A ESCOLA COMO ESPACO SOCIO-CULTURAL
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1- PRIMEIROS OLHARES SOBRE A ESCOLA

Analisar a escola como espaco sécio-cultural significa compreendé-la na otica da cultura,
sob um olhar mais denso, que leva em conta a dimensdo do dinamismo, do fazer-se cotidiano,
levado a efeito por homens e mulheres, trabalhadores e trabalhadoras, negros e brancos, adultos e
adolescentes, enfim, alunos e professores, seres humanos concretos, sujeitos sociais e historicos,
presentes na histdria, atores na historia. Falar da escola como espago sécio-cultural implica,
assim, resgatar o papel dos sujeitos na trama social que a constitui, enquanto instituicao.

Este ponto de vista expressa um eixo de andlise que surge na década de 80. Até entdo, a
instituicdo escolar era pensada nos marcos das andlises macro-estruturais, englobadas, de um
lado, nas teorias funcionalistas (Durkheim, Talcott Parsons, Robert Dreeben, entre outros), e de
outro, nas "teorias da reproducdo” (Bourdieu e Passeron; Baudelot e Establet; Bowles e Gintis;
entre outros). Essas abordagens, umas mais deterministas, outras evidenciando as necessarias
mediagOes, expdem a forga das macro-estruturas na determinagdo da instituicdo escolar. Em
outras palavras, analisam os efeitos produzidos na escola, pelas principais estruturas de relacoes
sociais, que caracterizam a sociedade capitalista, definindo a estrutura escolar e exercendo
influéncias sobre o comportamento dos sujeitos sociais que ali atuam.

A partir da década de 80, surgiu uma nova vertente de analise da instituicdo escolar, que
buscava superar os determinismos sociais e a dicotomia criada entre homem-circunstancia, agéo-
estrutura, sujeito-objeto. Essa vertente se inspira num movimento existente nas ciéncias sociais,
direcionado por um paradigma emergente que,no dizer de Boaventura (1991), tem como
caracteristica a supera¢do do conhecimento dualista, expresso na volta do sujeito as ciéncias: "o
sujeito, que a ciéncia moderna langara na didspora do conhecimento irracional, regressa investido
da tarefa de fazer erguer sobre si uma nova ordem cientifica (p.43)". O reflexo desse paradigma
emergente é um novo humanismo,que coloca a pessoa, enquanto autor e sujeito do mundo, no
centro do conhecimento, mas, tanto a natureza, quanto as estruturas, estdo no centro da pessoa,
Ou seja, a natureza e a sociedade sdo antes de tudo humanas.
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Nessa perspectiva, Szpeleta & Rockwell (1986) desenvolvem uma anélise em que
privilegiam a acdo dos sujeitos, na relacdo com as estruturas sociais. Assim, a instituicdo escolar
seria resultado de um confronto de interesses: de um lado,uma organizacao oficial do sistema
escolar, que "define contetdos da tarefa central, atribui func@es, organiza, separa e hierarquiza o
espaco, a fim de diferenciar trabalhos, definindo idealmente, assim, as rela¢@es sociais.”" (p.58);
de outro, os sujeitos - alunos, professores, funcionarios, que criam uma trama prépria de inter-
relacdes, fazendo da escola um processo permanente de construcdo social. Para as autoras, em
"cada escola interagem diversos processos sociais: a reproducdo das relacBes sociais, a criacao e
a transformacdo de conhecimentos, a conservacao ou destruicdo da memoria coletiva, o controle
e a apropriacdo da instituicdo, a resisténcia e a luta contra o poder estabelecido.” (idem).
Apreender a escola como construcdo social implica, assim, compreendé-la no seu fazer cotidiano,
onde o0s sujeitos ndo sdo apenas agentes passivos diante da estrutura. Ao contrario, trata-se de
uma relacdo em continua construcdo,de conflitos e negociacbes em funcdo de circunstancias
determinadas.

A escola, como espaco socio-cultural, é entendida, portanto, como um espaco social
proprio, ordenado em dupla dimensdo. Institucionalmente, por um conjunto de normas e regras,
que buscam unificar e delimitar a acdo dos seus sujeitos. Cotidianamente, por uma complexa
trama de relagcdes sociais entre os sujeitos envolvidos, que incluem aliancas e conflitos,
imposicdo de normas e estratégias individuais, ou coletivas, de transgressdo e de acordos. Um
processo de apropriacdo constante dos espacos, das normas, das praticas e dos saberes que déo
forma a vida escolar. Fruto da acdo reciproca entre o sujeito e a instituicdo, esse processo, como
tal, é heterogéneo. Nessa perspectiva, a realidade escolar aparece mediada, no cotidiano, pela
apropriacdo, elaboracdo, reelaboracdo ou repulsa expressas pelos sujeitos sociais (Ezpeleta &
Rockwell,1986).

Desta forma, o processo educativo escolar recoloca a cada instante a reproducao do velho
e a possibilidade da constru¢cdo do novo, e nenhum dos lados pode antecipar uma vitoria
completa e definitiva. Esta abordagem permite ampliar a analise educacional, na medida em que
busca apreender os processos reais, cotidianos, que ocorrem no interior da escola, a0 mesmo
tempo que resgata o papel ativo dos sujeitos, na vida social e escolar.

O texto que se segue expressa esse olhar e reflete questes e angustias de professores de
escolas noturnas da rede publica de ensino, com os quais venho  trabalhando e aprendendo
através de assessorias e cursos de aperfeicoamento, nos Gltimos quatro anos. E fruto também de
uma pesquisa exploratoria, realizada em 1994, em duas escolas publicas noturnas, situadas na
periferia da regido metropolitana de Belo Horizonte. Esta é a fonte dos exemplos, das cenas e das
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situacdes reais aqui apresentadas. Aos alunos, professores e direcdo destas escolas deixo 0s meus

agradecimentos.

2-OS ALUNOS CHEGAM A ESCOLA

Um som estridente de campainha corta o ar, juntando-se
ao burburinho de vozes, carros, 0nibus. S&o 18:30 hs e a escola
da o seu primeiro sinal. Nota-se uma pequena agitacdo. Os
alunos que chegaram, até esse momento, se encontram em
grupos, espalhados pelo largo formado pela confluéncia de trés
ruas. E um pequeno centro comercial de um bairro de periferia,
na regido metropolitana de Belo Horizonte: lojas, agougue,
padaria, locadora de video, bares, etc. Alguns rapazes chegam &
porta das lojas, esperando pelo movimento.A entrada dos alunos
na escola parece ser um ritual cotidiano, repetindo-se todos os
dias os gestos, falas, sentimentos, em momentos de encontro,
paguera, ou simplesmente, de um passa tempo.

Rapazes e mogas continuam chegando aos poucos, alguns
em grupos, outros sozinhos. Cumprimentos, risos, conversas ao
pé de ouvido. Grupo de rapazes, grupo de mocgas, grupos
misturados. Olhares sugestivos acompanhados de comentarios e
risos, um rapaz sai do seu grupo e vai até as mocgas e diz algo
que provoca sorrisos. Existe um clima de desejo no ar. Um casal
de namorados se beija, encostado no muro sob uma arvore,
indiferente ao burburinho.

Mas é no momento do sinal que aumenta o volume de
pessoas chegando.Brancos, negros, mulatos, na sua maioria
jovens, aparentando idades que variam de 15 a 20 anos, alguns
poucos mais velhos, principalmente mulheres. Vestem-se de
formas as mais variadas, predominando jeans e ténis.Comegam
a entrar por um portéo de ferro inteirico.

A escola ocupa todo um quarteirdo, cercada por
muros altos, pintados de azul, o que lhe da uma aparéncia
pesada. Além do portdo, existe uma outra entrada, através de



uma garagem por onde passam os professores. Apds o portéo,
os alunos descem por uma rampa ao lado de um pequeno
anfiteatro, e entram por um outro portdo, onde deixam a
caderneta com uma servente, entrando em seguida no pétio
coberto da escola.

O espaco é claramente delimitado, como que a evidenciar
a passagem para um novo cenario, onde vao desempenhar
papéis especificos, préprios do "mundo da escola”, bem
diferentes daqueles que desempenham no cotidiano do "mundo
da rua".

2.1- ADIVERSIDADE CULTURAL

Quem sdo estes jovens? O que vao buscar na escola ? O que significa para eles a
instituicdo escolar? Qual o significado das experiéncias vivenciadas neste espaco?

