constitui modos de vida e, ao
fazé-lo, "é também territério povoado por buscas de ordenamentos (de pessoas e
espacos), de organizagbes (de disciplinas e campos), de sequenciacdes (de
contetdos e niveis de aprendizagem)" (PARAISO, 2010, p. 15). O curriculo €,
portanto, "um artefato que ensina" saberes, normas, regras e, sobretudo, "modos
de ser e estar no mundo” (PARAISO 2011).

Em sua funcdo de ensinar modos de ser, o curriculo "esta implicado
em processos de regulacdo e governo da conduta humana" (SILVA, 2012,
p.186). Governo € aqui entendido "em seu sentido politico de regulacdo e
controle" (SILVA, 2012, p.186), como uma teia na qual operam relacdes de poder
gue visam conduzir condutas, e que depende "das formas de conhecimento
sobre a populagdo a ser governada” (SILVA, 2012, p.186). Na escola busca-se,
com o uso de diferentes estratégias, o governo de alunos e alunas, pois a ciéncia
educacional é voltada para o conhecimento desses e dessas, "com a finalidade
de melhor administra-los. Conhecer para governar" (SILVA, 2012, p.186). Afinal,
"se, ao produzir o curriculo, somos também produzidos, € porque podemos ser
produzidos de formas muito particulares e especificas. Essas formas dependem
de relacbes especificas de poder" (SILVA, 2012, p.189). Ao conduzir condutas e

ao "ensinar modos de ser", o curriculo demanda sujeitos de determinados tipos.
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Esta pesquisa, que investiga o curriculo das aulas de geografia em
trés turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, busca mapear como se
ensinam, nesse curriculo, modos de ser e estar no mundo. Esse curriculo ndo
compreende a totalidade do curriculo escolar vivenciado pelos/as alunos/as e
pelas professoras das turmas acompanhadas, embora faga parte dele. Afinal, as
criancas tém aulas de outras disciplinas e as professoras lecionam outros
conteudos. Considera-se o curriculo de geografia analisado nesta pesquisa como
um discurso constitutivo do curriculo escolar.

Os discursos possuem mecanismos de controle, de coeréncia e de
ordenamentos préprios e que conduzem os saberes que circulam dentro e por
meio dos discursos, como explicitou Foucault (2014). "Sabe-se bem que néo se
tem o direito de dizer tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim,
nao pode falar de qualquer coisa" (FOUCAULT, 2014, p. 9). No entanto, "s&o os
discursos eles mesmos que exercem seu proprio controle" (FOUCAULT, 2014, p.
20), por meio de mecanismos externos e internos de regulacdo, presentes no
préprio discurso. Nao ha, para o surgimento dos discursos, a personificacdo de
um autor. O autor de um discurso € "o autor como principio de agrupamento do
discurso, como unidade e origem de suas significacdes, como foco de sua
coeréncia" (FOUCAULT, 2014, p. 25). Assim, o discurso existe em um tempo e
em um espaco especificos.

Ao considerar a emergéncia da geografia na idade moderna, afirma-se
que "ela foi adquirindo autonomia em relacdo aos demais conhecimentos e,
assim, constituindo seu préprio campo de abrangéncia, mapeando sua
especificidade, fabricando seu proprio discurso até tornar-se um campo
disciplinar" (TONINI, 2006, p. 14). Dessa forma € possivel entender a geografia
como uma formagcéo discursiva definida "por um dominio de objetos, um conjunto
de métodos, um corpus de proposicdes consideradas verdadeiras, um jogo de
regras e de definicdes, de técnicas e de instrumentos" (FOUCAULT, 2014, p. 28).
Os ordenamentos de objetos constitutivos da geografia estdo diretamente
relacionados ao espaco geografico, se organizando por um conjunto de regras,
técnicas e instrumentos que permitem a identificacdo, o estudo e a analise

desse espaco, bem como a divulgacdo de verdades produzidas sobre ele.
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O curriculo da geografia escolar, junto com a divulgacdo de verdades
sobre o espaco, € também constituido dos dizeres e dos fazeres dos
profissionais da educacao e das criancas. No momento da aula de geografia, a
formacdo e a vivéncia das professoras sao trazidas para a sala, assim como as
criancas contam de suas experiéncias fora da escola, construindo um curriculo
onde ndo circulam somente os saberes da ciéncia geografica. Levando em
consideracdo que o controle dos discursos impéem "aos individuos que o0s
pronunciam certo numero de regras” (FOUCAULT, 2014, p. 35), ninguém entrara
na "ordem desse discurso" - o curriculo da geografia escolar - "se nao satisfizer
a certas exigéncias ou se nao for, de inicio, qualificado para fazé-lo"
(FOUCAULT, 2014, p. 35). Esse curriculo € composto "de estruturactes (de
tempos e pré-requisitos), de engquadramentos (de pessoas e horarios), de
divisbes (de tempo, espaco, areas, conteudos, disciplinas, aprendizagens, tipos,
espécies...)" (PARAISO, 2010, p. 15), que tém efeitos sobre aqueles/as que os
vivenciam.

Se, por um lado, dar aulas baseadas nos conteudos da geografia €
uma forma de fazer com o curriculo; por outro lado, a partir do momento em que
a posicao de professora de geografia e de alunos/as da professora de geografia
€ assumida como tal, o curriculo esta fazendo coisas as pessoas, corroborando
para a producdo de determinados tipos de sujeitos. "Por isso, é importante ver o
curriculo ndo apenas como sendo constituido de "fazer coisas", mas também de
vé-lo como "fazendo coisas as pessoas" (SILVA, 2012, p.189). Para tanto, o
curriculo tem de ser visto "em suas acdes (aquilo que fazemos) e em seus efeitos
(o que ele nos faz). Nos fazemos o curriculo e o curriculo nos faz" (SILVA, 2012,
p.189).

Ao selecionar os saberes que Ihes sdo Uteis, ao autorizar
determinadas pessoas a proferirem ou ensinarem esses saberes, ao ensinar
modos de vida constituindo determinados tipos de sujeitos, o curriculo da
geografia escolar tem suas particularidades que podem suscitar algumas
perguntas. "Por que esse conhecimento e ndo outro? Por que essa concepgao
de verdade e ndo outra? Por que queremos que alguém se transforme em uma
coisa e ndo em outra?" (CORAZZA, TADEU, 2003, p. 38-39). Uma possibilidade

7

de resposta ao pensar sobre o que move essas perguntas € "o poder, as

36



relacbes de poder" (CORAZZA, TADEU, 2003, p. 39). E séo essas as relacdes
problematizadas no topico a seguir.

2.2. CURRICULO EM MEIO A RELAQ@ES DE PODER-SABER

Entender o curriculo de geografia, aqui investigado, como um discurso,
possibilita analisar "quais formas de conhecer sdo validas e quais ndo o sdo, o que é
certo e o que € errado, o que é moral e o que é imoral, 0 que é bom e o que € mau,
0 que é belo e o que é feio, quais vozes sdo autorizadas e quais ndo o sdo" (SILVA,
2012, p.190). Considerar o que o "curriculo nos faz", ndo é pensar os efeitos na vida
das pessoas de maneira ampla. E, sim, observar os efeitos imediatos das acdes em
sala de aula, possibilitando um curriculo feito dos saberes considerados como
saberes de geografia, e também feito dos modos como as pessoas - professoras,
alunos e alunas - se relacionam em sala para que as aulas de geografia acontecam
e demandem determinados tipos de sujeitos. Isso porque um "curriculo € também
uma relacdo social, no sentido de que a producdo de conhecimento envolvida no
curriculo se realiza através de uma relagdo entre pessoas" (SILVA, 2012, p.188),
entrecruzada por relacdes de poder-saber. O saber é "o espaco em que 0 sujeito
pode tomar posicdo para falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso”
(FOUCAULT, 2014, p. 220), de modo que "um saber se define por possibilidades de
utilizacdo e de apropriacdo oferecidas pelo discurso” (FOUCAULT, 2014, p. 220).
Abre-se, assim, caminhos de articulagdo com outros discursos.

Porém, existem "saberes que s&o independentes das ciéncias"
(FOUCAULT, 2014, p. 220). Muitas vezes, tais saberes sdo considerados "saberes
ingénuos, hierarquicamente inferiores, saberes abaixo do nivel requerido de
conhecimento e de cientificidade" (FOUCAULT, 2015, p. 266). A esses saberes
desqualificados pela ciéncia, Foucault denomina "saber das pessoas” (FOUCAULT,
2015, p. 266), que "nao é de forma alguma um saber comum, um bom senso mas,
ao contrario, um saber particular, regional, local, um saber diferencial incapaz de
unanimidade” (FOUCAULT, 2015, p. 267), mas que ndo deixa de ser saber. Nas
aulas de geografia, como mostrado nas analises feitas ao longo desta dissertagéo,
0s saberes das criancas sobre seus outros espacos de vivéncia, fora da escola,

muitas vezes sdo ignorados ou considerados muito ingénuos durante as aulas. No
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entanto, sdo exemplos de saberes das pessoas, que nem sempre estéo ligados a
formagbes discursivas consideradas cientificas, mas ndo deixam de pertencer a
certo ordenamento, coeréncia e que entra na luta pelo verdadeiro. Tanto no "saber
da erudicdo como naquele desqualificado” (FOUCAULT, 2015, p. 267) existem lutas
e combates. A pesquisa aqui apresentada, com base nessa perspectiva, opera com
0 pressuposto de que existem disputas entre saberes no curriculo da geografia
escolar e considera que esse curriculo também é composto pelos saberes das
pessoas. Isto inclui os saberes das criancas e das professoras, que nem sempre Sao
cientificos, mas, mesmo assim, ndo deixam de ser saberes das pessoas vinculados
a geografia.

N&o se pode pensar o saber separado das relacdes de poder. O poder,
na perspectiva pos-critica, € baseado nas producdes de Michel Foucault, que o
define como “o modo de agéo de alguns sobre outros" (FOUCAULT, 1995, p. 242),
visto que "sO ha poder exercido por 'uns' sobre o0s 'outros'; o poder s6 existe em ato"
(FOUCAULT, 1995, p. 242). Sendo o poder "um conjunto de acbes sobre acdes
possiveis; ele opera sobre o campo de possibilidade onde se inscreve o
comportamento dos sujeitos ativos" (FOUCAULT, 1995, p. 243), o que implica
afirmar que o poder "é sempre uma maneira de agir sobre um ou mais sujeitos
ativos, e o quanto eles agem ou sdo suscetiveis de agir. Uma acédo sobre acbes"
(FOUCAULT, 1995, p. 243). Analisar uma acao sobre agdes é analisar “relacdes de
poder e ndo um poder” (FOUCAULT, 1995, p. 242). Nesse sentido, os saberes
constituintes e constituidos no curriculo investigado, estdo estreitamente vinculados
"ao poder. O poder ndo € algo que, de fora, determina que forma assumira o saber
inscrito no curriculo. O poder esta inscrito no interior do curriculo" (SILVA, 2012,
p.191).

Trabalhar com essa compreensédo do vinculo entre curriculo e poder, ndo
significa concluir que saber € poder, existindo numa relagdo externa. Na perspectiva
foucaultiana, pensar o saber e o poder é entender que "eles estdo mutuamente
implicados numa relacdo necesséria" (SILVA, 2012, p.191). Essa relagéo, por sua
vez, remete a regulacdo da conduta e ao governo dos outros. Nenhum saber "esta
isento de intencdes e efeitos de poder. Saber implica necessariamente dominacao.
E nessa relacdo de m&o dupla que saber e poder ndo podem ser separados"

(SILVA, 2012, p.191). Assumir, portanto, a ideia de que um curriculo constitui e é
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constituido de saberes, ao mesmo tempo em que tem o poder inscrito no seu
interior, € assumir que a "existéncia de um curriculo so6 faz sentido em sua relagéo
com um campo de forcas, com um campo de poder" (CORAZZA, TADEU, 2003, p.
55).

O poder "permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz
discurso" (FOUCAULT, 2015, p.45), visto que "o poder é algo que se exerce, que se
efetua, que funciona” (MACHADO, 2015, p.13). Os saberes no curriculo investigado
disputam status de verdadeiro por meio do exercicio do poder funcionando em
determinadas situacfes, visto que "todo saber assegura um exercicio de poder"
(MACHADO, 2015, p.28). O "que divide o curriculo - que diz o que € conhecimento e
0 que nao é - e aquilo que essa divisao divide - que estabelece desigualdades entre
individuos e grupos sociais - isso é precisamente o poder" (SILVA, 2012, p.191). Ao
selecionar determinados saberes e permitir que eles se apresentem de
determinadas formas em sala de aula, o curriculo de geografia do dia a dia divide,
inclui e exclui. O mesmo acontece quando se autoriza, ou ndo, aquilo que vem por
parte dos alunos, alunas e professoras. Nesse sentido, para "examinar o poder,
devemos examinar as divisbes e, sobretudo, aquilo que as divisdes implicam em
termos de incluséo e excluséo” (SILVA, 2012, p.195).

Cabe ressaltar que o exercicio do poder "passa por canais muito mais
sutis, € muito mais ambiguo, porque cada um de nés é, no fundo, titular de um certo
poder e, por isso, veicula o poder" (FOUCAULT, 2015, p.255). Sendo assim, no
curriculo escolar, na relacdo entre alunos/as e professores/as, o poder ndo é
exercido apenas pelos/as professores/as, visto que o poder "ndo € o "privilégio"
adquirido ou conservado da classe dominante, mas o efeito de conjunto de suas
posicdes estratégicas - efeito manifestado e as vezes reconduzido pela posicédo dos
que sdo dominados" (FOUCAULT, 2014, p.30), evidenciando um ambiente de
disputa de saberes para a construcdo de verdades. No entanto, a verdade nao é
algo a ser revelado. "A Unica realidade é a das aparéncias. Nao ha nenhuma
verdade a ser descoberta, ou revelada porque a Unica verdade é a que nds criamos"
(CORAZZA, TADEU, 2003, p 39-40). O que existe nos discursos sao verdades
criadas, inventadas, construidas por meio das relacbes de poder e saber

circunscritas ao discurso.
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Essas disputas caracterizam-se pela busca incessante da divulgacao e
apropriacdo daquilo que é considerado "bom" ou "correto” por determinados grupos
sociais, em um determinado espaco e tempo. "Por que julgamos certos ideais de
conhecimento e sujeito como desejaveis e outros como indesejaveis?" (CORAZZA,
TADEU, 2003, p. 39). Ademais, “todo curriculo quer formar, produzir ou construir um
tipo de sujeito” (PARAISO, 2010, p.47), porque “todo curriculo quer mudar condutas”
(PARAISO, 2010, p. 47), quer conduzir condutas. Isso implica na producdo de
sujeitos de determinados tipos. Pensar o sujeito é considerar uma posicdo ocupada
e demandada discursivamente. Os lugares assumidos no discurso nao sao,
necessariamente, invariaveis, de modo que quem fala €, ao mesmo tempo, falado.
Assim, as posi¢coes de sujeito sdo definidas "pela situacdo que Ihe é possivel ocupar
em relacdo aos diversos dominios ou grupos de objetos" (FOUCAULT, 2014, p. 63).

A producdo de sujeito € intrinseca ao tipo de sujeito demandado pelo
discurso. Os sujeitos sdo produzidos no curriculo quando modos de vida séo
ensinados, quando o que se deve e 0 que nao se deve fazer e falar € adotado como
0 que € valido e o que nao é, assumindo posi¢cdes e divulgando verdades dentro de
um ordenamento de saberes que constituem o curriculo de geografia analisado.
Estar em um ordenamento ndo significa estar em uma Unica férma. Assim como
Paraiso (2015), "procuro aqui pensar um curriculo como espaco de possibilidades e
como territério onde as forcas podem “deformar” as formas de um curriculo,
instaurando o movimento que é fundamental para o aprender" (PARAISO, 2015, p.
50). As forcas que formam e deformam o curriculo investigado produzem um corpo

monstruoso, um curriculo assombroso, uma geografia-monstro.

2.3.CURRICULO MONSTRUOSO

Ao defender que o curriculo aqui investigado é monstruoso, parti do
pensamento de Cohen (2000) quando afirma que, na nossa época, a cultura "é
composta de uma variedade de fragmentos e ndo de inteiros epistemoldgicos sem
rachaduras ou imperfeicbes” (COHEN, 2000, p.26). A partir disso, ele defende sete
teses sobre a cultura dos monstros e diz apresentar alguns fragmentos "recolhidos e
temporariamente colados para formar uma rede frouxamente integrada — ou,
melhor, um hibrido inassimilado, um corpo monstruoso” (COHEN, 2000, p.26).

Dessa forma, me pareceu que ele tecia também suas teses, de modo que me
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aproximei do que ele disse sobre monstros. O termo monstro tem sua origem no
latim monstrum, que € "etimologicamente, ‘aquele que revela’, ‘aquele que adverte™
(COHEN, 2000, p.27). Ao nos advertir, os monstros representam aquilo que
incomoda e, assim, questionam seu criador, possibilitando, a partir deles
compreender as culturas que os criaram (COHEN, 2000, p.27).

Foi na busca por uma compreensdo da cultura escolar que me deparei
com uma geografia-monstro, enxergando um curriculo culturalmente construido, ou
melhor, "a corporificacdo de certo momento cultural — de uma época, de um
sentimento e de um lugar" (COHEN, 2000, p.26). O curriculo investigado € um
construto de um tempo e de um espaco, e, assim como muitas outras producdes
contemporaneas, caracteriza-se por ser hibrido, ao passo que é produzido, além de
outras caracteristicas, de outras composicdes, de outras intercessfes, por meio de
misturas entre "curriculo por competéncias, curriculo interdisciplinar ou por temas
transversais e curriculo disciplinar; valorizacdo dos saberes populares, dos saberes
cotidianos e dos saberes adequados a nova ordem mundial globalizada" (LOPES,
2005, p.57).

Tais caracteristicas séo identificadas, além de nos relatos de experiéncia
em campo, também em producbes académicas e em documentos oficiais™,
caracterizando um hibrido que ndo pode ser entendido "pelo principio da
contradicdo. Nao se trata de elementos contraditérios em que um nao existe sem o
outro, tampouco podem ser explicados apenas por distin¢cdes e oposi¢cdes" (LOPES,
2005, p.57). Neste caso, os discursos das politicas curriculares sdo "ambiguos em
gque as marcas supostamente originais permanecem, mas sao simultaneamente
apagadas pelas interconexdes estabelecidas em uma bricolagem" (LOPES, 2005,
p.57), capazes de produzir curriculos que se adéquam a mais de uma possibilidade

de acdo e que transitam entre varias situacdes escolares ou nao.

19 callai (2013) considera que a Geografia escolar se fundamenta nos conhecimentos da Geografia
cientifica, e que se volta para a analise de um espaco terrestre construido pelas relagdes humanas
(CALLAI, 2013). Nessa perspectiva, 0 objeto de estudo da Geografia Escolar deveria ser o espaco
das relagcdes humanas. Tal ideia corrobora com o conceito de espagco geografico trazido nos
Parametros Curriculares Nacionais9, que consideram esse espago como sendo construido pelas
pessoas, ao longo do tempo, considerando ndo s6 os aspectos politicos e econdémicos de uma
sociedade, mas também sua cultura. Essa perspectiva coloca o foco nas pessoas e nos aspectos
politicos, econémicos e culturais, de modo que o espago geografico ndo existiria sem as pessoas e
seus valores, suas culturas e suas condi¢Bes sociais. Os PCN consideram que "as percepc¢des, as
vivéncias e a memdria dos individuos e dos grupos sociais sao, portanto, elementos importantes na
constituicdo do saber geogréafico" (BRASIL, 1997, p.75 e 76).
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Um monstro sempre escapa, de modo que "o corpo do monstro €, ao
mesmo tempo, corpdéreo e incorpOreo; sua ameaga € sua propensdo a mudar”
(COHEN, 2000, p.28). Assim, nos momentos em que o monstro, hibrido, parece
desaparecer, ele surpreende surgindo em outro lugar. E, toda vez que ele é visto,
guestiona aquela cultura que o permite aparecer. "Os monstros devem ser
analisados no interior da intrincada matriz de relagbes (sociais, culturais e litero-
historicas) que os geram" (COHEN, 2000, p.28), relacdes que ndo excluem as de
poder-saber, visto que o processo de producdo dos monstros ndo se faz fora de
relacdes de forca. S8o essas relagBes que criam as normas e definem o que € ou
ndo monstruoso. Sao elas, também, que permitem escapes em relacdo a essas
normas.

