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RESUMO

O trabalho tem por objetivo compreender o pensamento das professoras sobre o
curriculo de geografia dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para tanto, a pesquisa foi
realizada utilizando as anotagdes contidas nos Registros de Classe de um grupo de profes-
soras de uma escola publica do Rio de Janeiro, bem como entrevistas semi-estruturadas, se-
guindo 0 modelo metodoldgico apontado por Zabalza (1994) e Gvirtz & Larrondo (2008).
Acreditamos que s6 compreenderemos o pensamento das professoras se nos colocarmos
em seu espagotempo de praticas pedagogicos e curriculares, em busca da compreensio
da alteridade nesse nivel de escolaridade. A analise dos “Registros” e das entrevistas nos
revelou que mesmo apds 14 anos de publicag¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Fundamental (1998), em que o componente curricular Estudos Sociais foi transfor-
mado em duas disciplinas independentes (Geografia e Historia), as praticas pedagogicas
e curriculares continuam fincadas na tradi¢do do ensino dos Estudos Sociais. Também
verificamos o completo estranhamento aos documentos curriculares oficiais atuais, preser-
vando continuidade em relag@o aos conteudos curriculares propostos na antiga Educagio
Moral e Civica, fundamentalmente no que diz respeito as datas comemorativas. Também
identificamos incertezas no enquadramento de conteudos emergentes, sobretudo aqueles
ligados ao meio-ambiente e questdes urbanas, que ora aparecem como de ciéncias, ora
de geografia, ora de histdria, produzindo conflitos curriculares internos (Goodson, 2001).
Por fim, identificamos que o raciocinio espacial ndo ¢ almejado pelas professoras quando
realizam as atividades diagndsticas junto aos alunos, e muito menos aparece sistematizado
no planejamento e nas propostas de avaliag@o, limitando-se, na maioria das vezes as meras
referéncias de datas comemorativas.

Palavras-chave: alteridade, Geografia Escolar, anos iniciais do ensino fundamental; curricu-
lo, Registros de Classe.
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RESUMEN

El estudio tiene como objetivo comprender el pensamiento de las profesoras sobre el plan
de estudios de geografia en los primeros afios de Ensefianza Basica. Por lo tanto, la inves-
tigacion se llevd a cabo utilizando anotaciones que figuran en los Registros de Clases de
un grupo de profesoras de una una escuela publica en Rio de Janeiro, asi como entrevis-
tas semi-estructuradas, siguiendo el modelo metodoldgico sefialado por Zabalza (1994) y
Gvirtz & Larrondo (2008). Se plantea que so6lo se llegara a comprender el pensamiento de
las profesoras si nos ponemos en el espacio-tiempo de sus practicas pedagogicas y curri-
culares, en la busqueda de la comprension de la alteridad de ese nivel de escolaridad. El
analisis de los “Registros” y de las entrevistas revelaron que incluso después de 14 afios de
la publicacion de las Directrices Curriculares Nacionales de Educacion Basica (1998), en
la que el componente curricular de Estudios Sociales se transformé en dos disciplinas inde-
pendientes (Historia y Geografia), las practicas pedagdgicas y curriculares siguen atascadas
en la tradicidn de la ensefianza de los Estudios Sociales. También se puede ver la extrafieza
completa de los actuales documentos curriculares oficiales, que preservan la continuidad
con el plan de estudios ofrecido en una antigua Educacion Civica y Moral, sobre todo en lo
que respecta a las fechas conmemorativas. También se identificaron las incertidumbres en el
marco emergente de contenidos, en particular los relacionados con el medio ambiente y las
cuestiones urbanas, que a veces aparecen como ciencia, desde la geografia o desde la histo-
ria, produciendo conflictos curriculares internos (Goodson 2001). Por ultimo, encontramos
que el razonamiento espacial no es deseado por las profesoras al realizar actividades de diag-
ndstico con los estudiantes y al parecer son mucho menos sistematicos en la planificacion y
evaluacion de las propuestas, limitdndose, en la mayoria de los casos, a meras referencias de
fechas conmemorativas.

Palabras claves: Alteridad, Geografia Escolar, Primeros afios de educacion basica, Curricu-
lo, Registros de clase.

INTRODUCCION

A ALTERIDADE COMO CATEGORIA
PROBLEMATIZADORA

Reconhecemos que a quase to-
talidade dos pesquisadores da Geo-
grafia Escolar no Brasil ¢ formada por
profissionais licenciados nessa darea
de conhecimento, logo, refletir sobre
a Geografia Escolar nos anos iniciais
do ensino fundamental a partir desse
“espagotempo” que ocupamos (uni-
versidade) ¢ um desafio enorme por-
que, em primeiro lugar, precisamos nos
colocar no lugar do outro, no entanto,
sem abandonar todo sistema de repre-
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sentagdo que construimos a partir dos
saberes e da cultura deste “espacotem-
po”’ que ocupamos.