Para grande parte dos professores, perguntas como estas ndo fazem muito sentido, pois a
resposta é dbvia: sdo alunos. E € essa categoria que vai informar seu olhar e as relacdes que
mantém com 0s jovens, a compreensao das suas atitudes e expectativas. Assim, independente do
sexo, da idade, da origem social, das experiéncias vivenciadas, todos sdo considerados
igualmente alunos, procuram a escola com as mesmas expectativas e necessidades. Para esses
professores, a instituicdo escolar deveria buscar atender a todos da mesma forma, com a mesma
organizacdo do trabalho escolar, mesma grade e curriculo. A homogeneizacgio dos sujeitos como
alunos corresponde a homogeneizacdo da instituicao escolar, compreendida como universal.

A escola é vista como uma instituicdo Unica, com 0s mesmos sentidos e objetivos, tendo
como funcdo garantir a todos o acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente acumulados
pela sociedade. Tais conhecimentos, porém, sdo reduzidos a produtos, resultados e conclusdes,
sem se levar em conta o valor determinante dos processos. Materializado nos programas e livros
didaticos, o conhecimento escolar se torna "objeto"”, "coisa" a ser transmitida. Ensinar se torna
transmitir esse conhecimento acumulado e aprender se torna assimila-lo. Como a énfase €
centrada nos resultados da aprendizagem, o que é valorizado sdo as provas e as notas e a
finalidade da escola se reduz ao "passar de ano". Nessa logica, ndo faz sentido estabelecer
relacdes entre o vivenciado pelos alunos e o conhecimento escolar, entre o escolar e o extra-
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escolar, justificando-se a desarticulacdo existente entre o conhecimento escolar e a vida dos
alunos.

Dessa forma, 0 processo de ensino/aprendizagem ocorre numa homogeneidade de ritmos,
estratégias e propostas educativas para todos, independente da origem social, da idade, das
experiéncias vivenciadas. E comum e aparentemente 6bvio os professores ministrarem uma aula
com 0S mesmos conteudos, mesmos recursos e ritmos para turmas de quinta série, por exemplo,
de uma escola particular do centro, de uma escola publica diurna, na periferia, ou de uma escola
noturna. A diversidade real dos alunos é reduzida a diferencas apreendidas na Gtica da cognicdo
(bom ou mau aluno, esfor¢ado ou preguicoso, etc..) ou na do comportamento (bom ou mau aluno,
obediente ou rebelde, disciplinado ou indisciplinado, etc...). A pratica escolar, nessa logica,
desconsidera a totalidade das dimensdes humanas dos sujeitos - alunos, professores e
funcionarios - que dela participam .

Sob o discurso da democratizacdo da escola, ou mesmo da escola Unica, essa perspectiva
homogeneizante expressa uma determinada forma de conceber a educacdo, o ser humano e seus
processos formativos, ou seja, traduz um projeto politico pedagogico que vai informar o conjunto
das acdes educativas, que ocorrem no interior da escola. Expressa uma logica instrumental, que
reduz a compreensdo da educacdo e de seus processos a uma forma de instrucdo centrada na
transmissdo de informacdes. Reduz os sujeitos a alunos, apreendidos sobretudo pela dimensao
cognitiva. O conhecimento é visto como produto, sendo enfatizados os resultados da
aprendizagem e ndo o processo. Essa perspectiva implementa a homogeneidade de conteddos,
ritmos e estratégias, e ndo a diversidade. Explica-se assim a forma como a escola organiza seus
tempos, espacos e ritmos bem como o seu fracasso. Afinal de contas,ndo podemos esquecer - 0
que essa ldgica esquece - que os alunos chegam a escola marcados pela diversidade, reflexo dos
desenvolvimentos cognitivo, afetivo e social, evidentemente desiguais, em virtude da quantidade
e qualidade de suas experiéncias e relacdes sociais, prévias e paralelas a escola. O tratamento
uniforme dado pela escola sé vem consagrar a desigualdade e as injusticas das origens sociais
dos alunos.

Uma outra forma de compreender esses jovens que chegam a escola é apreendé-los como
sujeitos sécio-culturais. Essa outra perspectiva implica em superar a visdo homogeneizante e
estereotipada da nocao de aluno, dando-lhe um outro significado. Trata-se de compreendé-lo na
sua diferenca, enquanto individuo que possui uma historicidade, com visdées de mundo, escalas
de valores, sentimentos, emocdes, desejos, projetos, com ldgicas de comportamentos e habitos
que lhe séo proprios .
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O que cada um deles é, ao chegar a escola, é fruto de um conjunto de experiéncias sociais
vivenciadas nos mais diferentes espacos sociais. Assim, para compreendé-lo, temos de levar em
conta a dimensdo da "experiéncia vivida". Como lembra Thompson (1981), é a experiéncia
vivida que permite apreender a historia como fruto da acédo dos sujeitos. Estes experimentam suas
situacdes e relacbes produtivas como necessidades, interesses e antagonismos e elaboram essa
experiéncia em sua consciéncia e cultura, agindo conforme a situacao determinada. Assim, 0
cotidiano se torna espaco e tempo significativos.

Nesse sentido, a experiéncia vivida € matéria prima a partir da qual os jovens articulam sua
prépria cultura’, aqui entendida enquanto conjunto de crencas, valores, visdo de mundo, rede de
significados: expressbes simbolicas da insercdo dos individuos em determinado nivel da
totalidade social, que terminam por definir a propria natureza humana (Velho, 1994). Em outras
palavras, os alunos ja chegam a escola com um acumulo de experiéncias vivenciadas em
multiplos espacos, através das quais podem elaborar uma cultura propria, uns "6culos” pelo qual
vém, sentem e atribuem sentido e significado ao mundo, a realidade onde se inserem. Ndo ha
portanto um mundo real, uma realidade Unica, pré-existente a atividade mental humana. Como
afirma SACRISTAN (1934, p. 70):

"O mundo real ndo € um contexto fixo, ndo é s6 nem principalmente o
universo fisico. O mundo que rodeia o desenvolvimento do aluno é hoje,mais
que nunca,uma clara construcéo social onde as pessoas, objetos, espacos e
criacBes culturais, politicas ou sociais adquirem um sentido peculiar, em
virtude das coordenadas sociais e histéricas que determinam sua
configuracdo. Ha multiplas realidades como h& multiplas formas de viver e
dar sentido a vida." (traducdo minha ).

Nessa perspectiva, nenhum individuo nasce homem, mas constitui-se e se produz como tal,
dentro do projeto de humanidade do seu grupo social, num processo continuo de passagem da
natureza para cultura, ou seja, cada individuo, ao nascer, vai sendo construido e vai se
construindo enquanto ser humano. Mas como se da esta produ¢do numa sociedade concreta?

Quando qualquer um daqueles jovens nasceu, inseriu-se numa sociedade que ja tinha uma
existéncia prévia, historica, cuja estrutura ndo dependeu desse sujeito, portanto, ndo foi
produzida por ele. Sdo as macroestruturas que vao apontar, a principio, um leque mais ou menos

L. A discusséo a respeito do conceito de cultura no campo da antropologia néo é consensual, havendo mais
de 300 conceitos cunhados, ndo cabendo aprofundar a questdo, no ambito deste trabalho. Para um maior
aprofundamento, buscar entre outros, Durham (1984), Geertz (1978), Velho (1978) Laraia (1986), Canclini (1983).
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definido de opcdes em relacdo a um destino social, seus padrées de comportamento, seu nivel de
acesso aos bens culturais, etc..Vai definir as experiéncias que cada um dos alunos teve e a que
tém acesso. Assim, o género, a raca, o fato de serem filhos de trabalhadores desqualificados,
grande parte deles com pouca escolaridade, entre outros aspectos, sdo dimensfes que Vvao
interferir na producéo de cada um deles como sujeito social, independentemente da acdo de cada
um.

Ao mesmo tempo, porém, existe um outro nivel, o das intera¢des dos individuos na vida
social cotidiana, com suas proprias estruturas, com suas caracteristicas proprias. E o nivel do
grupo social, onde os individuos se identificam pelas formas proprias de vivenciar e interpretar
as relacdes e contradic@es, entre si e com a sociedade, o que produz uma cultura prépria. E onde
0s jovens percebem as relagbes em que estdo imersos, se apropriam dos significados que se lhes
oferecem e os reelaboram, sob a limitacdo das condi¢des dadas, formando, assim, sua consciéncia
individual e coletiva. (Enguita, 1990). Nesse sentido, os alunos vivenciam experiéncias de novas
relacbes na familia, experimentam morar em diferentes bairros, num constante reiniciar as
relacdes com grupos de amigos e formas de lazer. Passam a trabalhar muito cedo em ocupacg6es
as mais variadas. Alguns ficam com o salario, outros, a maioria, ja o dividem com a familia.
Aderem a religides diferentes, pentecostais, catélicos, umbandistas,etc. O lazer € bem
diferenciado, quase sempre restrito, devido a falta de recursos.