Ao sumir e ressurgir, 0 "monstro sempre escapa porque ele ndo se presta
a categorizacdo facil" (COHEN, 2000, p.30), ndo possui territorio definido. Os
monstros "sdo hibridos que perturbam, hibridos cujos corpos externamente
incoerentes resistem a tentativas para inclui-los em qualquer estruturacdo
sistematica" (COHEN, 2000, p.30). Ao dizer de uma incoeréncia externa, pode-se
presumir a possibilidade de uma coeréncia interna, em uma ambiguidade que cria,
para cada curriculo produzido, uma monstruosidade uUnica. Afinal, faz parte da
identidade monstruosa ser unico, como ja se péde observar em literaturas variadas.

Outra ambiguidade gue existe nos monstros € o fato de o medo que eles
despertam ser uma espécie de desejo. As "mesmas criaturas que aterrorizam e
interditam podem evocar fortes fantasias escapistas" (COHEN, 2000, p. 48). Isto
porque "a ligacdo da monstruosidade com o proibido torna o monstro ainda mais
atraente como uma fuga temporaria da imposi¢cdo” (COHEN, 2000, p. 48). Os
monstros, ao marcarem o que € proibido, incorporam as normas e apresentam uma
possibilidade de escape em relacdo a elas. Nesse sentido, a relagdo de repulsa e
atracdo que o monstro impele evidencia o0 modo como poder e resisténcia sao
exercidos em determinado contexto. A0 mesmo tempo em gue 0 monstro marca
aquilo que ndo pode ser vivido, ele apresenta outro modo de vida, outras relacoes,
outras formas de ser e estar no mundo.

Por essas razdes, ndo se deve abandonar os monstros, ndo se deve
negligencia-los, visto que "sdo nossos filhos. Eles podem ser expulsos para as mais

distantes margens da geografia e do discurso, escondidos nas margens do mundo e
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dos proibidos recantos de nossa mente, mas eles sempre retornam” (COHEN, 2000,
p. 55-56). E, quando retornam, "nos perguntam por que os criamos" (COHEN, 2000,
p. 56), questionando nossos valores, N0SS0S pressupostos culturais, nos indagando
sobre como vemos o mundo e de que forma fazemos parte dele (COHEN, 2000, p.
56), demandando um sujeito indagador. O proximo capitulo explora o conceito de

geografia-monstro como esse curriculo de inUmeras possibilidades transformadoras.

43



Eu, eu mesma e o monstro

Era noite quando me dei conta da presenca dele.

Ele me espreitava. A principio, nao tive coragem de encara-lo de frente.

Sua respiracdo ofegante me assustava. Nem ele, nem eu nos moviamos.

Por estar escuro, eu ndo sabia exatamente onde ele estava.

No entanto, uma certeza eu tinha: eu e ele, cada qual no seu quadrado.

Espera. Serd?

Ali era 0 meu quarto. Era o meu lugar.

Um cémodo quadrado cheio de memdrias, cheiros, imagens de uma vida inteira. Ali era o meu
guadrado e era ali que ele estava.

"Isso ndo pode ser!"

Pensei quando me dei conta de que em meu quadrado havia outro corpo.

E ele me espreitava. Eu sentia. Podia ouvi-lo no siléncio.

Tomei coragem e ergui uma palpebra, deixando um olho fechado como quem pisca pra nao ter
que encarar o proprio fim.

Olhei pro meu mural de fotos e notei alguns buracos.

Aquelas fotos haviam sumido ha quanto tempo?

Aquele mural fazia parte do meu quarto, de uma forma t&o natural!

Serd que a naturalidade havia banalizado meu olhar, de forma que antes eu nao conseguia
notar a falta daquelas fotos?

Ele me observava, eu podia sentir seu olhar na minha nuca.

E, num misto de calafrios de medos e coragens, abri 0 outro olho e olhei minha estante.

Estava escuro, mas a claridade da rua entrava por uma fresta na janela.

E na estante havia um buraco. Um vazio onde antes costumava ficar meu livro favorito.

Aos poucos fui me dando conta da auséncia dos troféus que ganhei nos campeonatos da
escola. Junto com eles, havia sumido, também, meu violdo, que havia esquecido no pedestal
do passado onde eu costumava compor melodias infantis, cantaroladas por letras imaturas.
Nessa hora me pus de pé! Ignorei o calafrio do medo, virei-me e dei uma ordem aquele que
estava a me espreitar: "mostre-se!”.

E antes que seu corpo pudesse ser visto, sua sombra, torneada pela luz da lua que visitava
meu quadrado naquela noite, tomou o chdo até que a projecao de sua cabecga encontrasse
minhas solas.

Parecia que eu pisava seu cranio, ou que, de alguma forma, aquele corpo se estendia no chéo
como indicativo de caminho.

Aos poucos ele se mostrou.

Um corpo violdo, sustentado por pernas troféus. Uma cabeca livro, com olhos de fotografia que
me permitiram ver aquela menina que fui, mas havia me esquecido.

Os bracos eram feitos de sonhos.

Interpelei-o: "O que vocé quer?"

E antes que o tempo cedesse espaco a elaboracdo de resposta complexa, ele me convenceu,
inebriando-me de sinestesia, ao pedir:

"Vista-se de musica, por favor. Hoje eu vim te tirar pra dancar."
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3. A GEOGRAFIA-MONSTRO ENTRE MEDOS E DESEJOS

Como pode o verme ser o herdeiro das
maravilhas de um olho ou de um cérebro?
Era o que eu pensava enquanto me debrucava,
com um misto de nojo e fascinio, sobre os corpos
em decomposicdo no laboratorio.

(SHELEY, 1994, p. 11)

Monstro. "Producdo animal ou vegetal contraria a ordem regular da
natureza. Ser monstruoso das lendas. Pessoa muito feia. Pessoa perversa,
desnaturada. Prodigio, portento, assombro (a boa parte)" (AURELIO™). Esses s&o
alguns verbetes de monstro, que auxiliam na descricdo do conceito que ocupa lugar
central neste texto. Talvez com a intencdo de melhor compreender aquilo que nos
cerca, assim como é feito em dicionarios, nomeia-se, descreve-se e, em virtude
disso, criam-se as coisas; visto que a "descricdo é, efetivamente, uma criacao"
(SILVA, 2009, p. 12). Por meio dessa premissa, torna-se possivel afirmar que os
monstros existem porque tém lugar em dicionarios, foram nomeados e sdo descritos
pelas pessoas.

Dentre os varios monstros que foram descritos ao longo da historia,
escolhi dois, de obras literarias, para evidenciar seus assombros. O primeiro deles é
a Fera, do classico A Bela e Fera contado por geracdes em diversos paises do
mundo®. Durante o contato inicial do pai de Bela com a besta, acontece uma
pequena descri¢cao afirmando que "uma fera furiosa pulou em cima dele, que caiu de
joelhos. A Fera — um ser coberto de pelos — olhava o homem do alto" (HEARNE,
2013, p. 9). Nesse instante ja comeca a se apresentar o ser monstruoso desse
conto, que aparentemente é feio e assombroso. Ao ouvir falar sobre a fera, Bela
afirma: "Nunca tive medo das feras dos bosques. Por que haveria de temer uma fera
gue vive em um castelo?" (p. HEARNE, 2013, p. 11). Provavelmente, por ja ter tido
contato com outros seres assombrosos, Bela julgou aquela Fera, que ndo conhecia,
a partir dos monstros que julgava conhecer. No entanto, "Ali estava a Fera. Era um

ser enorme, peludo, horrivel e assustador. Bela se encolheu” (HEARNE, 2013, p.

1 https://dicionariodoaurelio.com/monstro. Acesso em 15 de ago. de 2016.
2 Essa afirmacédo torna-se possivel a partir da leitura do livro A bela e a fera ao redor do globo
(HEARNE, 2013), bem como da existéncia de varios filmes que contam essa historia.
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12). Talvez, ao ter contato com tal ser, Bela nunca poderia supor que o assombro
pudesse se apresentar igualmente portentoso. Porém, a cada dia de convivéncia ela
ficava "mais feliz. De noite, a Fera aparecia para o jantar e falava amavelmente com
ela. Bela comecou a ansiar pela sua companhia” (HEARNE, 2013, p. 13). E, dessa
forma, o monstro se fez desejado, questionando os medos de Bela, aproximando-se
da humanidade dela e se fazendo presente em seu cotidiano.

O outro monstro escolhido é aquele "que escapa do controle de Victor
Frankenstein, o cientista que o criou” (ROQUE e TEIXEIRA, 2001, p. 14). A
relevancia dessa criatura esta no fato de ser descrita naquela que "é considerada a
primeira obra de ficcdo cientifica, género literario que se volta para o mundo da
ciéncia, incluindo ai sua organizacédo e producao” (ROQUE e TEIXEIRA, 2001, p.
13). A existéncia desse monstro tornou-se possivel a medida em que ele possuia um
corpo, vontade propria e, mesmo ndo tendo sido nomeado diretamente por seu
criador, passou a ser reconhecido pelo nome de quem o criou. O monstro era, entao,
o préprio Frankenstein, reconhecido pelo nome do seu criador, contrario a ordem
regular das coisas, feio, assustador, mas um prodigio - visto que era dotado de
grande inteligéncia.

O presente capitulo ndo pretende analisar ou discutir literatura. No
entanto, traz esses dois monstros produzidos literariamente, populares em varios
lugares do planeta, para mostrar que monstros séo criados por nés e questionam as
normas constantemente. Bela, ao ver a fera, se encolheu. Eu, quando me deparei
com o curriculo investigado, me vi muito pequena diante de tantos possiveis.
Confesso que cheguei a escola com um ar de quem pensa que sabe muito sobre
aquilo que se quer pesquisar. Afinal, eu era a especialista, a professora formada em
geografia e duvidava muito que um curriculo de geografia de trés turmas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, acompanhadas ao longo dos anos de 2015 e 2016,
em uma escola municipal de Belo Horizonte, pudesse, de alguma forma, me ensinar
alguma coisa. Amarga prepoténcia.

Ali estava eu, encolhida, coberta por uma colcha que fui tecendo para
conseguir me cobrir e me sentir um pouco segura ao encarar aquele monstro que
me espreitava. Sim; eu me deparei com um curriculo monstruoso, que me
guestionava, o tempo todo, sobre as verdades que escolhi acreditar, sobre os

conhecimentos que eu julgava possuir. Embora tal comparacdo - a de um curriculo
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com monstros como a Fera e a criatura de Frankenstein - possa parecer anacronica
ou, no minimo, inusitada, ela se torna possivel & medida em que se compreende
monstro da forma como define Jeffrey Jerome Cohen (2000): um corpo
culturalmente produzido (COHEN, 2000, p. 26-27), que escapa (COHEN, 2000, p.
27-30), de dificil categorizacdo (COHEN, 2000, p. 30-32), que ocupa um territorio
incerto, e que € medo e desejo (COHEN, 2000, p. 48-54) simultaneamente. Dessa
forma, os monstros, produzidos por nés mesmos, vivem a nos perguntar sobre como
percebemos o0 mundo em que vivemos. Tal compreensdo de monstro ndo se
distancia tanto dos verbetes que abriram esta secéo, visto que esses indicam um ser
gue possui a ambiguidade de um dos adjetivos que o descreve: assombroso. Aquilo
gque assombra pode, ao mesmo tempo, provocar temor e impressionar
positivamente.

O objetivo deste capitulo consiste em descrever e analisar elementos que
caracterizam o curriculo investigado como um monstro, j& que desde o meu primeiro
contato com ele, me senti extremamente assombrada. O argumento aqui
desenvolvido € o de que o curriculo de geografia assombra os anos iniciais do
Ensino Fundamental, porque trata-se de uma producéo cultural que ocupa territério
incerto nessa etapa de escolarizagdo, pode escapar as normas dos documentos
oficiais e possui dificil categorizacdo. Porém, ao mesmo tempo, é forca que
movimenta um curriculo de possibilidades, movido por medos e desejos, uma vez
qgue as relacdes de poder exercidas evidenciam disputas entre saberes capazes de
produzir um curriculo Unico e que questiona visées do mundo em que vivemos.

Para desenvolver esse argumento, este capitulo esta dividido em trés
partes. Na primeira delas serd exposto como o curriculo observado se constitui
corpo culturalmente produzido, porém de dificil categorizacdo. Na segunda, exploro
alguns possiveis desse curriculo, recheado de medos e desejos. Por fim, mostro

como esse curriculo monstro pode questionar diferentes visdes de mundo.
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3.1. O MONSTRO E VISTO: UM CORPO CONSTITUIDO DE MATERIAIS
ESCOLARES, ROTINAS, DISCIPLINAS E ROSTOS.

A primeira vista, um monstro € percebido por ser "um hibrido inassimilado,
um corpo monstruoso” (COHEN, 2000, p. 26). Assim foi com as aulas de geografia
observadas. Em um primeiro contato, era dificil assimilar o que era e de que forma a
aguele curriculo de geografia acontecia, visto que as mesmas professoras que
lecionavam geografia, também lecionavam outras disciplinas escolares, fazendo do
horario pré-determinado para as aulas de geografia, a aula que elas achavam
melhor ter: ora sem disciplina escolar definida, ora de uma Unica disciplina que néao
necessariamente fosse geografia. Um exemplo disso pode ser claramente
identificado na primeira aula em que foi acompanhada a turma do segundo ano do
Ensino Fundamental. Nesse dia, 0s alunos e alunas trouxeram um trabalho feito em
casa, uma linha do tempo de cada um e cada uma, com fotos ou desenhos dos
acontecimentos que mais marcaram cada um dos sete anos (em média) de suas
vidas. A medida que a aula foi passando, a professora fazia referéncia ao livro de
histéria e conclui que aquela atividade era uma proposta da aula de histéria. Em
seguida, a professora distribuiu uma prova. No final da aula conversei com a
professora e registrei minhas impressoes, tal como no relato do trecho do caderno
de campo exposto a seguir.

No final da aula perguntei a Benta sobre a prova que as
criancas fizeram naquele dia. Ela me explicou que a prova de
geografia, histéria e diversidade cultural é uma sé e que, as
vezes, nas aulas ela também aproxima as trés disciplinas que,
de acordo com ela, sdo muito préximas. Notei também que as
criancas ndo possuem um caderno para cada disciplina, mas
sim cadernos divididos conforme as professoras. Portanto, nas
aulas da Benta, as criancas usavam aquele que era
denominado como sendo "o caderno da Benta", independente
de qual das trés disciplinas lecionadas por ela fosse registrada
nele. (CADERNO DE CAMPO, 13 de agosto de 2015, p. 13-14)

Percebi, nesse dia, que as aulas de geografia naquela turma tinham o
rosto da professora, porque as criancas a chamavam como aula da Benta, embora
no papel com o horario fixado na parede estivesse escrito que, naquele horario, era
aula de geografia. Também notei que o curriculo daquela aula tinha o rosto da

professora que se apresentava a frente de um corpo que misturava as disciplinas de
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geografia, histéria e diversidade cultural. Era um corpo que se movia, que respirava,
que tinha vida e que dancava de acordo com os VArios ritmos que o embalavam.
Destaco, porém, que aqui ndo me refiro ao corpo da professora, mas sim ao
curriculo das aulas de geografia naquela turma, considerando-o um "corpo” que se
subjuga a cédigos e normas, sendo, assim, um objeto controlado socialmente
(FOUCAULT, 2014). Considero que o curriculo da geografia escolar € um corpo,
visto que sua producéo se da de acordo com um conjunto de normas - escolares e
nao escolares, cientificas e ndo cientificas - que fazem com que ele seja controlado
socialmente. E um corpo culturalmente produzido, em um tempo e espago
especificos, estruturado por preceitos teéricos, mas conduzido na escola de modo a
controlar condutas das criancas e professoras em seus cotidianos.

Um corpo nasce "de uma época, de um sentimento e de um lugar”
(COHEN, 2000, p. 26). O corpo do monstro, produzido culturalmente, é o que
permite que ele seja visto, que ele seja nomeado. Analisando a minha postura como
investigadora, conclui que fui para a escola a procura de um corpo - antes de
qualquer coisa. Eu queria ver o curriculo das aulas de geografia, identificar seus
possiveis homes e suas possiveis formas. Porém, com o passar dos dias, isso se
tornava mais dificil. Em uma aula com outra turma, a do terceiro ano, a professora,
ao orientar uma atividade em sala, disse: "agora vocés vao escrever geografia no
mesmo caderno que a gente escreveu histéria" (CADERNO DE CAMPO, 21 de
agosto de 2015, p. 33).

Essa situacdo se repetia em todas as turmas que eu observava. As
criancas nao nomeavam as aulas pelo nome de suas disciplinas, mas sim pelo nome
das professoras que lecionavam naquele horério. O caderno era Unico para essas
varias disciplinas, e o nome que ele recebia no dia-a-dia, tanto pelas criancas quanto
pelas professoras, era o0 nome da professora. Essa situacéo logo me fez remeter ao
surgimento do corpo monstruoso de Frankenstein, esse monstro que "é dotado de
uma imagem ficcional tdo possante que chega a usurpar o nome de seu criador”
(ROQUE e TEIXEIRA, 2001, p. 14). Da mesma forma, as aulas de geografia eram
nomeadas de aula da Benta ou aula da Elaine, de acordo com a turma em que cada
uma lecionava. Embora as professoras ndo fossem as Unicas criadoras daquele

curriculo, elas ocupavam o lugar autorizado para os/as que ensinam.
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Esse corpo monstruoso que tomava forma diante do meu olhar, era,
porém, um corpo/curriculo hibrido e de dificil assimilagdo. O cérebro daquele corpo
era feito de diversas correntes tedricas vindas de conhecimentos cientificos distintos
que foram sendo compostos de muitos campos, bem como das vivéncias de
diferentes pessoas que faziam parte daquele curriculo que acontecia nas aulas de
geografia de trés turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola
municipal da periferia de Belo Horizonte. O coracdo daquele corpo batia conforme o
ritmo daquela escola, daquela turma e daquela professora, permitindo que esse
curriculo de corpo monstruoso existisse em uma época e lugar especificos, bem
como possuisse sentimentos e caracteristicas Unicos. Conclui que essas aulas
estavam entre os "hibridos que perturbam, hibridos cujos corpos externamente
incoerentes resistem a tentativas para inclui-los em qualquer estruturacao
sistematica" (COHEN, 2000, p. 30), visto que as aulas de geografia aconteciam, mas
ndo da forma como as normas da grade de horarios e dos planejamentos
determinavam. A sua maneira, aquele curriculo acontecia como um hibrido que
resistia. O hibridismo - que pode ser visto como "a fusdo entre diferentes tradicbes
culturais” (HALL, 1999, p.91), ou como "um questionamento perturbador das
imagens e presencas da autoridade" (BHABHA, 1998, p. 165) - questiona a
existéncia de uma légica Unica, de modo "que outros saberes “negados” se infiltrem
no discurso dominante e tornem estranha a base de sua autoridade — suas regras de
reconhecimento” (BHABHA, 1998, p. 165). A geografia escolar tem como base a
geografia académica e varias prescricdes oficiais. No entanto, o curriculo
investigado perturba o que esta prescrito no curriculo oficial e o que é trazido pelo
livro didatico, questionando a cultura escolar.