Acreditamos que nas pesquisas
que tenham por objetivo compreender
as praticas curriculares e cotidianas das
professoras dos anos iniciais do ensi-
no fundamental, principalmente no que
diz respeito aos contetidos e saberes
que nos geografos chamamos de con-
teudos geograficos, ¢ premente que nos
coloquemos no lugar desse ser outro —
as professoras dos anos iniciais. Nesse
sentido, a alteridade emerge como cate-
goria fundante, tendo em vista que eti-
mologicamente significa colocar-se ou
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constituir-se no lugar do/como o outro
numa relacdo interpessoal. Segundo,
Bezerra & Rosito (2011, p. 171): “4
prdtica da alteridade esta conectada
aos relacionamentos entre individuos
e grupos culturais, religiosos, cienti-
ficos, étnicos, etc. Na relacdo entre os
sujeitos, estdo presentes aspectos ho-
listicos da complementaridade e da in-
terdependéncia, no modo de pensar, de
sentir e de agir, onde o nicho ecologico
e as experiéncias particulares sdo pre-
servados e considerados, sem que haja
a preocupagdo com a sobreposicdo,
assimilacdo ou destruicdo dessas”.

Chaluh (2008, p.40), em sua tese
de doutorado intitulada “Formagéo e
alteridade: pesquisa na e com a escola”
se apropria de Bakhtin para afirmar que
sO0 no momento em que percebi e em
que senti que nos constituimos na re-
lagdo com os outros, ¢ que vi a impor-
tancia da alteridade como fundamento
de todo o desenvolvimento da minha
pesquisa. Foi a partir da alteridade, do
encontro com o outro, que a minha pes-
quisa comegou a ter sentido para mim
como pesquisadora. Assim, o serestar
pesquisadora na escola implicou uma
outra busca: quais os sentidos da pre-
senca de um pesquisador na escola?
Quais os sentidos que teve para mim
ser pesquisadora na escola? Quais os
sentidos que teve para os outros a pre-
senca de uma pesquisadora na escola?

Me aproprio das perguntas e in-
quietacdes da autora acima, e também
da a constatacdo de Kensky (2001)
sobre o papel da memdria na pratica
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docente, para se fazer as seguintes pro-
blematizagdes: “O que nos geografos
(licenciados e/ou bacharéis) conhece-
mos da geografia escolar dos anos ini-
ciais para além daquilo que guardamos
na memoria a partir de nossas expe-
riéncias de infancia? E possivel res-
significarmos nossos discursos sobre
a Geografia Escolar dos anos iniciais
a partir desse contato com o outro?
Como o outro (os anos iniciais do en-
sino fundamental) pode nos levar ao
reencontro conosco mesmo, isto é, de
nossas proprias geografias?

Metodologicamente, os pesqui-
sadores devem buscar a alteridade a
partir da condi¢do de estranhamento,
ou seja, para que se possa compreender
o outro, é “necessario que se me apre-
sentar como estranho — e o caminho
para isso ndo é a empatia nem a iden-
tificagdo com ele. A alteridade existe, o
outro existe porque existe um lugar ex-
terior, uma dissimetria, condi¢coes que
me vdo permitir compreender o outro”

(Chaluh 2008, p.45).

Partimos do principio que nas
pesquisas dos anos iniciais baseadas
na alteridade faz-se necessario que ndo
nos limitemos ao estranhamento do que
encontramos no cotidiano escolar desse
nivel de escolaridade a do nosso campo
disciplinar e profissional (professores
de geografia), mas num estranhamen-
to nos liberte de nosso olhar demasia-
damente abstrato para com esse nivel
de escolaridade, fruto da distancia de
nosso processo de formagao e também
de nossas praticas enquanto professo-



STRAFORINT

res e de pesquisadores. E preciso que
tenhamos consciéncia de que passa-
mos por uma formac¢do disciplinar, o
que resulta numa pratica pedagogica, e
numa forma de ver o mundo unidisci-
plinar. Pensamos e agimos sob a otica
da geografia ou, quando muito, respon-
demos a um exercicio interdisciplinar
via categorias € conceitos unicamente
geograficos. Em contrapartida, as pro-
fessores dos anos iniciais ndo passam
por um processo de formacdo inicial
centrado numa Unica area de conheci-
mento contemplada dentre as discipli-
nas escolares, e suas praticas caracteri-
zam-se pela pluridisciplinaridade. Vale
também ressaltar que a cultura escolar
a partir do segundo segmento do ensi-
no fundamental (6° ao 9° ano) ¢ deveras
diferente do primeiro segmento (1o ao
5° ano), a exemplo do arranjo do mo-
bilidrio das salas de aula, da decoragdo
do patio, do cardapio da merenda es-
colar, da rotina interna de horarios, da
relagdo professor-aluno, da institucio-
nalidade escolar, da relacdo professor-
professor na sala dos professores, entre
inimeros outros pontos.

Para os anos iniciais o estranha-
mento ¢ ainda mais marcante, pois a
geografia que se produz nas universida-
des e o processo de formacao do licen-
ciado em geografia ndo estdo voltados
e nem preocupados com as especifi-
cidades desse nivel de escolarizagdo.
Evidentemente, h4 aqueles que se pre-
ocupam e pesquisam esse segmento,
como bem demonstrou Pinheiro (2005)
em seu livro intitulado “Catalogo de
Dissertagdes e Teses”. No entanto, €
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possivel questionar se tais pesquisas e
pesquisadores ndo se enquadrariam na-
quilo que Goodson (1990, p.233) cha-
mou de intelectuais que produzem e
sistematizam um conhecimento cienti-
fico e que definem o qué da geografia e
como esse conhecimento previamente
selecionado deve ser ensinado nas es-
colas? Ou ainda, se esses profissionais-
pesquisadores ao definirem o curriculo
de geografia para os anos iniciais nio
estariam impondo uma cultura e um
conjunto de conhecimentos muito pro-
prios da geografia dos demais niveis de
escolarizagao.

