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A sala de aula tem sido recorrentemente representada, em produgdes culturais
dos mais diversos tipos — desde programas de TV humoristicos até a literatura
especifica da area educacional —, como lugar da mesmice, do tédio, da repeti¢do de
rituais. Em congressos e encontros de Educagdo, ouve-se com freqiiéncia a “anedota”
segundo a qual uma pessoa que morre no Brasil, na época do Império, volta a vida nos
dias de hoje e se sente assustada em todos os lugares que adentra, como igreja, loja,
hospital, industria, pois ndo vé nada familiar, nada que reconhega; até que entra numa
sala de aula e respira aliviada, pois ali tudo estava exatamente como havia deixado ha
quase duzentos anos. No campo cientifico, referindo-se mais especificamente a
sociologia da educacdo, Sirota (1994) lembra que a sala de aula permaneceu durante
muito tempo como uma ‘“caixa preta”, parecendo ndo haver, em seu interior, aspectos
que, ndo sendo familiares ou rotineiros, merecessem investigagao.

Entretanto, estudos recentes, realizados em diferentes areas, dentre elas a propria
sociologia da educacdo, tém buscado desvendar o interior dessa “caixa preta”, revelando
uma realidade social dinamica e multifacetada, cuja analise se torna fundamental para a
compreensdo do processo de escolarizacdo e para o delineamento de perspectivas a seu
respeito (Keddie, 1982; Delamont, 1987; Sirota, 1994; Carvalho, 1999).

Neste trabalho, analisar-se-do alguns dados obtidos em pesquisa de campo
desenvolvida em 1999, em uma escola privada de Belo Horizonte, envolvendo um
tempo prolongado de observacao em sala de aula, em uma turma de 3* série do Ensino
Fundamental. A partir dos pressupostos da sociologia interacionista e de contribuigdes
dos estudos antropologicos em torno do conceito de cultura, a realizacdo desse tipo de
analise tem permitido langar novos olhares para a realidade da aula e dos sujeitos que,
por meio de suas interagdes, a constroem no cotidiano escolar.

As contribui¢des da sociologia interacionista permitem ver esses sujeitos como

atores de uma cena social complexa em que, embora ndo escapando a determinagdes



estruturais, tém também uma margem de autonomia para desempenhar seus papéis e,
assim, construir de formas diversificadas suas praticas (Sirota, 1994; Neves, Eidelman e
Zagefka, 1995; Coulon, 1995). Considerando-se, nesse sentido, professor e alunos como
atores sociais, enfatiza-se a andlise das situacoes em que eles se véem envolvidos no
cotidiano escolar. Parte-se do pressuposto de que os atores interpretam de distintas
formas tais situagdes, atribuindo-lhes diferentes sentidos, definindo-as de maneiras
diversas, explorando suas possibilidades de acdo em cada caso e pautando sua atuagdo
por esse conjunto de significacdes particulares (Coulon, 1995). Por sua vez, as
significagdes que permitem ao ator definir a sua maneira cada situacdo sdo construidas a
partir da “carreira” e das “perspectivas” de cada um. O termo “carreira”, no caso,
corresponderia ao conceito de “modificagoes no estatuto e na identidade das pessoas ao
longo do tempo” (Delamont, 1987:41), incluindo desde as imagens que o sujeito faz de
si proprio até as posigdes que ocupa, as relagdes juridicas que mantém e seu estilo de
vida. Quanto a perspectiva, Coulon (1995: 71), citando H. Becker, a define como “um
conjunto de idéias e agoes coordenadas, utilizado por uma pessoa para resolver um
problema em determinada situa¢do.” Sendo assim, pode-se falar nas perspectivas dos
professores e alunos que orientam suas escolhas e atitudes nas diversas situagdes
vivenciadas no contexto escolar.

A carreira e as perspectivas dos atores sociais definem as significacdes por eles
atribuidas a cada situa¢do, bem como as suas inten¢des individuais. Grande parte das
vezes, as interpretagdes de uma mesma situacdo por diferentes atores podem ser
divergentes; além disso, restrigdes exteriores podem impor-se, limitando a efetivacao
das intencdes individuais. Delamont (1987) salienta a dimensdo de poder presente nas
situacdes sociais, ressaltando que os individuos podem ser constrangidos a agir, ndo de
acordo com as proprias interpretacdes sobre a situacdo, mas de acordo com as
interpretagdes dos que detém maior poder. Porém, os atores sociais ndo permanecem
passivos diante das restricdes colocadas pelo poder ou pelas contingéncias da situagdo
em si: eles desenvolvem estratégias para fazer frente a situacdo e para fazer valer a sua
interpretacdo da mesma. Sirota (1994: 26), citando Woods, define a estratégia como
“lugar em que a inten¢do individual e as restri¢oes exteriores se encontram”. Do jogo
de interpretagdes e estratégias desenvolvidas pelos atores resulta um processo de
negociacdes e renegociagdes que caracteriza as interagdes sociais, incluindo aquelas que

se desenvolvem em sala de aula, a qual, a partir dessa perspectiva, pode ser considerada



um ambiente complexo e dindmico, no qual a cultura escolar, ao invés de ser
reproduzida mecanicamente, ¢ constantemente recriada.