O curriculo de geografia investigado, ao assombrar 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental, € um hibrido constituido de saberes autorizados e de saberes
negados em constante disputa. O que se evidenciou durante as observagdes na
escola é que essas disputas existem em diversas relacées de poder-saber e ndo s6
entre o "saber erudito” (FOUCAULT, 2015, p.266-267), o saber da geografia
cientifica e de outras ciéncias, e o0 "saber das pessoas” (FOUCAULT, 2015, p.266),
agueles "saberes ingénuos, hierarquicamente inferiores, saberes abaixo do nivel
requerido de conhecimento ou de cientificidade" (FOUCAULT, 2015, p.266), que

quase sempre se espera das criangcas ou dos adultos que nao tiveram uma
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formacdo académica em geografia. Também foi observado que, muitas vezes, 0s
saberes geogréficos eram os saberes negados, pois mesmo sendo autorizados por
documentos que compunham o curriculo oficial nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, eles ndo eram considerados importantes no curriculo investigado, tal
como se verifica na fala da professora Benta em uma das muitas conversas
informais que tivemos:

“Aqui eles ndo acham importante ndo. Falam que a gente nem precisa se
preocupar, mas eu ndo vou negar ao meu aluno um conteddo que eu acho
importante. Por exemplo: o estudo da paisagem, do lugar onde eles moram. Isso é
muito importante!” (CADERNO DE CAMPO, 18 de abril de 2016, p. 124)

Por meio dessa fala e articulando-a ao que foi supracitado, pode-se inferir
gue as aulas de geografia existem no quadro de horarios do Ensino Fundamental |
mais por uma exigéncia institucional do que pela necessidade dos seus saberes
dentro do curriculo dos trés primeiros anos dessa etapa de escolarizacao. O "eles"
aos quais a professora Benta se refere, sdo as pessoas envolvidas na direcéo,
coordenacdo, bem como suas outras colegas professoras. Mesmo disputando
espaco com outros saberes nesse curriculo, os saberes geograficos ndo deixaram
de estar presentes, resistindo, por meio de atitudes como as da professora Benta,
que mesmo afirmando trabalhar geografia, historia e diversidade cultural de maneira
conjunta, ndo preteria os saberes geograficos no curriculo das aulas nas turmas em
qgue ela lecionava. Nesse sentido, o curriculo investigado evidencia um conflito, ao
passo que os saberes divulgados por ele eram julgados como importantes pela
professora, mas ndo para a coordenacdo e para a direcdo da escola. Eles se
constituiam, assim, em um corpo monstruoso, pois carregavam em Si mesmo a
ambiguidade quanto a valoracdo da geografia nos anos iniciais do ensino

fundamental.

3.2. POSSIBILIDADES MONSTRUOSAS: ENTRE MEDOS E DESEJOS

Pensar o monstro é considerar que existe um "movimento simultaneo de
repulséo e atracdo, situado no centro da composi¢do do monstro” (COHEN, 2000, p.
48), um movimento que provoca temor e desejo. Sobre o temor, aquele curriculo

monstro aterrorizava o curriculo escolar. Esse terror péde ser percebido nas falas
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das professoras. Em entrevista, a professora Benta afirmou, sobre o fato de assumir
as aulas de geografia nos anos iniciais, que "tem vez que € por escolha, em outras
vezes, a escola pede para auxiliar professores que por algum motivo ndo gostam de
pegar”. Embora ela ndo explicitasse um temor seu em relagdo a assumir as aulas de
geografia, ficou evidente que ndo € uma disciplina que muitos/as professores/as
gostam ou escolhem assumir nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A

justificativa para esse fato péde ser percebida na fala da professora Elaine:

Quando eu estou em sala com o0s meninos trabalhando
geografia, eu me lembro de quando eu trabalhava geografia,
gue foi um passado assim esquecido, porque eu fui pra uma
outra area que nao tinha nada a ver, e eu nem lembrava mais
da geografia, ndo gostava da geografia. Assim, era uma coisa
gue ficava de lado, ficava & margem da minha vida

(Trecho de entrevista realizada em 23/05/2016).

Dessa forma, foi possivel inferir que trabalhar a geografia em sala de aula
€ algo distante do dia a dia de muitas professoras dos anos iniciais. Durante o
tempo que passei na escola, conversava com varias professoras no horario do
recreio. Algumas me contaram que, praticamente, ndo viram geografia na faculdade,
gue o contato maior com a geografia foi ainda durante a escola, fato que também
pdde aumentar o temor em ter que trabalhar tal disciplina com as crian¢as. Portanto,
0 maior temor provocado pela geografia, observado na pesquisa, passa pelo
sentimento de dominio insuficiente do contetdo por parte das professoras. Tal

afirmacéo pode ser evidenciada a seguir.

Elaine me explica que hoje esqueceu a chave do armario e
gue, portanto, teria que improvisar. Diz que, como é professora
de arte e educacao fisica também, ela consegue improvisar.
Ent&o, no lugar de geografia e histéria, vai dar arte e educacao
fisica. Na aula de arte vai ensaiar um teatro. Na aula de
educacéo fisica, vai levar as criangas para a quadra. De acordo
com ela, aula de geografia e histéria sem o material que esta
no armario, ndo da. (CADERNO DE CAMPO, 28 de agosto de
2015, p. 38)

Neste trecho é evidente a inseguranca da professora em trabalhar com
geografia sem o livro didatico ou atividades avulsas - material que estava no

armario. De certa forma, esse material parecia dar consisténcia as aulas, trazendo
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um conteldo que a professora se sente incapaz de trabalhar sem auxilio dessas
ferramentas. Considerar essa possibilidade foi apavorante para ela, o que a fez
buscar conforto em outras disciplinas, as quais ela sentia seguranca em trabalhar
sem livro didatico e atividades em folhas avulsas. Depois desse dia, recordei-me do
primeiro contato que tive com a professora Elaine e a turma do terceiro ano. Na
ocasido, ela optou por néo trabalhar geografia no horério pré-determinado para a
disciplina.

Elaine é a professora que trabalha com geografia, histéria,
artes, educacéo fisica e diversidade cultural. Ela me explicou
gue estava a semana fora, em um curso, e que por isso hoje,
excepcionalmente, ndo tem historia e geografia e que vai ter
artes e educacao fisica. Ela diz ficar com do, porque sédo as
aulas que as criancas mais gostam. (CADERNO DE CAMPO,
14 de agosto de 2015, p. 15)

De fato, a aula de educacéo fisica estava entre as preferidas dos/as

alunos/as, como pode ser evidenciado no trecho a seguir.

‘(Benta) - Vamos escrever um texto usando as palavras da
pagina 77 e outras das nossas ideias. Pegue o caderno e
escreva.

Em seguida, comeca a escrever no quadro:

A MINHA ESCOLA
A MINHA ESCOLA SE CHAMA ESCOLA MUNICIPAL
FILOMENA PERPETUA DE AGUIAR.
ESTA ESCOLA E (e antes de terminar a frase, a professora
pergunta: "podemos colocar que € legal?" Algumas criancas
respondem sim, outras dizem que s6 é legal no dia das
criancas, ou nas aulas de informética, ou nas de educacgéo
fisica, mas s&o ignoradas) LEGAL E TEM ATE O SEXTO ANO.
NOSSA ESCOLA E (e Benta pergunta: "pode colocar
divertida?" Muitas criancas respondem que sim, porgue tem
educacéo fisica e informatica. A professora considera, dessa
vez.) DIVERTIDA, PORQUE TEM AULAS DE INFORMATICA,
EDUCAC}AO FISICA E VARIAS ATIVIDADES IMPORTANTES.
EU GOSTO MUITO DE ESTUDAR AQUL.”

(CADERNO DE CAMPO, 22 de outubro de 2015, p. 77-78)

Portanto, ao juntar a preferéncia das criancas pelas aulas de educacao
fisica, o fato de que as professoras de geografia e educacao fisica eram as mesmas,
a inseguranca de algumas professoras com o0 conteuddo e 0 menosprezo que a

geografia recebia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo eram raras as vezes
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que as aulas de geografia eram substituidas por atividades de educacéo fisica na
quadra. Ao considerar tudo isso, em situacbes que se repetiam durante as
observacdes na escola, as vezes me pareceu que a geografia estava morta no
curriculo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Também compatrtilhei da
mesma sensacao que Marlucy Paraiso disse sentir, "de que o desejo € algo muito
dificil de ser produzido em um curriculo" (PARAISO, 2015, p. 278). Porém, mesmo
sendo de dificil producéo, ele se faz necessario, pois "é fabrica, poténcia, alegria, é
fundamental para aprender, para pensar, criar, construir, enfrentar os poderes, as
dificuldades da vida, movimentar, deixar passar algo, produzir alegrias, viver"
(PARAISO, 2015, p. 278). Concluo, pois, que as possibilidades que existem no
curriculo monstro de geografia precisam perpassar os desejos que fazem esse
curriculo e que também sao feitas por ele.

Ademais, "ndo importa quantas vezes o Rei Arthur tenha matado o
ogro do Monte Saint Michel, o monstro reaparecer4d em outra crdnica heroica"
(COHEN, 2000, p. 27), pois "o monstro sempre escapa" (COHEN, 2000, p. 27). A
morte aparente do curriculo de geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental é
outra caracteristica que o define como um monstro, visto que esse "desaparece para
aparecer em algum outro lugar" (COHEN, 2000, p. 27), como pode ser visto no

relato, a seguir, de uma das aulas que aconteceram na turma do primeiro ano.

“ Hoje vamos aprender um pouquinho de geografia. Alguém
aqui sabe o nome da nossa cidade? (Pergunta a professora
Elaine).

Cinco alunos/as respondem "Brasil". Nove respondem
"Belo Horizonte". Dois dizem que € "Minas Gerais". Quatro
afirmam ser "Bairro S&o Crispim". A professora, entéo, fala
todas essas opc¢les e pede que levantem a mao quem acha
ser cada uma delas. Em seguida, explica:

- A escola esta em um bairro (S&o Crispim), que fica
dentro de uma cidade (Belo Horizonte), que fica dentro do pais
(Brasil).

(Yandra) - Eu moro no bairro S&o Crispim, beco Santo
Ivo.

(Elaine) - Existem bairros que tem casas, prédios,
industrias. O que tem perto da sua casa?

(Rildo) - Uma casa e outra casa.

(Ramon) - Campo, que os jogadores jogam bola sexta,
sabado e domingo.

(William) - Uma casa, uma padaria e um monte de carro
gue fica na rua.
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(Alexia) - Tem um morro, que se chega na ponta dele da
infarto.

Sem comentar as respostas, a professora Elaine continua:

- Todo mundo tem uma familia. Quem mora com vocé?

(Ana Laura) - Minha mée, meu irmdo, meu sobrinho e
minha avo.

(Elaine) - Eu trouxe aqui uma menininha que tem seis
anos, igual a vocés. Nessa casa, é uma familia.

(Yandra) - Essa familia mora na Franca. L&, todo mundo
veste diferente.

(Elaine) - Essa familia mora em uma casa, que fica em
um bairro. Vocés acham que a casa é grande ou pequena?

A turma toda responde que a casa € grande e a
professora pergunta por qué.

(Yandra) - Porque eles ndo querem vizinhos.

(Ramon) - Porque tem trés pessoas.

Em seguida, a
professora entregou as
folhas com o desenho
dessa familia para eles
colorirem. Depois de
entregar a todos/as e
enquanto eles/as
coloriam, Elaine foi até
mim para perguntar "se
deu para eu pegar
alguma coisa". Eu disse
gue sim. Ela afirma que é
isso que da para fazer
sem livro. Em tom de
surpresa, diz que é legal
ver a criatividade deles,
gue eles imaginam os lugares e conseguem perceber as
coisas! Eu digo a ela que a gente imagina que eles nao
percebem o espaco onde moram, mas que percebem sim.”
(CADERNO DE CAMPO, 22 de fevereiro de 2016, p. 111 - 114)

O curriculo de geografia dos anos iniciais do Ensino Fundamental, como
um corpo monstruoso, "é uma espécie demasiadamente grande para ser
encapsulada em qualquer sistema conceitual” (COHEN, 2000, p.32), permitindo,
assim, "pensar possibilidades de liberacdo das forcas de um curriculo, que se
encontra tdo preso as formas" (PARAISO, 2015, p. 50); por mais que isso pareca ser
tdo dificil em meio a tantos padrdes que a estrutura educacional parece impor. No
decorrer desse momento relatado, a professora se surpreende com uma possivel
aula que nado estava presa a forma livro. Embora ndo tenham sido exploradas

situacdes, como a que a aluna afirma que as pessoas do desenho moram na Franca
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e por isso vestem roupas diferentes das nossas, que pudessem problematizar
algumas de nossas visbes de mundo - como diferencas culturais, conceito de
familia, de vizinhanca, de espaco grande; a aula trouxe uma grata surpresa a
professora sobre a possibilidade de as criancas do primeiro ano conseguirem
perceber o espaco onde vivem e fazer uma descricdo dele. Nessa situacdo, percebi
que o desejo surgia na medida em que se dava voz as criangas, permitindo que
seus saberes espaciais viessem a superficie. Dessa forma, o desejo foi produzido no
curriculo, tanto pelas criancas quanto pela professora, configurando um exemplo

claro de relacéo de poder, visto que

O poder deve ser analisado como algo que circula, ou melhor,
como algo que so6 funciona em cadeia. Nunca esta localizado
aqui e ali, nunca esta em maos de alguns, nunca é apropriado
como uma riqueza ou um bem. O poder funciona e se exerce
em rede. Nas suas malhas, os individuos ndo so6 circulam, mas
estdo sempre em posicdo de exercer este poder, e de sofrer
sua acgao; nunca sao alvo inerte ou consentido do poder, sao
sempre centros de transmissdo. Em outros termos, o poder ndo
se aplica aos individuos, passa por eles” (FOUCAULT, 2015, p.
284).

Da forma como se analisa o trecho anterior do diario de campo, a relacéo
entre professora e alunos/as foge ao modelo hierarquico que sugere a detencado do
poder apenas por meio da autoridade da professora, visto que o poder nao € algo de
gue se apropria, mas sim que se exerce. No curriculo monstro de geografia, o
exercicio do poder ndo precisa estar nas maos da professora apenas, assim como
as criancas ndo estéo inertes, submissas a ele. Pelo contrario, o compartilhamento
dos saberes espaciais possibilita o transitar do poder em rede, deixando variar 0s
centros de transmissdo entre professora e alunos/as, ainda que alguns saberes
possam ser negados ou silenciados. Isso acontece porque as relacdes de poder
evidenciam disputas e, neste caso, as forcas que se encontram entre as formas,
compondo "um curriculo como espac¢o de possibilidades e como territdrio onde as
forcas podem “deformar” as formas" (PARAISO, 2015, p.50).

Outras possibilidades podem ser vistas por meio da seguinte fala da
professora Elaine, ao ser interpelada sobre a importancia dada, pelas criancas, as

aulas de geografia:
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‘Ah! Com certeza!l Ainda mais a aula que foi dada hoje, os
meninos eles tém... nossa! Eles se veem nas aulas de
geografia, ainda mais quando elas sao voltadas para a
realidade deles. Entdo, além deles se verem nas aulas de
geografia, eles participam, eles querem mais e mais. Desde o
ano passado, até esse ano, vocé pode ver as perguntas que
eles fazem, o interesse que eles tém. Eles querem participar,
eles querem assim, saber coisas sobre o bairro, sobre a vida,
sobre direcdo... tudo!” (Trecho de entrevista realizada em
23/05/2016)

A professora demonstrou entusiasmo ao dizer essas palavras. A aula a
qual ela se referia aconteceu no mesmo dia, antes da realizagdo da entrevista, na
turma do primeiro ano. Nessa aula, Elaine propds desenhar no quadro um bairro a
partir das dicas que os/as alunos/as davam, demonstrando seus saberes sobre o
espaco. Além de desenharem juntos/as o bairro, a professora anunciou pequenos
desafios para que as criangcas demonstrassem a compreensdao das nocdes de
localizacdo, orientacdo e lateralidade, com perguntas do tipo "se a pessoa esta na
praca, qual o melhor caminho para se chegar a padaria?" A seguir, relato o fim
dessa aula, em que o prazer e a alegria ficaram estampados nos rostos da

professora e das criangas.

(Elaine) - Agora alguém me explica como que chega no
parquinho?

Vérias criangas se juntam no quadro para discutir o
melhor jeito de chegar ao parquinho. Elaine se surpreende,
senta longe e deixa eles/as discutirem o melhor caminho.

Ela comenta comigo: "Olha como eles gostam disso!
Estdo discutindo o melhor caminho!" Eu, entdo, sugiro a ela
gue cole os desenhos deles/as no mural para que uns/umas
vejam o0s desenhos dos/as outros/as. Elaine exclama
empolgada: "boa ideia! Tem uns que estdo uma gracinha! Eu
fiquei boba de ver eles falando uns com os outros, discutindo!
Bem que vocé falou que quando a gente deixa eles
participarem, eles participam! Eu gostei muito! N&o esperava!

Digo a ela que isso acontece por ser proximo a vivéncia
das criangas. Elaine diz que ndo imaginava nunca que eles
fossem gostar tanto. Pergunto-a como teve essa ideia. Ela
responde que foi "semana passada! Amei, amei, amei! Hoje
valeu demais!". As imagens a seguir registram o bairro que
cada crianca desenhou nas folhas enquanto a professora
desenhava no quadro.

(CADERNO DE CAMPO, 23 de maio de 2016, p. 170 - 171)

57



-

Percebi, entdo, que esse curriculo monstro também encantava,

estimulava, provocava prazer e amor. As criangas traziam mesmo todas essas
possibilidades para as aulas de geografia, como pude observar também em algumas

outras situacdes durante a pesquisa de campo, tais como a que se explicita a seguir.

A professora Elaine levou um tubo de papel - desses grandes,
gue guardam mapas de pendurar na parede - e perguntou a
turma o que era aquilo. A maioria respondeu que era um mapa,
mesmo estando enrolado e dentro do tubo. Apés responderem,
a professora perguntou “para que serve?" e Varias criancas
respondem ao mesmo tempo:

- Para achar tesouro!

- Para achar caminho!

- Para ver para onde vai!

- Para o pirata achar tesouro!

- Para ir para a casa!
No meio de tantas respostas, uma aluna chama a atencao da
turma, dizendo:

- Mas pirata ndo tem casa nao! Ele mora no barco!

(CADERNO DE CAMPO, 09 de maio de 2016, p. 135)
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A participacao das criangas trouxe a curiosidade e o novo, o0 encanto e a
descoberta, evidenciando o fato de o corpo dos monstros incorporarem "medo,
desejo, ansiedade e fantasia (ataraxica ou incendiaria), dando-lhes uma vida e uma
estranha independéncia" (COHEN, 2000, p. 26-27). As criancas conheciam seu
proprio mundo, vivendo-o e fantasiando-o e, por meio de suas interferéncias nas
aulas, as possibilidades do curriculo observado se multiplicavam e ganhavam forga,
fazendo com que o monstro do terror assombroso também provocasse o assombro
do prazer, da alegria, em meio aquele curriculo que ensinava algo sobre o mundo.
Percebeu-se, assim, que um monstro ndo €, necessariamente, ruim. Ele "significa
algo diferente dele: é sempre um deslocamento; ele habita, sempre, o intervalo entre
0 momento da convulsdo que o criou e 0 momento no qual ele é recebido — para
nascer outra vez" (COHEN, 2000, p. 27).

3.3.A VIDA DO MONSTRO

A geografia pode ser pensada como algo definido por ordenamentos de
objetos diretamente relacionados ao espaco geografico, se organizando por um
conjunto de regras, técnicas e instrumentos que permitem a identificacdo, o estudo e
a andlise desse espaco, bem como a divulgacdo de verdades produzidas sobre
esse espaco. O modo como a geografia se constituiu como ciéncia tem efeitos no
curriculo escolar. Essa forma cientifica de pensar o saber geografico funciona como
"um principio de controle da producdo do discurso" (FOUCAULT, 2014, p. 34), ou
seja, ela interfere diretamente no que pode ser considerado saber no curriculo
pesquisado. A geografia academicamente produzida como disciplina, sistematizada
por um conjunto de métodos, definida por um dominio de objetos relacionados ao
espaco geografico e carregada de proposicdes consideradas verdadeiras sobre
esses objetos, dita parte do jogo de regras e definicbes que constituem o curriculo
da geografia escolar, produzindo-o discursivamente.