Esse é, entdo, o desafio que nos
¢ apresentado enquanto pesquisadores
das séries iniciais: partir da condi¢do
de estranhamento, mas, a0 mesmo tem-
po, abandonar o olhar demasiadamente
abstrato ou praticas cotidianas muito
dispares (Azanha 1992) sobre esse seg-
mento de ensino e, a0 mesmo tempo,
mergulhar na concretude do cotidiano
de seus sujeitos praticantes, em busca
dos elementos que possam servir como
ferramentas para uma reflexdo que
realmente aproxime esses universos
dispares, ou seja, a alteridade como um
condicionante para a superacao secular
da dicotomia entre a geografia escolar
dos anos iniciais e da geografia escolar
dos demais niveis.

Nao buscamos na alteridade con-
teudos curriculares especificos e distin-
tos para cada um dos niveis de escola-
ridade, mas, o respeito pelo diferente,
considerando que o rosto do outro nos
convoca, nos interpela e nos convida,



ALTERIDAD Y GEOGRAFIiA ESCOLAR

revelando no rosto do outro o seu in-
finito. O outro é decisivo para minha
identidade; € no seu rosto que muitas
vezes encontro a minha prépria identi-
ficacdo. A pratica da escola excludente
choca-se com este paradigma: € preciso
ensinar a apreender o sentido e o infini-
to no rosto do outro; esta € a ética da al-
teridade: os alunos aprendem a respei-
tar o outro, a ver e perceber o rosto do
outro. (Bezerra & Rosito 2011, p.174)

Buscamos, a partir da alteridade,
compreender o pensamento das pro-
fessoras dos anos iniciais do ensino
fundamental, principalmente no que
diz respeito as suas praticas cotidianas
e curriculares referentes a geografia.
Para tanto, utilizamos as anotagdes im-
pressas nos Registros de Classe de um
grupo de seis professoras, bem como as
narrativas colhidas em entrevistas se-
mi-estruturadas como o objeto empiri-
co de analise. Assim, buscamos atingir
nosso objetivo a partir da triangulagcdo
conceitual-empirica de curriculo, co-
tidiano escolar e Registros de Classe/
cadernos escolares.

IDENTIDADE E SABER DOCENTE NOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDA-
MENTAL

E preciso entender que quando
falamos de conhecimento geografi-
co, estamos falando de culturas muito
proprias e especificas: o conhecimento
geografico académico ou a disciplina
académica e o conhecimento geogra-
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fico escolar ou a matéria escolar. Para
Goodson (1990, p.234), o contexto
escolar ¢ muito diferente do contexto
universitario, pois o cotidiano e a cul-
tura da construcao/elaboracdo do con-
hecimento sd@o muito diferentes. O que
motiva um, ndo motiva o outro; o que
¢ limite para um ¢ desafio para o outro;
a rigidez metodologica de um ndo € a
mesma para o outro. Para o autor, mui-
to do que se ensina na escola ndo se
aprende na universidade; muito do que
se aprende e produz na universidade
nio faz o menor sentido nas escolas e,
assim por diante.

Se ndo ha um Unico conhecimen-
to geografico, também podemos afir-
mar que ndo existe uma unica cultura
ou conhecimento geografico escolar,
pois a cultura escolar dos anos iniciais
(1° ao 5° ano) € muito diferente da cul-
tura escolar do segundo segmento do
ensino fundamental (6° ao 9° ano), bem
como do ensino médio.

O debate sobre a formacdo do
professor da educagdo infantil e dos
anos iniciais ndo deve se restringir ape-
nas a formag¢do académica, pois corre-
mos sempre o risco de limitar a nossa
analise a uma avaliacdo dos conteudos
programaticos especificos da disciplina
Metodologia do Ensino de Geografia
dos atuais curriculos de pedagogia, res-
ponsaveis pela habilitacdo dos profes-
sores para atuarem nesse nivel de es-
colaridade. Também corremos o risco
de creditar a formagao superior como o
unico meio de formagao e de produgdo
da identidade da profissdo docente,
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quando sabemos que ela é um dos mui-
tos meios que o professor se apropria
em sua formacdo. Pimenta (1999),
influenciada sobre os debates na Edu-
cagdo sobre “saber docente”, “saberes
escolar” e praticas pedagdgicas tras
importante contribui¢do para entender
o processo de construgdo da identidade
docente. Para a autora, a identidade se
constroi a partir da significa¢do social
da profissdo; da revisdo constante dos
significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradi¢cdes. Mas também da
reafirmagdo das praticas consagradas
culturalmente e que permanecem sig-
nificativas. Praticas que resistem a ino-
vacdes porque prenhes de saberes va-
lidos as necessidades da realidade. Do
confronto entre as teorias e as praticas,
da analise sistematica das praticas a luz
das teorias existentes, da construgdo de
novas teorias (Pimenta 1999, p.19).