S&o essas experiéncias, entre outras que constituem os alunos como individuos concretos,
expressdes de um género, raca, lugar e papéis sociais, de escalas de valores, de padrdes de
normalidade. E um processo dinamico, criativo, ininterrupto, em que os individuos vao lancando
mado de um conjunto de simbolos, reelaborando-os a partir das suas interacGes e opc¢oes
cotidianas. Dessa forma, esses jovens que chegam a escola sdo o resultado de um processo
educativo amplo, que ocorre no cotidiano das relagdes sociais, quando os sujeitos fazem-se uns
aos outros, com os elementos culturais a que tém acesso, num didlogo constante com o0s
elementos e com as estruturas sociais onde se inserem e a suas contradicoes?. Os alunos podem
personificar diferentes grupos sociais, ou seja, pertencem a grupos de individuos que
compartilham de uma mesma definicao de realidade, e interpretam de forma peculiar os
diferentes equipamentos simbdlicos da sociedade. Assim, apesar da aparéncia de homogeneidade,
expressam a diversidade cultural: uma mesma linguagem pode expressar multiplas falas.

Nessa medida, a educacdo e seus processos é compreendida para além dos muros escolares
e vai se ancorar nas relagfes sociais:

2. para uma discussdo detalhada sobre este processo de formagdo, ver o texto: "A educacdo do aluno
trabalhador, uma abordagem alternativa” DAYRELL, 1992, onde busco recuperar este processo com detalhes.



8

Sao as relagdes sociais que verdadeiramente educam, isto é, formam,

produzem os individuos em suas realidades singulares e mais profundas.

Nenhum individuo nasce homem. Portanto, a educagéo tem um sentido mais

amplo, é o processo de producdo de homens num determinado momento
historico...(Dayrell,1992,p.2)

A educacdo, portanto, ocorre nos mais diferentes espagos e situacdes sociais, num
complexo de experiéncias, relacBes e atividades, cujos limites estdo fixados pela estrutura
material e simbodlica da sociedade, em determinado momento histérico. Nesse campo educativo
amplo, estdo incluidas as instituicdes (familia, escola, igreja, etc...), assim como também o
cotidiano difuso do trabalho, do bairro, do lazer, etc.

O campo educativo onde 0s jovens se inserem, como habitantes de uma sociedade
complexa, urbana e industrial, apresenta uma ampla diversidade de experiéncias, marcadas pela
propria divisdo social do trabalho e das riquezas, o que vai delinear as classes sociais. Constitui,
a principio, dois conjuntos culturais basicos, numa relacdo de oposi¢cdo complementar, e
expressam uma das dimensdes da heterogeneidade cultural na sociedade moderna: a oposi¢cdo
cultura erudita x cultura popular.

A diversidade cultural, no entanto, nem sempre pode ser explicada apenas pela dimensao
das classes sociais. E preciso levar em conta uma heterogeneidade mais ampla, "fruto da
coexisténcia, harmoniosa ou ndo, de uma pluralidade de tradicbes cujas bases podem ser
ocupacionais, étnicas, religiosas, etc..."(Velho, 1987, p. 16), que faz com que os individuos
possam articular suas experiéncias em tradicbes e valores, construindo identidades cujas
fronteiras simbolicas ndo sdo demarcadas apenas pela origem de classe.

Porém, nos adverte Eunice Durham (1980), tratar a heterogeneidade cultural no &mbito de
uma mesma sociedade é, qualitativamente, diferente de tratd-la entre diversas sociedades. Em
outras palavras, quando procuramos compreender a cultura xavante, por exemplo, estamos
lidando com diferencas que expressam manifestacbes de uma mesma capacidade humana
criadora, fruto de um processo histérico independente. Outra coisa € lidar com alguma expressado
da cultura popular, a linguagem, por exemplo, em que a diversidade ndo é apenas a expressdo de
particularidades do modo de vida, mas aparece como "manifestacdes de oposi¢cdes ou aceitacbes
que implicam num constante reposicionamento dos grupos sociais na dinamica das relacdes de
classe (idem, p.35)". A diversidade cultural na sociedade brasileira também é fruto do acesso
diferenciado as informacdes, as instituicdes que asseguram a distribuicao dos recursos materiais,
culturais e politicos, o que promove a utilizacdo distinta do universo simbolico, na perspectiva
tanto de expressar as especifidades das condi¢Ges de existéncia, quanto de formular interesses
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divergentes. Dessa forma a heterogeneidade cultural também tem uma conotacdo politico-
ideoldgica.

Essa mesma diversidade estad presente na elaboracao e na expressao dos projetos individuais
dos alunos, onde a escola se inclui. A no¢do de projeto é entendida como uma construcéo, fruto
de escolhas racionais, conscientes, ancoradas em avaliacbes e definicbes de realidade,
representando uma orientacdo, um rumo de vida (Velho, 1987). Um projeto é elaborado e
construido em funcdo do processo educativo, como evidenciamos acima, sempre no contexto do
campo educativo ou de um "campo de possibilidades”, ou seja, no contexto socio-histérico-
cultural concreto, onde se insere o individuo, e que circunscreve suas possibilidades de
experiéncias. Com isso, afirmamos que todos os alunos tém, de uma forma ou o de outra, uma
razdo para estar na escola, e elaboram isto, de uma forma mais ampla ou mais restrita, no
contexto de um plano de futuro.

Um outro aspecto do projeto € a sua dinamicidade, podendo ser reelaborado a cada
momento. Um fator que interfere nesta dinamicidade é a faixa etaria e o que ela possibilita
enquanto vivéncias. Essa variavel remete ao amadurecimento psicoldgico, aos papéis socialmente
construidos, ao imaginario sobre as fases da vida. Concretamente, as questdes e interrogacdes
postas por um adolescente serdo muito diferentes das de um jovem de 18 anos e, mais ainda, de
um adulto de 30 anos. Um adolescente, por exemplo, esta as voltas com sua identidade sexual,
com seu papel no grupo: o que é ser homem? o que é ser mulher ? Pode estar perplexo diante dos
diferentes modelos sociais de homem e mulher que lhe sdo passados pelos meios de comunicacéo
de massa, pelos colegas no trabalho, pela familia. Certamente,seu projeto individual vai espelhar
este momento que vive.

Portanto, os alunos que chegam a escola sdo sujeitos socio-culturais, com um saber, uma
cultura, e também com um projeto, mais amplo ou mais restrito, mais ou menos consciente, mas
sempre existente, fruto das experiéncias vivenciadas dentro do campo de possibilidades de cada
um. A escola é parte do projeto dos alunos.

O que implicam estas consideracgdes a respeito da diversidade cultural dos alunos?

Um primeiro aspecto a constatar é que a escola € polissémica, ou seja, tem uma
multiplicidade de sentidos. Sendo assim, ndo podemos considera-la como um dado universal,
com um sentido Unico, principalmente quando este é definido previamente pelo sistema ou pelos
professores. Dizer que a escola é polissémica implica levar em conta que Seu espaco, Seus
tempos, suas relacdes, podem estar sendo significadas de forma diferenciada, tanto pelos alunos,
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quanto pelos professores, dependendo da cultura e projeto dos diversos grupos sociais nela
existentes.

Sobre o significado da escola,as respostas sdo variadas: o lugar de encontrar e conviver
com os amigos; o lugar onde se aprende a ser "educado"; o lugar onde se aumenta 0s
conhecimentos; o lugar onde se tira diploma e que possibilita passar em concursos. Diferentes
significados, para um mesmo territorio, certamente irdo influir no comportamento dos alunos, no
cotidiano escolar, bem como nas relacBes que vao privilegiar.

Um segundo aspecto é a articulacdo entre a experiéncia que a escola oferece, na forma
como estrutura o seu projeto politico pedagdgico, e os projetos dos alunos. Se partissemos da
idéia de que a experiéncia escolar ¢ um espaco de formacdo humana ampla, e ndo apenas
transmissdo de contetdos, ndo teriamos de fazer da escola um lugar de reflexao (re-fletir ou seja,
voltar sobre si mesmo, sobre sua propria experiéncia) e ampliacdo dos projetos dos alunos?

Essa questdo se torna mais presente quando levamos em conta as observagbes de Gilberto
Velho:

guanto mais exposto estiver o ator a experiéncias diversificadas,
guanto mais tiver de dar conta de ethos e visdes de mundo contrastantes,
quanto menos fechada for sua rede de relacBes ao nivel do seu cotidiano,
mais marcada serd a sua autopercepc¢do de individualidade singular. Por
sua vez, a essa consciéncia da individualidade, fabricada dentro de uma
experiéncia cultural especifica, correspondera uma maior elaboragéo de um
projeto.(Velho,1987,pp.32).