No entanto, o0 curriculo investigado, um monstro hibrido de dificil
categorizagao, é, também, constituido dos dizeres e dos fazeres dos/as profissionais
da educacédo e das criancas. No momento da aula de geografia, a formacédo e a
vivéncia das professoras sao trazidas para a sala, assim como as criangas contam

de suas experiéncias fora da escola, construindo um curriculo onde néo circulam
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somente os saberes da ciéncia geografica e/ou de outras ciéncias. Neste caso, 0
saber erudito estd em constante disputa com o saber das pessoas.

Diante do exposto neste capitulo, parafraseio Sandra Corazza (2001) e
pergunto: o que quer um curriculo monstro de geografia nos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental? Ao investiga-lo, concluo que essa resposta ja existe em outro

texto, o qual afirma, sobre alguns curriculos, que esses

tém operacionalizado mdultiplos deslocamentos por meio dos quais
sdo divulgados e apreendidos outros saberes, outras habilidades,
outros modos de viver e proceder e outras formas de afetividade que,
muitas vezes, entram em conflito com aquilo que procuramos ensinar
e divulgar por meio do curriculo escolar [...] (PARAISO, 2010, p 38).

Esse monstro quer, portanto, nos perguntar "como percebemos o mundo" e
nos interpelar "sobre como temos representado mal aquilo que tentamos situar” e,
falando da fronteira que ocupa, pergunta "por que os criamos" (COHEN, 2000, p.
55). E ele faz isso quando assombra os anos iniciais do Ensino Fundamental,
ocupando seu incerto territério, mas escapando e fugindo de categorizacdes
evidentes. Porém, € em meio a tudo isso que o curriculo monstro de geografia
escancara 0s possiveis, que emergem entre disputas de saberes diversos. Movido
por medos e desejos, esse curriculo monstro, assim como um "verme herdeiro de
maravilhas", provocando um "misto de nojo e fascinio” (SHELEY, 1994, p. 11),
movimenta o curriculo escolar por meio de possibilidades e crava, nelas, suas forcas

para nao morrer.
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4. QUANDO A GEOGRAFIA ENCONTRA COM A RELIGIAO NO CURRICULO

/QU-QO”» “wrna_ (,Q

criangas,
quem criou
a natureza?

homem criou?

A charge sintetiza uma aula observada na turma do 3° ano, no dia 25 de
setembro de 2015. Ao responder que "Deus foi criado pelas maos do homem", o
aluno, de aproximadamente nove anos de idade, ndo fazia nenhum tipo de
referéncia a Friedrich WilhelIm Nietzsche, que problematizou a existéncia de Deus
(NIETZSCHE, 2002), ou ainda as teorias pds-modernas que afirmam que tudo é
criacdo humana. A professora Elaine, bastante religiosa, demonstrava muita alegria
gquando as criancas manifestavam qualquer tipo de crenca em Deus, mesmo
estando em uma aula de geografia. Parece, entdo, que a crianca aqui tentava
agradar a docente e, nesse processo, deixava evidente um dos saberes que
gozavam de muito prestigio no curriculo investigado: os saberes religiosos de base
cristd. Esses saberes disputavam espaco no curriculo analisado com os saberes da
geografia escolar, ora se complementando, ora se sobrepondo uns sobre os outros,
entrando em disputa.

O objetivo deste capitulo € mostrar os discursos que mais apareceram na
composicdo do curriculo das aulas de geografia dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, analisando como eles disputam territorio nesse curriculo. O
argumento defendido € o de que os saberes religiosos e os saberes da geografia
escolar se articulam no curriculo em questdo, de modo a produzir sujeitos crédulos™®
e sujeitos cuidadores do meio ambiente. Tais posi¢cdes de sujeito, na maioria das

vezes, aparecem de forma complementar, no curriculo investigado, resultante de

3 A palavra crédulo sera utilizada neste capitulo como adjetivo dos/as que creem em Deus. Dessa
forma, o termo nao faz referéncia direta a nenhuma pratica religiosa especifica que configure algum
grupo religioso determinado.
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uma interacdo de saberes que poderiam, em outras situacbes, parecerem
conflituosos.

A analise do curriculo observado nesta pesquisa requereu uma imersao
para “analisar seus conhecimentos, linguagens, formas de raciocinio, ciéncias, tipos
de experiéncia, técnicas normativas, enquanto vinculadas as relacfes de saber e de
poder que atravessam 0S COrpos para gravar-se nas consciéncias” (CORAZZA,
2001, p. 57). Ao ensinar modos de ser e estar no mundo, o curriculo ensina como 0s
sujeitos "podem ser, como devem proceder e o que devem tornar-se" (PARAISO,
2006, p. 97). O curriculo tem como objetivo a producdo de um sujeito
autogovernavel (SILVA, 2012, p.186). O "controle externo da conduta - aquilo que
Foucault chama de "tecnologias de dominacédo" - combina-se com o autocontrole -
aquilo que Foucault chama de "tecnologias do eu" - para produzir 0 sujeito
autogovernavel das sociedades modernas" (SILVA, 2012, p.186). Ao ocupar
determinadas posicdes, 0s sujeitos servem a determinados discursos. A producao
de sujeitos esta imbricada em relacdes de poder-saber inerentes ao curriculo "visto
como um discurso que, ao corporificar narrativas particulares sobre o individuo e a
sociedade, constitui-nos como sujeitos - e sujeitos também muito particulares”
(SILVA, 2012, p.189).

A producdo de sujeito € intrinseca ao tipo de sujeito demandado pelo
discurso. Os sujeitos sdo produzidos no curriculo quando modos de vida séo
ensinados, quando o que se deve e 0 que nao se deve fazer e falar € adotado como
o valido ou ndo. Nesse processo, sdo assumidas posi¢cdes e divulgadas verdades
dentro de um ordenamento de saberes que constituem o curriculo de geografia
analisado. O capitulo apresentado aqui esta dividido em mais trés partes. A primeira
apresenta os elementos que possibilitam afirmar a demanda por um sujeito crédulo
no curriculo de geografia dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. A
segunda evidencia a producao de um sujeito cuidador do meio ambiente. A terceira

pretende articular as posicfes de sujeito demandadas no curriculo investigado.
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4.1. ABAIXO DE DEUS ESTAO OS CREDULOS: A NATUREZA DA FE
INCONTESTAVEL

A geografia escolar baseia-se no estabelecimento da ciéncia geografica,
que por meio de "perspectivas trazidas pela Filosofia Moderna” (TONINI, 2006,
p.20), se orienta por um "pensamento sobre o sujeito do conhecimento” (TONINI,
2006, p.20). Dessa forma, a geografia esta entre as ciéncias que excluem "um 'ser
divino' como ponto de partida para investigar o que podia se saber sobre o mundo”
(TONINI, 2006, p.20). A partir dessa premissa, pode-se afirmar que os saberes da
geografia escolar se distanciam dos saberes religiosos. No entanto, o curriculo
investigado é produtor "de sentidos e significados sobre o mundo, e suas narrativas
e seus significados nos ensinam, nos formam e nos constituem como sujeitos de
determinados tipos" (PARAISO, 2010, p.29). As narrativas e o0s significados
divulgados no curriculo investigado apresentam uma geografia que se aproxima
desses saberes religiosos, ora os complementando, ora os conflitando. A producao
de sujeitos crédulos se fez em varios momentos, com o uso de varios procedimentos
e estratégias, marcando a trama do discurso tecido.

O curriculo investigado por esta dissertacdo trabalha com as
caracteristicas da geografia escolar apresentados nas proposi¢des curriculares da
prefeitura de Belo Horizonte, em livros didaticos** e na formacdo das docentes. Tal
afirmacéo baseia-se nas observacdes feitas na escola e em algumas evidéncias que
podem ser explicitadas por meio de falas das professoras. Benta, professora do
segundo ano, por exemplo, afirmou, em uma conversa informal, ter feito um curso
sobre o ensino de geografia e histéria no Ensino Fundamental. Nessa mesma
conversa, disse que "em geografia, gosta muito de falar da paisagem, de falar do
gue esta perto e longe. Fala que tem paisagem bem cuidada e mal cuidada, umas
até com cheiro ruim" (CADERNO DE CAMPO, 25 de maio de 2016, p.156). Tal fala
pode ser associada ao planejamento para o primeiro ano, da professora Elaine,

exposto na imagem a seguir.

4 Os livros didaticos utilizados sdo da colecdo De olho no futuro, geografia, das autoras Liz Andréia
Giaretta e Thatiane Pinela, PNLD 2013, 2014, 2015.
63



GERENCIA DE EDUCAGAO :

ANO : 2016

"ANO DO CICLO: 1° TURNO : Tarde
FORMA DE CONTEUDO METODOLOGIA UTILIZADA
ABORDAGEM TRABALHADO PARA O DESENVOLVIMENTO
Grupos de discussdo.
Introduzir GZ:LWQO me doseu 1103 s o oG pintura,
0 recorte e colagem.
& Alividade de desenho, recorte de
| ; aisagem natural e gravuras e colagem.
ntroduzir paisagem modificada Atividades escritas.
Grupos de discussdo.
; Montagem de cartaz.
Introduzir Paisagens Exibigéo de filme e di 80
dos aspectos das pai S.
! , Grupos de di oes.
Introduzir Espago de vivéncia Atividades de desenho, recorte e
colagem.
: Lugares — es s d o Grupos de di Ses;
Introduzir Viv énc‘i):go © Atividades de desenho, recorte e
colagem _
_ Grupos de discussées.
fnirodizzir Enderego Alividades de desenho, recorte e
Moradia colagem.
Jogo sobre as moradias.
Grupos de di
Preservagdo e nt scussoes.
Introduzir manutengiodos | Alividades dgofsse"ho. recorte e
espagos de vivéncia . colagem,
Alividades escritas.
S ——
{\_———
Grupos de discussdes.
Introduzir Diversidade cultural Jogos e brincadeiras.
Atividades escritas e orais.
T e : Alividades de desenho. g
Lo caaalii) Entorno local Magquete do entomo da escola.
Introduzir Comandos de diregéo Jogos e brincadeiras.
—
Introduzir Sentidos de direcao Jogos e brincadeiras

Nesse planejamento, fica evidente o enfoque em categorias espaciais
conceitos estruturadores da ciéncia geogréfica, tais como: espaco,

que sao

paisagem e lugar. Baseado nas proposi¢des curriculares da prefeitura, o curriculo
observado traz uma geografia escolar que "institui um regime de verdade - por meio
de um discurso por ela acolhido que faz suas assertivas funcionarem como verdades
-, com o auxilio de mecanismos que permitiriam produzir efeitos de um saber
universal" (TONINI, 2006, p.40). No caso, a geografia escolar se fundamenta nos
conhecimentos da geografia cientifica, que se volta para a andlise de um espaco
terrestre construido pelas relacbes humanas (CALLAI, 2013). Além disso, o
planejamento apresentado corrobora com o conceito de espaco geografico trazido
nos Parametros Curriculares Nacionais, que descrevem esse espaco como sendo

construido pelas pessoas, ao longo do tempo, considerando ndo sé os aspectos
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politicos e econdbmicos de uma sociedade, mas também sua cultura. Essa
perspectiva coloca o foco nas pessoas e nos aspectos politicos, econdmicos e
culturais, de modo que 0 espaco geografico ndo existiria sem as pessoas e seus
valores, suas culturas e suas condi¢cdes sociais. Os PCNs afirmam que "as
percepgdes, as vivéncias e a memoria dos individuos e dos grupos sociais séo,
portanto, elementos importantes na constituicdo do saber geografico" (BRASIL,
1997, p.75 e 76).

Outro documento importante na constituicdo do curriculo observado foram
as Proposi¢cdes Curriculares da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte. De acordo
com esse documento, publicado no ano de 2010, mesmo se alimentando pela
geografia académica, "os conhecimentos geograficos trabalhados na escola tém
estruturacdo e identidade proprias, dai a pertinéncia em nomea-los por Geografia
Escolar" (BELO HORIZONTE, 2010, p.5). Isso porque

embora ambas pertencam a um mesmo campo do
conhecimento, a Geografia Escolar distingue-se da Geografia
Académica por se tratar de um corpo de conhecimentos
produzidos a partir de referéncias, tais como: as praticas
escolares; os saberes pedagdgicos; a crenca dos professores;
a didatica; os saberes dos alunos; as diretrizes curriculares; os
livros didaticos; e a Geografia Académica, fonte alimentadora
da Geografia Escolar. (BELO HORIZONTE, 2010, p.5)

Dessa forma, a geografia escolar exposta nas proposi¢cdes da prefeitura
permite a constituicdo de curriculos peculiares, curriculos que "sao produzidos social
e culturalmente e, portanto, sdo resultados de construcdes historicas situadas num
tempo e num espaco, considerando-se os grupos envolvidos" (CALLAI, 2013,
p.150). De toda forma, ao ter no cerne a geografia escolar, esses curriculos
apresentam alguns dos conceitos estruturadores da geografia em que, dentre eles,
no caso dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, prioriza-se trabalhar com
0S conceitos de paisagem e lugar. Além desses conceitos, também foi possivel
notar que a crenca em Deus fez parte da constituicdo do curriculo investigado,
trazendo saberes que consideram a criacdo divina do espaco geogréafico, tal como
se observa no relato de campo a seguir.

“Elaine comeca a entregar uma folha em branco para as criancas
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- Era uma vez um lugar vazio. Faz de conta que o quadro € a sua folha.
Um lugar vazio que nao tinha nada. E Deus criou nesse lugar uma montanha com
uma cachoeira que dava em um rio (e desenha isso no quadro). Esse rio formava
uma lagoa cheia de peixinhos, tinha uma tartaruga que morava nessa lagoa. Deus

colocou arvores nessa montanha, arvores bem lindas.

(Alexia) - E o Sol?

(Elaine) - Ah! E verdade! E nesse cantinho tinha o Sol.

(Yandra) - E a carinha do Sol?

(Elaine) - Nosso Sol vai ter carinha?

- Vai! (Varias criancas respondem que vai)

(Alexia) - Faz uma fazenda!

(Yandra) - Faz uma casa!

(Elaine) - T4 faltando uma coisa aqui nessa paisagem.

(Vilmo) - Nuvem!

(Elaine) - Sim!

(William) - Lua!

(Elaine) - Por que n&o podemos colocar lua nessa
paisagem?

(Brendow) - Porque ta de dia.

(Elaine) - Isso mesmo!

(Alexia) - Mas no nosso mundo tem lua de dia sim!

(Elaine) - Ok, mas tem que ser bem fraquinha, porque ela
€ mais forte de noite. E estrela? Posso por?

(Alexia) - Nao! Meu pai me ensinou que de dia estrela ndo
aparece, porque a luz do Sol ndo deixa.

(Elaine) - Isso! Que legal! E deixa eu perguntar: essa
paisagem estéa do jeito que Deus criou ou ja foi modificada?
- Do jeito que Deus criou (muitos/as respondem).

(Elaine) - Entao, se esté do jeito que Deus criou, ela é
uma paisagem natural. Se eu fizer uma casa aqui, continua
sendo natural?

- Nao! (Todos/as respondem.”

(CADERNO DE CAMPO, 13 de junho de 2016, p. 172-177)

Embora a ciéncia geografica seja considerada algo separado da religido,
o curriculo investigado junta os dois campos e explora a crenca das pessoas em
Deus. Por meio desses saberes, verdades religiosas sdo divulgadas nesse curriculo,
demandando e produzindo sujeitos crédulos. Na aula de geografia descrita, ensina-
se que a natureza € aquilo que Deus criou. Disponibiliza-se para os/as alunos
associacbes entre o natural e Deus, e desassociando o natural das criagdes
humanas. Tal situacéo evidencia uma disputa de saberes no curriculo de geografia
das turmas observadas, pois 0s saberes da geografia escolar ndo contemplam a

dimensado do religioso, mas eles se fazem presentes na aula observada. Porém,
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essa disputa nem sempre produz antagonismos. Ha também complementaridade,
porque ao mesmo tempo em que a aula expds elementos da ciéncia geogréafica por
meio do uso de um vocabulario préprio - paisagem - , ela abriu espaco para saberes
religiosos. Dessa forma, a articulacédo entre saberes da geografia escolar e saberes
religiosos produz alunos/as que compreendem conceitos geograficos e sujeitos
crédulos, os quais ndo duvidam da existéncia de Deus e de tudo aquilo que Ele
possa ter criado.

Para a producdo desses sujeitos, estdo presentes nestes curriculos
diferentes técnicas, entendidas aqui como os modos que “tém sido inventados para
governar o ser humano, para moldar ou orientar a conduta nas diregbes desejadas’
(ROSE, 2001, p. 37). Nesse caso, para se produzir o sujeito crédulo, coexistem, no
discurso as técnicas de dominacéo e as técnicas de si. Ao ocupar a posicao de
sujeito professora, Elaine ndo abandonou a posicdo de sujeito crédulo, numa
constante operacdo sobre si mesma, objetivando ndo deixar de lado seus valores
cristdios mesmo quando assume a posicdo de sujeito professora. Tal inferéncia se
evidencia no seguinte fragmento do caderno de campo:

Um aluno fala que vai fazer uma cirurgia espiritual na
professora. Ela assusta e fala que se ele n&o orar, em nome de
Jesus, nada vai sarar. Observo que na blusa dela esta escrito
JESUS ZONE. O aluno fecha o olho e, poucos minutos depois,
diz: "Pronto, professora! Fiz a cirurgia espiritual na senhora!”
Ela responde "aham" de maneira irbnica e ndo rende mais
assunto. (CADERNO DE CAMPO, 21 de agosto de 2015,
p.35-36)

Vestindo uma camisa com tais dizeres, a professora assume a posicao
de sujeito divulgador de uma crenca em Jesus Cristo. Tal fato se justifica a partir de
o cristianismo demandar sujeitos que preguem a palavra de Deus. Aparentemente, 0
aluno que se oferece para realizar a "cirurgia espiritual na professora" também tem
uma crenca, uma fé no divino, porém, uma crenca diferenciada da professora que,
na sua posicdo de educar, ndo diz que o aluno esté errado, mas reforca que o poder
da oracdo em nome de Jesus é o que faz as doencas serem curadas. Nesta relacéo,
os saberes religiosos da professora disputam com os saberes religiosos do aluno,
demonstrando que a professora opera sobre si e sobre o aluno os valores religiosos
gue ela julga corretos. Além disso, também é possivel afirmar haver ai uma técnica

de dominacdo que separa as praticas religiosas da professora e do aluno,
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demonstrando que a préatica da professora (de orar em nome de Jesus) é mais
eficiente para curar doencas do que a pratica do aluno (de realizar uma cirurgia
espiritual). A relacdo de poder, no caso, foi de mao dupla, visto que o aluno
aparentou achar a pratica religiosa dele melhor, ndo a abandonando mesmo apos a
fala da docente. Ainda assim, torna-se importante ressaltar que a professora néo
boicota o aluno por ter crenga diferente da dela, apesar de, claramente - por meio de
gestos de repulsa - nao concordar.

Nesse mesmo sentido, as técnicas de si e as técnicas de dominacao
também se fizeram presentes em meio a disputa dos saberes da ciéncia com o0s
saberes da religido, articulados as relacdes de poder presentes no curriculo, com o
objetivo de produzir sujeitos de determinados tipos. Durante as aulas, quando a
paisagem era apresentada as criancas, definida ou como natural ou como
humanizada, me permitiu pensar a natureza, ainda que de forma implicita, de acordo
com a ciéncia geogréfica moderna. Nessa perspectiva, o ser humano "é um ser
oposto a natureza. Na natureza o homem realiza as transformacdes necessarias a
sua sobrevivéncia, tendo-a como um recurso vital" (BISPO, 2012, p.49). Desse
modo, mesmo sendo altamente dependente da natureza, a humanidade se
diferencia dela, de forma que, aquilo que é humano, consequentemente ndo é
natural.

