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Resumo

O objetivo do estudo é a apresentação de uma análise de aulas do Ensino

Fundamental em escolas públicas brasileiras, inicialmente registradas em

vídeo, com o intuito de analisar as formas como o conhecimento escolar é

tomado como um objeto em espaço e tempo determinados. Foram feitas

análises de fragmentos do discurso em sala de aula de quatro seqüências

pedagógicas. Evidenciou-se a acentuada topologização do conhecimento

escolar, considerando a escrita da lousa e dos textos em papel, sobre a qual

incidia a referência dêitica espacial constante. O conhecimento escolar

também se mostrou temporalizado, como uma seqüência a ser percorrida,

através das marcas dos tempos verbais, dos dêiticos e marcadores temporais.

A temporalização e a espacialização dos conteúdos escolares funcionam

como dispositivos de produtividade que situam o sujeito-aluno num dado

percurso e falam de sua posição nele, apontando-lhe simultaneamente os

objetos dos quais ele deve se apropriar para seu conveniente posicionamento

na carreira pedagógica. 

1. Introdução
O presente trabalho1 tem como principal objetivo apresentar uma

análise de passagens de aulas observadas e registradas através de vídeo e

áudio, análise esta centrada na questão do conhecimento escolar como

objeto inscrito em espaço e tempo determinados. Para isso me valerei tanto

de análises discursivas de fragmentos do discurso de sala de aula, como de



autores que têm questionado a questão do conhecimento escolar sob uma

visão sociológica e cultural (Forquin, 1992; Chervel, 1990) e, mais

recentemente, em autores que, inspirados numa visão pós-moderna com forte

marca foucaultiana, têm procurado mostrar a força produtiva de

subjetividades, força essa colada a práticas cotidianas, às vezes tidas como

menores (Gvirtz, 2000; Horst & Narodowski, 1999). Eventualmente, lançarei

mão de alguns autores (Edwards & Mercer, 1988) que, tendo estudado o

discurso e o chamado currículo escolar em ação, o enfocaram sob o

entendimento da primazia da cognição e/ou da interação — diferentemente do

paradigma por mim adotado. Entretanto, é possível lançar pontes entre suas

reflexões e as aqui tecidas, num movimento que intenta arredar um pouco a

questão da incomensurabilidade de paradigmas teóricos. 

Para organizar o presente texto, procurarei sinteticamente caracterizar

o material empírico que serviu de corpus de análise, tecer algumas

considerações sobre o estudo do espaço e tempo escolares, passando à

análise de algumas passagens, para concluir sobre a reificação do conteúdo

escolar como objeto temporalizado e espacializado (topologizado). 

2. Os objetos de análise e alguns esclarecimentos prévios
Os exemplos que aqui trarei como ilustrativos da análise pretendida

foram retirados de um corpus de pesquisa maior, centrada no estudo do

discurso de sala de aula. Os dados foram coletados através de gravação em

áudio e vídeo de seqüências de aulas centradas em torno de uma

determinada atividade pedagógica; tais seqüências, em número de quatro,

referem-se a aulas de Ciências, Geografia e História, que ocorreram em

escolas públicas do Ensino Fundamental brasileiro, especificamente na faixa

de 6ª a 8ª série. 

Todas as professoras, esclarecidos os objetivos da pesquisa,

permitiram essas gravações, guardado o seu necessário anonimato, e, após

a gravação das mesmas, foi realizada a transcrição da corrente dominante de

discurso em sala de aula, contando com a assistência aos vídeos, a audição

das fitas de áudio e as anotações da pesquisadora, presente em todas as

aulas. As transcrições seguem um sistema bastante simplificado, registrando-

se as pausas e as inevitáveis incompreensões de palavras ou trechos, vindo
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em anexo tal sistema (Anexo 1). Cabe esclarecer que trago tais passagens

não como fatos excepcionais a serem analisados e criticados, mas como

trechos exemplares de economias discursivas bastante freqüentes no espaço

escolar, neste nível de ensino2. Sendo ou tendo sido professoras do Ensino

Fundamental brasileiro, podemos reconhecer nossos discursos habituais nas

falas dessas professoras; a circunstância de as utilizarmos se deve ao seu

registro e, neste sentido, a uma fixação que se diferencia da reconstrução da

memória, freqüentemente incitada a narrar o que é julgado “importante” no

currículo escolar (estratégias, objetivos, materiais...) e pouco provocada a

relembrar o detalhe, a fala pontual, o jogo vivo da interlocução, que, nas

teorias mais pedagógicas mais tradicionais, ficava relegado ao campo do

improviso, do desimportante, do secundário. 