A escola ndo poderia ser um espaco de ampliacdo de experiéncias? Considerando-se
principalmente a realidade dos alunos dos cursos noturnos, a escola ndo poderia estar ampliando
0 acesso, que lhes é negado, a experiéncias culturais significativas ?

Pensando no exemplo do adolescente em crise, referido anteriormente, podemos nos
perguntar também sobre quais lugares ele possui para refletir sobre suas questées e angustias
pessoais. Quais espacos e momentos podem contribuir para que ele se situe em relacdo ao mundo
em que vive? A familia, nestes tempos pds-modernos, tem dado conta de responder a demandas
desse nivel? Sdo questdes que remetem a uma reflexdo sobre a funcdo social da escola e seu
papel no processo de formacdo de cidaddos. Essa discussdo se torna cada vez mais urgente,
principalmente se levamos em conta, com Vicente Barreto (1992), que o dominio moral situa-se
na ordem da razdo, da qual a educacdo é o instrumento, na sociedade democratica. Quando essa
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ordem de valores éticos é rompida ou ndo é transmitida as novas geraces, instala-se a violéncia,
tornando inviavel a vida social, politica e cultural.

Tais implicacBes desafiam o0s educadores a desenvolverem posturas e instrumentos
metodoldgicos que possibilitem o aprimoramento do seu olhar sobre o aluno, como "outro”, de
tal forma que, conhecendo as dimensfes culturais em que ele é diferente, possam resgatar a
diferenca como tal e ndo como deficiéncia. Implica buscar uma compreensao totalizadora desse
outro, conhecendo "ndo apenas o mundo cultural do aluno mas a vida do adolescente e do adulto
em seu mundo de cultura, examinando as suas experiéncias cotidianas de participacdo na vida, na
cultura e no trabalho" (Brandao, 1986, pp.139).Tal postura nos desafia a deslocar o eixo central
da escola para o aluno, como adolescentes e adultos reais. Como nos lembra Malinowski, para
compreender o outro, é necessario conhecé-lo.

3-AS MULTIPLAS DIMENSOES EDUCATIVAS DO ESPACO ESCOLAR

O som estridente da campainha volta a soar, avisando,
pela segunda vez, que € hora de iniciar o turno. Sao 18:35 e 0s
alunos continuam entrando pelo portdo gradeado, deixando as
cadernetas com a servente Entram sozinhos, em grupos e se
dirigem para um grande péatio coberto, em frente & cantina. E
grande a algazarra, som de vozes, risos, gritos. Uns param no
patio, conversando em grupos, brincando com outros; alguns
seguem direto, pelos corredores, para a sala de aula.

Vista de dentro, a escola ocupa um grande espago. E
formada por dois grandes blocos. Um menor, com salas da
administracdo, de professores, uma biblioteca e uma sala um
pouco maior transformada em auditério. H& um pequeno patio
descoberto entre os dois blocos: um pouco mais escuro, € 0
lugar preferido dos poucos casais de namorados.Um casal que
estd se beijando num canto é repreendido pela servente: o
namoro é proibido na escola.

O outro bloco tem um grande patio coberto, que termina
na cantina e em dois longos corredores laterais, que ddo acesso
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as salas de aulas. Nesse patio, existem 4 mesas grandes, baixas,
de madeira para os alunos "tomarem a merenda". Grupos
sentam-se sobre as mesas, fazendo delas uma arquibancada.
Conversam entre si, mexem com 0s outros, brincam com as
meninas que passam. Umas param e ficam também a conversar.
Nesses momentos, misturam-se alunos de diferentes turmas. E
perceptivel um "clima" diferente daquele de quando estdo fora
da escola.

O corredor do lado direito é limitado pelo muro alto que
cerca a escola. Ja o do lado esquerdo da para um desnivel, com
uma quadra de futebol embaixo, nesse momento, vazia. H4 um
movimento pelos corredores, e, na frente das salas, alguns
alunos esperam a chegada dos professores. No meio do bloco ha
um pequeno corredor que liga os dois lados, onde estdo os
banheiros. Parece ser um lugar proprio para qualquer
transgressdo, matar aula, por exemplo, pois, além de mais
escondido, permite uma boa visdo de quem se aproxima.

No seu conjunto, o espaco fisico € rigido, retangular, frio,
pouco estimulante. As paredes sdo lisas, sem nenhum apelo.
Apenas ha, perto da cantina, cartazes anunciando festas e
alguns avisos da escola. Logo os professores comegam a passar
pelo patio e alguns alunos vado procurar um ou outro professor.
Com o sinal efetivo do comego das aulas, os alunos
emcaminham-se para as salas e o patio fica vazio

4.1-A ARQUITETURA DA ESCOLA

A arquitetura e a ocupacdo do espaco fisico ndo sdo neutras. Desde a forma da construcao
até a localizacdo dos espacos, tudo é delimitado formalmente, segundo principios racionais, que
expressam uma expectativa de comportamento dos seus usuarios. Nesse sentido, a arquitetura
escolar interfere na forma da circulacdo das pessoas, na definicdo das funcdes para cada local.
Salas, corredores, cantina, patio, sala dos professores, cada um destes locais tem uma funcéo
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definida "a priori". O espaco arquitetbnico da escola expressa uma determinada concepcao
educativa.

Um primeiro aspecto, que chama a atencdo, € o seu isolamento do exterior. Os muros
demarcam claramente a passagem entre duas realidades: o0 mundo da rua e o0 mundo da escola,
como que a tentar separar algo que insiste em se aproximar. A escola tenta se fechar em seu
proprio mundo, com suas regras, ritmos e tempos.

O territorio é construido de forma a levar as pessoas a um destino: através dos corredores,
chega-se as salas de aula, o "locus™ central do educativo. Assim, boa parte da escola é pensada
para uma locomocdo rapida, contribuindo para a disciplinacdo. A biblioteca fica num canto do
prédio, espremida num espaco reduzido. Nenhum local, além da sala de aula, é pensado para
atividades pedagogicas. Da mesma forma, a pobreza estética, a falta de cor, de vida, de estimulos
visuais, deixam entrever a concepc¢do educativa estreita, confinada a sala de aula e a instrucéo, tal
como afirmamos anteriormente.

Os alunos, porém, se apropriam dos espacgos, que a rigor ndo lhes pertencem, recriando
neles novos sentidos e suas proprias formas de sociabilidade. Assim, as mesas do patio se tornam
arquibancadas, pontos privilegiados de observacdo do movimento. O patio se torna lugar de
encontro, de relacionamentos. O corredor, pensado para locomocdo, € também utilizado para
encontros, onde muitas vezes os alunos colocam cadeiras, em torno da porta. O corredor do
fundo se torna o local da transgressao, onde ficam escondidos aqueles que "matam" aulas. O
patio do meio é re-significado como local do namoro. E a propria forca transfomadora do uso
efetivo sobre a imposicdo restritiva dos regulamentos. Fica evidente que essa re-significacdo do
espaco, levada a efeito pelos alunos, expressa sua compreensdo da escola e das relagdes, com
énfase na valorizacdo da dimensdo do encontro.

Dessa forma, para os alunos, a geografia escolar e, com isso, a propria escola, tém um
sentido proprio, que pode ndo coincidir com o dos professores e mesmo com 0s objetivos
expressos pela instituicdo. Mas, ndo so os alunos resignificam o espaco, também os professores o
fazem. Uma das professoras dessa escola descrita, ocasionalmente, em dias de muito calor, leva
seus alunos para as mesas do patio, fazendo dali uma sala de aula, para o prazer de todos.

Essa questdo, no entanto, € pouco discutida entre os educadores. Ndo se leva em conta que
a arquitetura é o cenario onde se desenvolvem o conjunto das relacdes pedagogicas, ampliando
ou limitando suas possibilidades. Mesmo que os alunos, e também professores, o resignifiquem,
existe um limite que muitas vezes restringe a dimens&o educativa da escola. E muito comum, por
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exemplo, professores desenvolverem pouco trabalho de grupo com seus alunos, em nome de
dificuldades, tais como tamanho da sala, carteiras pesadas, etc. Uma discussdo sobre a dimenséo
arquitetonica é importante em um projeto de escola que se proponha levar em conta as dimensdes
sdcio-culturais do processo educativo. Ao mesmo tempo, € preciso estarmos atentos a forma
como os alunos ocupam o espaco da escola e fazermos desta observacdo motivo de discussdes
entre professores e alunos. Atividades, como essas, poderiam contribuir, e muito, para desvelar e
aprofundar a polissemia da escola.