Tal ideia corrobora com a nocdo de natureza trazida na Biblia e cantada
em sala de aula pela professora Elaine e as criancas pelo menos trés vezes, tal

como expressa o fragmento a seguir:

1,2, 3,4,5, 6... em apenas seis dias Deus tudo fez

Olhe ao seu redor e preste atencéo

Queremos cantar sobre a criagao

Quem é que fez a natureza tao linda?

Quem sera o autor da vida?

Eu sei muito bem, pois ele mora em meu coragdo, em meu
coracgao.

1,2, 3,4,5,6... em apenas seis dias Deus tudo fez.

Esse fragmento € de uma mdusica cantada para criangas em igrejas
evangélicas e também cantada - ou citada, tal como mostra a charge que abre este
capitulo - no curriculo de geografia investigado. Ela conta da criagdo do mundo feita

por Deus, tal qual se apresenta na Génese, primeiro livro da Biblia Sagrada. Nesses
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moldes, a natureza é vista como criagdo de Deus e ndo como criagdo humana,
demonstrando uma clara separagdo entre natureza e humanidade. E nesse sentido
que se faz possivel afirmar que, mesmo tendo uma aparente separacdo entre 0s
saberes sobre a natureza trazidos pela geografia escolar e os saberes sobre a
natureza trazidos pelo cristianismo, eles podem coincidir dentro de um curriculo de
geografia que produz um sujeito crédulo. Embora a geografia escolar, baseada na
geografia moderna, diferencie ser humano de natureza, ela considera essa
separacdo dentro da perspectiva evolucionista. Ja a religido cristd separa o ser
humano da natureza dentro de uma perspectiva criacionista. Dessa maneira, a
disputa curricular verificada se da entre os saberes evolucionistas e criacionistas,
permitindo uma intercessdo desses saberes diante da separacdo entre ser humano
e natureza como coisas distintas.

Assim, a demanda e a producédo do sujeito crédulo aconteciam a medida
que, no curriculo investigado, ndo se considerava outra origem para a natureza que
nao por meio da criacdo divina, permitindo afirmacfes feitas com o sentido de
verdade imutavel, de que a paisagem natural € aquela que Deus criou e o ser
humano ndo modificou. Na intersecéo entre os saberes da geografia escolar e os
saberes da religido, a professora ocupava a posicdo de sujeito divulgador de
verdades. Essa posicdo de sujeito emerge mediante a recorréncia em que a
demanda por sujeitos crédulos se deu no curriculo observado, como se evidencia no

fragmento do caderno de campo exposto a seguir.

“([Elaine) - Pela mdo do homem foram criadas as casas, 0s
carros...

- A cidade, as esculturas. - completa um aluno de acordo
com o que Ié no livro.

(Diogo) - E a comida? Foi o homem que fez?

(Elaine) - Deus fez as plantas e os animais; e 0 homem
cacou os animais e colheu as plantas no passado. E hoje ele
reproduz as sementes e cria 0s animais para se alimentar sem
precisar cagar.

Depois disso outras criangas falam outras coisas que o
homem criou, tais como: dinheiro, videogame, roupa.

(Elaine) - Existe uma coisa que Deus fez que foi a coisa
mais bonita criada por Deus. Vou perguntar pra cada um.

Vérias sao as respostas:

- Animais.

- Arco-iris

- A primavera.

69



- O homem e a mulher.

- As arvores.

- OAr.

- Os homens.

- A vida.

- Os filhos.

- Cachoeira.

(Elaine) - A coisa mais bonita que Deus criou foi 0
homem. E 0 homem que eu quero dizer somos todos nés. Essa
foi a criacdo mais bonita de Deus. Agora peguem o caderno -
ao dizer isso, escreve no quadro duas colunas: uma com
criacbes humanas e outra com criacdes da natureza. Enquanto
ela escreve, as criangas conversam alto.”

(CADERNO DE CAMPO, 25 de setembro de 2016, p.64-
68)

O trecho demonstra, mais uma vez, que o discurso criacionista, no
curriculo observado, assume espa¢o muito maior do que o discurso evolucionista
presente em algumas correntes do pensamento geografico que baseiam o curriculo
da geografia escolar. No entanto, por meio desse fragmento, um aspecto um tanto
guanto curioso pbéde ser evidenciado. Ao afirmar que a criagdo mais linda de Deus
sdo os seres humanos, a professora divulga um saber cristdo que corrobora, em
partes, com o antropocentrismo moderno - condicdo de surgimento da ciéncia
geografica. Mesmo sendo composto por ideias que se opdem ao teocentrismo, 0
antropocentrismo coloca o ser humano como ator e autor principal do mundo onde
vivemos da mesma forma que fez a professora, ao divulgar um saber claramente
religioso, afirmando que nos, seres humanos, somos a principal criacdo de Deus,
explicitando nosso lugar de destaque no mundo. Afirmo ser tal situagdo um tanto
guanto curiosa, porque aparentemente o0 que se espera de saberes de origem
antropocéntrica e saberes de origem religiosa, é que sejam, no minimo, conflitantes.
Porém, mesmo em meio ao conflito, no curriculo de geografia investigado, diferentes
discursos operam juntos, ora divulgando saberes em clara disputa, ora divulgando
saberes que, por meio de uma aparente antitese, podem se complementar.
Dependendo da técnica de dominacao utilizada, separando o que é certo do que &
errado, o mesmo saber pode contribuir para a formacédo de um sujeito crédulo ou
para a formacdo de um sujeito que nega a criagéo divina. No curriculo investigado,
usando a técnica da palavra final, julgando o que é certo e 0 que € errado, 0 que

existe e 0 que néo existe, a professora consegue exercer o controle da conduta das
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criangas, contribuindo para a divulgacao e producao de sujeitos crédulos. Na mesma
aula do fragmento anterior, a professora buscou cita¢cées biblicas para ensinar o
conceito de arco-iris e usa, claramente, a técnica de dominacdo aqui chamada de
técnica da palavra final:

“(Elaine) - O arco-iris chama s6 arco. O Iris foi em
homenagem a uma deusa grega. Na verdade ela néo existe,
porque a gente sabe que Deus € um s6. O arco-iris aparece na
biblia quando Noé sai da arca. Deus colocou o arco no céu e
falou com Noé que "esse é o0 meu arco e ele significa que a
Terra nunca mais vai acabar em agua.

(Ronaldo) - Noé existiu?

(Elaine) - Sim! Existiu!

(Nadia) - Arco-iris s6 aparece em cachoeira?

(Elaine) - Nao! Pode ser com a chuva, com a mangueira,
onde tem agua!

Em seguida, ela conversa comigo, que estou sentada no
fundo da sala, dizendo para depois eu ler, na biblia, essa
passagem de Noé para eu ver a histéria do arco-iris. Eu
agradeco. Em seguida ela pediu para um aluno ler a pagina 27
do livro, onde diz que os elementos dos lugares ndo sao
apenas vistos,mas também séo percebidos por outros 6rgaos
do sentido.

(Diogo) - Professora, € verdade que o vulcao é a porta do
inferno?

(Elaine) - Nao! Eles falam isso porque do vulcdo vem a
coisa quente de dentro da Terra, mas o inferno € espiritual e
ndo esta no centro da Terra. Agora, vamos ler o altimo
paragrafo da pagina 27 para terminar a aula.”

(CADERNO DE CAMPO, 25 de setembro de 2016, p.64-
68)

Nesta aula, também foram lidas as paginas 26 e 27 do livro de geografia
do 3° ano, expostas a seguir.
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Mesmo o livro ndo fazendo, em nenhum momento, referéncia a Deus e a
natureza como sendo Sua criacdo, a verdade divulgada pelo curriculo de geografia
investigado foi a de que a paisagem natural é criacao divina, diferente da paisagem
humanizada. Tal situacdo define a técnica da palavra final como sendo uma técnica
de dominacdo usada pela professora para formar alunos e alunas que acreditem,
incontestavelmente, na existéncia de Deus e nos saberes divulgados pela Biblia. Ela
passa a ser a verdade Unica possivel sobre a origem do mundo que vivemos,
sobrepondo-se aos saberes sobre a paisagem, que desconsideram a existéncia de
Deus, presentes no livro didatico, nas proposi¢des curriculares da Prefeitura de Belo
Horizonte e no planejamento de geografia para as turmas observadas. Dessa forma,
para além de diretrizes escritas e para além de saberes da ciéncia geografica, o
curriculo de geografia analisado aqui, divulga e produz sujeitos crédulos.

Por mais que essa producdo seja evidenciada nas aulas da professora
Elaine, ela também aparece nas aulas da professora Benta, como mostra o
fragmento do caderno de campo explicitado, a seguir, no préximo tépico. O curriculo
investigado demanda diversas posi¢cdes de sujeito, mas as mais recorrentes foram a
posicdo de sujeito crédulo e a posicdo de sujeito cuidador do meio ambiente.
Embora nem sempre associadas, essas duas posi¢cdes de sujeito se apresentaram,
muitas vezes, de forma articulada, visto que a verdade divulgada é a de que a
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natureza é uma criagdo divina e nés somos a mais bonita criacdo de Deus. Portanto,

cabe a nés cuidarmos da natureza como uma forma de demonstrar nosso amor a

Deus.

4.2. SALVACAO DO PLANETA: SUJEITOS CUIDADORES DO MEIO AMBIENTE

“Um aluno pergunta:

- Benta, o fim do mundo vai ser em 20167

(Benta) - Nao sei. S6 Deus sabe! O que da pra gente
prever € o nosso meio ambiente que ndo estd bem cuidado.
Por exemplo, a agua. Sem agua tem vida? Nao. Entdo temos
gue cuidar do nosso meio ambiente! N&o podemos jogar as
coisas no bueiro...

- O que é bueiro? - um aluno pergunta.

(Benta) - E onde tem aquele quadradinho no canto da rua.
Isso tem a ver com a rede de esgoto.

- O Benta! Quando a integrada foi l& no passeio, o cara
mostrou um rio que secou. - disse um aluno.

(Benta) - E ai as pessoas tem coragem de jogar fralda,
garrafa, sofa, carrinho de supermercado na rede de esgoto!
Atrapalha o caminho da agua!

- Falar ndo adianta, porque o prefeito ndo faz. - afirma um
outro aluno.

(Benta) - Mas isso € cada morador! Somos cada um de
noés! Hoje a gente compra muita coisa que tem lixo! Coisa em
bandeja de isopor, garrafas, plastico, vidro! E também tem
muita gente queimando lixo e isso libera um gas que polui e
esquenta o ar! - Em seguida, ela escreve no quadro: OS
SERES VIVOS PRECISAM DE AGUA, ALIMENTOS E DE AR
PARA VIVEREM.

(Benta) - Leiam para mim! - a turma Ié em voz alta - Agora
vocés vao desenhar no caderno um ambiente que tenha seres
vivos, agua, alimentos e ar!”

(CADERNO DE CAMPO, 05 de novembro de 2015, p.85 - 87)

Nessa aula da professora Benta, embora pouco explorado, o saber

religioso deixa sua marca numa expressao popularmente utilizada para dizer sobre

algo que os seres humanos nao saibam, embora Deus saiba. "SO0 Deus sabe!"

poderia ser substituida por "ndo sei", ou por "ndo se sabe", mas repetir, ainda que

sem pensar, a expressao que afirma "s6 Deus sabe”, mostra a forca dos saberes

religiosos na construgdo da linguagem da professora e sua presenca no curriculo

investigado. Encerrar uma discussdo com tal expressdo implica em divulgar
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verdades que trazem Deus para o controle das causas e consequéncias sobre o
Nosso espaco de vivéncia, sobre 0 nosso mundo.

Neste mundo, por mais que se assuma uma origem criacionista, o
discurso da geografia escolar deseja sujeitos que também se responsabilizem pelo
planeta, demandando a posi¢ao de sujeito cuidador do meio ambiente. A geografia
escolar desenhada neste inicio de século (XXI) traz consigo preocupacoes teoricas
gue resultam em determinadas praticas que ja tem lugar na escola, dentre elas a
"Educacdo Ambiental e preocupacédo com o conceito de ambiente e de ambiéncia,
com a questdo ambiental e qualidade de vida, com a preservagao/conservacéo da
natureza, com sua valorizacdo e com a definicdo de formas de uso" (CAVALCANTI,
2008, p. 32-33). Essa tematica, ao se fazer presente no discurso da geografia
escolar, demanda sujeitos que se preocupem com a qualidade do espaco onde
vivem; que se conscientizem da valorizagdo da natureza e que cuidem do meio
ambiente. Tal demanda também pode ser verificada no destaque do tdpico do

planejamento de geografia para a turma do terceiro ano que foi observada:
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Diante de tal demanda, a producdo de sujeitos cuidadores do meio
ambiente se da em meio a disputa de saberes e uso de técnicas de si e técnicas de

dominacdo. Essas técnicas podem ser evidenciadas no trecho abaixo. Nele a

74



articulacéo entre sujeito crédulo e sujeito cuidador do meio ambiente se faz visivel,
por meio da analise de diferentes ambientes preservados ou nao.

Ao fazer uma atividade no livro com a turma, Elaine mostra uma
imagem da Chapada dos Guimaraes e pergunta: "Vocés acham que
€ uma éarea preservada ou ndo?" Um aluno responde que sim,
porque foi criado por Deus. A professora, ao ouvir isso, diz: "isso
mesmo! Porque Deus criou e os homens, ao perceberem que
estavam destruindo demais, resolveram preservar." Ela continua a
aula falando da cachoeira de um bairro vizinho, que é muito suja,
mas tem um projeto para limpar e fazer um parque para preservar.
Fala da mata de um outro bairro, onde tem uma ocupacgdao, explica o
gque é especulacdo imobiliaria e diz que querem desmatar 14 para
construir um condominio fechado. Um aluno se espanta: "mas se
cortar a arvore, vai cortar Deus!" (CADERNO DE CAMPO, 04 de
setembro de 2015, p.48-49)

Nesse trecho, parece ser acionado um procedimento de sensibilizacao
para os problemas ambientais de modo que haja a responsabilizacdo de cada para
resolver tais problemas. De modo semelhante ao relatado anteriormente, a
preservacdo do ambiente passa a ser responsabilidade de cada um. Cabe as
criangas reconhecerem a importancia da criacdo divina e a necessidade de sua
preservagao. Assim, evidencia-se a demanda por um sujeito cuidador do meio
ambiente que corrobora com a producédo do sujeito crédulo; pois, ja que a natureza €
criacao divina, ndo cuidar dela seria uma afronta a Deus. Por meio do procedimento
da sensibilizacdo espera-se que as criangcas coloqguem em pratica saberes que
levem a manutencdo da natureza. O episédio a seguir demonstra uma clara
intercessédo entre a producdo de sujeito crédulo e a producédo de sujeito cuidador do
meio ambiente.

“(Elaine) - Eis que um dia aparece aqui um homem. Do que ele
precisa?

(Sénia) - De uma mulher!

(Alexia) - Da Eva! Igual no Jardim do Edem! Eles eram
namorados.

(Elaine) - Gente! Eu vou fazer uma casa pra ele morar!

(Sénia) - Depois vem um neném.

(Elaine) - Depois que esse homem, essa mulher e essa
crianca forem morar aqui, 0 que vai acontecer com esse rio?
Uma coisa muito ruim. Eles precisavam lavar a vasilha deles,
tomar banho e irem ao banheiro, mas néo tinha banheiro.

(Yandra) - Ele fazia xixi no rio! (Muitas criangas falam
"credo").

(Elaine) - Pois é! De repente o irm&do desse homem veio
morar aqui do lado! E esses homens comecaram a sujar o rio!
Lavar a vasilha, fazer xixi! E de repente eles comecaram a
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cortar as arvores para fazer fogo para se aquecer. De repente,

os filhos cresceram e se casaram e todos precisaram trabalhar!
E foi construida uma industria. La tinha um banheiro que tinha

um esgoto. Esse esgoto caia em algum lugar. Onde?

- No rio! (Vérios/as respondem)

(Elaine) - E os peixes comecaram a morrer. E aqui tinha
um mogo que sobrevivia pescando. Ele pode comer o peixe do
rio poluido?

(Yandra) - Pode! E so lavar!

(S6nia) - Quando minha mée limpa o chéo la de casa e
cai alguma coisa, ela fala que o que nado mata engorda.

(William) - Pode sim!

(Elaine) - Mas néo € bom para saude! Gente, e agora? O
gue aconteceu com a paisagem linda que Deus criou?
(Alguns/mas respondem que ficou suja, ou que morreu, que
acabou) Tem algum jeito da gente fazer com que essa
paisagem melhore? A Terra, nosso planeta, ta acontecendo
isso! Desde que o homem veio morar na Terra, ele vem
sujando, poluindo cada vez mais a Terra.

(Alexia) - Mas o Adao e Eva nao sujaval

(Elaine) - Mas eles foram tendo filhos. E a familia cresceu
tanto que comecou a sujar. Gente, como a gente pode
melhorar esse ambiente?

(Yandra) - Ajudar o Brasil!

(Elaine) - Como?

(Alexia) - A gente tem que ajudar o governo e melhorar!

(Ramon) - Professora! Essa casa ta alta, tem que fazer
uma escada.

(Elaine faz a escada) - Gente, para ajudar, a gente pode
tomar banho mais rapido, desligar a torneira! Se nédo o rio fica
poluido e a 4gua do mundo acaba! Agora vocés podem
desenhar e colorir.

Em seguida, Elaine senta perto de mim e fala que eles
gostam de construir a histéria junto, de participar da construcao
da histéria.”

(CADERNO DE CAMPO, 13 de junho de 2016, p. 172-177)

Embora as criangas disseram varias outras possibilidades de melhorar o

ambiente, a professora frisa a importancia de cada um ser alguém que zele pelo

meio ambiente, reforcando a ideia de que a natureza - criagdo divina - € boa, mas o

ser humano é ruim e a ameaca. Percebe-se aqui a ambiguidade segundo a qual o

ser humano é retratado nesse curriculo: ao mesmo tempo em que é a criagdo mais

bela de Deus, ele também é um risco para o planeta. E necessario, portanto, realizar

certas técnicas sobre si mesmo para ser ndo apenas crédulo, mas também cuidador
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do meio ambiente. Afinal, ensina-se nesse curriculo que, para ser uma boa pessoa

aos olhos de Deus, faz-se necessario cuidar da natureza que Ele criou.

4.3. AO SOM DE UM HINO DE LOUVOR, A GEOGRAFIA DANCA

Como se pbde perceber por meio deste capitulo, a demanda por um
sujeito cuidador do meio ambiente muitas vezes vem acompanhada pela demanda
de um suijeito crédulo no curriculo de investigado. Nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, ainda que a linguagem mudasse um pouco para se adequar a faixa
etaria, os procedimentos e raciocinios quanto a uma tematica ambiental associada a
uma tematica religiosa, parecem ser muito semelhantes As criancas, em sua
maioria, desenvolveram sobre suas proprias acdes a técnica da repeticao, visto que
a medida em que conviviam com a professora Elaine, percebiam que ela ficava
satisfeita quando demonstravam crenca em Deus. Desse modo, bastava repetir, em
diferentes situagbes, falas que evidenciassem Deus ou Jesus para terem olhar
carinhoso da professora sobre si.

Nesse sentido, evidenciam-se relacdes de poder em que as criancas
criaram um modo de lidar com a professora que evitava conflitos. A técnica da
pregacdo que a professora exercia sobre elas, produzia sujeitos crédulos e
cuidadores do ambiente, mas produziu também uma outra técnica por parte das
criancas. Elas constroem um modo proéprio de lidar com os saberes que disputam e
se complementam nesse espaco. A charge que inicia este capitulo evidencia como
as criancas sabiam dar a resposta esperada nesse curriculo, que articula elementos
da geografia escolar com os saberes religiosos, mesmo que iSSO gerasse respostas
aparentemente desconexas.