3. No espaço e no tempo — o conhecimento-objeto
Deslocando-se do interesse pelos conteúdos, pelo “ensinado”, pelas

técnicas e estratégias, a questão do espaço e do tempo escolar —

principalmente a partir da influência foucaultiana — tem atraído a reflexão dos

curriculistas e analistas educacionais. Nessa vertente de estudos, Veiga-Neto

(2000, p. 10) se debruça sobre algumas “técnicas espaço-temporais que

funcionam na escola, e que tomam o corpo da criança com o objetivo de

torná-lo dócil”, focalizando formas como o espaço escolar distribui e regula os

corpos dos/das alunos/as e formas como o tempo escolar, em sua seriação e

divisão, também submete tais corpos. Já em obra organizada por Gvirtz

(2000), vários trabalhos se dedicam a destrinchar disciplinas, normas e rituais

escolares, estreitamente relacionados com questões “micropolíticas”, assim

como a estudar o caráter produtivo do cotidiano escolar, de suas regras —

escritas ou não, da organização que nele se faz. Horst e Narodowski (1999),

a partir da interpretação de um slogan proferido por diretor de escola

argentina — Orden y disciplina son el alma de la escuela — centram-se na

análise de dispositivos de poder na escola, verificando seu funcionamento

tanto na questão do uso do tempo, quanto no do espaço escolar. Para o autor

(mas não apenas para ele), o uso do tempo escolar é pautado e controlado

para que se torne um “tempo produtivo”, assim como o espaço escolar

também se configura como uma “instituição de seqüestro”, categoria

foucaultiana. De forma sucinta, poder-se-ia dizer que tais estudos vêm

179Tempo, espaço e conhecimento escolar



sobretudo marcando a dimensão produtiva do tempo e do espaço escolares,

não mais vistos como simples referências de um cenário, de um quando e

onde determinadas atividades escolares acontecem/aconteceram, mas como

instâncias que produzem sujeitos, que apontam posições, lugares,

disposições e atividades para corpos e mentes dos/das alunos/as.

O presente estudo se afasta ligeiramente desses últimos, na medida

em que focalizará especificamente a questão da inscrição do conhecimento

escolar em referenciais de tempo e espaço, inscrição essa que é feita pelo

próprio discurso, através de uma série de estratégias textuais. É evidente que

a essa reificação do conhecimento estão ligadas determinadas

representações de sujeito-aluno, sujeito-professor, mas apenas abordarei

sucintamente essa dimensão.

Um esclarecimento inicial se faz necessário: nas seqüências gravadas,

identifiquei, com uma funcionalidade puramente analítica, alguns “suportes de

locução” do discurso de sala de aula. Registrei, assim, como suportes de

locução:

a fala do professor — seguramente o suporte mais evidente nas aulas

gravadas, 

a fala do aluno — suporte menos importante em termos de freqüência

na corrente principal do discurso, 

o texto escrito — compreendendo textos de livros didáticos, outros

livros de consulta escolar, polígrafos, exercícios mimeografados, 

a lousa — antigo “objeto didático”, espécie de dublê freqüente da fala do

professor, receptáculo e suporte duradouro de vozes filtradas dos alunos, e 

a escrita dos alunos, entendida apenas como reprodutora e

cumpridora das tarefas escolares3.

Ao referir tais suportes, deixo claro o fato de que os considerei apenas

quando presentes no que se poderia chamar de “corrente principal do

discurso”, ou seja, o discurso que se considera como a “aula propriamente

dita”; tal corrente, quando transita pela oralidade, se caracteriza pelo tom de

voz alto (ou pretensamente elevado, quando se trata de intervenções de

alunos) e, no caso da professora, por ela se dirigir a todos os alunos em geral

ou a um em particular, mas, mesmo nesse caso, objetivando tornar pública a

interlocução específica4.
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Iniciemos pela análise de algumas passagens das quatro seqüências,

cujas professoras serão identificadas doravante por P1, P2, P3 e P4. No

primeiro caso — que será o mais extensivamente utilizado, por ser aquele em

que as marcas de inscrição temporal e topológica do conhecimento são mais

claras, trata-se de um conjunto de aulas em que a professora de Ciências, em

uma turma de 8ª série, desenvolve o conteúdo ligações químicas, contando

com o recurso intercalado de vários suportes de enunciação: sua própria fala,

a fala dos alunos — constantemente interpelados pelas perguntas ou

afirmações incompletas da professora5, a escrita na lousa e a escrita do texto

(prova, polígrafo, Tabela Periódica). No segundo caso, trata-se de uma

seqüência de aulas de Geografia (da 7ª série) em que a professora propõe

para os alunos uma pesquisa individual sobre países da América, a ser

realizada na biblioteca escolar, para posterior apresentação aos colegas. O

terceiro caso consiste de uma seqüência de aulas de História em 7ª série, em

que a professora inicialmente desenvolve aspectos da organização social,

econômica e cultural da Idade Média, para solicitar posteriormente aos alunos

a realização de trabalho em grupo sobre tópicos do conteúdo, com posterior

apresentação. Também de uma 7ª série da disciplina de História, em outra

escola, foi gravada a seqüência 4, em que se desenvolve a História da Grécia,

em aulas inicialmente expositivo-dialogadas, para se proceder, após, à

preparação e realização de um júri simulado, pelos alunos, colocando-se em

julgamento qual seria a melhor cidade-estado grega para se morar: Atenas ou

Esparta.

De que diferentes formas o conhecimento escolar, o conteúdo é

espacializado, é tornado objeto localizável num espaço? 