3.2-A DIMENSAO DO ENCONTRO

As cenas descritas evidenciam que a escola € essencialmente um espago coletivo, de
relacdes grupais. O patio, os corredores, a sala de aula materializam a convivéncia rotineira de
pessoas. NO momento em que 0S jovens cruzam o portdo gradeado, ocorre um "rito de
passagem”, pois passam a assumir um papel especifico, diferente daquele desempenhado em
casa, tanto quanto no trabalho, ou mesmo no bairro, entre amigos. Neste sentido, 0s
comportamentos dos sujeitos, no cotidiano escolar, sdo informados por concepcdes geradas pelo
dialogo entre suas experiéncias, sua cultura, as demandas individuais e as expectativas com a
tradicdo ou a cultura da escola®.

A forma das relacdes entre os sujeitos vai variar também, dependendo do momento em que
ocorrem, seja fora ou dentro da escola, fora ou dentro da sala, numa clara relacdo entre tempo e
espaco. O recreio € 0 momento de encontro por exceléncia, além de ser o da alimentacdo. Os
alunos de diferentes turmas se misturam, formando grupos de interesse. Enquanto uns merendam,
outros, quase sempre rapazes, sentam-se sobre as mesas no patio. Alguns grupos de mocgas ficam
andando por ali, num "footing" pelo patio. Alguns ficam em sala ou pelos corredores, em
pequenos grupos. E também comum haver grupos menores nas salas jogando truco. E o0 momento
da fruicdo da afetividade, quando os alunos ficam mais soltos, conversam, discutem, paqueram.

3. Para Forquin (1993), a cultura da escola sdo suas caracteristicas de vida prdprias,seus
ritmos e ritos, sua linguagem, seu imaginario, seu regime peculiar de producéo e gestdo de simbolos.
Como expressdao da cultura, também é dinamica, se efetivando de fato quando os sujeitos se
apropriam desse imaginario e o reelaboram no seu cotidiano. E isto que faz de cada escola ,e nesta, de
cada turno, uma experiéncia peculiar.
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Ha um clima diferente entre o encontro no inicio das aulas, e o da hora da saida, quando as

relacdes tornam-se mais fugazes, com mais avisos, recados, combinacdes. Em cada um destes

momentos, predomina um tipo de relacdo, com comportamentos e atitudes proprios, regras e
sancdes.”*

Em qualquer um dos lugares mencionados, o tempo é sempre curto para um fluir das
relacdes. Na medida em que a escola ndo incentiva o encontro, ao contrario, dificulta a sua
concretizacdo, ele se da sempre nos curtos espacos de tempo permitidos ou em situacdes de
transgressdo. Assim, as relacdes tendem a ser superficiais, com as conversas girando em torno de
temas como paqueras, comentarios sobre alguma moca ou rapaz, programas de televisdo. Durante
a observacdo, nunca tive oportunidade de presenciar alguma conversa que aprofundasse mais
algum tema.

A sala de aula também é um espaco de encontro, mas com caracteristicas proprias. E a
convivéncia rotineira de pessoas com trajetorias, culturas, interesses diferentes, que passam a
dividir um mesmo territoério, pelo menos por um ano.Sendo assim, formam-se subgrupos, por
afinidades, interesses comuns, etc....E a formacdo de "panelinhas", quase sempre identificadas
por algum dos estere6tipos correntes: a turma da bagunca, os C.D.F., os mauricinhos. A
ocupacdo dos territdrios, muitas vezes, coincide com os comportamentos dos grupos: a turma da
bagunca tradicionalmente ocupa o fundo da sala, tornando-se a "turma de tras", os CDF ocupam
as cadeiras da frente, € a "turma do gargarejo”. Com as conversas e brincadeiras ocorrendo
preferencialmente no interior de cada um deles, cada grupo tem regras e valores proprios. Ao
mesmo tempo, ha varios alunos "soltos"”, que parecem ndo se ligar a nenhum dos grupos, ou
porque ndo se identificam, ou porque, de alguma forma, sdo excluidos. Interfere aqui a
mobilidade dos alunos entre escolas. Na sala de aula observada, de 26 alunos, 10 haviam chegado
nesse Ultimo ano. Outro fator que interfere nos agrupamentos sdo os critérios de enturmacéo,
levados a efeito pela escola. A tendéncia € separar as turmas anualmente, desfazendo as
"panelinhas", separando os "bagunceiros”, numa logica que privilegia 0 bom comportamento em
detrimento da possibilidade de um aprofundamento dos contatos. Se, em cada ano, as turmas sdo
misturadas, ha um reiniciar constante das relag6es, dificultando o seu desenvolvimento. Mais
uma vez a escola expressa a logica instrumental.

De qualquer forma, o cotidiano na sala de aula reflete uma experiéncia de convivéncia com
a diferenca. Independente dos contedidos ministrados, da postura metodoldgica dos professores, é

% Refletindo sobre as diferentes formas de interacdo entre os alunos e destes com o ambiente no cotidiano
escolar, Peter Maclaren (1991, p.131) classifica como "estados de interacdo"os diferentes estilos de relagdo.

Identifica quatro estilos basicos: estados de "esquina de rua"; "estudante”; "santidade" e "de casa". Em cada um
deles identifica conjuntos organizados de comportamentos,dos quais emerge um sistema de praticas vividas.
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um espaco potencial de debate de idéias, confronto de valores e visdes de mundo, que interfere
no processo de formacdo e educacdo dos alunos. Ao mesmo tempo, é (mas poderia ser muito
mais) um momento de aprendizagem de convivéncia grupal, onde as pessoas estdo lidando
constantemente com as normas, os limites e a transgressdo. Como lembra Brandéo (1986), a sala
de aula:

funciona ndo como o corpo simples de alunos-e-professor, regidos por
principios igualmente simples que regram a chatice necessaria das
atividades pedagdgicas.A sala de aula organiza sua vida a partir de uma
complexa trama de relacdes de alianca e conflitos, de imposi¢cao de normas
e estratégias individuais ou coletivas de transgressao, de acordos. A prépria
atividade escolar, como o dar aula, fazer prova, era apenas um breve corte,
no entanto poderoso e impositivo, que interagia, determinava relacdes e era
determinada por relagdes sociais, a0 mesmo tempo internas e externas aos
limites da norma pedagdgica ( p.121).

Em cada um desses espacos e momentos,a vivéncia do tempo € especifica. Assim, o tempo
do recreio é sempre curto, passa rapido, com varios eventos ocorrendo a0 mesmo tempo e 0s
alunos podendo se envolver com todos eles.Jd o0 tempo na sala de aula tende a ser longo, ligado
ao fazer, um continuo "transformar a impaciéncia em habito”, num claro processo de
disciplinacao .

Podemos dizer que a escola se constitui de um conjunto de tempos e espacos ritualizados.
Em cada situacdo, ha uma dimensdo simbolica, que se expressa nos gestos e posturas
acompanhados de sentimentos. Cada um dos seus rituais possui uma dimensdo pedagogica, na
maioria das vezes implicita, independente da intencionalidade ou dos objetivos explicitos da
escola. E o0 que muitos autores entendem como “curriculo oculto™ (Silva, 1994). Os diferentes
comportamentos dos alunos, a relacdo com os professores, a semana de provas sdo exemplos
desses rituais escolares.

Além desses, ha um outro tipo de rituais, ligados as datas comemorativas. SA0 momentos
mais intensos, que demandam um investimento maior dos professores e um maior envolvimento
dos alunos. Alguns servem para fortalecer emocionalmente alunos e/ou professores. E o caso da
semana do estudante, do dia dos professores ou dia das mdes. Outros funcionam para tentar
injetar uma renovacdo do compromisso com as motivacdes e valores dominantes. E o caso da
Semana da Patria. E, ainda, outros enfatizam a memoria coletiva, ativando lembrancas que
manifestam a tradicdo de um grupo, como é o caso das festas juninas. Todos eles sdo momentos
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que garantem a reproducdo de valores considerados universais na nossa cultura, contribuindo, de
alguma forma, na construcdo dos elementos de uma "identidade nacional”.

Vista por esse angulo, a escola se torna um espaco de encontro entre iguais, possibilitando
a convivéncia com a diferenca, de uma forma qualitativamente distinta da familia e,
principalmente, do trabalho. Possibilita lidar com a subjetividade, havendo oportunidade para 0s
alunos falarem de si, trocarem idéias, sentimentos. Potencialmente, permite a aprendizagem de
viver em grupo, lidar com a diferenca, com o conflito. De uma forma mais restrita ou mais
ampla, permite o acesso aos codigos culturais dominantes, necessarios para se disputar um
espaco no mercado de trabalho.