Na perspectiva anunciada pela a
autora acima, o saber docente emerge
como um paradigma de investiga¢ao, a
exemplo das pesquisas que vem sendo
realizadas na Educag@o nas duas ulti-
mas décadas e também nas demais dis-
ciplinas que dialogam com a Educacgéo,
como a Pratica de Ensino de Geogra-
fia, a Metodologia do Ensino de Geo-
grafia, entre outras. Para Tardif et al.
(1991), o saber docente nio se adquire
exclusivamente na formacdo inicial,
seja ela superior ou médio/p6s-médio,
uma vez que ¢ plural; formado a partir
da conjuga¢do dos saberes oriundo da
formagdo profissional, dos curriculos,
dos saberes das disciplinas e da propria
experiéncia pedagogica, ou seja, sua
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caracteristica mais marcante ¢ a hete-
rogeneidade. O saber docente ¢, assim,
saber social por ser adquirido no con-
texto de uma socializagdo profissional,
onde ¢ incorporado, modificado, adap-
tado em funcdo dos momentos ¢ das
fases de uma carreira, ao longo de uma
historia profissional onde o professor
aprende a ensinar fazendo o seu trabal-
ho. Noutras palavras, o saber do pro-
fessor ndo ¢ um conjunto de conteudos
cognitivos definidos de uma vez por
todas, mas um processo de construgdo
ao longo de uma carreira profissional
na qual o professor aprende progres-
sivamente a dominar o seu ambiente
de trabalho, a0 mesmo tempo em que
se insere nele e o interioriza por meio
de regras de acdo que se tornam parte
integrante de usa “consciéncia pratica”
(Tardif 2007, p.14).

Ainda para o autor, a esséncia
do saber docente ¢ sua condi¢do plu-
ral, formado “pelo amalgama, mais ou
menos coerente de saberes oriundos da
formacdo profissional, de saberes dis-
ciplinares, curriculares e experenciais.
(Tardif 2007, p.36). Shulman (1987)
aponta que além dos saberes docentes
acima expostos, o professor também
trata com saberes relativos aos fins
¢ metas da educa¢do ¢ dos contextos
educacionais, com os conhecimentos
dos alunos (da realidade dos alunos)
e, por fim, o conhecimento pedagogi-
co dos conteudos. Esse ultimo ¢ para
Shulman o mais importante deles, uma
vez que nao se resume ao conhecimen-
to do contetdo especifico, tampouco
ao exclusivismo pedagdgico, mas sim
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a constru¢do de um tipo novo de con-
hecimento que pode ser denominado
de conhecimento sobre o ensino de
algo. Ele ndo advém exclusivamente
dos cursos de formagao e programas de
formacdo continuada, pois € pessoal e
fruto da interacdo de diferentes tipos de
conhecimentos que se fundem em um
conhecimento novo, a partir do dia-a-
dia. Em outras palavras, um conheci-
mento que se produz no seu cotidiano,
abrindo espacos nas escolas para o que
Oliveira (2003) vem chamando de cu-
rriculos praticados.

Em outros trabalhos, Tardif &
Lessard (2007) apresentam uma pre-
ocupac¢do no estudo da docéncia que
se apresenta pertinente para “falar-
pensar” da geografia escolar dos anos
iniciais: o perigo da abstra¢do, uma
vez que estando nds geografos-pes-
quisadores distante da cultura escolar
especifica que se realiza e se produz
no primeiro segmento do ensino fun-
damental, pode-se elaborar questdes
equivocadas sobre a pedagogia, a dida-
tica, a tecnologia do ensino, o conhe-
cimento, a cognicdo, a aprendizagem,
etc. — sem levar em consideragdo feno-
menos como o tempo de trabalho dos
professores o niimero de alunos, suas
dificuldades e suas diferencas, a mat¢é-
ria a cobrir € sua natureza, 0s recursos
disponiveis, as dificuldades presentes,
as relagdes com os colegas de trabalho,
com os especialistas, os conhecimentos
dos agentes escolares, o controle da ad-
ministragdo, a burocracia, a divisio e
a especializa¢do do trabalho. (Tardif &
Lessard 2007, p. 24)
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No Brasil, a especificidade dos
anos iniciais do ensino fundamental ¢
marcada pelos seguintes entrecruza-
mentos: a jornada da professora com
uma mesma turma € de 4 a 5 horas por
dia; em que tem que cobrir os compo-
nentes curriculares de todas as areas
de conhecimento, imprimindo a mul-
tidisciplinariedade como sua marca;
seu ambiente de trabalho ¢ majoritaria-
mente feminilizado; e seu papel frente
aos outros sujeitos da educacdo, como
supervisores, psicologos, fonoaudidlo-
gos, etc. ¢ sempre de inferioridade.

Nas pesquisas e nas reflexdes so-
bre a geografia escolar dos anos iniciais
¢ muito comum encontrarmos ‘criti-
cas resolutas das visdes normativas e/
ou moralizantes da docéncia”, ou seja,
uma pesquisa que, ao fim e ao cabo, se
limita a “falarpensar” no que a profes-
sora deveria fazer, ou entdo, em nao
fazer, e ndo “no que [elas] realmente
sdo e fazem.” (Tardif & Lessard 2007,
p.36)

Nesse sentido, emerge a neces-
sidade de fazermos aquilo que Alves
(1998), chama de “mergulho no coti-
diano dos professores”. Concretamen-
te, isso significa que o pesquisador
da geografia escolar dos anos iniciais
deve evitar aplicar categorias oriundas
de outros contextos, como a geografia
escolar do segundo segmento do ensi-
no fundamental e do ensino médio, ou
entdo, a aquilo que Tardif (2007, p.15)
chama de “sociologismo”, ou seja, atri-
buir significados unicamente as cate-
gorias analiticas sempre exteriores aos
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professores e as escolas, tais como “as
ideologias pedagdgicas, as lutas pro-
fissionais, a imposi¢do ¢ a inculcagdo
da cultura dominantes, a reproducdo da
ordem simbolica, entre outros.”