Cabe, nesse ponto, esclarecer o que se estd entendendo por “cultura escolar”, ja
que tal expressdo, incorporada recentemente a literatura pedagdgica, tem sido utilizada
sob diferentes acepcoes (Candau, 1999). Neste texto, compreende-se como cultura
escolar o conjunto de praticas e significados culturais (linguagem, comportamentos,
papéis, rituais, normas, etc.) que caracterizam a escola como instituicdo social,
incluindo os contetidos deliberadamente transmitidos e submetidos a um processo de
didatizag@o. Assim, ndo se assume, aqui, a distingdo proposta por Forquin (1993) entre
“cultura escolar” (associada pelo autor aos conteudos cognitivos e simbolicos
transmitidos pela escola) e “cultura da escola” (referente, na defini¢do de Forquin, as
caracteristicas proprias da escola como mundo social, tais como os ritmos, os ritos, a
linguagem, etc). Ao contrario, adota-se uma concep¢do que busca integrar ambos 0s
aspectos, por compreendé-los como intimamente relacionados na pratica pedagogica.

Evidentemente, ndo se pode pensar nessa “cultura escolar” de forma a-historica.
Os estudos especificos a seu respeito pressupdem recortes espago-temporais bem
demarcados, os quais possibilitem avaliar as transformagdes e impregnagdes que
constituem a vida das instituicdes escolares (Mafra, 2003). Porém, o que mais interessa
para a presente andlise ¢ que parece haver alguns tracos caracteristicos da escola como
mundo social (Forquin, 1993), os quais, de alguma forma, t€ém se conservado em
diferentes contextos espago-temporais. Alias, tanto em relagdo aos conteudos
deliberadamente transmitidos quanto no que se refere as praticas e aos rituais tipicos da
escola, o que mais freqiientemente se aponta ¢ o “congelamento” da cultura escolar, o
qual se manifestaria tanto na padroniza¢do e ritualizagdo que marcariam o tratamento
dado aos conteudos de ensino, quanto na homogeneidade de rituais, de simbolos, da
organizacdo do espaco e do tempo, das expressoes corporais (Candau, 1999).

Entretanto, durante a pesquisa que realizamos, as observacdes colocaram em
relevo, em vez do “congelamento”, a vida e o dinamismo presentes nas aulas, por tras
da aparente homogeneidade dos rituais ¢ dos simbolos. Ainda que se presencie, em
determinado momento, uma situacdo que possa ser classificada como um “ritual
escolar” repetido hd décadas, a permanéncia daquele ritual tem explicacdes ligadas a
vida da escola, dos profissionais e dos alunos que nela atuam, da sociedade na qual se
insere; reflete escolhas, mais ou menos conscientes, trajetorias, valores, crengas, habitus

(Bourdieu, 1998), funcdes e papéis sociais assumidos tacita ou explicitamente.



Relacionar esses rituais a um suposto “congelamento” da escola seria negar a natureza
cultural das acdes que nela se realizam — uma vez que ¢ proprio de qualquer sistema
cultural o dinamismo, no qual estdo envolvidas tanto mudancas quanto permanéncias
(Laraia, 1999).

O contato prolongado com a turma e com seu cotidiano revelou diversas nuances
sobre a “cultura escolar” que se reconstroi continuamente, pela acdo de professores e
alunos. Se as observagdes colocaram em relevo restrigdes impostas pela situagdo-aula e
pelos delineamentos do contexto escolar, com sua cultura propria, também
evidenciaram as diferentes estratégias utilizadas pelos sujeitos para fazer frente as
situagoes, desvelando, em parte, a complexidade e a riqueza do universo social que se
abriga dentro de uma sala de aula. Apresentaremos, a seguir, alguns aspectos que se
destacaram nas observagdes. Tomaremos como base um dia inteiro de aula na turma
observada (dia 12 de margo de 1999), o qual estd descrito no anexo 1. Entretanto,
utilizaremos também trechos do didrio de campo que se referem a aulas observadas em
outros dias, na mesma turma. A respeito das referéncias a professora e aos alunos, cabe
esclarecer que os nomes dos ultimos sdo ficticios, enquanto o nome da professora, por
opecao feita por ela propria apds a conclusao da pesquisa, ¢ o verdadeiro.