Verifiquemos, inicialmente, o papel da lousa. Na seqüência 1, a

professora ora copia na lousa enunciados de questões a serem corrigidas, ora

escreve símbolos ou termos químicos, seguidos de definições ou outras

observações que ela quer destacar; uma vez algo registrado na lousa, ela

solicita a manifestação deste "discurso", ora pelo emprego dos dêiticos6: "Ó,

aqui ó", acompanhados de gestos, como apontar, freqüentemente seguido

pela releitura da fórmula na lousa, ora, ainda, pela simples colocação da mão

sobre um registro da mesma em relação ao qual ela quer chamar a atenção. 

A mão — no gesto dêitico de apontar — solicita a locução conjunta ou

individual dos alunos apoiada no dado escrito na lousa. De certa forma, esta
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se torna uma fonte permanente de citação — substancializa, reifica e dignifica

certas passagens. A lousa é o lugar do “conhecimento”, o lugar do “conteúdo”,

já que, parece, nela não se escrevem coisas erradas. E é por isso que, no

esforço contínuo de provocar na sala de aula uma corrente de discurso de

conhecimento — correto e controlado —, a professora por vezes faz uma

pergunta oral e aponta na lousa o registro escrito que constitui ou dá pistas

para a resposta correta, indicando claramente, para os alunos, o que dizer.

Registrem-se, ainda, os prolongados períodos de tempo em que a professora

fala com a mão sobre o quadro, num gesto de invocação, de con-vocação:

efetivamente, a função co-enunciativa da lousa em alguns tipos de aulas, em

especial naquelas que lancem mão de fórmulas e outros tipos de

representação gráfica, parece ter sido ignorada ou julgada menor em muitos

estudos sobre sala de aula. Ou se pensa que, por estarmos na era da

Informática, não se usam mais lousas nas numerosas salas de aula das

escolas públicas brasileiras?

Mas não só a lousa contribui para a espacialização e topologização do

conhecimento escolar, já que os textos no papel também são apropriados

para tal função e isso foi registrado nas seqüências gravadas de aulas.

Geralmente atualizados (no sentido de “tornados atuais”, como realização de

uma potencialidade) pela leitura da professora, os textos (polígrafos, Tabela

Periódica) estiveram, nas aulas das seqüências 1 e 4, também servindo a esta

dimensão. No caso de textos multicopiados, é possível supor que uma das

principais funções dele e de seus congêneres, em inumeráveis salas de aula,

seja a de organizar, previamente, o discurso do conteúdo, eximindo o

professor dessa tarefa de pré-organização discursiva ou mesmo da

organização no momento, sempre mais difícil em se tratando de linguagem

oral. Ainda que preenchendo esta função imediata, não deixam tais materiais

de contribuir para a “coisificação” dos conteúdos escolares. Assim, os textos

escritos (nas aulas observadas) funcionam como enunciadores da própria voz

do conhecimento — de certa forma não distinta da do professor, trazida

apenas num outro suporte — a escrita — que lhe possibilitará a utilização com

outras funções (inscritas na própria história da escrita: auxílio à memória,

recurso organizativo, etc.). Não por acaso geralmente tais textos policopiados

não traziam (como costumeiramente não trazem) nome de autor, já que, nas

regras do jogo pedagógico do conhecimento, ao menos do ensino

182 Rosa Maria Hessel Silveira



fundamental brasileiro, o texto escrito "está" na voz do conhecimento, na voz

da verdade e... a verdade não precisa ser atribuída a tal ou qual autor... 

Outro não menos importante suporte de enunciação na seqüência 1 foi

constituído pela Tabela Periódica dos Elementos. Espécie de Tábua da Lei

mosaica, infalível, a Tabela é freqüentemente apontada pela professora como

o recurso do qual os alunos devem se valer para buscar as informações que

lhes permitirão entrar na voz do conhecimento, e neste sentido, a referência

aos elementos do seu espaço é constante:

P — Pessoal, olha aqui, oh! Cê A. Número atômico da CÊ A.
Al1 — Vinte.
P — Vinte, não é?
Al2 — Por que vinte, professora?
Al3 — Porque é vinte.
P — Porque na tabela periódica consta como vinte, né?

Também na seqüência 4, a professora se vale da reificação do

conhecimento na lousa — auxiliar eficaz como vitrine não-efêmera do

conhecimento válido — e no mapa. Especificamente quanto à lousa, nunca é

demais relembrar qual a relação que se estabelece entre ela e as respostas

dadas pelos alunos em resposta à provocação da professora. Nessa

seqüência, especificamente, quando a professora questiona os alunos e

obtém várias respostas diferenciadas, registra-as com as modificações e

elisões que servem à identificação mais próxima do “conteúdo” pretendido. As

normas implícitas desta prática pedagógica já são de tal modo conhecidas

pelos alunos, que, ao verem sua resposta não ser registrada na lousa, ou a

repetem — na esperança de que sua inaudibilidade tenha sido o fator de seu

alijamento — ou, simplesmente, silenciam sem protestos, entendendo que

sua resposta não estava de acordo com o conteúdo escolar.