Evidentemente que ndo se deve
negar as impressoes, as interpretacdes
e os sentidos de um curriculo prescri-
tivo cravadas nos saberesfazeres dos
professores, mas também “buscar a
compreensdo das formas cotidianas
de criagdo de alternativas curriculares,
tentando evidenciar as ‘artes de fazer’
daqueles a quem foi reservado o lugar
da reprodugdo” (Oliveira 2003, p.68).
O grande desafio posto por esse enfo-
que metodologico € redimensionar os
discursos totalizantes positivistas, tdo
fortemente presentes nas praticas de
pesquisa.

OS REGISTROS DE CLASSE COMO
“DOCUMENTOS FALANTES”

O Registro de Classe foi imple-
mentado nas Escolas Municipais do
Rio de Janeiro no inicio da década de
2000, juntamente com uma nova pro-
posta de organizagdo curricular, ba-
seadas em ciclos de desenvolvimento
escolar, marcada pela infincia, pré-
adolescéncia e adolescéncia. O objeti-
vo do Registro era apoiar as agdes das
professoras na implementagao do Pri-
meiro Ciclo de Formagdo, composto
por trés anos de escolarizagdo: o inicial
(alfabetizacdo), o intermedidrio e o fi-
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nal. Ele foi concebido de modo a ser um
instrumento de reflexdo mais amplo do
que as tradicionais cadernetas de clas-
se, pois nele o professor deveria regis-
trar cotidianamente quatro momentos:
1) o da acdo pedagogica: diagndstico da
turma, a proposta geral de trabalho, as
necessidades percebidas no desenvol-
vimento do trabalho pedagdgico com
a turma e as revisoes do planejamento
pedagdgico, i1) o momento das ano-
tacdes didrias:, freqiiéncias, conceitos,
langamento de atividades e conteudos
trabalhados com a turma, iii) o do re-
gistro individualizado para cada aluno,
apontando seu desenvolvimento, rendi-
mento nas atividades e de socializacdo
e, 1v) o do registro de reunides com os
responsaveis pelas criangas, langan-
do os assuntos tratados, a lista de pre-
senca, etc.

Para Fernandes (2006), o objeti-
vo da institui¢do do Registro de Classe
por parte da Secretaria Municipal de
Educacdo era a de que as anotagdes ali
contidas se referissem diretamente a
fatos vividos num determinado espago-
tempo, isto ¢, que contivessem obser-
vacdes sobre questdes relevantes a
respeito das aprendizagens dos alunos,
assuntos conversados com 0s respon-
sdveis em reunides, praticas pedagod-
gicas dos professores, funcionamento
da escola. Para a autora, esse docu-
mento foi tomando junto as professo-
ras dos anos iniciais diferentes senti-
dos. Implementado juntamente com a
organizagdo curricular em ciclos, cuja
maxima difundida era a de que tal or-
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ganizacdo curricular tinha por objetivo
unico promover a aprovagdo conti-
nuada, o Registro de Classe passou a
ser concebido pelas professoras muito
mais como um documento de contro-
le institucional daquelas que aderiam
as mudancas entdo apresentadas, do
que como um momento de reflexdo na
acdo pedagodgica. Assim, o Registro
que inicialmente foi concebido como
documento de reflexdo do cotidiano es-
colar do professor, foi sendo travestido
e reproduzindo as mesmas praticas de
anotagdes dos velhos diarios de classe.

Mesmo nessas condi¢des des-
virtuadas, consideramos o Registro
de Classe como um importante e rico
espago narrativo sobre o pensamento
curricular das professoras dos anos ini-
ciais do ensino fundamental, ou seja,
como verdadeiros “documentos falan-
tes” do cotidiano escolar. Em primeiro
lugar, porque diferentemente das pes-
quisas que trabalharam com diérios de
aula, a exemplo das pesquisas de Za-
balza (1994) e Yinger & Clark (1985)
que orientaram os professores a regis-
trarem em seus didrios tudo o que acha-
vam interessante nas suas aulas, logo,
imprimindo no texto o jogo relacional
da negociacdo de expectativas entre o
autor e a obra e depois entre o autor € o
pesquisador; em nosso caso, temos um
documento isento desse jogo relacional
de autora e pesquisador, mas ndo o do
institucional, ou seja, entre as suas au-
toras e a institui¢do em si. Logo, os Re-
gistros de Classe ndo foram escritos a
pedido de um pesquisador externo, sob
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o olhar ameagador do detentor do sa-
ber, o que poderia imprimir intengdes e
narrativas do cotidiano escolar especi-
ficas para esse objetivo.

Quando comecamos a fazer as
“capturas” das narrativas que nos in-
teressam dos Registros de Classe, as
professoras autoras insistiam em nos
perguntar: “mas isso que eu escrevi €
mesmo interessante para uma pesquisa
de faculdade?”

A escola escolhida para a pes-
quisa com os Registros de Classe esta
localizada na zona Sul do Rio de Ja-
neiro ¢ ¢ uma escola muito pequena,
com apenas 10 turmas nos seus dois
turnos (manha e tarde). Os seus alunos
sdo quase que exclusivamente filhos de
porteiros e, sobretudo, de domésticas
que trabalham nesse bairro da zona sul,
mas que sdo moradoras do suburbio da
cidade ou de favelas proximas.