Olhar a instituicdo escolar pelo prisma do cotidiano permite vislumbrar a dimensdo
educativa presente no conjunto das relagcdes sociais que ocorrem no seu interior. A questdo que
se coloca é que essa dimensdo ocorre predominantemente pela pratica usual dos alunos, a revelia
da escola, que ndo a potencializa. Os tempos que a escola reserva para atividades de socializagédo
sdo minimos, quando ndo reprimidos. Comentando sobre esse aspecto, principalmente na ética
dos alunos, Brand&o (1986) afirma:

aos olhos do observador formal esta face tribal, desbragada e néo
visivelmente estruturada, correm como inexistentes, ou sdo simplesmente
profanas e profanadoras o bastante para ndo ser consideradas. No entanto,
na dindmica cotidiana da sala de aula e mesmo da vida da escola, este
conjunto absolutamente ordenado, regrado e criativo de praticas escolares,
autbnoma e transgressivamente pedagogicas, interagia com as "atividades
planejadas”. Em boa medida, sempre foi da interacdo justamente entre este
lado livre e permissivo da iniciativa discente, e 0s mecanismos pedagogicos
de controle docente, que a propria vida real da escola se cumpria como uma
realidade social e culturalmente existente, e ndo apenas pedagdgica e
formalmente pensada. (p.119).

4-A DIMENSAO DO CONHECIMENTO NA ESCOLA

As 18:35,chego & porta da sala. A sala esta vazia: dentro,
trés meninas cochichando num canto, quatro rapazes no fundo
discutindo futebol. No dia anterior houve jogo do Atlético. Os



quatro restantes estdo calados. S&o onze alunos de uma turma
de vinte e seis.

A prof. S., de Geografia, chega, comprimenta os alunos,
eles respondem, mas pouca coisa muda, os alunos continuam do
mesmo jeito. Ela diz que vai continuar com a matéria,a
geografia da América do Norte.Comeca a escrever um "resumo"
no quadro, a respeito da colonizacdo dos EUA. Num primeiro
momento, os alunos se movimentam: pegam os cadernos, abrem,
e comecam a escrever. Mas ndo demoram cinco minutos comeca
a desconcentracdo na sala, gerando uma situagdo comum a
quase todas as aulas: apenas os alunos que estdo na primeira
fila copiam silenciosos. O restante inicia um movimento de
escrever no caderno, por pouco tempo. Param, conversam com
os colegas dos lados, voltam a copiar. Um aluno levanta, vai até
outra carteira. Outro pede uma caneta emprestado. Ao meu
lado, José comeca a conversar com Angela, sentada na sua
frente, sobre beijos, abracos, numa brincadeira de seducéo.
Brincadeira, porque ha uma regra implicita de ndo se namorar
alguém da propria sala. Do outro lado, Vander liga o walkman
e fica escutando radio, logo depois empresta um dos fones para
Sheila escutar uma musica. As vezes, entabulam alguma
discussdo, mas sem nenhuma relagdo com o que se passa na
sala.

A cada aluno que vai chegando até as 18:50, altera-se o
clima:sempre alguém tem algum comentério, algum recado para
aquele que chega. Em quinze minutos chegaram sete alunos,
mesmo assim, fica evidente como o primeiro horario é sempre
esvaziado.

Maria levanta a voz e "ordena"™ que todos tragam as
cartolinas para a festa do Haloween. Parece ter uma lideranga
na turma. A prof. S. continua escrevendo no quadro, sem se
alterar com o zum zum zum. Para os alunos, a atividade parece
ser uma obrigacéo, que eles cumprem para se verem livres. A
maioria expressa um tédio que é compensado pelo clima de
"tititi" que eles proprios criam em sala.Tudo é motivo de

18



19
brincadeira: entra uma abelha na sala e come¢a uma pequena
confusdo para tird-la:"olha a picadura deste bicho, einh!..
"grita Celso, l& de tras. A "turma de tras", correspondendo as
imagens criadas,é sempre mais barulhenta e desafiadora.

Prof. S. acaba de copiar, coloca seu caderno na mesa e
comeca a andar pela sala. No fundo, para na carteira de José e
pergunta por que ele ndo esta copiando. Ele, sério, diz que esta
com um problema na méo, devido a um acidente na fabrica e
que Maria esta copiando para ele. S. aceita a desculpa. Ele me
vé observando a conversa e pisca para mim, dando a entender
que conseguiu enrolar a professora.

S. comega a explicar a matéria: a explicacdo se baseia no
resumo que estd no quadro.Nao desperta a atencdo da turma.
Todos estdo calados, mas poucos prestam atencdo no que ela
fala: continuam a copiar, desenham, ficam quietos, ouvem
musica.

S. faz a chamada pelos numeros da lista. Soa o sinal
avisando o fim da aula. S. se despede,dizendo que continua a
explicacdo na 3° aula daquele mesmo dia. O horéario é
significativo: 4 aulas de quarenta minutos cada. Nesse dia, 0sS
alunos terdo Geografia, Educacdo Artistica, Geografia,
Matematica. Chamou-me a atencdo o fato de S. ndo tocar no
assunto do eclipse, que ocorreria naquela noite.

Essa aula servira de modelo ao fazermos algumas consideracdes. Num primeiro momento,
observar a sala de aula é constatar o 6bvio, a "chatice™ de uma rotina asfixiante, onde pouca coisa
muda. O que é uma sala de aula? Uma turma de alunos, uns interessados e bem comportados,
outros nem um pouco interessados, em constante bagunca. Os professores, uns mais envolvidos
que outros, mais criativos ou tediosos. Os processos terminam sendo muito parecidos: ensinar a
matéria. Mas se apurarmos o olhar, por tras desta aparente obviedade, existe uma dinamica e
complexa rede de relacdes entre os alunos e destes com os professores, num processo continuo de
acordos, conflitos, construcdo de imagens e esteredtipos, num conjunto de negociagdes, onde 0s
proprios atores, alunos e professores, parecem ndo ter a conciéncia da sua dimensdo. Essa rede
aparece como relagdes naturalizadas, ébvias, de qualquer sala de aula.
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Um aspecto que chama a atencdo sdo os papeis de aluno e de professor. Esses papéis ndo
sdo dados, mas sim construidos, nas relagdes no interior da escola, onde a sala de aula aparece
como o0 espaco privilegiado. Na construcdo do papel de aluno, entra em jogo a identidade que
cada um veio construindo, até aquele momento, em didlogo com a tradicdo familiar, em relacéo
com escola, e com suas experiéncias pessoais em escolas anteriores. E um didlogo com
esteredtipos socialmente criados, que terminam por cristalizar modelos de comportamento, com
0s quais os alunos passam a se identificar, com maior ou menor proximidade: o "bom aluno"; o
"mau aluno™, o "doidao™; o "bagunceiro™; o "timido", o "esforcado"”. Concorre para essa escolha a
tradicdo que a propria escola, e seus professores, mantém, relacionada com uma concepc¢ao de
aluno, naquele espaco. Em cada situacdo, a turma vai lancando mdo desses elementos do
imaginario escolar e os re-elabora a partir da situacdo especifica de cada um. A construcdo do
papel desses jovens, como alunos, vai se dando, assim, na concretude das rela¢des vivenciadas,
com énfase na relacdo com os professores. E esse mesmo entrecruzamento de modelos que
constroi os diferentes "tipos™ de professores e demais sujeitos da escola.

Na relacdo entre professor e aluno, existe um discurso e um comportamento de cada
professor que termina produzindo normas e escalas de valores, a partir das quais classifica os
alunos e a propria turma, comparando, hierarquizando, valorizando, desvalorizando. Dessa
forma, a turma, como um todo, e os alunos, em particular, podem ter uma reacao prépria a cada
professor, dialogando, negando ou assumindo a sua imagem. Nessa constru¢do de imagens e
esteredtipos, mesmo sendo fruto das relaces entre alunos e professores, o discurso e a postura
destes tém uma influéncia muito grande, interferindo diretamente na producdo de " tipos" de
alunos e da propria turma.

Uma turma pode ser "bagunceira™ ou "fraca™ para uns professores e ndo o ser para outros,
mas certamente isto interfere na auto-imagem, e ela pode assumir de fato o "tipo"ou abrir o
conflito com o professor. Na escola observada, por exemplo, os professores comparavam duas
turmas de 8° série, uma delas considerada pior que a outra. Falavam disso constantemente,
quando havia algum problema, quase sempre ligado a disciplina. Os alunos, quando se referiam a
essa imagem negativa, expressavam um certo ressentimento, quase a dizer que se sentiam
rejeitados. Assim, cada turma pode ter uma especificidade em relacdo as demais. E mais, com
cada professor pode ter uma reacdo diferenciada, dependendo da forma como se constréem as
relacdes.