Registre-se, porém, que não foi em todas as aulas gravadas que o

conteúdo, o conhecimento escolar recebeu marcas evidentes de

topologização. No caso da seqüência 3, em que a voz da professora exerce

um papel predominante, não diretamente amparada em um suporte escrito

definido (lousa, polígrafo, livro único), o enquadramento do conhecimento no

espaço não foi feito de forma insistente, mas eventual. Isso ocorreu nas vezes

em que a professora trabalhou com um mapa — a ser colorido por todos — e

em outra passagem em que, tendo desenhado um retângulo no quadro para

representar o Império Romano, o usou para discutir o conceito de “bárbaros”.
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Entretanto, dessa seqüência, outro episódio nos remete para um embate

entre a voz falada da professora e a escrita do livro, consultado por uma aluna

que estava, naquele momento, apresentando um trabalho sobre a questão

dos servos na Idade Média.

P — Tu estás me dizendo que domingo pra descanso nem sempre era
descanso.
Al — Sim, como diz hoje pobre quando descansa carrega pedra. Eles, então,
não tinham descanso. Também eles eram escravos. Eles foram escravos e
agora são servos, não é? É isso?
P — Não, eles são QUASE escravos.
Al — Sim, mas...
P — [Eles são servos]
Al — [Não é assim como antes]. Professora, eu li. Antes, eles eram escravos,
depois (inint.)
P — (inint.)
Al — Sim, psora, tá aqui, oh, eu li.
P — Em outras épocas nós temos escravos. Agora nós temos só servos. A
Idade Média não tem escravos, tá ?
Al — Sim, mas oh ! (Lê no livro) Os servos não eram [escravos]
P — [Isso !]

Ao dizer “eu li”, “tá aqui, oh, eu li”, a aluna refere o aval legitimador do

livro — é o conhecimento letrado e concreto — e ousa se contrapor à voz,

apenas oralizada, da professora7.

Vimos, assim, através de exemplos pinçados das seqüências,

evidências da espacialização do conteúdo. Concretizado na representação da

lousa ou dos documentos escritos (prova, polígrafo, Tabela de Elementos), o

conhecimento, ou seus tópicos, é coisificado e pode ser "localizado" e é

principalmente sobre essa representação gráfica que se trabalha. Em função

disso e do fato de os interlocutores estarem partilhando da mesma situação

espacio-temporal, criam-se as condições para o uso dos dêiticos de lugar. E

eles abundam, em referência à lousa, em referência aos diversos suportes de

papel: "Acompanhem este primeiro exemplo que tem aí", "Pessoal, olhem

aqui, oh! (...) Essas duas aqui e essas duas aqui?”.

Em algumas seqüências (e em quantas outras aulas com

conhecimentos comummente estudados através de textos e representações

gráficas?), a presença dos dêiticos de lugar é tão significativa que dificultaria

a inteligibilidade do discurso do professor, se ouvido fora do contexto de

situação (corresponderia à sempre citada situação de ouvirmos [com
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dificuldade de compreensão] uma conversa situacionalmente ancorada,

através de uma parede ou muro).

Assim como é inscrito no espaço, o conhecimento também é inscrito

no tempo e esse tempo, conforme Veiga-Neto (2000, p. 16), é 

o tempo a que o corpo se submete (...) também fracionado, fragmentado,
microscopizado. No âmbito escolar e microscópico, isso é feito de uma maneira
muito eficiente pelos horários os quais, além da repartição, ainda possibilitam
tanto o controle minucioso e sem desperdícios sobre as ações quanto a
repetição cíclica dessas ações. Ainda no âmbito escolar, mas agora
considerando as grandes durações, isso é feito principalmente pela seriação.
Numa escala intermediária, está a programação semanal ou mensal, cuja
materialidade mais gritante se dá na agenda, esse cronograma que,
espacializando o tempo, tanto nos coloca quanto permite que coloquemos as
crianças, desde cedo, num duplo aprisionamento.

Já que lidamos com a sala de aula e seus dispositivos, o

fracionamento e a fragmentação serão menores. Vejamos alguns exemplos

dessa inscrição e começo com um primeiro: 

P1 — Na próxima prova/e a partir de agora, vocês não precisam fazer a
distribuição, porque vocês aprenderam então a localizar os elementos no #
/aonde?

O uso do leque de tempos verbais, marcando uma distribuição de

anterioridade, simultaneidade e posterioridade das atividades em relação ao

momento da enunciação, distribuição essa feita pela professora no exemplo,

aponta a temporalização. Mas vejamos mais exemplos: 

(1) O primeiro exemplo nós tínhamos feito. Eu tinha pedido.
(2) Quem é que não estava entendendo? Quem que não estava entendendo vai
aproveitar aqui agora (...) 
(3) Pessoal, vocês estão muito devagar, oh!   Polígrafo, oh, tinha sido avisado
há muitos dias, o dia que eu precisaria, e polígrafo tem ali com a Andréia, a
preço assim de banana.
(4) Eu vou começar a dar exemplos pra vocês que vocês vão ter/deverão
aprender a jogar com o número de átomos.
(5) Nada de agrupar as bolinhas. Não é que esteja errado, mas depois, quando
a gente vai ver ligação química, a gente vai ver por quê.
(6) Acompanhem este primeiro exemplo que tem aí.
(7) O que foi visto na correção da outra, né, porque isso aqui é considerado
matéria nova, não é? {Questionada por um aluno sobre a prova de
recuperação}
(8) P — Pessoal, ali oh! Eu tinha pedido (3'), né? No polígrafo, página dois, né?
Aqueles exercícios pra fazer em casa, tá?
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Al1 — Oh, professora.
P — Levante a mão quem fez fez em CA-SA?
Al2 — NIN-GUÉM. {risos}
Al3 — Isto é INCRÍVEL! {Mais risos}
(9) P — As mulheres estão na frente, oh! Já tem três aqui, oh! (...) Eu estou
conferindo pelo relógio, tá? Vocês ainda têm chance.