Concordamos com  Zabalza
(1994) de que os escritos dos profes-
sores ndao devem ser comeco, meio
e fim de uma pesquisa educacional
qualitativa, mas entrelagé-los também
a entrevistas e observagdes das prati-
ca cotidianas de sala-de-aula desses
professores. Como nosso objetivo &
compreender o pensamento curricular
de geografia das professoras dos anos
iniciais, privilegiamos a “captura” dos
dois primeiros momentos dos Regis-
tros de Classe: o da acdo pedagogica e
das a¢des diarias. No primeiro momen-
to “capturamos” para cada um dos trés
periodos do ano letivo, todos os textos
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presentes nos quadros: diagnéstico da
turma, proposta de trabalho, necessi-
dades percebidas no desenvolvimento
do trabalho pedagdgico com a turma, e
revisdes do planejamento pedagogico.
No segundo momento, ‘“‘capturamos
somente os conteudos revelados pelas
professoras como sendo os pertencen-
tes ao componente curricular geografia.

AALTERIDADE DA GEOGRAFIA ESCO-
LAR NOS ANOS INICIAIS REVELADA
NOS REGISTROS DE CLASSE

Foram transcritos os diarios rela-
tivos ao periodo de 2004 a 2009 de seis

professoras permanentes da escola. Op-
tamos por transcrever na integra a par-
te relativa a parte “acdo pedagogica”,
que por sua vez se subdivide em outras
duas partes — planejamento pedagdgico
(atividades diagnodsticas, e propostas
de trabalho) e replanejamento periddi-
co (necessidades da turma, e revisdes
do planejamento pedagdgico), confor-
me pode ser observado no quadro 1.
Ja para a parte dos Registros relativa
as anotacdes didrias, foram transcritas
as atividades e conteudos que eram
trabalhadas em sala de aula, relaciona-
dos ao ensino em Geografia, Historia e
Educacido Ambiental (quadro 2).

Tabla N° 1: Excerto da transcri¢do das acdes pedagdgicas do Registro de Classe
de uma professora, do primeiro periodo de 2005

2 | Diagnostico da| Proposta de trabalho | Necessidades percebi- | Revisdes do
= turma das no desenvolvimen- | planejamento
= to do trabalho pedagé6-| pedagogico
- gico com a turma

A maioria da turma
conhece o alfabeto
e escreve o 1 nome
com letra de impren-
sa maiuscula. So dois
alunos que ja fizeram
o CA escrevem com
letra cursiva e ja sa-
bem escrever o nome
todo e ja sabem ler e

Escrita do nome e recon-
hecimento na chamadin-
ha; identificar 1 ¢ tultima
letra do nome; comparar o
proprio nome com o nome
do amigo (n. de letras,
a 1 letra, a ultima letra);
Trabalhar a identidade do
aluno através da escrita do
proprio nome.

Turma que apresenta difi-
culdade em aprender. So-
mente um grupo pequeno
tem mais facilidade. Os
conteudos  apresentados
tém que ser trabalhados
durante muito tempo para
eles serem fixados. Espe-
cificamente um grupo esta
com dificuldade em apren-

Apresentacdo do
alfabeto de diver-
sas formas

escrever

der o alfabeto

As transcrigdo dos Registros
de Classe foram realizadas a partir da
proposta de Zabalza (1994), que orga-
nizou um sistema de analise de dados
levantados a partir de diarios de aula
da seguinte maneira: uma primeira lei-
tura genérica de penetracdo global no
campo, uma segunda leitura de iden-
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tificacdo dos topicos e situagdes onde
os dilemas dos professores surgiam e,
finalmente, uma terceira leitura onde
sdo estabelecidas relagdes semanticas e
praticas entre cada um dos componen-
tes dos dilemas e cada uma das fases de

sua evolugdo.
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Tabla N° 2: Excerto da transcri¢do das anotacdes diarias do Registro de Classe

de uma professora, do primeiro periodo de 2005

MESES ANOTACOES

FEV Calendario; Data comemorativa: carnaval
[Obs: conteudos exclusivos de letramento e matematica)

MARCO Datas Comemorativas: aniversario da cidade do RJ e dia da escola; Agua: fonte de vida;
Nogdes topoldgica [sem considerar as relagdes espaciais]

ABRIL A importancia da agua; Datas comemorativas: Pascoa (simbolos, historias biblicas,
nascimento de Jesus, multiplicagdo dos Paes, ressurrei¢do e confec¢do de coelhinho);
Dia do Livro: confecgdo de livro; dia do Indio; Tiradentes; Descobrimento do Brasil

MAIO Datas comemorativas: 1 de maio, dia do trabalho, profissdes; dia das maes.

JUNHO Datas comemorativas: Dia do meio ambiente (lixo seletivo, dengue, natureza — animal
e vegetal); dia de Sao Jodo (brincadeiras, comidas tipicas, festas juninas)

A PRIMEIRA LEITURA: PENETRACAO
GLOBAL NO CAMPO DA PESQUISA

A primeira leitura dos Registros
de Classes serviu para nos apropriar-
mos daquela realidade docente especi-
fica: a escola em si, suas professoras e
os elementos do cotidiano que consi-
deramos dignos de nota ou de relevan-
cia. No que tange a Geografia Escolar,
especificamente, procuramos identi-
ficar a existéncia — ou ndo — de uma
preocupagdo por parte das professoras
em incluir a disciplina geografica em
seus planejamentos, e de efetivamente
refletir a respeito da melhor maneira
de trabalhar os conceitos espaciais em
sala de aula com seus alunos do ensino
fundamental.