Um aspecto que chama a atengdo, ao se presenciar um dia inteiro de aula na
turma, ¢ a multiplicidade de situagdes e tarefas as quais a professora precisa fazer frente.
No transcorrer de uma tUnica manha, vé-se Denise orientar as atividades, atender
criancas individualmente, dar instrugdes, fazer esclarecimentos ou corregdes, fazer
anotacdes na lousa, atender a funcionarios da escola que vém a sala, responder a um
bilhete da mae de um aluno, distribuir materiais, planejar a Hora Civica, buscar
assegurar diversos aspectos relativos a aprendizagem dos alunos: a concentracdo na
atividade, a compreensdo dos conteudos, a formulacdo adequada das respostas... Tal
multiplicidade ¢ discutida por Perrenoud (1997), para quem a dispersao continua entre
diversas solicitagdes ¢ uma caracteristica inerente a pratica pedagogica, levando o(a)
professor(a) a necessidade de tomar rapidamente iniimeras micro-decisdes, gerindo
aspectos como a estruturagdo das atividades, a sua evolugdo didatica, a dinamica do
grupo, as condutas individuais dos alunos, as interrupgdes, o tempo...

Esse ultimo aspecto também se destacou na observacdo das aulas, constatando-
se a preocupagdo continua da professora com o tempo que faltava para o final da aula,
para o final da semana e do periodo escolar (trimestre letivo, no caso), para a realizacao

de avaliacdes somativas. No caso de Denise, como em geral acontece nas séries iniciais



do Ensino Fundamental, a professora pode contar com maior flexibilidade na gestao
desse tempo, no transcorrer de um dia de aula, uma vez que ela fica com a turma a
maior parte dos horarios. Entretanto, ainda assim, existe um conjunto de pressdes
decorrentes do planejamento - e especialmente do fato de esse planejamento ser comum
com outras turmas-, da quantidade de conteudos a abordar, do cronograma de
avaliacdes. Essa pressdo fica clara nas falas da professora ao iniciar a aula de Estudos
Sociais (anexo 1): “Gente, agora bem depressa, porque ainda temos que fazer Estudos
Sociais”; “Agora vou acelerar, porque agora apavorei com o tempo.”

Em diferentes momentos das observacdes desenvolvidas, percebe-se que a
urgéncia do tempo ¢ um fator que condiciona vérias das estratégias adotadas pela
professora, tais como apressar os alunos, impedi-los de falar em determinados
momentos, escolher para falar criangas que tém condi¢des de apresentar mais rapido a
resposta esperada. Ainda em relagdo ao tempo, observa-se, muitas vezes, a diferencga
entre as perspectivas da professora e dos alunos. Enquanto aquela estd voltada para a
realizacdo das atividades no tempo previsto, estes podem ndo priorizar tal objetivo.
Autores como Teixeira (2001) discutem as varias temporalidades em jogo na
convivéncia entre professores e alunos, as quais sdo muitas vezes dissonantes e
geradoras de tensoes; Perrenoud (1995), por sua vez, alerta para o fato de que o tempo
escolar ¢ pouco negociado e ndo estd a disposicdo dos alunos, sendo regido pela
instituicdo. O que se observou, nas aulas, ¢ que os alunos tém estratégias para resistir a
essa imposi¢ao de um tempo estranho a seus ritmos individuais. Na aula do dia 06 de
abril, por exemplo, os alunos estavam realizando uma atividade em grupos, quando a
professora disse: “O gente! Se vocés ndo andarem rapidinho ndo vai dar tempo, néo!” .
Flavio Lopes continuou fazendo a atividade calmamente e disse, em voz alta o
suficiente para ser ouvida pelos colegas de grupo e baixa o bastante para nao ser ouvida
pela professora: “Eu ndo t6 com pressa. Pra mim tanto faz, tanto fez.”

As estratégias da professora e dos alunos em relacdo a vivéncia do tempo
revelam a diversidade de perspectivas quanto a situacdo-aula, a diversidade de
significados atribuidos as atividades, bem como a diversidade de ritmos individuais.
Mas nao ¢ somente em relagdo ao tempo que a diversidade se manifesta na turma
observada. Trata-se de um grupo de alunos pertencentes, em geral, s mesmas camadas
sociais € que sdo, na sua maioria, do mesmo credo, etnia, faixa etdria, moradores da
mesma regido da cidade. Porém, a diversidade se manifesta intensamente, por meio da

diversificacao de interesses, de desejos e necessidades, de personalidades e atitudes, de



ritmos, de informagdes prévias e vivéncias trazidas pelas criangas, de capital cultural, de
interpretacdes em relacdo ao que ¢ falado ou proposto, de significados atribuidos a uma
unica palavra... Confirma-se, assim, a afirmacdo de Perrenoud (1997) de que a
diversidade dos individuos ¢ uma das condigdes essenciais da acdo pedagdgica, por
mais que se tenha um grupo de alunos previamente selecionado.