Esta coletânea de exemplos tem — neste momento — a função

principal de exibir diferentes formas como a voz da professora constitui um

discurso organizador, classificador, fracionador das atividades-conteúdos no

tempo. Ela refere o passado (1 e 8), determina as atividades do presente (2),

manifesta intenções e prognósticos para o futuro (4 e 5). Há uma ordenação

de atividades que sinaliza uma ordenação de conhecimento: usam-se

numerais ordinais (o “primeiro”, em 6), recapitulam-se trajetos (3), classifica-

se o que é “novo” e o que é “velho” (7), faz-se advertência sobre o ritmo (3) e,

inclusive, pode-se simular campeonatos (9; velha estratégia para “animar” as

aulas, etc). 

Registre-se que a noção de ritmo só tem sentido na intersecção entre

frações de tempo e realização de atividades, tarefas. Também a dicotomia

“velho” x “novo”, já tão naturalizada no contexto escolar, só pode ser

entendida na medida em que o conhecimento, o conteúdo é temporalizado:

conhecimento “velho” é o conteúdo já visto dentro desse percurso obrigatório

do currículo escolar; conhecimento “novo” é “novo” para aqueles alunos que

estão entrando naquela fase do percurso. E, se se trata de um percurso, nada

mais lógico que isso também venha marcado pelo uso de verbos de ação

adequados para a ação representada dos alunos (os exemplos abaixo

também foram retirados da seqüência 1):

(1) Vamos ver em primeiro lugar esta ligação iônica, tá? Acompanhem este
primeiro exemplo que tem aí.
(2) Estamos vendo assim/estamos vendo/casos isolados. Até aqui. Todo mundo
(inint) acabamos de revisar, né, Patrícia?
(3) Só tem um elétron, número atômico um, né? ... Se dá aquele elétron,
lembram, né? Nós falamos aquele/outro dia.

Em síntese: os/alunos/as são sujeitos que “acompanham” (a idéia de

progressividade temporal está presente), “revisam” (“vêem de novo”, repetem

algo já feito), “lembram” (trazem de um passado para o presente...).
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Uma rápida vista de olhos nos exemplos semeados nas páginas

anteriores ou, quem sabe, uma simples introspecção em nossa memória de

alunos/professores, nos mostraria a força com que a necessidade de

"organizar o conteúdo", de “quadricular” o tempo, para torná-lo produtivo,

povoa o habitus escolar: "já fizemos X, hoje faremos Y, para na semana que

vem, no próximo bimestre, no outro ano, no 2º grau, no vestibular, no curso

superior... podermos estudar Z..." se inscreve como um imperativo dessa

formação discursiva.

Mas é preciso observar que se, como conteúdo escolar, o

conhecimento é cronologizado, como conteúdo dito, é absoluto: não

encontrei, nas seqüências gravadas, qualquer modalização de tempo ou lugar

às proposições colocadas. É a verdade que se fala, é a verdade que deve ser

“olhada”, “concluída”... inferida como lógica. 

P1 — Pessoal, olhem aqui, oh! Que que vocês observam em relação às cargas
elétricas desses dois (inint) ? Essas duas aqui... e essas duas aqui... Que que
dá pra gente chegar à conclusão aqui? Que conclusão podemos chegar? Em
relação ao número de cargas elétricas? 

Também em outras seqüências, a questão da distribuição temporal, do

ritmo é enfatizada, como se vê na voz da professora 2.

P2 — Olha aqui, oh! Nós temos uma coisa a fazer não há muito tempo pra
perder. Aquele trabalho sobre a qualidade de vida na Europa, tem gente que
não en-tre-gou.

O “prazo” torna-se, assim, um parâmetro importante na temporalização

do conteúdo escolar; se se afrouxaram os requisitos de excelência para os

novos parâmetros da avaliação educativa (isto é, reconheça-se qualquer

produto, contanto que tenha havido processo), os requisitos temporais

parecem ter subsistido (como sinal de responsabilidade, cumprimento,

civilidade). E, sem dúvida, a quadriculação de que acima se falava persiste,

como se pode ver no pitoresco episódio abaixo, quando um aluno, em

conversa com a professora, comunica-lhe sua escolha temática para o

trabalho:

Al1 — Ah, vou fazer do Brasil. Qual é o livro que pega do Brasil ?
P — Que que tá fazendo ?
Al1 — Brasil. Claro, do Brasil é mais fácil, né, psora? Do Brasil que eu vou saber
explicar mais. Do Brasil é mais fácil porque eu sei o que acontece no meu país,
daí vou saber explicar mais facilmente... cultura: não sei... vou ver ali, né?
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Mas... daí vou tirar alguma base, já sei alguma coisa, né, aí já emendo.
P2 — É que o Brasil não entra neste trabalho.
Al1 — Como é que não entra ?
P — Não, Brasil não entra. Brasil é na 6ª série.