Inicialmente foi necessaria uma
familiarizacdo com a dindmica envol-
vendo os Registros de Classe da rede
publica de ensino do municipio do Rio
de Janeiro, atentando principalmente
a sua estrutura formal e a dindmica de
reflexdo propiciada por eles. Em outras
palavras, de que maneira e com quais
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categorias estes registros foram organi-
zados por aqueles que os conceberam
— notoriamente, as professoras nao ti-
veram grande influéncia neste processo
— e que tipo de reflexdo este tipo parti-
cular de registro suscita em suas usua-
rias/autoras.

SEGUNDA LEITURA: IDENTIFICACAO
DOS TOPICOS ONDE EMERGEM OS
DILEMAS DAS PROFESSORAS:

A segunda leitura do material
colhido a partir dos Registros de Clas-
se serviu para explorarmos um pouco
mais o que as professoras com quem
trabalhamos chamam de ‘Geografia’.
Partindo do pressuposto que a Geogra-
fia Escolar ¢ trabalhada em sala de aula
por essas professoras com o minimo de
reflexdo e de planejamento possiveis
—pressuposto este obtido através da
primeira leitura do material- foi im-
portante para o objetivo deste esforco
investigativo entender a maneira como
estas professoras, individualmente e
como conjunto docente, delimitam em
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suas praticas o que € e o que ndo ¢ con-
siderado como sendo Geografia. Na
verdade, € possivel perceber nesta agdo,
ou melhor, neste conjunto de a¢des de-
limitadoras os dilemas das professoras
em relagdo a Geografia Escolar: afinal
de contas, o que ¢ ‘Geografia’ para
elas? O que, como, quem definiu o cu-
rriculo de geografia? Como esse curri-
culo prescritivo pode ser apropriado e
praticado pelas professoras?

TERCEIRA LEITURA: AS RELACOES
ENTRE OS COMPONENTES DOS DILE-
MAS:

A terceira leitura que realizamos
sobre o material levantado nos possi-
bilitou a formulacdo de duas hipote-
ses preliminares: a primeira trata da
irrelevancia que a Geografia Escolar
apresenta nesta escola em detrimento
do ensino de matematica e da lingua
portuguesa, como foi inferido durante
a primeira leitura. Evidéncia deste fato
¢ a quase total auséncia a mengdo de
conteudo, dos conceitos estruturantes e
empiricos da geografia (Corréa 2000),
aos seus contetdos e ao raciocinio es-
pacial na se¢do dos Registros de Clas-
se denominada ‘“ag¢do pedagogica”,
destinada ao diagnostico do processo
de aprendizagem dos alunos e planeja-
mento e re-planejamento de suas prati-
cas docentes.

A segunda hipotese que podemos
formular ¢ que, em muitos dos Regis-
tros das professoras se configurou uma
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confusdo entre os limites da disciplina
geografica, com os limites da Historia
e Ciéncias, confusdo esta que ¢ com-
preensivel quando percebemos que no
ensino fundamental — no ensino basi-
co como um todo, mas principalmente
no fundamental — existe uma proxi-
midade epistemologica entre estas
disciplinas, principalmente por temas
de grande apelo contemporaneo, tais
como a questdo do ensino de educacio
ambiental e cidadania. Essa confusio,
chamamos, a exemplo do que nos pede
Zabalza (1994) de um dos “dilema
das professoras”, em que estas mui-
tas vezes atribuem o mesmo contetido
programatico relacionado a educacdo
ambiental a diferentes disciplinas esco-
lares em diferentes anos letivos.

A analise preliminar dessas na-
rrativas permitiu, mesmo que pro-
visoriamente, nos colocarmos no
espacotempo dessas professoras e com-
preendermos as suas praticas a luz de
seus contextos didaticos pedagogicos.
Passados quinze anos da publicacio
dos PCN de Geografia para esse nivel
de escolarizagdo, e quatorze anos da
Publicagdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamen-
tal a geografia enquanto componente
curricular continua ocupando espaco
secundario no planejamento e na pre-
ocupacdo dos professores. Em nenhum
momento foi encontrada uma mengao
se quer a conceitos espaciais nos escri-
tos referentes ao diagnostico da classe.
Se € que isso pode nos confortar, esse
ndo ¢ um mal apenas da Geografia,
mas também dos demais componentes
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curriculares, como a Histéria, Artes e
Ciéncias.

Fica evidente a predilecdo pelas
disciplinas Portugués e Matematica
por parte das professoras em detri-
mento das outras disciplinas escolares,
tanto durante a se¢do “acdo pedagdgi-
ca” quanto na se¢do “acdes diarias”.
Mesmo naqueles poucos conteudos
denominados nas ag¢des diarias como
geograficos, ndo parece ter havido em
nenhum momento durante o processo
de diagnostico da aprendizagem uma
atencdo aos conceitos € a importancia
do raciocinio espacial para a formagao
dos alunos.