E significativo também que, nesse jogo de papéis, as imagens criadas quase sempre se
refiram a um dos aspectos cognitivos (bom e mau aluno, inteligente e preguicoso, responsavel e
irresponsavel, etc.) e aos comportamentos em sala, expressdo da logica instrumental, que, como
vimos anteriormente, representa o aluno reduzido a sujeito cognoscente, mas de forma mecanica.
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Nessa criacdo de imagens e papéis, onde geralmente se expressam com mais clareza o0s

preconceitos e racismos existentes nas relacdes, sdo comuns imagens ligadas a cor ou a raca, e
mesmo a questdes sexuais, com énfase no homosexualismo e na prostitui¢ao.

De uma forma ou de outra, a construcdo dessas auto-imagens interfere, e muito, no
desempenho escolar da turma e do aluno, refletindo também no seu desempenho social, em
outros espacos além da escola. Existe uma dimensdo educativa nas rela¢des sociais vivenciadas
no interior da instituicdo, nesse processo de producdo de imagens e estere6tipos, que interfere na
producdo da subjetividade de cada um dos alunos, de forma positiva ou negativa. Um jovem,
taxado de "mau aluno”, assumindo ou ndo o estereoOtipo, tende a se ver assim e se deixar
influenciar por esse rotulo, que se torna um elemento a mais na producdo de sua subjetividade.
Aliada a outros fatores, como as repeténcias constantes (numa turma de 26 alunos, 18 ja tinham
tomado pelo menos uma bomba), ou a desqualificacdo no trabalho, contribuem, no seu conjunto,
para produzir, no caso desses jovens trabalhadores, uma subjetividade inferiorizada.

Um segundo eixo de questBes se refere ao cotidiano das aulas e a relacdo com o
conhecimento. No dia a dia das relacdes entre professor e alunos, parece existir dois mundos
distintos: o do professor, com sua matéria, seu discurso, sua imagem e o dos alunos, com sua
dindmica propria. Os dois mundos as vezes se tocam, se cruzam, mas na maioria das vezes,
permanecem separados.

Para boa parte dos professores, ndo todos, é verdade, a sala se reduz a uma relacdo simples
e linear entre eles e seus alunos, regida por principios igualmente simples. Como descrevemos,
no inicio deste trabalho, os alunos sdo vistos de forma homogénea, com 0s mesmos interesses e
necessidades, quais sejam o de aprender conteddos para fazer provas e passar de ano.Cabe,
assim, ao professor ensinar, transmitir esses contetdos, materializando o seu papel. O professor
parece nao perceber, ou ndo levar em conta, a trama de relacdes e sentidos existentes na sala de
aula. O seu olhar percebe os alunos apenas enquanto seres de cognicdo, e, mesmo assim, de
forma equivocada: sua maior ou menor capacidade de aprender contetdos e comportamentos;
sua maior ou menor disciplina.

Imerso nessa visdo estreita da educacdo,dos processos educativos, do seu papel como
educador e sobretudo do aluno, o professor ndo percebe a dimensdo do conjunto das relagbes que
se estabelecem ali na sua frente, na sala de aula. Deixa, assim, de potencializar a aprendizagem,
j& em curso, de uma das dimensdes humanas, ou seja, do grupo, das relacGes sociais e seus
conflitos.
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Diante da aula, a pergunta imediata poderia ser: quais sdo o0s objetivos desta unidade? qual
a relacdo que existe com a realidade dos alunos? O que e em que este tema acrescenta algo ou é
importante para cada um deles? Em nenhum momento, a professora ou qualquer outra pessoa
explicitou os objetivos especificos da matéria que esté ensinando. O professor ndo diz e os alunos
também ndo perguntam. Parece que a resposta esta implicita: o conhecimento é aquele
consagrado nos programas e materializado nos livros didaticos. O conhecimento escolar se reduz
a um conjunto de informacdes ja construidas, cabendo ao professor transmiti-las e, aos alunos,
memoriza-las. Sdo descontextualizadas, sem uma intencionalidade explicita e, muito menos, uma
articulacdo com a realidade dos alunos. No caso desses conteddos, por exemplo, 0s jovens sdo
"bombardeados” constantemente pela industria cultural, com elementos da cultura americana:
roupas, girias, atividades de lazer, etc... Ndo seria 0 caso de estabelecer relacdes entre as duas
realidades? De analisar essas relacdes, a partir do que os proprios alunos ja sabem sobre aquele
pais? O que se questiona ndo é tanto o conteddo escolar em si, apesar das muitas aberrac@es
existentes, mas a forma como € entendido e trabalhado pelo professor. Da forma como esta posto,
0 conhecimento escolar deixa de ser um dos meios através dos quais os alunos podem se
compreender melhor, compreender o mundo fisico e social onde se inserem, contribuindo, assim,
na elaboracdo de seus projetos. Também podemos nos perguntar se a escola, mais do que
enfatizar a transmissao de informacdes, cada vez mais dominadas pelos meios de comunicacao de
massa, ndo deveria se orientar para contribuir na organizacdo racional das informacdes recebidas
e na reconstrucdo das concepcgdes acriticas e modelos sociais recebidas.

Os professores, na sua maioria, presos que estdo a esta forma de lidar com os conteldos,
deixam de se colocar como expressdo de uma geracdo adulta, portadora de um mundo de valores,
regras, projetos e utopias a ser proposto aos alunos. Deixam de contribuir no processo de
formacdo mais amplo, como interlocutores desses alunos, diante das suas crises, duvidas,
perplexidades geradas pela vida cotidiana.

Cabe perguntar: esta havendo, nesse caso, um processo de aprendizagem? Se levarmos em
conta a no¢do de aprendizagem significativa, a resposta € ndo. Na concepc¢ao desenvolvida por
César Coll (1994), o aluno aprende quando, de alguma forma, o conhecimento se torna
significativo para ele, ou seja, quando estabelece relagbes substantivas e ndo arbitrarias entre o
que se aprende e o que ja conhece. E um processo de construcdo de significados, mediado por sua
percepcdo sobre a escola, o professor e sua atuacdo, por suas expectativas, pelos conhecimentos
prévios que ja possui. A aprendizagem implica, assim, estabelecer um dialogo entre o
conhecimento a ser ensinado e a cultura de origem do aluno.

.E aqui retomamos a discussdo sobre a diversidade cultural. Tanto a Antropologia, quanto a
Psicologia e a Linguistica, entre outras areas das Ciéncias Sociais, ja constataram a relacdo
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intima existente entre a cultura de origem, os sentimentos e emoc¢des e as suas expressdes ou, em
outras palavras, a relacdo intima entre a constru¢do de um universo simbolico e a dimenséo
cognitiva como evidencia Basil Bernstein (1971). Este autor mostra também que a cognicdo se
expressa nos diferentes usos da linguagem, relacionando-a as diferencas de classes sociais:"a
receptividade a uma forma particular de estrutura da lingua determina a maneira como sdo
construidas as relacbes com o0s objetos e a orientacdo para uma manipulacdo prépria das
palavras” (p.28). Quando afirmamos a existéncia de uma diversidade cultural entre os alunos,
implica afirmar que,numa mesma sala, podemos ter uma diversidade de formas de articulacao
cognitiva. Dessa forma, para a aprendizagem se efetivar, é necessario levar em conta o aluno em
sua totalidade, retomando a questdo do aluno como um sujeito socio-cultural, quando sua cultura,
seus sentimentos, seu corpo, sdao mediadores no processo de ensino e aprendizagem.

Além da postura pedagdgica dos professores, cabe também nos perguntarmos pela
qualidade dos conhecimentos, dos conteidos ministrados na escola. O que observamos, em
grande parte das aulas assistidas, das mais diferentes matérias, é que o que € oferecido aos alunos
¢ uma versdo empobrecida, diluida e degradada do conhecimento. A falta de acesso dos alunos a
um corpo de conhecimentos significativos, com coeréncia interna, que possibilite um dialogo
com sua realidade, aliada a uma postura pedagdgica estreita, pode ser uma das causas centrais do
fracasso da escola, principalmente daquela dirigida as camadas populares.