Neste episódio, um aluno desavisado (possivelmente atrasado) tem

uma idéia que julga ser brilhante: apresentar algo sobre o Brasil, sua pátria, e

justifica-a de maneira que lhe parece lógica — é um assunto que ele conhece,

em que poderia unir a pesquisa nos livros com um conhecimento mais vivido.

Mas a professora, que, em outros momentos, costuma se amparar em

raciocínios também “lógicos”, deverá repetir-lhe a regra: “Brasil não entra”.

Coisificado, o conhecimento escolar — metonimicamente referido como

“Brasil” — é colocado na compartimentação temporal necessária: não faz

parte dessa quadrícula temporal. 

Na própria voz dessa professora, o estudo do aluno é visto

repetidamente como “corrida”, “currículo”, “percurso”:

P 2 — Vocês tão entrando por um caminho perigoso, minha gente.
Al — Cheio de buracos, né, psora?

Efetivamente, a voz de todas as professoras observadas rege a divisão

temporal das atividades e dos conteúdos, nas seqüências analisadas. Assim,

a professora da seqüência 3 se manifesta numa passagem:

P3 — A gente vai fazer um trabalho que / a gente não, vocês vão fazer um
trabalho de apresentar/ que vocês vão elaborar hoje, tá, e apresentar quarta e
quinta da semana que vem, tá? (...) Nós vamos dividir o conteúdo... aproveitar
o conteúdo em... em duas partes. Os grupos vão fazer o mesmo tipo de trabalho
e depois vão apresentar, aqui na frente. Vão dar aula, vão dar aula explicando
a matéria.

Observe-se o uso dos dêiticos temporais, das referências de

distribuição cronológica e do tempo verbal futuro, determinando o trajeto

projetado. Se o conhecimento escolar aparece como um percurso de

atividades/conteúdos distribuídos no tempo, a interferência da professora se

faz no sentido de apontar reiteradamente para a posição do/da aluno/a nesse

percurso e a necessidade de nele se situar (seqüência 4):

P4 — O que começou desde a fundação de Roma: a luta entre patrícios e
plebeus... Vocês ainda se lembram de alguma coisa sobre isso? (3’) Nem dos
casamentos?
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O topos da recordação é, então, freqüente, como acima apontei:

P4 — Vocês estão lembrados que que é uma monarquia ?
Als — (murmúrios)
P — O Brasil não teve monarquia ?
Al1 — É onde o país é governado por reis.
(...)
P — Na época de D. Pedro. Qual D.Pedro ?
Al1 — Pri[meiro]
P — [Primei]ro e Segundo, né? Nós estudamos no ano passado monarquia.

Com alguma freqüência, temos também uma encenação, por parte da

professora, de um diálogo hipotético entre alunos e professora; isso ocorreu

em duas seqüências, em que mais uma vez se fixam pontos temporais de

referência:

P 2 — Quando é que vocês vão me trazer? A-ma-nhã também. É de grupo? É
de grupo.
P4 — Tem nos livros? Tem. Tem que ler? Tem. Dá trabalho? Dá trabalho. Tem
que pesquisar. E no dia do debate, como é que vai ser? Nós vamos estar frente
a frente.

Estudiosos do conhecimento escolar, advindos da Sociologia da

Educação, já vêm enfatizando o caráter não essencialista, não técnico dos

conteúdos pedagógicos, percorrendo as nuances de tal conhecimento. Assim,

Forquin (1992, p. 5) já observava:

É evidente, por exemplo, que os saberes escolares são fortemente marcados
pelo modo propriamente escolar de escansão do tempo, a organização dos
estudos por anos e a repartição das atividades no interior do ano, a duração
dada às seqüências de curso, o ritmo de exercícios e de controles, etc.

E prossegue o autor enfatizando que, desta necessidade funcional da

didatização, decorreriam alguns traços morfológicos e estilísticos que se

colam a muitos saberes escolares, entre os quais citam-se a preocupação da

progressividade e a pesquisa da concretização (p. 34). De certa forma, esta é

a mesma direção da análise de Chervel (1990), ao historiar as disciplinas

escolares, ainda que o autor conceda ao “público escolar” um papel

preeminente na constituição de tais disciplinas. Para o autor, a função da

escola, “professores e alunos confundidos”, é construir o “ensinável”, que

inclui uma “linguagem de acesso cuja funcionalidade é, em seu princípio,

puramente transitória” (p. 200). E, ao lado das simplificações,

esquematizações, traduções em “jargão escolar”, etc... que a sociologia do
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currículo já apontou como elementos do conhecimento escolar (transposição

didática), certamente se poderia incluir a topologização e a temporalização

desse conhecimento. 