Este aparente descaso com a
Geografia Escolar revela uma tendén-
cia cada vez mais vigente da atuacdo
dos grandes 6rgdos supranacionais de
financiamento econdmico que atrelam
as politicas educacionais nacionais
as suas demandas, sob o incentivo de
maiores linhas de crédito e melhores
taxas de juros para os Estados com
os indices educacionais mais eleva-
dos. Estes indices, logicamente, sdo
estipulados pelos préoprios orgios su-
pranacionais de financiamento, e os
interesses destes estdo alinhados com
os do sistema capitalista de produgao.
Este fendmeno se manifesta material-
mente em nossos cotidianos escolares
na forma das avaliagdes integradas em
nivel nacional como o Provinha Brasil
e o IDEB, que tem como objetivos pa-
dronizar a educacgdo escolar brasileira,
quantificar a qualidade do seu ensino
e mercantiliza-la para, desta maneira,
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alocar mais recursos para as escolas
que obtiverem as melhores posi¢des
no ranking de “qualidade”. Estas ava-
liagdes nacionais valorizam justamente
as disciplinas que os 6rgdos suprana-
cionais de financiamento valorizam,
a saber: a lingua materna (em nosso
caso, a lingua portuguesa), Matemati-
ca e Ciéncias. Parece-nos 6bvio que as
escolas publicas desesperadas por mais
recursos irdo se conformar com as dire-
trizes estabelecidas nesses sistemas de
avaliagdo.

Quanto aos conteudos expres-
sos no quadro relativo ao planejamen-
to, identificamos aquilo que Gvirtz &
Larrondo (2008, p.37) chamaram de
“continuidade dos conteudos relativos
ao curriculo anterior a uma dada re-
forma curricular”. Em se tratando de
Geografia Escolar, os conteudos regis-
trados se quer se encaixam ao curriculo
oficial anterior aos PCN e da MultiE-
ducagdo. Ou seja, nesse nivel de esco-
larizag¢do o estranhamento entre aquilo
que se produz na academia enquanto
critica ao curriculo prescritivo e ao cu-
rriculo praticado é elevada a maxima
poténcia. Mais de 90% dos contetdos
designados como geograficos e histo-
ricos continuam sendo as datas come-
morativas. H4 data comemorativa para
tudo! Mas isso ndo significa que no ano
seguinte a professora repetira a come-
moragdo dessa mesma data. Acredita-
mos que isso ocorre porque nao sendo
considerado como um componente
curricular significativo, o curriculo
de geografia deixa de ser um produto
oriundo de um planejamento e de uma
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inten¢do curricular e se materializa em
praticas marcadas pela instantaneidade
dos contextos do cotidiano escolar: um
sobejo de tempo no final do turno de
aula que deve ser ocupado com algo
para distrair os alunos, uma atividade
mimeografada para descansar os alu-
nos dos contetidos exaustivos de mate-
matica e lingua portuguesa, esses sim
presentes enquanto algo planejado, re-
planejado, refletivo e intencionalizado.
Estamos chamando essa pratica curri-
cular de geografia mimeografica!

Sobre a arquitetura do tempo es-
colar (Vifiao 2008, p.22), os Registros
de Classe ndo s6 mostram que o tempo
escolar ¢ um tempo social, uma cons-
trucdo cultural e académica, mas, ao
mesmo tempo, desvela a vida cotidia-
na, a intra-historia das institui¢des edu-
cativas e, sobretudo, reais do curriculo
praticado.

Outra narrativa expressa nos
registros ¢ “conflito curricular” (Go-
odson 2001) dos contetudos relativos
a educacdo ambiental: pois ora apare-
cem como conteudos de ciéncias, ora
de geografia e ora como de educacdo
ambiental.

A educacdo ambiental ¢ um tema
que esta em evidéncia, tanto na midia
quanto em pautas politicas e educacio-
nais. Nao coincidentemente, ¢ tam-
bém um tema que surge com bastante
recorréncia nos Registros de Classe,
atrelado a uma série de disciplinas di-
ferentes. Desde que os Parametros Cu-
rriculares Nacionais foram publicados
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em 1997 que a questdo ambiental ¢ —ou
deveria ser—pensada enquanto um tema
transversal, ou seja, de dominio univer-
sal e que transpassa e pertence a todas
as disciplinas escolares. Entretanto, ¢
evidente que existem algumas disci-
plinas que se apropriaram com maior
sucesso da tematica ambiental e que,
hoje em dia, possuem diferentes face-
tas atreladas aos seus conteudos. As
Ciéncias sdo um bom exemplo desta
apropriacdo; a Geografia € outro.

Por fim, encerramos esse texto
ndo com uma resposta, mas com algu-
mas questdes a partir da alteridade re-
velada nesses documentos e que, com
o auxilio da andlise dos discursos pre-
sentes nas falas retiradas das entrevis-
tas poderdo nos ajudar a compreender
melhor as praticas pedagogicas e curri-
culares neste nivel de escolaridade:

- Que curriculo queremos (nods e elas
— as professoras) construir para os anos
iniciais do ensino fundamental?

- Como a alteridade revelada nos
possibilita pensar num projeto politico-
pedagdgico em que ndo haja mais di-
cotomias entre as geografias escolares
dos anos iniciais e dos demais segmen-
tos do ensino?

- Devemos continuar pensando o
processo de construcdo de conheci-
mento do raciocinio espago-temporal
nesse nivel de escolaridade a partir de
praticas disciplinares da Geografia e da
Historia separadamente?
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- Por que no6s da Geografia quere-
mos impor nossa disciplinaridade a
uma pratica pedagogica e curricular
que ¢ pluridisciplinar?

- A imposi¢do de “nossa geografia
escolar” ndo seria uma forma de eli-
minar uma cultura escolar / uma espis-
temologia da pratica docente prdpria
desse ser outro (as professoras dos anos
iniciais)?

- Como podemos contribuir para o
processo de formacdo das professoras
dos anos iniciais considerando as suas
especificidades?
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