E assim, a geografia-monstro chama o cristianismo para dancar e,

juntos, descrevem uma trajetéria peculiar de rastros no saldo.
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5. HETEROTOPIAS: O CURRICULO DE GEOGRAFIA PRODUZINDO ESPACOS
OUTROS

Ne ana de 7992, cauvsava a entde clamade pyé-escelar, que fiefe foi incavperade ae
Ensina Fundamental. Tenfe clava uma lembranga dessa época. Trata-se de guande, pela
prmeiia vez, minfia mde me deivew passay um dia na casa de uma amiga da escala. Lembivo -
me que fiquei enfivica, feliz e ansieoa. Um dia antes de iv parva a casa dessa amiga, estava
incande de loneca, sazinfia, delaize da mesa de jantar da minfia casa. Jmaginava gue
estava lncande na casa da minfia amiga e fantasiava, tambeém, cama seva a casa dela.
Ferwsava a casa dela igual & minfia. Jgual! Nessas minfias fantasias, ne dia sequinte,
estaviaunes vincande debaive da mesa da capa da casa dela, coame ew estava fazende naguele
mamertte. Lembiva-me, tambiem, gue demovei a dawniy, inaginanda-nas covende pela casa deta.
Cavviaunes pela cazinfia, que eva igual a cazinfia da minfia casa, pava cflegavuncs a uma drea
eatema e colievta, tal came a da minfla casa, ende padeviaunas covvey mais e mais, e depeis
lavay o vaste ne tanque de lavar woupas. Sem contar que iviunas brincar de pigue esconde,
escondende em cada cante dagquela casa que ew conflecia tie lem. O dia sequinte chegou.
Contude, a casa da minfia amiga eva campletamente difevente da minfia e, isse, pra mimn, foi
wuma lnda descabevta’ Nia pudemes covver na casa, pargue era peguena e a mde dela estava
fazenda faxina. Fomas, entda, bvncay ne quintal, que nde eva coltevte. Ld tinfia tevva e aveia.
Jsse nde tinfia na minfia casa de guintal cimentade. Pracurames minfiacas, fizemes casteles,
escalames mentanfias e depais nes lavamas na mangueiva gue ficava solta ne cfide. Ld nde
tinfia tangue. Tude foi suvpreendente! Uguela casa foi uma descalieda pra mim.! Eva a casa da
munfia amiga que ew tante gostava! Uguele lugar tinfia acalbiada de entvar pava a lsta des
luganes que euw amava!

Alb, ald, planeta Terra chamando, planeta Terra chamando. Esta é mais
uma edicdo do diario de bordo de Lucas Silva e Silva, falando diretamente do mundo

da Lua, onde tudo pode acontecer.

Mundo da lua - Seriado brasileiro dos anos 1990.

78



A abertura deste capitulo traz fragmentos da minha infancia, tanto na
lembranga descrita, quanto na mengdao a um seriado que eu assistia e me
identificava muito. A lembranca mostra que o primeiro contato que tive com a casa
da minha amiga foi debaixo da mesa da minha casa. Ali eu vivenciei uma
experiéncia espacial real, recheada de sensac¢fes e imagens. A mencéo ao seriado
Mundo da lua, por sua vez, remete a historia de um menino de dez anos que, em
seu guarto, na sua cama, por meio de um gravador, registrava um diario de bordo da
sua vida, ndo da forma como aparentava ser, mas a vida que ele tinha por meio da
sua fabulacdo, em meio a dificuldades com zumbis, moscas, situagbes
constrangedoras, desejos e sonhos. Em ambas as situacdes referenciadas, tudo o
gue aconteceu foi real.

A minha lembranca é de quando eu tinha seis anos de idade. O
protagonista do seriado tinha dez. Esse intervalo, entre seis e dez anos,
compreende a maioria das criancas observadas no periodo em que estive entre as
trés primeiras turmas do Ensino Fundamental em uma escola municipal na periferia
de Belo Horizonte. Foi por meio das lembrancas da minha infancia que busquei
minha aproximacdo com as criancas observadas na pesquisa aqui realizada. Foi
assim que imergi novamente no universo infantil e que, a0 mesmo tempo, como
adulta do meu presente, estranhava para analisar, ver, sentir, perceber e, como a
crianca do meu passado, vivenciava para entender.

Opero aqui com a nocao de "heterotopia” de Michel Foucault que me
permite entender que os espacos'® onde elas aconteceram sdo "lugares reais,
lugares efetivos, lugares que sao delineados na prépria instituicdo da sociedade, e
gue sdo espécies de contraposicionamentos” (FOUCAULT, 2003, p. 415), que

BE importante ressaltar que, neste capitulo, embora tenha na geografia escolar um dos pontos centrais, as
palavras espago e lugar nao sdo Utilizadas especificamente como categorias da ciéncia geografica e suas
correntes do pensamento, mas sim a partir do pensamento de Foucault sobre "o espaco no qual vivemos, pelo
qual somos atraidos para fora de nds mesmos, no qual decorre precisamente a erosdo de nossa vida, de nosso
tempo, de nossa histéria" . (FOUCAULT, 2003, p. 414). Desse modo, o espaco ndo é compreendido como "uma
espécie de vazio, no interior do qual se poderiam situar os individuos e as coisas" (FOUCAULT, 2003, p. 414),
mas sim como "um conjunto de relagdes que definem posicionamentos irredutiveis uns aos outros e
absolutamente impossiveis de ser sobrepostos" (FOUCAULT, 2003, p. 414). Ainda assim, considero que as
ideias sobre espago trazidas neste capitulo, se aproximam muito da concepgao de espago geografico de Paul
Claval, que o compreende como sendo algo que se orienta por meio do corpo humano, de modo que a
memoria, o cheiro, o tato, o sabor e os sons ddo aos espagos parte de suas especificidades (CLAVAL, 2007).
Dessa forma, os espacos ndo sdo apenas "uma categoria de andlise que permite apreender a dimensdo da
espacialidade das/nas coisas do mundo" (CAVALCANTI, 2008, p.18), e sim uma teia de complexas relacdes.
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permitem representacdes/imagens invertidas, inusitadas, mas efetivamente
localizaveis. "As criancas conhecem perfeitamente esses contraespagos”
(FOUCAULT, 2013, p. 20), e eles "ndo sao apenas invencdo das criancas"
(FOUCAULT, 2013, p. 20). O espaco € real, quando na cama dos pais "se descobre
0 oceano, pois nela se pode nadar entre as cobertas; depois, essa grande cama é
também o céu, pois se pode saltar sobre as molas; é a floresta, pois pode-se nela
esconder-se; € a noite, pois ali se pode virar fantasma entre os lencois”
(FOUCAULT, 2013, p. 20).

A principio, parece incompativel o vdo debaixo de uma mesa com uma
casa inteira. Um gravador e uma cama com um mundo inteiro. E ainda uma cama,
com o oceano, com o céu, com a floresta, com fantasmas. No entanto, é possivel
apreender o fato de que o "lugar de uma coisa ndo era mais do que um ponto em
seu movimento, exatamente como o repouso de uma coisa nao passava do seu
movimento infinitamente ralentado” (FOUCAULT, 2003, p. 412). Os espagos estao
recheados de movimentos. E nesse sentido que me arrisco a dizer que o lugar de
uma coisa também se relaciona ao movimento da memoria, ao ir e vir no tempo,
"este entrecruzamento fatal do tempo com o espaco” (FOUCAULT, 2003, p. 412),
representado na forma de lugares com cheiro, textura e sons; e no significado que
atribuimos a ele - ao lugar - por meio de sensacdes que ja tivemos e por novas
sensacdes descobertas.

Essas situacdes espaciais aparentemente inconciliaveis se configuram
como heterotopias, que tém "como regra justapor em um lugar real varios espacos
que, normalmente, seriam ou deveriam ser incompativeis" (FOUCAULT, 2013, p.
24); como no cinema, onde numa "grande cena retangular, no fundo da qual, sobre
um espaco de duas dimensdes, projeta-se um novo espaco de trés dimensdes"
(FOUCAULT, 2013, p. 24). Nessa perspectiva, posso afirmar que eu visitei a casa da
minha amiga debaixo da mesa da copa; que o Lucas Silva e Silva lidou com moscas
e zumbis na sua cama. Vérias criancas pelo mundo afora nadam nas camas de
seus pais, assim como, nessa mesma cama, saltam entre nuvens, escondem-se na
floresta e viram fantasmas cobertos com lencois.

Ainda sobre a cama dos pais: € a justaposicdo de espacos e tempos
diferentes - cama, oceano, céu, floresta, noite (tempo) - que fazem da cama um

espaco heterotopico. As criangas vivem muitas heterotopias. Mas 0s "contraespagos
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nao sao apenas invencdes das criangcas" (FOUCAULT, 2013, p. 20). Tal afirmacéao
se baseia na premissa de que "as criangas jamais inventam coisa alguma"
(FOUCAULT, 2013, p. 20), ao passo que os adultos inventaram as criancas,
inventaram a infancia. As criancas, portanto, de maneira até mais fluida que os
adultos, vivem "no interior de um conjunto de relagdes que definem posicionamentos
irredutiveis uns aos outros e absolutamente impossiveis de ser sobrepostos”
(FOUCAULT, 2003, p. 414). Desse modo, cama e floresta se justapdem, se
complementam, existindo realmente num "espaco outro”, justaposto, ndo sobreposto
de forma que um cubra a existéncia do outro.

Nesse sentido esses "espagos outros”, as heterotopias, séo "lugares que
estdo fora de todos os lugares, embora eles sejam efetivamente localizaveis”
(FOUCAULT, 2003, p. 415). Esses espacos existem em qualquer cultura,
"delineados na prépria instituicio da sociedade, e que s&o espécies de
contraposicionamentos, espécies de utopias efetivamente realizadas" (FOUCAULT,
2003, p. 415), onde "todos o0s outros posicionamentos reais que se podem encontrar
no interior da cultura estdo ao mesmo tempo representados, contestados e
invertidos" (FOUCAULT, 2003, p. 415); visto que "estamos em uma época em que 0
espaco se oferece a nés sob a forma de relagdes de posicionamentos” (FOUCAULT,
2003, p. 413).

Ao trazer as heterotopias para o centro do que discuto neste capitulo,
tenho por objetivo mostrar como algumas heterotopias estdo presentes no curriculo
investigado. Argumento que as heterotopias produzem "outros espacos” no curriculo
de geografia dos trés anos iniciais do Ensino Fundamental, porque produzem
saberes espaciais com grande significacdo para as criancas, aproximando a
geografia escolar do pensamento infantil. Para desenvolver o argumento, este
capitulo esta dividido em mais trés partes: na primeira, analiso algumas heterotopias
no curriculo investigado; na segunda, aproximo o quadro branco da sala de aula a
heterotopia do espelho, descrita por Foucault; na Gltima, apresento as consideracdes

finais do capitulo, retomando as ideias discutidas nos topicos anteriores.
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51 A GEOGRAFIA COMO FERRAMENTA DE INTERPRETA(;AO E
CONSTRUCAO DO MUNDO

A geografia pode ser entendida como uma ferramenta de interpretacéo do
mundo em que vivemos e nos relacionamos, tanto com as pessoas, quanto com 0s
espacos (CALLAI, 2011, p. 18). "Uma forma geografica de pensar, que seja mais
ampla, mais complexa" (CALLAI, 2011, p. 18), possibilita que os/as alunos/as sejam
capazes de perceber "que a Geografia seja mais do que mera ilustracao” (CALLAI,
2011, p. 18). Para tanto, faz-se importante, compreender as perspectivas das
criancas, compreender "seus saberes e tornar possivel que percebam a
contribuicdo da Geografia em suas vidas, em sua realidade imediata, em sua
diversidade" (CALLAI, 2011, p. 21). Reconhecer que os "curriculos sdo produzidos
social e culturalmente e, portanto, sdo resultados de constru¢cdes historicas situadas
num tempo e num espaco” (CALLAI, 2013, p.150), é enxerga-lo como sendo aquilo
que “produz ideias, praticas coletivas e individuais, sujeitos que existem, vivem,
sofrem e alegram-se, num mundo que se produz atravessado por complexas redes
de relagdes” (CORAZZA, 2001, p. 14).

Ao ler tais consideracdes sobre a geografia e o curriculo, ndo é possivel
ter a dimens&o de como as coisas acontecem em turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, embora se apreenda o fato de que, por meio da geografia, € possivel
ter alguma compreensdo do mundo em que vivemos, dos espagcos que ocupamos
e/ou dos espacos que produzimos. A pesquisa aqui apresentada traz um recorte
possivel, mas as producdes e praticas em um curriculo de geografia podem ser
infinitamente diversas. Contudo, trazem em comum o fato de apresentar uma
ferramenta de interpretacdo do mundo. Neste trabalho, saberes diversos sobre os
espacos e as relagbes humanas sdo considerados saberes geogréaficos. Sendo
assim, qualquer pessoa que perceba a "situacdo do proprio corpo em relacdo ao
ambiente" (CALLAI, 2002, p.22) e seja subjetivada por essas relagbes, esta
operando com saberes geograficos.

Parto do principio de que "as heterotopias assumem, evidentemente,
formas que sdo muito variadas, e talvez ndo se encontrasse uma unica forma de
heterotopia que fosse absolutamente universal. (FOUCAULT, 2003, p. 416). Entéo,

por que um curriculo, considerado "um espaco de aprendizagens que é
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incontrolavel, no qual forcas inesperadas, encontros improvaveis, peguenos
acontecimentos podem ser suscitados" (PARAISO, 2017, p. ?), ndo pode ser
também um espaco heterotopico? Partindo das indagacdes e considerando o
principio enunciado, apresento, a seguir, a descricdo de uma aula, de uma turma do

segundo ano, observada para esta pesquisa:

O QUARTO

Na pagina 63 tem um quadro de Van Gogh, a pintura que
retrata um quarto.

anos de 1853 e 189 L:T EILFITISta hol

de frente. Esse degen} o E

§ 2senho t S Quartog ¢ A
Gogh 86 ficou conheggg ornou-se um quadro Mo morou visto
depois de sua Morte - 2 Muito famoso, Vian

€ seus ¢
u; 3 §
juadrog g4 foram valorizadog

Vincent van Gogh - Quarto de Vincent em A
Museu d'Orsay, Par

Agora é a sua vez! Desenhe seu quarto ou outro cémodo de

sua casa. Para isso, escolha um ponto de vista a partir do qual

vocé vai desenhar esse comodo. Providencie uma folha de papel,
lapis e borracha.

Lembre-se de que voceé fard um
desenho em tamanho reduzido. Por
isso, fique atento ao tamanho de
cada objeto representado.

Um guarda-roupa, por exemplo,
que na realidade é maior que uma
cama, em seu desenho também
deve ser maior.

Y 63

Benta fala que na época nao tinha luz elétrica, agua encanada,
banheiro dentro de casa e diz que "o quadro retrata os modos
de vida de uma época". Uma aluna pergunta se tinha comida.
Benta explica que comida sempre teve. Ela fala de plantar as
coisas na terra, da semente que vira arvore e da carne dos
animais.

A professora pergunta se o chdo da casa dos(as) alunos(as) é
de madeira e todos(as) respondem que nao. Alguns dizem que
€ de ceramica, igual o chdo da sala de aula. Benta fala da
cama e da cadeira no quadro de Van Gogh, que sdo méveis
bem diferentes dos moéveis de hoje, porque a tecnologia foi
descobrindo formas mais faceis de fazer as coisas [...]
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Os(as) alunos(as) vao desenhar o quarto deles no caderno,
enquanto Benta vai passar dando visto no dever. Um aluno fala
gue vai desenhar "o treco de quadrilha" e Benta pergunta, em
tom de repressao, se tem isso no quarto dele. Ele fala que néo
e a professora diz que "entdo ndo é para vocé imaginar, é para
pensar no que tem no quarto de verdade e desenhar no
caderno.

Este € o desenho desse aluno:

Quarto 1

EE———————

...............

e

el | WL

o vy

Na parte superior da folha, nota-se uma tentativa de desenhar
algo que se assemelha a um conjunto de "bandeirinhas" tipicas
de festa junina, mas ele ndo concluiu o colorido.

Cerca de trés alunos estdo com o caderno fechado, sem
desenhar. Observo que tem um menino tentando copiar o
guarto de Van Gogh. Benta percebe, se aproxima, fecha o livro
do aluno e pergunta para ele, com delicadeza: "vocé tem um
guarto?"Ele responde que nédo. Ela, entdo, pergunta: "Como é
sua casa?" Ele abaixa a cabeca e ndo responde. Benta
pergunta onde ele dorme e ele responde que é com 0s irmaos
e os pais. Ela pergunta se tem uma casa grande e ele diz que
sim. Enté&o, ela conclui: "é isso que vocé tem que desenhar”. E
o aluno faz o seguinte desenho:
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Quarto 2

Ao terminar essa conversa, Benta se volta para a turma:
"gente, pensa na disposi¢do dos moéveis! Onde fica cada coisa?
Aproveito para fotografar mais alguns quartos:

Quarto 3
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Quarto 4

L

(CADERNO DE CAMPO, 03 de setembro de 2015, p. 41-42.)

A partir dessa aula, por meio dos desenhos feitos pelas criancas e dos
dialogos relatados, foi possivel inferir que os quartos apresentavam varias marcas
de justaposicdo. Nos desenhos, tal como acontece em outras heterotopias, ha
"varias localizacles, as vezes de carater contraditério. Ha varios elementos que se
conjugam ali, quando em outros lugares talvez fossem incompativeis" (GOMES,
2010, p. 45). "Incompatibilidades”, como as bandeirinhas de festa junina no quarto 1.
Para essa crianca, esses objetos faziam parte do seu quarto, mesmo ele afirmando
gue eles ndo estavam la "de verdade". Quando a professora pediu que ele néo
imaginasse, imediatamente o aluno parou de colorir, deixando aquele imaginario em
preto e branco, desconstruindo, momentaneamente, um outro possivel.

No desenho desse quarto, ha a conjugacdo de elementos que fazem
inferéncia a outros espac¢os, como acontece com o tamanho da cama. Nota-se que 0
aluno, o guarda-roupas, a televisdo e o videogame foram desenhados numa
proporcao incompativel com a cama, 0 que demonstra que aquela cama pode ser
muito mais que apenas o local de dormir. Ela pode representar um mundo de
aventuras. Pode ser uma imensiddo escura, criando medos de se dormir sozinho.
Também pode ser um esconderijo, quer debaixo dela, quer debaixo de suas
cobertas. Pode néo ser nada disso. Pode, também, ser tudo isso.

No curriculo investigado, a relacdo das criangcas com 0s méveis as vezes

se da de forma que esses sao supradimensionados, como se servissem para
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encobrir coisas, como se fossem escudo para o campo de visdo, demonstrando
serem esconderijos perfeitos para ndo visibilizar o considerado errado ou para

encobrir situacdes constrangedoras, tal como se evidencia no fragmento a seguir.

"Um aluno esté escondido debaixo da mesa. Os colegas falam
gue ele esta triste, porgue ndo jogou nada na informéatica.”
(CADERNO DE CAMPO, 04 de setembro de 2015, p. 45.)

Ao se esconder debaixo da mesa, o aluno parecia considerar que nao
estava sendo visto - ainda que todos(as) soubessem que ele estava ali e,
dependendo da localizagéo, alguns conseguiam vé-lo deitado no chdo. Porém, para
ele, aquele vao entre a mesa e o chao, era um reflagio, uma protecéo. Ou, talvez, até
mesmo um palco, para que, no lugar de se esconder, se colocar em evidéncia e
chamar, para si, a atencao das pessoas.