A aula observada no dia 12 de marco (anexo 1) oferece varios exemplos que
ilustram essas formas pelas quais a diversidade se manifesta na sala de aula.
Diversidade de ritmos: a professora apressa uma crianga que ainda ndo tirou da pasta o
material para a aula. Diversidade de experiéncias e informagdes prévias das criangas,
expressas em suas respostas orais e escritas, nas referéncias ao Pao de Acucar, ao
Titanic, as Grandes Navegagoes, a escala de avido. Diversidade de raciocinios e formas
de aprendizagem: uma das criancas 1€ sua resposta sobre os pontos de referéncia, sendo
corrigida pela professora; os alunos apresentam diferentes formas de resolver o mesmo
problema matematico. Diversidade de relagdes criadas a partir de um conceito: a
professora propde uma questdo sobre os oceanos e Flavio Lopes se lembra do Titanic; a
professora quer explorar a escala dos mapas e ele pensa na escala do avido. Diversidade
de interesses e perspectivas, e, conseqiientemente, de estratégias dos atores, que se
revela nos comentarios sobre a bruxa/mariposa durante a aula, ou nas diferentes atitudes
das criangas, tais como: participar da rede principal de comunicag¢do; pedir
insistentemente para falar; brincar com materiais ou com a cortina; conversar.

As perspectivas e estratégias diferentes, a diversidade de interesses, desejos,
necessidades, formas de compreensdo, permitem ver a aula como uma situagdo social
complexa, na qual os atores interagem construindo redes de conhecimentos, mas
também vivenciando relagdes em que se alternam conflito e consenso, competicdo e
colaboragdo, cumplicidade e antagonismo, irritagdio e bom humor, frustracdo e
realizagdo, alegria, tensdo, decepgdes, trabalho, prazer... Essa complexidade se
evidencia em diferentes situagdes, sendo algumas delas descritas a seguir:

a - A selecdo de assuntos e a tomada da palavra na rede principal de
comunicagdo exigem negociagdes, por vezes sutis, entre professora e alunos, uma vez
que as perspectivas de ambos sdo, freqiientemente, diferentes. Embora a professora
domine essa rede de comunicagdo, os alunos podem exercer uma “pressdo” que acaba
fazendo com que os assuntos que trazem sejam discutidos, mesmo que ndo fosse essa a
intengio inicial da docente. E o que acontece, por exemplo, na aula do dia 12 de marco

(anexo 1), quando, ao comentarem como funciona a escala em um mapa, Flavio Lopes



adota a estratégia de gritar insistentemente (“Eu sei! Eu sei!”’) para obter o direito de
falar. Percebendo que a informacdo por ele trazida ndo ¢ a que pretende enfocar, a
professora, por sua vez, o interrompe. Entretanto, Fldvio insiste novamente e acaba
obtendo autorizagdo para apresentar a sua informagao a respeito das escalas.

b - As estratégias de algumas criangas para tomarem a palavra revelam que nao
se trata apenas de expressar idéias ou informagdes, mas também do desejo de falar: ter
voz, exprimir-se, ter seu espaco, exercer lideranca, ser reconhecido e admirado. Eo que
se denota da fala de Artur, em uma aula de Ciéncias, na qual constatavam a necessidade
de usar o microscopio para enxergar as impurezas presentes na agua nio filtrada: “£
microscopicamente genético. Ndo sei o que eu falei ndo, mas falei”

¢ - Constatam-se muitas vezes, entre professora e alunos, diferencas de

perspectivas em relacdo aos objetivos das atividades, como na situagdo a seguir:

Aula do dia 27 de abril de 1999. Revisdo da Avaliacdo de Ciéncias, ja
corrigida e devolvida aos alunos. Uma das questoes dizia: ‘“Na historia da
Gata Borralheira a madrasta misturou feijao e arroz (crus) e mandou que ela
separasse os materiais dessa mistura. Como Gata Borralheira resolveu essa
situagdao? Explique.” 4 expectativa da professora era de que a crianc¢a, ao
explicar a situa¢do, mencionasse o processo de separagdo de misturas
através da catagdo. Durante o comentario da questdo, Artur pede a

palavra:

Artur: - O Denise, eu falei com a minha mde que eu acho que
essa questdo ndo ficou boa. Eu vi o filme e a madrasta ndo fez isso.

P - Mas vocé sabia que tem varias versoes?

Artur - Mas entdo, a versdo que eu vi ndo tinha isso!

P - Mas ndo dava pra responder a questdo sem ter visto o

filme? Vamos pensar aqui: qual era a inteng¢do dessa questdo? Para que
ela foi feita, com qual objetivo?
Gabriel - Acertar e ganhar ponto!

Observam-se, nesse episodio, trés perspectivas diferentes. Artur se prende a
incoeréncia da situacdo em si. A professora, por sua vez, preocupa-se menos com isso e
mais com o objetivo didatico da questdo proposta, pressupondo que os alunos
compartilhem dessa preocupagdo. Entretanto, a fala de Gabriel evidencia que os
objetivos dos alunos sdo diversos e podem refletir uma relagdo utilitarista com o saber e
uma relacdo estratégica com a escolaridade (Perrenoud, 1995; Charlot, 1996).

d - A interlocucdo desenvolvida em torno dos assuntos da aula remete a crianga,

com freqiiéncia, a assuntos pessoais, lembrancas de suas experiéncias e vivéncias, que



ela deseja expressar na sala de aula. Entretanto, a professora estd preocupada com a

sistematiza¢do dos contetidos, com o tempo, com o genérico € ndo com o pessoal.