Vista num outro angulo, a aula, para os alunos, parece ser uma provacao necessaria para
atingir a meta, que é ter notas para passar de ano. O que da sentido e motivacao sdo as notas, 0s
possiveis pontos que vdo ganhar com cada uma das atividades passadas pelo professor. Nosso
periodo de observacdo foi o 4° bimestre, e as conversas dominantes entre os alunos eram a
respeito dos pontos necessarios para passar em cada uma das matérias, aquelas em que
precisavam mais ou menos e -felicidade - aquelas nas quais ndo precisavam de nenhum ponto.
Nesses casos, nem era mais necessario frequentar as aulas. O contetudo € encarado como um meio
para o verdadeiro fim: passar de ano. E a escola também tende a se tornar meio para outro fim: o
diploma e, com ele, a esperanca de um emprego melhor, ou uma certa estabilidade ocupacional.

Se os alunos tém essa percepcdo das aulas e dos contetdos é porque ela, assim, veio sendo
construida nas experiéncias escolares. Mais do que "alienacdo™ dos alunos, como muitos
professores gostam de afirmar, é fruto da prépria cultura escolar. Mas no cotidiano da sala de
aula, mesmo tendo estes objetivos, os alunos vado produzindo estratégias proprias, para suportar a
"chatice necessaria" das aulas. O que parece mesmo ajudar a passar o tempo sdo as conversas e
brincadeiras, o ritmo alternado de concentracdo e desconcentracdo. A intensidade e o grau de
envolvimento nas aulas vado depender do papel que se assume como aluno. Na sala, tem desde
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aqueles que nao ddo uma palavra, ficando quietos praticamente todo o periodo, até os que ndo
param ou que ficam escutando radio pelo walkman.

Os estudantes tendem a criar um mundo préprio, mais ou menos permeavel, dependendo de
cada professor e da relacdo que ele cria com a turma. Poucos conseguem tocar efetivamente a
turma. Nesse sentido, ficam reduzidas as possibilidades educativas. O cotidiano evidencia a
pouca énfase na criacdo de habitos necessarios ao trabalho intelectual. Os professores néo
conseguem (e muitas vezes ndo pretendem) disciplinar minimamente os alunos, por exemplo, na
atencdo, na concentracdo. Nas aulas, ndo estimulam o exercicio das capacidades de abstracédo, de
questionamento, de articulagcdo entre fatos, etc... Em suma, ndo ha uma intencionalidade naquilo
que seria uma das funcdes centrais da escola, que sdo as habilidades basicas necessarias ao
processo de construcdo de conhecimentos. Parece que o que é aprendido, neste nivel, o é
individualmente, sem uma intencionalidade, por parte dos professores ou da escola.

. Junto a esta dimensdo do conhecimento, um outro elemento fundamental na escola sdo as
atividades extra-classe. O proprio nome ja indica que sdo atividades realizadas fora dos marcos
do que sdo considerados efetivamente pedagdgicos. Talvez por isso mesmo, nelas, o prazer e 0
ladico sdo permitidos. Nessas atividades, nem todos os alunos, e muito menos o conjunto dos
professores, participam. Sdo momentos quando fica mais explicita a no¢do de uns e outros a
respeito da escola, sua funcdo, suas dimensdes educativas. Para muitos alunos, e também
professores, as atividades extra-classe sdo perda de tempo, "penduricalhos” pedagdgicos, que
pouco acrescentam a dimensao educativa central, que é a transmissdo de conteudos, 0 "ensino
forte™, no dizer de muitos alunos.

Presenciamos um destes eventos, a festa do Halloween, coordenada pelas professoras de
Inglés, Portugués e Educacdo Artistica.Cada turma teve de preparar alguma atividade para
apresentar, a noite, além de contribuir na confeccdo da ornamentacdo: vampiros, aranhas e
morcegos de cartolina. A preparacdo se deu em uma semana, mudando o clima da escola, de um
cotidiano monoétono, para uma excitacdo significativa. Durante a semana, 0 recreio era o
momento em que cada turma ensaiava sua apresentacao e, nas aulas, os alunos se organizam. No
dia, a comunidade lotou o anfiteatro, evidenciando uma predisposicdo a participar de atividades
culturais. As apresentacdes, na sua maioria, foram coreografias coletivas de danca. Era visivel o
envolvimento e interesse de boa parte dos alunos. O fato de uma turma produzir uma coreografia,
ensaiar, dividir responsabilidades, brigar com aqueles que ndo queriam se envolver, produzir as
fantasias, ficar tensa na véspera da apresentacdo, apresentar e ser aplaudida, é uma experiéncia
educativa intensa. Ndo deixa de significar um resgate da capacidade de criar, expressar, de
potencializar as capacidades que quase nunca sdo estimuladas no cotidiano destes jovens.
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Ao mesmo tempo, chama a atencdo o fato da escola ndo aproveitar desses momentos e
situacdes para ampliar seu trabalho educativo, relacionando tais acbes ao cotidiano da sala de
aula, aos conteudos, ampliando o acesso dos alunos aos bens e expressdes culturais. O que foi
apresentado foi criacdo apenas dos alunos, sem nenhuma orientacdo ou acréscimo por parte dos
professores. Apesar daqueles professores, que promoveram a festa, trabalharem de alguma forma
com o tema em suas aulas, havia uma desconex&o entre o conteudo da sala e o extra-classe. Mas,
mesmo com esses limites, uma atividade como esta aponta para a riqueza pedagdgica dessas
situacdes, contribuindo, através do prazer, para o reforco da auto-estima, do sentimento de ser
criativo, para o fortalecimento do sentimento de grupo entre os alunos e os professores. Aponta
também para o potencial da escola como um espaco de cultura e lazer para o préprio bairro.

Um altimo aspecto a ser analisado diz respeito a estrutura da escola. A forma como a escola
se organiza, como divide os tempos e espacgos, pouco leva em conta a realidade e os anseios dos
alunos. Ha ai um deslocamento: a escola parece se organizar para si mesma,como se a instituicao
em si tivesse algum sentido. Exemplo claro deste deslocamento € o horario de inicio das aulas. Se
grande parte dos alunos dessa escola sdo trabalhadores, iniciar as aulas as 18:30 ira resultar em
ndo menos de 50% de infrequéncia didria no primeiro horéario.lsso evidencia a falta de
sensibilidade de colocar a organizacdo da escola em funcdo daqueles que sdo sua razdo de existir,
ou seja, os alunos.

Finalizando, viemos construindo, ao longo deste texto, um determinado olhar sobre a
instituicdo escolar, apreendida enquanto espaco socio-cultural. Neste sentido, buscamos
apreender alunos e professores como sujeitos socio-culturais, ou seja, sujeitos de experiéncias
sociais que vao reproduzindo e elaborando uma cultura propria. Na escola, desempenham um
papel ativo no cotidiano, definindo de fato o que a escola é, enquanto limite e possibilidade, num
dialogo ou conflito constante com a sua organizacdo. Portanto, viemos definindo a escola como
uma instituicdo dinamica, polissémica, fruto de um processo de construcao social.

Nesta Otica, ressaltamos aspectos e dimensdes presentes no cotidiano escolar, que muitas
vezes nos passam despercebidos, aparecem como “naturalizados” ou Obvios, que nada
acrescentam aos "objetivos educacionais”. Buscamos desvelar como os atores lidam na escola
com o espacgo, o tempo e seus rituais cotidianos. Concluimos que os atores vivenciam 0 espaco
escolar como uma unidade soécio-cultural complexa, cuja dimensdo educativa encontra-se
também nas experiéncias humanas e sociais ali existentes. Os alunos parecem vivenciar e
valorizar uma dimensao educativa importante em espacos e tempos que geralmente a Pedagogia
desconsidera: os momentos do encontro, da afetividade, do didlogo. Independente dos objetivos
explicitos da escola, vem ocorrendo no seu interior uma multiplicidade de situac@es e contetidos
educativos, que podem e devem ser potencializadas. E fundamental que os profissionais da
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escola reflitam mais detidamente a respeito dos contetdos e significados da forma como a escola
se organiza e funciona no cotidiano.

Acreditamos que a escola pode e deve ser um espaco de formacdo ampla do aluno, que
aprofunde o seu processo de humanizacgdo, aprimorando as dimens@es e habilidades que fazem de
cada um de nds seres humanos. O acesso ao conhecimento, as rela¢Ges sociais, as experiéncias
culturais diversas podem contribuir assim como suporte no desenvolvimento singular do aluno
como sujeito sécio-cultural, e no aprimoramento de sua vida social.

Torna-se necessario a ampliacdo e o aprofundamento das analises que, como essa, buscam
apreender a escola na sua dimensdo cotidiana, apurando o nosso olhar sobre a instituicdo, seu
fazer e seus sujeitos, contribuindo assim para a problematizacédo da sua funcéo social .
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