Essa supradimensdo dada aos modveis também pode ser notada no
quarto 4, em que as pessoas, mesmo 0s adultos, parecem pequeninas perto de
moéveis grandes; ou até mesmo no quarto 2, visto que a Unica coisa que o0 aluno
conseguiu dizer era que a casa dele era grande. O aluno desenhou duas camas
muito grandes, ocupando a folha inteira. Estabelecendo relacédo disso com aquela
menina que brincava debaixo da mesa, no meu passado que foi relatado no episddio
de abertura deste capitulo, e com a no¢do de heterotopia de Foucault, posso dizer
que um movel pode ser tantas outras coisas, que 0s adultos se esquecem de olhar
para eles com imaginacdo. Uma mesa, por exemplo, é vendida como sendo um
movel para se apoiar objetos, tendo sua utilidade baseada no espaco sob ela.
Porém, nés adultos/as desconsideramos que a mesa cria um espaco sub, entre ela
e 0 chdo, um espaco do encoberto, onde as criangcas podem ser, sem medo, 0 que
elas bem imaginarem, ou ainda, onde podem se esconder dos varios perigos que as
cercam. A imagem do quarto 3, por exemplo, faz mencao a duas casas, sendo uma
0 quarto e sendo outra a cozinha, mesmo esses sendo dois cobmodos da mesma
casa. Esse desenho, porém, me diz que existem varias casas dentro de uma casa,
por gue nao?

E necessario fazer um esforco para ndo enxergar esses desenhos todos
como imagens equivocadas, distorcidas do real; mas aquela menina que fui um dia
me acompanha, me mostrando outras possibilidades, outros espacos, me fazendo

perceber, naqueles dias passados na escola, que as "heterotopias supdem sempre
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um sistema de abertura e fechamento que, simultaneamente, as isola e as torna
penetraveis" (FOUCAULT, 2003, p. 420). E foi nesse sentido que eu vi ser possivel
pensar duas heterotopias que se fizeram presentes, constantemente, no curriculo
investigado: A folha branca e o quadro branco.

As folhas brancas que enquadraram os desenhos dos quartos das
criangas da turma do segundo ano, por exemplo, apdés serem coloridas com o0s
desenhos das criancas, foram usadas para supor um entendimento do quarto
daqueles (as) que desenharam. Contudo, "na verdade, ndo é mais que uma ilusao:
acredita-se penetrar e se é, pelo proprio fato de entrar, excluido" (FOUCAULT, 2003,
p. 420). Eu também senti essa exclusdo quando me deparei com aqueles quartos.
Por mais que eu pudesse ter um contato com a vida familiar daquelas criancas, eu
nao pertencia aquelas familias, eu ndo dormia naqueles quartos e eu nao era mais
crianga e, portanto, ndo enxergava mais 0 mundo como aquela menina debaixo da
mesa, embora a ouvisse me ensinando coisas constantemente.

Igualmente isolado e penetravel, estd o quadro branco no curriculo de
geografia dos anos iniciais do Ensino Fundamental investigado. Para as criancas
que fizeram parte desta pesquisa, o quadro é espaco dos adultos, cabendo a elas
olhar de longe, copiar o que nele se escreve, se desenha. O quadro faz parte da
sala de aula, mas é um espacol/territério dos adultos que nela penetram, embora as
criancas sejam maioria nesse ambiente. Dessa forma, ao servir de molde para o que
deve ser feito nos cadernos, o quadro é um espaco entre os saberes adultos e os
saberes infantis. Em determinados momentos, esse quadro também se configura
como uma utopia, como um tipo entre os "espacos que fundamentalmente sao
essencialmente irreais" (FOUCAULT, 2003, p. 415). Porém, ainda assim, o quadro
branco também esta dentro das "espécies de lugares que estdo fora de todos os
lugares, embora eles sejam efetivamente localizaveis" (FOUCAULT, 2003, p. 415),
gue sao "absolutamente diferentes de todos os posicionamentos que eles refletem e
dos quais eles falam" (FOUCAULT, 2003, p. 415), e que, por iSso, em OpoSi¢ao as
utopias, séo heterotopias.

Como ser, ao mesmo tempo, algo utoépico e heterotdépico no curriculo de
geografia dos anos iniciais do Ensino Fundamental? O quadro branco cumpre essa

funcao.
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5.2 OS POSSIVEIS DE UM QUADRO BRANCO

Acredito que entre as utopias e estes posicionamentos
absolutamente outros, as heterotopias, haveria, sem duvida, uma
espécie de experiéncia mista, mediana, que seria o espelho. O
espelho, afinal, € uma utopia, pois € um lugar sem lugar. No espelho,
eu me vejo l& onde ndo estou, em um espaco irreal que se abre
virtualmente atras da superficie, eu estou la longe, 14 onde néo estou,
uma espécie de sombra que me d4 a mim mesmo minha prépria
visibilidade, que me permite me olhar |a onde estou ausente: utopia
do espelho. Mas é igualmente uma heterotopia, ha medida em que o
espelho existe realmente, e que tem, no lugar que ocupo, uma
espécie de efeito retroativo; € a partir do espelho que me descubro
ausente no lugar em que estou porque eu me vejo |4 longe. A partir
desse olhar que de qualquer forma se dirige para mim, do fundo
desse espaco virtual que esta do outro lado do espelho, eu retorno a
mim mesmo e a me constituir ali onde estou; o espelho funciona
como uma heterotopia no sentido que ele torna esse lugar que
ocupo, no momento em que me olho no espelho, ao mesmo tempo
absolutamente real, em relacdo com todo o espaco que o envolve, e
absolutamente irreal, ja que ela é obrigada, para ser percebida, a
passar por aquele ponto virtual que esta |4 longe. (FOUCAULT,
2003, p. 415)

Entre utopias e heterotopias presentes no curriculo de geografia
investigado, o quadro "branco” da sala de aula € uma experiéncia mista, assim como
o espelho. O quadro é uma utopia porque € um lugar sem lugar. No quadro, as
criancas veem 0 escrito, que sera apagado, e o desenho, que serd apagado.Veem,
também, o caderno, pois no quadro é feito o que se deve copiar nos cadernos.
Porém, € um caderno l4 onde ndo esta, um espaco irreal que se abre sobre a
superficie branca, lisa e passageira, uma espécie de sombra do caderno que da a
crianca uma relativa visibilidade, pois ela tem consigo, no seu caderno, 0 mesmo
que esta (e ndo esta) no quadro branco, permitindo que ela olhe seu caderno que
estd em maos, sendo produzido por ela, Ia no quadro onde ele (o caderno) ndo esta.
Porém, o quadro branco também € uma heterotopia, na medida em que tem uma
existéncia real, tendo, na sala de aula, um efeito retroativo. E a partir do quadro
branco que a crianca se vé produzindo um caderno que nao é dela, porque ela o vé
la no quadro. A partir desse olhar, a crianga pode retornar a si mesma e se
constituir aluno/a, ali na carteira, espago onde ela estd. O quadro branco funciona
como uma heterotopia, porque ele torna as coisas escritas e desenhadas,
absolutamente reais em relacdo a todo o espaco curricular que as envolve, e
absolutamente irreais, jA que elas, para serem percebidas, sdo obrigadas, la de

longe, a serem registradas nos cadernos das criangas.
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Porém, trata-se de um curriculo monstruoso, que em suas atribuicdes
retalhadas, composto de elementos aparentemente incompativeis, existe entre
espacos heterotopicos, justapostos, produtores de realidades peculiares e
pluridiversas. Nesse sentido, a heterotopia do quadro branco se configura como
possibilidade de producdo de saberes espaciais diversos, onde se disputa saber
adulto e saber infantil, de modo a construir possiveis no curriculo com participacéo

das criangas, como se observa na aula do primeiro ano, descrita a seguir.

‘QUADRO BRANCO?
A professora Elaine escreve no quadro: "No meu bairro tem:" e
pede para que as criangas copiem em uma folha na horizontal.
Diz, em seguida, que irdo desenhar juntos o que tem no "Nosso
bairro”.

(Elaine) - O que é bairro?

(Aléxia) - Bairro € uma rua da nossa casa.

(Ana Célia) - E uma cidade.

(Yandra) - Nosso bairro € onde a gente vive para o0s
passarinhos viverem.

(Maya) - E o mundo da gente.

(Elaine) - Bairro é onde fica a minha rua, outras ruas, um
conjunto de ruas que vao formar o bairro.

(Aléxia) - Eu acertei entao.

(Elaine) - Mas existe s6 sua rua no bairro?

(Todos(as)) - Naaaao!

(Yandra) - Meu bairro chama bairro Séo Crispim, beco
Santa Maria.

(Elaine) - Agora n6és vamos criar um outro bairro. Um
bairro que nao existe!

(Aléxia) - Bairro Voador!

(William) - Bairro Amazonas!

(Vitoério) - Rio de Janeiro!

(Aléxia) - Bairro Bonito!

(Elaine) - Pode ser!

(Aléxia) - Oba! Meu bairro! Eu que criei!

(Yandra) - Vocé que criou? Vocé é Jesus?

(Elaine) - O que pode ter no nosso bairro Bonito?

- Casal

- Jardim!

- Borboleta!

(Elaine) - Antes de ter casa, tem que ter outra coisa. Onde
a casa fica? Numa...

-RUAAAA (Tods(as) completam)

(Aléxia) - Como o bairro é meu, eu...

(Elaine) - O bairro € de todo mundo! Qual sera o nome da
nossa rua?

(Ronaldo) - Rua Bonita.
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(Elaine) - A rua Bonita vai ser a rua principal do bairro. O
gue tem na rua principal?

- Gente.

- Carro.

- Moto.

- Caminhé&o.

- Onibus.

- Taxi.

- Casa.

(Elaine) - Que tipo de pessoa mora no bairro Bonito? A
nossa sala de aula pode morar no bairro Bonito?

- SHNIMMMM!

(Aléxia) - Tem lixo.

(Yandra) - Lixo?

(Aléxia) - E! Tem lixeira, ué!

(Vitorio) - Ele fica no alto, tem montanha!

(Yandra) - No alto? A gente ndo mora no céu ndo...A
gente ndo é espirito!

(Elaine) - Montanha! O que tem na montanha?

- Sol!

- Nevel!

- Mato!

- Arvore!

- Barco!

- Lagoa!

(Elaine) - Como a lagoa chama?

(Ana Célia) - Lagoa dos Patos.

(Elaine) - Tem uma casa. Mas e se 0 povo da casa
precisar comer? Como faz? E se 0s meninos quiserem
estudar?

- Escola!

- Loja!

- Supermercado!

- Sacoléo!

- Mercado!

(Vitorio) - Tem que ter médico também.

(Elaine) - Isso! Hospital! Poso coloca-lo ao lado da
escola? Esta faltando mais coisa importante!

-Padaria!

- Saldo de beleza!

- Parquinho!

(Elaine) - O parquinho fica na praga.

- Igreja! (Alguém grita).

(Elaine) - Isso mesmo! Por que € importante ter igreja?

- Pra rezar!

- Pra orar!

- Pra casar!

- Pra cantar musicas de Deus! [...]

- E a casa do meu amigo?
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(Elaine) - Vou colocar ao lado da igreja. Vai ter outra rua
aqui, do lado da igreja. Como ela vai chamar?

(Yandra) - Rua dos Estranhos.

E assim Elaine seguiu construindo, junto com as criancas,
o bairro Bonito no quadro. Ao final, muitas delas ja estavam de
pé, na frente da sala, apontando caminhos e se deslocando

pelo bairro, conforme mostra a fotografia a seguir.
=

(CADERNO DE CAMPO, 23 de maio de 2016, p. 165-170)

ApOs esse registro, quando cheguei em casa e me emaranhei nos fios
dessa minha pesquisa-colcha, quando digitei a fala da Maya de que o bairro "é o
mundo da gente", senti aquela menina dentro de mim me mostrando muitos mundos
possiveis na vida de uma crianca e como a percep¢do desses mundos produz
saberes espaciais que, ora se confrontam, ora se complementam aos saberes
espaciais disponibilizados pelos adultos e pelo curriculo formal de geografia
ensinado para as criangcas dos trés anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse
momento, pesquei 0 fio de outro registro do caderno de campo, que permitiu uma
costura:

“As criancas do terceiro ano tem muita dificuldade de fazer a
guestdo 2 da pagina 23. Elas falam que nenhuma foto se
parece com Belo Horizonte. Elaine tenta fazer aproximacoes,
comparando com coisas que existem em BH, mas as criancas
nao reconhecem nada. Percebo, entdo, que a cidade que elas
conhecem, de fato, € a que esta perto de casa e da escola.
Elas ndo conseguem concordar que A ou D se paregcam com 0
lugar onde moram.
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LUGARES E PAISAGENS SAg

DIFERENTES

No capitulo anterior, estudamos lugares que fazem parte do nosso J
dia a dia, como a nossa casa, a escola, a rua e o baimo onde moramos, ’

Vamos conhecer melhor esses e outros lugares e descobrir por que eles !
séo diferentes. ‘ }
Observe atentamente 0s lugares a seguir.

4

Itu, no estado de Sdo |
Paulo, em 2009, J

4| Avenida

| movimentada

| localizada em
Sao Luis, no
estado do
Maranhéo, em |
2010,

4| Paisagem da Chapada
dos Guimaraes, no
estado do Mato
| Grosso, em 2010.

Oriente s alunos a perceber quals
550 0s elamentos do lugar, como os
objetos, as plantas, as construgtes, o
movimento de pessoas e de veiculos,
© trabalho que as pessoas realizam,
entre outros aspectos. Orlente-0s a
citar o que se pode fazer em cada um
dos lugares mostrados.

4| Area rural localizada
em Sertania, no estado
de Pernambuco, em
2010.

Vocé deve ter percebido que os lugares mostrados nas imagens
desta pégina e da anterior s&o bem diferentes uns dos outros.
Observe novamente as imagens e verifique o que existe em cada um
desses lugares.
B Qual dos lugares mostrados nas paginas mais se parece com o lugar
onde vocne 4%&2&“32; observar um intenso fluxo de na fotografia B um gr

de moradias; na fotografia C o rio @ muitas casas; na folografia D a praga, a igreja e o coreto; na fotografia E uma ¢
ﬁ!!@!myg‘oduuomlmmﬁﬂmmdawwmmnmuwmm 23

no estado de
Minas Gerais,
em 2010.

h\, i LT R

(CADERNO DE CAMPO, 04 de setembro de 2015, p. 49)

O bairro onde a escola se localiza é de periferia, com casas simples,
muitas sem reboco, varios becos. Tem uma rua principal onde tem o comércio,
casas maiores, onde passa o 6nibus, bem perto de onde fica a escola. Porém, as
criancas do terceiro ano ndo conseguiram ver semelhanca desse bairro, onde todas
elas moram, com as imagens das paginas 22 e 23. Embora a imagem A apresente
avenidas e veiculos, no bairro da escola as avenidas que existem nao séo téo largas
e a quantidade de veiculos que circulam € muito menor. A imagem B é tipica de um
bairro de classe média com melhores condi¢cdes de vida, o que ndo é compativel
com o bairro da escola em que algumas ruas até apresentam esgoto escorrendo nas
sarjetas. As imagens C, E e F, apresentam predominancia de elementos naturais -
rios e amplos espagos de vegetagdo - que ndo sao visiveis no bairro da escola. A
imagem D apresenta uma igreja catdlica muito mais suntuosa do que a que tem no
bairro, além de um coreto na frente, elemento que nao se faz presente em nenhum
canto do bairro da escola. Conheco esse bairro, porque passei grande parte da
minha infancia nele, estudei em duas escolas que se localizam nele durante seis
anos e hoje moro préoximo a ele. Trata-se de um local onde circulo para entrar e sair

do bairro onde resido.
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Conclui que o bairro apreendido pelas criancas é fruto da justaposi¢éo de
espacos com os quais elas se identificam e circulam com mais frequéncia, sejam
vivenciados pelo convivio direto, sejam por contato constante com imagens
divulgadas em programas de televisao, filmes, desenhos e livros que facam parte do
dia a dia delas e com os quais, por algum motivo, elas se identificam. Isso pode ser
facilmente verificado no relato "Quadro Branco?" transcrito aqui. Nele, a heterotopia
do quadro se sobrepde a sua possivel utopia, visto que ele demonstra uma
construgéo conjunta entre professora e criangas, um desenho com, um espaco entre
a autoridade do saber trazido pela professora, com a ingenuidade dos saberes
trazidos pelas criancas, justapondo todos eles na feitura do bairro Bonito.

E quem ousaria dizer para essas crian¢as que o bairro Bonito ndo existe?
Elas ndo convivem diretamente com montanhas, o bairro onde moram nem tem
morros muito ingremes, mas a tipica imagem dos livros infantis com um sol brilhando
na montanha esté presente no bairro Bonito. Até a neve que ndo acontece na nossa
regido tropical foi mencionada, cogitada para compor a imagem do bairro Bonito! E
em meio aos elementos imaginarios e aos elementos possiveis, as criancas ja
estavam de pé, compondo aquela paisagem, se deslocando, por meio dos seus
dedinhos, por aquele bairro que elas ajudaram a construir. Concomitante a isso tudo,
surgiram ensinamentos sobre organizagcdo do espacgo urbano, sobre cuidado com o
descarte do lixo, sobre o transito na cidade... E o possivel do geografia-monstro
tomando forma e produzindo espacos heterotopicos, se posicionando em uma teia

de relacdes.

5.3 TRAMAS HETEROTROPICAS

Por mais que Foucault tenha pensado as heterotopias no século passado,
creio que ainda "estamos em um momento em que 0 mundo se experimenta [...]
como uma rede que religa pontos e que entrecruza sua trama" (FOUCAULT, 2003,
p. 411). Talvez se Foucault estivesse aqui hoje, veria multiplicar as heterotopias por
meio dos aparelhos e das redes de comunicagao, visto que essas nos permitem, a
todo tempo, estarmos "la e cd&". O mundo se experimenta; mas algo que talvez
sempre tenha existido € o fato de as criancas experimentarem o mundo, até
descobri-lo da forma que ela mais goste ou que melhor se identifique. Essas

experimentacdes produzem saberes espaciais que séo levados para a escola junto
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com as criangas e, mesmo Foucault ndo tendo discutido as heterotopias no contexto
escolar, a heterotopologia, o estudo sistematizado de outros espacos, como ele
sugeriu, sdo possiveis de serem feitos no ambiente escolar e, por que ndo, no
curriculo de geografia dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Cabe ressaltar que toda heterotopia tem, "em relagdo ao espaco restante,
uma funcéo" (FOUCAULT, 2003, p. 420). Essa funcao pode ser criar um espaco de
ilusdo ou criar um outro espaco real (FOUCAULT, 2003, p. 420). Analisando o
desenho do quarto, a partir do quadro de Van Gogh, feito pelo aluno que queria
desenhar as bandeirinhas de festa junina, nota-se uma heterotopia de ilusao, pois a
propria crianga afirma que as bandeiras ndo estdo em seu quarto de verdade, mas
elas aparecem em seu desenho de maneira harmdnica, se justapondo a varios
outros objetos e sensacdes que possam existir naquele espaco. Neste caso, a
heterotopia, com seus elementos aparentemente incompativeis e/ou frutos da
imaginacdo, denunciou "como mais ilusério ainda qualquer espaco real, todos os
posicionamentos no interior dos quais a vida humana € compartimentalizada"
(FOUCAULT, 2003, p. 420).

Eu ouvi, naquele momento em que a professora pediu para o aluno nao
imaginar e desenhar apenas o que existia de verdade, varias criancas cochichando
no meu ouvido um monte de porqués sobre as delimitacbes espaciais que a
sociedade impde as pessoas desde cedo. Por que uma festa, que eu gosto, ndo
pode se fazer presente no meu quarto em forma de um objeto decorativo? Por que
existe lugar certo pra tudo? Por que a gente ndo pode inventar outras funcdes pros
espacos e pras coisas? Por que mesa é lugar de comer e ndo de brincar? Por que
eu tenho que sentar sobre a cadeira e ndo debaixo dela? Por que preciso descer as
escadas de degrau em degrau e ndo posso saltar de dois em dois? De certo, nés,
adultos, teremos resposta para tudo isso; mas, por que ndo nos permitir, a0 menos,
ver 0s tantos espacos que existem no nosso dia a dia e que podem nos ensinar
varias coisas?