Dia 07 de abril de 199, aula de Ciéncias sobre o tema ‘“substancias
corrosivas”. Discute-se uma questdo que indagava se a agua é corrosiva. A
professora comenta que nem todos os metais sdo corroidos pela agua e cita
o ouro, dando o exemplo de sua alianga.

A - O meu tio, ele tem uma alianga grossona de ouro/

P -/ Ai, meu Deus, se a gente for contar todos os casos de tio nos
estamos perdidos... Depois vocé me conta essa historia, td bom?

e - O humor aparece, reincidentemente, como estratégia dos alunos para fazer
frente as imposic¢des do sistema escolar, as situagdes de trabalho muitas vezes cansativas

ou monotonas com as quais se véem confrontados:

As criangas estdo fazendo uma atividade de Estudos Sociais, em duplas.
Passo entre as carteiras de Andréa e Hélio. Eles deveriam formar uma
dupla, mas as carteiras estdo separadas. Pergunto se ndo estdao trabalhando
juntos. Andréa diz, gesticulando com as maos:

- Estamos, mas a gente ta usando alfabeto de surdos.

- Oque?

- A gente ta trabalhando junto, mas a distancia mesmo... com
alfabeto de surdos! E avida, né?

Multiplicidade de situagdes e tarefas, tempo limitado, diversidade de alunos,
interagdes complexas... Essas sdo algumas das condi¢des em que se desenvolve, em sala
de aula, o processo de constru¢do dos conhecimentos escolares. Condigdes que, por um
lado, representam desafios para a realizacdo dos objetivos desse processo; mas, por
outro, fazem repensar os discursos de que a cultura escolar se encontra “congelada”.

Na turma em que se realizaram as observagdes relatadas, o tipo de pratica
pedagdgica facilitou a constatagdao dessas condi¢des. Em geral, Denise desenvolvia suas
aulas abrindo espaco para a participacdo dos alunos, abordando a maior parte dos
assuntos por meio de questionamentos a turma e da articulagdo das informacdes
apresentadas pelas criangas com novas questdes, explicacdes e comentarios. Criava-se,
assim, um clima relativamente aberto e espontaneo na sala de aula, favorecendo a
manifesta¢do da diversidade dos sujeitos, das diferentes estratégias e perspectivas.

Entretanto, realizamos, na mesma época, observagdes em uma turma de 3* série

de outra escola de Belo Horizonte, também particular, catdlica e atendendo a alunos das



classes médias. Ja nessa turma, a professora desenvolvia aulas centralizadas em sua
propria fala, na realizacdo de atividades escritas e na leitura do livro didéatico, com
poucas oportunidades para a participagdo dos alunos, especialmente em termos de
expressdo de informagdes, conhecimentos e vivéncias extra-escolares. Havia um clima
de maior rigidez ou, para utilizar a terminologia proposta por Bernstein (1996), a pratica
pedagbdgica se caracterizava por maior valor de enquadramento. Ainda assim,
constatamos que todas as condi¢des citadas estavam também presentes nessa turma,
embora mantidas sob controle mais rigido, manifestando-se de forma menos explicita.
Na maior parte do tempo, essas caracteristicas pareciam ficar “escondidas”, deixando-se
revelar apenas timidamente por meio de pequenas “brechas” no tecido da aula. Foi o
que aconteceu, por exemplo, em uma aula de “Geo-Historia” na qual a professora leu o
livro didatico e dissertou longamente sobre a ocupacao do territério brasileiro por meio
de entradas e bandeiras, fazendo apenas algumas perguntas pontuais aos alunos e nao
admitindo intervengdes. Ao final da aula - que resultou em seis paginas de didrio de
campo de leituras e explicagdes da professora! -, Renato disse: “Eu queria fazer uma
pergunta de uma coisa que eu té querendo saber hda muito tempo. Mas ndo é sobre
indio, ndo”. Quando a professora quis saber qual era a pergunta, Renato respondeu:
“Como surgiu o primeiro homem na Terra?”.

A pergunta de Renato ¢ bastante emblematica da diversidade existente na sala
de aula, a qual, ainda que seja pouco visivel, complexifica as interagdes desenvolvidas.
Assim, a excessiva uniformizagdo promovida pela professora dessa turma durante suas
aulas apresenta-se como uma estratégia utilizada por ela para fazer face ao desafio de
ensinar em um ambiente diverso e complexo. E ensinar, na forma de organizag¢do
escolar atualmente predominante, envolve sempre a busca de uma relativa unidade ou
homogeneidade: objetivos a serem alcangados por todos os alunos, conteidos comuns
para a turma, os quais se busca unificar por meio de exercicios, resumos, etc;
envolvimento de todos nas mesmas atividades... Essa busca se revela, também, na
turma de Denise. De fato, se a acdo pedagogica dessa professora d4 mais visibilidade a
diversidade e a complexidade na aula, isso ndo significa que ndo haja, por meio de
artificios mais sutis, a busca de relativa unidade. Como se observa na aula do dia 12 de
mar¢o (anexo 1), mesmo acionando a participacdo dos alunos, a professora controla
continuamente as manifestagdes das criangas, por meio de estratégias diversificadas.