4. Reflexões à guisa de final
Embora ainda seja visto, em muitas instâncias da mídia, dos próprios

círculos pedagógicos e do conhecimento cotidiano, como universal e

atemporal, o conhecimento escolar é arbitrário e convencional e está

profundamente enraizado nas lutas de saber-poder de diferentes grupos,

discursos e epistemes. Mas, mais do que isso, ele é tornado um objeto

demarcado num tempo definido e segmentado por inscrição em espaços; sua

espacialização é, em grande parte, decorrência da primazia do escrito na

instituição escolar. A escrita, ao situar a linguagem num espaço bidimensional,

possibilitou sua espacialização e sua reificação, e a escola moderna se

fundou solidamente sobre esse atributo. Podemos, nesse sentido, relembrar

Bowers (apud McLaren, 1991, p. 62):

Na medida em que o processo de compartilhar a realidade do currículo depende
da linguagem escrita, há uma maior tendência para a reificação do que se a
socialização fosse inteiramente dependente da comunicação interpessoal.

Efetivamente, é a escrita que possibilita o uso dos dêiticos espaciais

(este, esse, lá, aqui), os quais contribuem significativamente para a imagem

do conhecimento escolar como objeto concreto e sensível, representação que

emerge no enunciado sempre recorrente nas salas de aula (e também ouvido

nas seqüências que gravamos): É pra copiar, psora? Tudo aponta para que a

valorização e o apego à “cópia” — que, do lado dos/das alunos/as, indica

apenas sua subjetivação frente ao disciplinamento e normatização escolar —

se relacionem à necessária representação do conteúdo escolar como um

objeto topologizável e visível (a cópia torna os conteúdos visíveis, concretos).

Em todas as preparações de trabalhos em grupos observadas nas

seqüências, pôde-se observar a busca da cópia, mesmo sem o comando

direto do professor (seria o caso de tecnologias já interiorizadas pelos

alunos?) e sem uma necessidade intrínseca da atividade. Neste sentido, o

conhecimento tem — até — tamanho.
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Derek e Edwards (1988, p. 84) observam que freqüentemente se

ouvem asseverações de que o conhecimento escolar transcende os limites

estritos de espaço e tempo, focalizando conhecimentos e acontecimentos

remotos nas duas dimensões, consistindo em um discurso abstrato e

deslocado. Contrariamente a essa impressão primeira, observam os autores,

a partir de sua análise do discurso em sala de aula, tal discurso é estritamente

vinculado ao contexto em que ocorre, e inscrito em uma continuidade de

conhecimento. Ainda que enfatizem a questão cognitiva e analisem tais

características do discurso pedagógico na perspectiva da compreensão

professor-alunos, tais conclusões podem ser vistas como confluindo com a

topologização e temporalização do conteúdo escolar, que ora investigamos.

Nas seqüências analisadas — em conformidade com inúmeros outros

trabalhos mais recentes sobre o conhecimento escolar — não há espaço para

uma relativização dos conteúdos, dos conhecimentos ensinados, salvo uma

ou outra exceção; ele se apresenta como verdade, sem referência às marcas

de sua constituição e/ou legitimação. Reveste-se então das contingências da

vida escolar — torna-se objeto, coisa, situada no tempo (como vimos na aula

passada... Brasil é na 6a. série...) e no espaço da representação escrita — no

texto, no caderno do aluno ou na lousa (daí toda a topologização). E é,

sempre, objeto do “ver” — nós já vimos, vamos ver... Conhecimentos

escolares devem ser “vistos”, num uso lingüístico em que o “ver” parece só

poder ser usado com o sujeito gramatical “nós”, em que se incorpora o

professor; os/as alunos/as não “vêem” sozinhos os conteúdos... podem,

apenas, estudar, preparar trabalhos, resolver exercícios, apresentar

trabalhos... Larrosa, em conhecido trabalho no qual examina as experiências

pedagógicas que implicam o ver-se, afirma (1994, p. 58): A ótica, o “ver” é

uma das formas privilegiadas de metaforização do conhecimento. Metáfora do

conhecer, do saber e do entrar em contacto “intelectual” com uma idéia, uma

imagem, um fato, a forma verbal ver circula por várias formações discursivas

com a desenvoltura de um coringa, mas, no discurso escolar, parece ser

atribuída aos alunos apenas quando estes estão sob a tutela dos/das

outros/as...

Neste sentido — no matiz temporal de que se reveste, o conhecimento

escolar atende a uma das etimologias possíveis da palavra currículo, como

recorda Veiga-Neto (1996, p. 24): O termo currículo vem sendo utilizado, nos
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últimos trezentos ou quatrocentos anos, para designar um percurso a ser feito

— ou “corrido” — pelo aluno em seus estudos. Nada parece vir tão ao

encontro da temporalização dos conteúdos escolares em sala de aula!

Se objetivamos, com este breve estudo, mostrar a topologização e

temporalização do conteúdo escolar, não foi nosso intuito aprofundar a

constituição do sujeito-aluno que se molda dentro desse enquadramento. Mas,

sem dúvida, estamos frente a dispositivos de produtividade que o situam num

dado percurso e falam de sua posição nele, apontando-lhe simultaneamente os

objetos dos quais ele deve se apropriar ou onde — concretamente — deve

buscar os instrumentos para seu conveniente posicionamento.

Notas
1 Trabalho apresentado no GT 13 — Educação Fundamental, na 25ª Reunião Anual

da ANPED — 2002, Caxambu, Brasil. Corresponde a uma versão sintetizada e
modificada de parte da tese de doutoramento “A polifonia na sala de aula”,
defendida no PPGEducação — UFRGS, pela autora, sob a orientação da
Professora Doutora Merion Bordas.