Por sua vez, a heterotopia do espelthe quadro branco apresenta a
funcdo de criar novos possiveis em "um outro espaco real, tdo perfeito, tédo
meticuloso, tdo bem-arrumado quanto o nosso € desorganizado, maldisposto e
confuso" (FOUCAULT, 2003, p. 421). O quadro seria, entdo, uma heterotopia de

compensacgao e nao de ilusdo, organizando, de maneira geral, o espago terrestre,
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permitindo que ele seja 0 que desejamos, o que sonhamos, 0 que acreditamos. E
nessa hora que o curriculo monstro de geografia danca, por todo e qualquer espacgo
qgue ele queira, como um barco danca no mar, como algo "flutuante, um lugar sem
lugar, que vive por si mesmo, que € fechado em si e ao mesmo tempo lancado ao
infinito do mar [...]" (FOUCAULT, 2003, p. 421). O monstro danca, feliz, com seu
incrivel poder de justaposicdo que faz com que ele exista realmente, transbordando

toda a sua alegria herdada do possivel.
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6. ASSOMBROS DE UM ARREMATE FROUXO

Aqui me tenho como ndo me conheco
nem me quis, sem comeco nem fim.
Aqui me tenho sem mim, nada lembro,
nem sei.

Ferreira Gullar

Terminar. Colocar ponto final. Arrematar os fios com pontos definitivos.
Dar um acabamento a colcha que a permita durar por geracdes. Nada disso eu fiz
agui. Em momento algum esta pesquisa desejou ser definitiva e nem chamar a
atencao pelo seu acabamento portentoso. O que se apresentou foram assombros de
um curriculo que questiona como se da e para que se quer uma geografia nos trés
anos iniciais do Ensino Fundamental. Ao questionar, esta dissertacdo nao pretendeu
encerrar respostas que se ambicionam solu¢des, mas sim provocar a curiosidade e
interesse por curriculos monstruosos de modo que esses nos permitam, enquanto
profissionais da educacéo, questionar, sempre que possivel, 0 que estamos fazendo
com o curriculo e o que o curriculo faz conosco (SILVA, 2012, p.189). Afinal, para
ISSO servem 0S monstros: para mostrar como nossas criagdes fazem coisas a nos
mesmos. Dentre essas coisas, estd nosso poder de resistir a norma, de questionar o
que ja esta posto, de criar novos possiveis.

No meu caso, precisei criar possiveis para investigar o curriculo monstro
com o gqual me deparei. Foi nesse sentido que me deixei consultar minha infancia e
me permiti ter a ajuda da menina que fui. Essa menina me mostrou que, para
investigar um curriculo constituido, dentre outras coisas, de saberes infantis, a ajuda
de uma crianca € muito valida. Foi revivendo a menina que fui e que, por ja ter sido,
nao deixei de ser; que consegui uma maior aproximacao das criancas nas turmas
observadas. Ao mesmo tempo, foi também me aproximando da professora que sou
que pude aproximar-me das professoras que acompanhei.

Nesse processo, tentei delinear as caracteristicas do curriculo monstruoso
gue me assustavam e encantavam. No primeiro capitulo analitico, procurei mostrar
como alguns elementos monstruosos caracterizam o curriculo investigado,
interpelando-o, questionando as normas oficiais, demonstrando ser um corpo
culturalmente produzido que é dificil de categorizar, que escapa e que €, a0 mesmo

tempo, medo e desejo. Por ser tudo isso, dele emergem muitos possiveis. No
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segundo capitulo analitico demonstro como o curriculo investigado pode produzir
determinados tipos de sujeitos, sobretudo aqueles demandados pelo discurso
religioso cristdo e pela vertente ambientalista do discurso da geografia escolar.
Esses sujeitos e esses discursos estdo em conflito com o curriculo, ora evidenciando
disputas de saberes, ora demonstrando complementaridade de saberes
aparentemente opostos. O terceiro e Ultimo capitulo analitico mostra como algumas
heterotopias criam novos possiveis no curriculo investigado, suspeitando de como
0S espacgos podem ensinar coisas as pessoas, sobretudo as criancas.

A pesquisa-colcha aqui apresentada ndo cobriu todas as duvidas e
questdes levantadas no decorrer do estudo. As relacdes entre o curriculo de
geografia e a alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino fundamental, por exemplo,
ainda carecem de estudos. Ao longo das observacdes, era evidente como o
curriculo monstruoso da geografia ocupava um territério incerto. Essa incerteza
territorial acontecia, em grande parte, a medida em que esse curriculo compunha os
anos iniciais do Ensino Fundamental, mas ndo se voltava necessariamente para a
alfabetizacdo - considerada primordial nessa etapa de escolarizagdo. As
observacbes das aulas de geografia mostram como o territorio da alfabetizacédo era
mais bem delimitado que o do curriculo de geografia na etapa de escolarizacdo
analisada. Investigar como se dé essa relagdo — evidenciando como esse curriculo
monstruoso ocupa territorio incerto nessa etapa de escolarizacdo — pode ser objeto
de estudo de novas investigacoes.

De modo semelhante, as relagbes entre a geografia e outros saberes
escolares também merecem um olhar mais aprofundado. Como dito nas analises,
muitas vezes esses saberes se fundiam na sala de aula. Investigar as relacdes de
poder estabelecidas entre eles e as posi¢cdes de sujeito demandadas nos diversos
componentes curriculares certamente se constitui em relevante objeto de estudo.
Questdes relativas ao género e diversidade étnico-cultural também emergiram no
curriculo investigado, mas, por ndo se relacionarem diretamente ao objetivo do
estudo, ndo foram cobertas pela pesquisa-colcha aqui proposta. Analisar de que
maneira essas categorias se conectam ao curriculo monstruoso dos anos iniciais do
Ensino Fundamental pode abrir novas frentes de pesquisa.

Ao conviver com uma geografia-monstro, aprendi com ela que é possivel

desintegrar "a logica silogistica e bifurcante do “isto ou aquilo”, por meio de um
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raciocinio mais préximo do “isto e/ou aquilo™ (COHEN, 2000, p.32). Em muitos
momentos, as alegrias e tristezas, os afetos e os desafetos do monstro explicitavam
sua ambiguidade hibrida capaz de tantos possiveis! Dentre os possiveis de um
monstro, me encanta e me apavora quando ele nos tira para dancar, tal como a Fera
fez a Bela. Nessa danca, acontece um encontro de dois corpos, como se um
necessitasse do outro, deixando de ser dois para ser um par. "E s6 num encontro
gue um corpo se define" (TADEU, 2002, p.53). Isoladamente, tanto o corpo da Fera
quanto o corpo da Bela ndo conseguem mostrar muito do que podem. Porém,
quando dancam, quando evidenciam as "linhas dos movimentos" (TADEU, 2002,
p.54), a Fera se parece mais humana, enquanto a Bela se mistura ao corpo
monstruoso daquela criatura.

A humanidade de Frankenstein foi sentida por um homem cego, que nao
0 compreendia como um monstro exatamente por ndo enxergar seu corpo hibrido.
Eu, professora de geografia de jovens e adolescentes, s6 consegui ver a
monstruosidade de um curriculo de geografia das trés primeiras turmas do Ensino
Fundamental quando me misturei com ele, o tirei para dancar e o olhei nos olhos.
Esse, talvez tenha sido um dos encontros mais transformadores da minha vida,
porque a partir dessa geografia-monstro consegui questionar a geografia feita por
mim como professora do Ensino Médio. E, assim, arremato frouxamente esta
pesquisa; deixando, aqui, fios soltos para serem usados por quem quiser compor
outras tramas, outras teias. Deixo, também, um convite aberto: cubra-se e espreite
seus monstros. Permita-se enxerga-los. Dance com eles. Talvez, assim, possiveis
encontros te permitirdo assombrar-se mais e deliciar-se mais com 0s prazeres e

medos que temos das coisas que nés mesmos criamos.
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APENDICES

Roteiro de entrevista semi-estruturada com as professoras
1) Qual a sua formacéao (onde estudou, quando formou, especializacdes)?
2) Qual a sua experiéncia profissional como docente?
3) Ha quanto tempo esté nesta escola e que sua trajetdria aqui?
4) Como foi o inicio do trabalho com essa turma?
5) Por que ministra as aulas de Geografia? Vocé gosta?
6) Onde vocé busca material para suas aulas de geografia?
7) Qual o perfil da turma no inicio do ano e agora (final do primeiro trimestre)?
8) Como ¢é a organizacédo das areas curriculares e dos contetudos?
9) Como ¢é a organizacéao do trabalho com alfabetizacéo e letramento (contetdos e
atividades privilegiadas)?
10) Como vocé planeja suas atividades e que materiais vocé utiliza nesse
planejamento?

11) Qual a sua expectativa com essa turma até o final do ano letivo?



Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para pesquisa na area
de educacdo destinado aos/as Responsaveis por criancas

Titulo da pesquisa: Curriculo de geografia dos trés primeiros anos
do Ensino Fundamental: saberes em disputa

Escola pesquisada:

Pesquisadora responsavel: Prof? Dr2 Marlucy Alves Paraiso.
e-mail: marlucy2012@gmail.com / fones: (31) 3409-5323
Pesquisadora Co-responséavel: Maira Freitas de Aradjo Rodrigues
e-mail: mairageografia@gmail.com/ fones: (31) 3409-6366

1. Esta secéo fornece informacfes acerca do estudo em que esta sendo convidado(a)
a participar:

A. A crianca sob sua responsabilidade estd sendo convidada a participar de uma pesquisa
que tem por objetivo identificar, mapear e analisar os diferentes saberes que disputam
territério no curriculo em acdo, de geografia, dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental.

B. Em caso de duvida, vocé pode entrar em contato com as pesquisadoras responsaveis
através dos telefones e enderecos eletronicos fornecidos neste termo. Duvidas quanto a
conduta ética da pesquisa podem ser dirimidas pelo Comité de Etica em Pesquisa (COEP)
da Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409 4592 ou pelo endereco:
Avenida Antbnio Carlos, 6627 Unidade Administrativa Il — 2° andar, sala 2005 — Campus
Pampulha, Belo Horizonte, MG — Cep: 31270 901.

C. Se vocé concordar que a crianga sob a sua responsabilidade participe deste estudo, para
a coleta das informacgdes, serdo feitas observacbes na sala de aula, no decorrer do ano de
2016. Durante essas observacgfes, a pesquisadora registrara o que ocorre na sala de aula
em caderno de campo. Para isso, utilizara como instrumento caneta e caderno. Serao
analisadas também as atividades realizadas pelas criancas em sala de aula, bem como
suas interacdes com a professora e colegas. Tais informagfes serdo mantidas em arquivo,
sob guarda da pesquisadora pelo periodo de 5 anos.

D. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢cao quando finalizada. Devido ao carater
da investigacdo, o risco ou possibilidade de afetar qualquer participante da pesquisa €
minimo, isto €, 0 mesmo risco existente em atividades rotineiras como conversar, caminhar,
ler etc. A fim de minimizar qualquer risco de desconforto ou constrangimento durante a
pesquisa, a pesquisadora agira de maneira extremamente respeitosa e ética. Caso haja
danos decorrentes da pesquisa, a pesquisadora assumird a responsabilidade pelos
mesmos.

2. Esta secdo descreve seus direitos como participante desta pesquisa:

A. Vocé podera fazer perguntas sobre a pesquisa a qualqguer momento e tais questbes
serdo respondidas.

B. A participacao é confidencial. Apenas as pesquisadoras responsaveis terdo acesso a
identidade dos participantes. No que tange as publicagdes ou apresentacdes relacionadas a
pesquisa, nenhuma informacdo que permita a identificacdo sera revelada. Também



nenhuma informacdo, mesmo que falada, serd utilizada caso o pesquisado solicite sua
omissao.

C. A participacdo da crianca é voluntaria. Ela podera desistir ou sair, se 0 desejar, em
qualquer momento da realizagdo da pesquisa, bem como pode se recusar a responder
qualquer questao especifica sem qualquer punicao.

D. Para participar deste estudo o(a) Sr.(a) ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira.

3. Esta secdo indica que vocé estd dando seu consentimento para que participe da
pesquisa:

Participante: A pesquisadora Maira Freitas de Aradjo Rodrigues, aluna do curso de
Mestrado em Educacado, Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de Educacao (FaE)
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), e sua orientadora, Professora Dra.
Marlucy Alves Paraiso (FaE-UFMG) solicitam a participacdo da crianga sob minha
responsabilidade no estudo intitulado Curriculo de geografia dos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental: saberes em disputa.

Eu concordo que a crianga sob minha responsabilidade participe desta investigacédo
nos niveis indicados a seguir:

() Observacao das atividades e das intera¢des que ocorrem em sala de aula.

Eu li e compreendi as informacdes fornecidas. Eu entendi e concordo com as
condigbes do estudo como descritas. Eu entendo que receberei uma via assinada deste
formulario de consentimento.

Eu, voluntariamente, permito que a crian¢ca sob minha responsabilidade participe
desta pesquisa, sem 6nus para ela e para as pesquisadoras envolvidas. Portanto, concordo
com tudo que esta escrito acima e dou meu consentimento.

Belo Horizonte, de de 2016.

Nome legivel do(a) responséavel:

Assinatura do(a) responsavel:

Nome legivel da crianga participante:

Pesquisadora: Eu garanto que este procedimento de consentimento foi seguido e que eu respondi
quaisquer questdes que o participante colocou da melhor maneira possivel.

Belo Horizonte de de 2016.

Maira Freitas de Aradjo Rodrigues Prof2 Dr2 Marlucy Alves Paraiso
Pesquisadora co-responséavel Pesquisadora responsavel



Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para pesquisa na area
de educacdo destinado aos/as professores/as

Titulo da pesquisa: Curriculo de geografia dos trés primeiros anos
do Ensino Fundamental: saberes em disputa

Escola pesquisada:

Pesquisadora responsavel: Prof2 Dr2 Marlucy Alves Paraiso.
e-mail: marlucy2012@gmail.com / fones: (31) 3409-5323
Pesquisadora Co-responséavel: Maira Freitas de Aradjo Rodrigues
e-mail: mairageografia@gmail.com/ fones: (31) 3409-6366

1. Esta secéo fornece informagfes acerca do estudo em que esta sendo convidado(a)
a participar:

A. Vocé esta sendo convidada a participar de uma pesquisa que tem por objetivo identificar,
mapear e analisar os diferentes saberes que disputam territdrio no curriculo em acéo, de
geografia, dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

B. Em caso de duvida, vocé pode entrar em contato com as pesquisadoras responsaveis
através dos telefones e enderecos eletronicos fornecidos neste termo. Duvidas quanto a
conduta ética da pesquisa podem ser dirimidas pelo Comité de Etica em Pesquisa (COEP)
da Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409 4592 ou pelo endereco:
Avenida Antbnio Carlos, 6627 Unidade Administrativa 1l — 2° andar, sala 2005 — Campus
Pampulha, Belo Horizonte, MG — Cep: 31270 901.

C. Se vocé concordar participar deste estudo, para a coleta das informacdes, seréo feitas
observacdes na sala de aula, no decorrer do ano de 2016. Durante essas observacoes, a
pesquisadora registrara o que ocorre na sala de aula em caderno de campo. Para isso,
utilizara como instrumento caneta e caderno. Serdo analisadas também as atividades
realizadas pelas criancas em sala de aula, bem como suas interacdes com a professora e
colegas. Tais informacgfes serdo mantidas em arquivo, sob guarda da pesquisadora pelo
periodo de 5 anos.

D. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢cao quando finalizada. Devido ao carater
da investigacdo, o risco ou possibilidade de afetar qualquer participante da pesquisa &
minimo, isto €, 0 mesmo risco existente em atividades rotineiras como conversar, caminhar,
ler etc. A fim de minimizar qualquer risco de desconforto ou constrangimento durante a
pesquisa, a pesquisadora agira de maneira extremamente respeitosa e ética. Caso haja
danos decorrentes da pesquisa, a pesquisadora assumird a responsabilidade pelos
mesmos.

2. Esta secdo descreve seus direitos como participante desta pesquisa:

A. Vocé podera fazer perguntas sobre a pesquisa a qualquer momento e tais questbes
serdo respondidas.

B. A participacdo é confidencial. Apenas as pesquisadoras responsaveis terdo acesso a
identidade dos participantes. No que tange as publicacdes ou apresentacdes relacionadas a
pesquisa, nenhuma informacdo que permita a identificacdo sera revelada. Também
nenhuma informacdo, mesmo que falada, serd utilizada caso o pesquisado solicite sua
omissao.



C. Sua participacdo é voluntéria. Vocé podera desistir ou sair, se o desejar, em qualquer
momento da realizacdo da pesquisa, bem como pode se recusar a responder qualquer
gquestao especifica sem qualquer punicao.

D. Para participar deste estudo o(a) Sr.(a) ndo tera nenhum custo, hem recebera qualquer
vantagem financeira.

3. Esta secdo indica que vocé esta dando seu consentimento para que participe da
pesquisa:

Participante: A pesquisadora Maira Freitas de Araujo Rodrigues, aluna do curso de
Mestrado em Educacéo, Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de Educacéo (FaE)
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), e sua orientadora, Professora Dra.
Marlucy Alves Paraiso (FaE-UFMG) minha participacdo no estudo intitulado Curriculo de
geografia dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental: saberes em disputa.

Eu concordo em participar desta investigacao nos niveis indicados a seguir:
() Observacéo das atividades e das intera¢cdes que ocorrem em sala de aula.
() Entrevistas com gravacgao de audio.

Eu li e compreendi as informacdes fornecidas. Eu entendi e concordo com as
condi¢cbes do estudo como descritas. Eu entendo que receberei uma via assinada deste
formulario de consentimento.

Eu, voluntariamente, participarei desta pesquisa, sem 6nus para mim e para as
pesquisadoras envolvidas. Portanto, concordo com tudo que esta escrito acima e dou meu
consentimento.

Belo Horizonte, de de 2016.

Nome legivel do(a) professor(a):

Assinatura do(a) professor(a)

Pesquisadora: Eu garanto que este procedimento de consentimento foi seguido e que eu respondi
guaisquer questdes que o participante colocou da melhor maneira possivel.

Belo Horizonte de de 2016.

Maira Freitas de Aradjo Rodrigues
Pesquisadora co-responsavel

Prof2 Dr2 Marlucy Alves Paraiso
Pesquisadora responsavel



Termo de Assentimento Livre e Esclarecido para pesquisa na area
de educacdo destinado aos/as alunos/as entre 5 e 9 anos de idade

Titulo da pesquisa: Curriculo de geografia dos trés primeiros anos
do Ensino Fundamental: saberes em disputa

Escola pesquisada:

Pesquisadora responsavel: Prof2 Dr2 Marlucy Alves Paraiso.
e-mail: marlucy2012@gmail.com / fones: (31) 3409-5323
Pesquisadora Co-responsavel: Maira Freitas de Aradjo Rodrigues
e-mail: mairageografia@gmail.com/ fones: (31) 3409-6366

Vocé esta sendo convidado/a para participar da pesquisa Curriculo
de geografia dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental:
saberes em disputa. Um de seus responsaveis permitiu que vocé
participe. Queremos saber como € a geografia dos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental.

As criangas que irdo participar dessa pesquisa tém de cinco a nove anos de idade. Vocé
nao precisa participar da pesquisa se ndo quiser. A pesquisa sera feita na sua escola e a
pesquisadora assistira as aulas na sua turma, em uma carteira no fundo da sala.

Ninguém sabera que vocé esta participando da pesquisa, ndo falaremos a outras pessoas,
nem daremos a estranhos as informacoes que vocé nos der. Os resultados da pesquisa vao
ser publicados, mas sem identificar as criangas que participaram da pesquisa.

Se vocé tiver alguma duvida, vocé pode perguntar para a pesquisadora pessoalmente ou
pelos contatos escritos na parte de cima deste texto.

Eu,

, aceito participar da pesquisa Curriculo de geografia dos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental: saberes em disputa. Entendi que posso dizer “sim” e
participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “nao” e desistir que ninguém vai ficar
furioso. A pesquisadora tirou minhas davidas.

Recebi uma via deste termo de assentimento e concordo em participar da pesquisa.

Belo Horizonte, de de 2016.

Maira Freitas de Araudjo Rodrigues
Pesquisadora co-responsavel

Assinatura da crianca