Produz-se assim, na sala de aula, uma constante tensido entre a diversidade /

complexidade e a busca de uniformidade / homogeneidade. Tensao que, de acordo com
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as estratégias adotadas pelos atores — professores e alunos -, produzira a predominancia
de um desses dois polos, havendo, entre eles, diversas possibilidades de organiza¢do da
pratica pedagogica e, portanto, de expressao da cultura escolar.

Torna-se possivel, nessa perspectiva, enfocar numa perspectiva cultural os
modos proprios de interagdo desenvolvidos em cada turma escolar. Pode-se afirmar que
os sujeitos — alunos e professores — reunidos e colocados em relagdo na sala de aula
trazem, para o grupo, elementos oriundos de diferentes sistemas de cultura, além da
cultura escolar e da cultura da escola em que se inserem — as culturas familiares,
profissionais, religiosas, etc. Isso resulta, no ambito da sala de aula, em uma interacao
que se desenvolve como sintese original, como uma configuragdo cultural singular,
diferente daquela que existiria em qualquer outra turma. Usando a expressao proposta
por Pérez Gomez (2001) em relagdo a escola, pode-se dizer que a sala de aula ¢ um
espago de cruzamento de culturas, e que nesse cruzamento se produz uma configuragdo
diferenciada da que se encontraria em outras turmas.

Lévi-Strauss, buscando representar a relagdo entre a universalidade da cultura
humana e as particularidades das diversas culturas, utiliza a metadfora de um jogo no
qual cada sociedade ou cada jogador se instala & mesa com cartas que ndo inventou (os
elementos culturais universais ou os “a priori” de toda a sociedade humana), e com as
quais devera desenvolver a partida, usando regras ou taticas proprias, de acordo com o
sistema de interpretacdo das cartas que vier a adotar. Segundo Lévi-Strauss, “sabe-se
bem que com as mesmas cartas, jogadores diferentes fardo partidas diferentes, ainda
que, limitados pelas regras, ndo possam fazer qualquer partida com determinadas
cartas” (Lévi-Strauss, 1958, apud Cuche, 1999: 99).

Sem que aqui se pretenda aprofundar a discussdo sobre os pressupostos dessa
teoria, a metafora que Lévi-Strauss utiliza parece til para representar a relacdo entre a
cultura escolar e as configuragdes dessa cultura que se organizam em cada sala de aula.
Pode-se, assim, afirmar que professores e alunos ja recebem, da cultura escolar em geral
e da cultura da institui¢do em que atuam, determinadas “cartas” que ndo foram eles que
inventaram, e com as quais devem jogar. Algumas “regras” para esse jogo ja sdo
definidas, mas o desenrolar de cada partida dependera também dos jogadores, das
taticas que utilizarem, da forma como decidirem dispor as cartas e colocar em acdo as
regras ja estipuladas, criando ainda outras ou ndo.

Evidentemente, essa “forma de jogar” também ndo acontece por acaso.

Lembrando Delamont (1987), pode-se dizer que o tipo de “partida” desenvolvido em
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cada turma sera resultante da intersecdo das carreiras dos alunos com a carreira do
professor. A andlise dessas ‘“carreiras” certamente implicard, por sua vez, na
consideragdo de estruturantes sociais, culturais, historicos.

De toda forma, olhar para a sala de aula a partir de uma perspectiva sociologica,
e utilizando a otica da cultura, permite desenvolver uma atitude mais investigativa e
menos estereotipada sobre a cultura escolar. Buscar compreender as permanéncias e
mudangas que caracterizam essa cultura, identificar as ‘“cartas” que revelam a
especificidade da instituicdo escolar e distinguir diferentes “formas de jogar”,
identificando os contextos em que estas sdo engendradas, podem ser importantes

contribui¢des da pesquisa sociologica para a compreensao do processo de escolarizagao.
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ANEXO N° 01

Um dia de aula na turma de 3" série — Dia 12 de marco de 1999, sexta-feira

(Trecho do diario de campo)

Entro na sala de aula as 7h15min, apos a orag@o. Os alunos estdo assentados, em
siléncio, com as carteiras em fila. Ja inscrito no quadro, o planejamento do dia: 1 —
orac¢do; 2 — Verificar / anotar o dever; 3 — Educacdo Fisica; 4 — Matematica; 5 —
Estudos Sociais.

A professora pede que os alunos tirem das pastas o caderno de Para Casa e
organiza a turma para iniciar a corre¢cdo do dever. Atende a uma crianga que faz uma

pergunta sobre o Para Casa. Apressa outra que ndo tirou o caderno ainda. Circula entre
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as carteiras, dando instru¢des. Alguns alunos ja levantam a mao para comegar a ler as
questdes; outros conversam com colegas, alguns organizam o proprio material.