2 É evidente que, ao restringir as observações a este nível de ensino, apenas lanço
mão de uma precaução analítica, uma vez que — como o/a leitor/a poderá observar
— muitos dos exemplos aqui trazidos se multiplicam também em outros níveis
educacionais. Por outro lado, faz-se mister reconhecer uma certa diversidade de
economias discursivas pedagógicas de acordo com as diversas disciplinas (Língua
Portuguesa, Matemática, História, Artes...); um estudo dessas economias, que se
cruzam, se mesclam, se hibridizam certamente enriqueceria nossa reflexão sobre o
espaço da sala de aula como espaço subjetivador.

3 Não ignoramos o quanto o objeto “cadernos escolares” contém outros discursos dos
alunos — bilhetinhos, desenhos, letras de músicas, desenhos de significação
diversa, etc., mas, na pesquisa realizada, tive acesso apenas à faceta escolarizada
de tais cadernos — a faceta do conteúdo escolar. 

4 É claro que a existência dessa corrente principal não inibe a ocorrência de
inumeráveis outras “correntes” do discurso, mas, como nosso objeto aqui é a
questão do “conhecimento” escolar, essas outras correntes serão desconsideradas.

5 Exemplo dessa estratégia, certamente conhecida por nós todos, é a seqüência: P
— Símbolo eletrônico # / Al1 — Cê ele. / P — Cê ele. É Cê maiúsculo e ele # / Al2
— minúsculo./ P — Minúsculo. Com bolinha ou sem bolinha? / Al1 — Com bolinha.
/ P — Quantas bolinhas? / Al2 — Sete. / P — Por que são sete bolinhas? / Al1 —
Sete elétrons. / P — Porque apresenta, né, sete elétrons no (último nível), né,
Patrícia?".
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6 Dêiticos são elementos lingüísticos cujo funcionamento semântico (sentido) implica
levar em consideração certos elementos constitutivos da situação de enunciação,
como interlocutores, espaço e tempo (meu, aqui, agora, este, esse, tu, etc.).

7 O que ocorreu, em seguida, foi apenas a demonstração de que — efetivamente —
a aluna entendeu mal a informação textual, pois literalmente se lê no livro “Os
servos não eram escravos” e não “Os servos não eram mais escravos”.
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Anexo 1

Convenções de transcrição
P1 — fala da professora (números diferentes indicam professoras diferentes)
Al — fala de aluno (apenas um aluno fala com a professora)
Al1, Al2... — falas de alunos (números diferentes indicam diferentes alunos)
[ ]
[ ] — falas superpostas
? — interrogação direta
! — entoação exclamativa
, — entoação associada a vírgula
. — entoação associada a ponto
... — suspensão de enunciação
# — entoação ascendente seguida de corte
(3’) — número de segundos de pausa
/ — corte ou inexistência de juntura entre dois vocábulos contíguos
(inint) — incompreensível
(viram) — escreve-se entre parênteses o que se supõe ter ouvido
MAIÚSCULAS — ênfase na pronúncia
Sí-la-ba — palavras pronunciadas silabadamente
Sublinhado — o que é lido 
Negrito — grifos da autora do texto
{ } — escrevem-se entre colchetes observações relevantes

194 Rosa Maria Hessel Silveira



TIME, SPACE AND SCHOOL KNOWLEDGE — AN ANALYSIS

Abstract

This paper intends to present an analysis of classes in Elementary Brazilian

Schools. At first, these classes were video-recorded with the purpose of

evaluating how the school knowledge is taken as an object in specific spaces

and time. There were analyzed fragments of the classroom discourse in four

pedagogical sequences. When board and paper texts, on which the

continuous spatial deictic reference was incident, were considered, it became

evident a strong topology of the school knowledge. The school knowledge was

also revealed as something temporal, a sequence to go by, through marks of

verbal tenses, through deictic and temporal marks. The temporality and

spatiality of the school subjects act as productivity devices, which situate the

subject-student at a determined course, and tell about his situation within it,

pointing simultaneously at the objects he must appropriate for his convenient

positioning in the pedagogical career. 

TEMPS, ESPACE ET CONNAISSANCE SCOLAIRE — UNE ANALYSE

Résumé

À partir d’enregistrements vidéo, cette étude présente une analyse des cours

de l’Enseignement Fondamental dans les écoles publiques brésiliennes visant

à établir comment la connaissance scolaire est prise comme objet dans un

espace et un temps déterminés. Des analyses de fragments de discours en

salle de classe ont été réalisées pour quatre séquences pédagogiques.

L’écriture, aussi bien au tableau que sur papier, présentait une référence

déictique spatiale constante mettant en relief la forte topologisation de la

connaissance scolaire, laquelle s’est également avérée temporalisée, comme

une séquence à parcourir au travers de marques de temps verbaux, de

déictiques et de marqueurs temporels. Cette spatialisation et cette
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temporalisation des contenus scolaires fonctionnent comme des dispositifs de

productivité qui non seulement situent le sujet-élève sur un parcours

déterminé et expriment sa position sur ce parcours, mais encore lui indiquent

les objets qu’il doit s’approprier pour se positionner convenablement dans son

cheminement pédagogique.
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