A professora pede que uma das criangas leia a primeira questdo do dever, que ¢
um problema de Matematica. A turma silencia, acalma-se, na realizagdo da atividade. A
crianca 1€ e vai fazer o problema no quadro. Os colegas comecam a opinar. A professora
pede que deixem a crianga fazer do jeito dela, para depois discutir.

Trés criangas colocam no quadro suas solugdes para o problema, cada uma
diferente da outra. A professora e os alunos comentam as diferentes solu¢des. Varias
criangas pedem para se manifestar.

A coordenadora entra na sala para entregar um folheto: “Orientagdes gerais da
convivéncia escolar — 1999”. No mesmo instante, um dos alunos grita:

- A bruxa!

A coordenadora olha para o aluno, que logo a seguir completa:

- Ali em cima, 6!! — apontando para um inseto no telhado.

Um colega corrige:

- 0,¢ mariposa, fio!

A coordenadora entra, conversa com a professora e passa a falar com os alunos
sobre o folheto que vai entregar. Comeca dizendo que se assustou pensando que a frase
“A bruxa!” tivesse sido em referéncia a ela...

Apos a saida da coordenadora, inicia-se a correcdo das questdes de Geografia do
dever. Uma das questdes era: “Qual a importancia dos pontos de referéncia?”

Um dos alunos 1€:

A: - A importancia dos pontos de referéncia ¢ ajudar nds a se localizar. Ex:
Igreja do Carmo, Pao de Agucar, Corcovado...(sic)

A professora ja estd ouvindo a resposta de outro aluno, quando um colega
pergunta, em voz meio baixa:

A: - Pdo de Acutcar?

O aluno que havia falado responde:

A: - E, no Rio de Janeiro!

Uma crianca havia respondido, para a mesma questao:

Al: - Eles servem para nos localizar e para nos comunicar.

P: - Explica melhor como eles nos ajudam a nos comunicar. O que vocé
quer dizer com isso?

Al: - E..
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Um colega interfere:

A2:  -E falar!

Al: -E!E falar!

Virios alunos falam ao mesmo tempo. A crianca (A1) tenta explicar que, quando

quero dizer onde estou para alguém, os pontos de referéncia me ajudam a me

comunicar.

P - Entdo olha aqui: vocé estd dizendo que eles nos ajudam a nos localizar
e...

A - Orientar!

P - Isso! Acho que vocé esta dizendo ¢ isso, nao ¢? Quando digo para

alguém onde estou, estou me orientando no espago com essa pessoa, nao ¢?

Outra questdo era sobre os oceanos que banham a América do Sul. Ouvi Flavio
Lopes dizer para um colega:

- O Titanic!

Era uma das tltimas questdes do dever, e o professor de Educagdo Fisica estava
chegando para a aula que teriam a seguir. Tive entdo oportunidade de perguntar para
Flavio Lopes o que eles haviam falado sobre o Titanic. Ele respondeu:

- E que o Titanic navegava, mas eu ndo sei em qual oceano, se era o
Pacifico ou Atlantico.

Na volta da Educagdo Fisica, a professora passou o dever do dia seguinte no
quadro, para os alunos copiarem. A seguir fizeram Ditado de Fatos ¢ atividades do livro
de Matematica. Houve o recreio e, depois dele, continuaram com as atividades de
Matematica. Enquanto as criangas faziam as atividades, a professora circulava entre as
carteiras, entregando o folheto com as Orientagdes Gerais, atendendo aos alunos,
chamando a atencdo para determinados aspectos das atividades propostas, fazendo

corregoes...

Comeca a corregdo das atividades de Matematica. A professora esta explorando
um problema matematico que envolve diversas varidveis. Ela ouve diferentes formas de
resolver, procura confronta-las, dar explicagdes, dirigir o desenvolvimento da atividade,
indicando quem vai falar, chamando a atencao das criancas que se dispersam...

Enquanto isso, dois alunos conversam sobre outros assuntos. Um deles brinca
com 0s materiais, com a cortina. Duas meninas estdo muito envolvidas num outro item

do problema, que ndo ¢ o que estd sendo corrigido. Discutem-no entre si, alheias ao que
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a professora esta corrigindo no quadro. Alguns alunos olham para o quadro, mas sem
parecer acompanhar muito. Outros ouvem a explicagdo dos colegas, dizem as vezes que
ndo entenderam, ddo palpites. H4 uma crianca que diz freqlientemente “Nao entendi”, e
a professora procura outra forma de repetir-lhe a explicacao.

Um dos alunos est4 ansioso para mostrar sua forma de resolver o problema. Ele
levanta o brago, estica-o ao maximo que pode, chama a professora, faz expressdao de
impaciéncia...

Nas ultimas atividades de Matematica, a professora diz para os alunos:

- Gente, agora bem depressa, porque temos ainda que fazer Estudos

Sociais.

Entretanto, a discussdo das questdes ainda leva algum tempo. Quando terminam,
a professora orienta:

- Agora, vamos arredar as carteiras (estavam em duplas, na aula de
Matematica), trabalhar sozinhos, tirar o caderno de Estudos Sociais. Eu vou entregar um
mapa para cada um e nds vamos discutir algumas coisas sobre ele.

Enquanto os alunos organizam o material, ela me diz:

- Agora vou acelerar, porque agora apavorei com o tempo.

Entdo comeca a passar no quadro o titulo:

“ Trabalhando com o mapa-mundi (planisfério).”

Enquanto os alunos copiavam, Denise passou entre as carteiras distribuindo um
mapa-mundi xerografado, para cada crianca. Ao mesmo tempo, perguntava quem
gostaria de participar da Hora Civica de segunda-feira, afirmando que iria sortear duas
criangas. Passou a organizar e realizar o sorteio, enquanto os alunos terminavam de se
organizar para a atividade de Estudos Sociais.

Iniciando-a, a professora diz:

- Primeiro de tudo eu queria saber o seguinte: como ¢ que vocé€s acham

que surgiu essa idéia de mapa?

O dialogo que se seguiu foi bastante rapido, e as vezes duas ou mais criangas
falavam ao mesmo tempo. Nao foi possivel transcrever todas as falas. Algumas delas:

Gabriel Franga: - Através, tipo assim... do mundo... quando o homem... tipo
assim... ndo sabia onde ele estava... ai eu acho que surgiu.

Paulo: - Eu acho que foi quando o homem foi para o espago, ai ele viu
a Terra e quis fazer os mapas...

Professora: - Mas sera que antes nao tinha mapa?
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[.]

Professora: - O que voceés acham, serd que os mapas foram sempre iguais?

Thiago Pedrosa: - Nao, foi com as Grandes Navegacdes que comecaram a
conhecer outros paises e fizeram mapas como os de hoje.

Professora: - E, nfo vamos nem falar como “outros paises”, € sim como
“outras terras”.

(...)

Denise pede que os alunos identifiquem o que se pode observar num mapa como
o que tém em maos. Os alunos comecam a falar: continentes — oceanos — escala.

Professora: - Vocés sabem como funciona a escala?

Flavio Lopes: - Eu sei, eu sei! (gritando).

Professora: - Como?
FL: - Por exemplo, vocé ta andando de avido...
Professora: - Nao, ndo ¢ isso ndo!

Faz-se tumulto. Varios alunos falam ao mesmo tempo. Flavio insiste em falar. A

professora o autoriza e ele continua:

Flavio: - Por exemplo, vocé ta andando de avido, ai para num pais, faz
uma escala.
Professora: - E, faz uma escala. Mas ndo ¢ essa escala que esta falando aqui,

ndo. Olha ai, essa “escala” que ta ai escrito no mapa. O que quer dizer isso?

Os alunos arriscam: “Bussola!” “Dire¢ao!”

Professora: - Nao... olha ai, gente, o que que tem ai nessa escala?
Alunos: - Numero!
- Medida!

A professora entdo comeca a orientar a atividade, pedindo que os alunos megam
o comprimento dos tracos que aparecem na escala e relacionem com os numeros. A
partir dai, explica qual o significado da escala.

Apo6s chegar a explicagdo do que ¢ uma escala, a professora continua fazendo
um levantamento, com os alunos, dos aspectos que poderiam ser observados naquele

mapa. Depois da “escala”, eles continuam dizendo, e ela vai registrando no quadro:

Al - Pontos cardeais.
A2 - Paises!
P - Tem paises? Qual o inico pais que tem?

A3 - Brasil!
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A4 - América do Sul!
P - América do Sul ¢ o nosso continente. O Unico pais ai ¢ o Brasil!
P - Tem uma coisa muito importante ai nesse mapa: a legenda. O

que ¢ a legenda?

AS - E um monte de coisa, para vocé saber o que que é o qué.

A professora d& continuidade, explicando o papel da legenda. A seguir, ela pede
que os alunos pintem o continente americano. Alguém pergunta se a Groenlandia
pertence a ele. Ela explica que a Groenlandia pertence a Dinamarca, mas ¢ considerada
parte do continente americano.

Entra um funciondrio da escola na sala e entrega algumas folhas para a
professora, dizendo que deveria entrega-las para determinados alunos, sendo que a lista
com os nomes seria enviada para ela até o final da aula.

Enquanto os alunos fazem a atividade, Denise anda entre as carteiras, faz
corregoes, chama a atenc¢ao dos que dispersam; por vezes, volta a frente da sala e chama
a atencdo de toda a turma para alguns aspectos do exercicio. Mas, ndo sdo todos os

alunos que lhe dao atengao.

Toca o sinal indicando o final da aula. A professora orienta os alunos para que
terminem de colorir o mapa em casa, consultando um Atlas. Despede-se das criancas e
vai ajudar um aluno que coloriu tudo errado, tendo que dar-lhe outra folha. Depois vai
orientar os dois alunos que foram sorteados para participar da Hora Civica. Comenta

comigo que tem, ainda, um bilhete da mae de uma crianga para responder.



