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AMBIENTES EDUCATIVOS E CONHECIMENTO SOCIAL:
UM ESTUDO SOBRE AS REPRESENTACOES DE ESCOLA

Eliane Giachetto Saravali®
Taislene Guimaraes™ *

RESUMO: Este artigo apresenta parte de uma pesquisa sobre a construcio do
conhecimento social fundamentada na teoria piagetiana. Os dados analisados referem-se
as ideias de criangas entre 7 e 8 anos a respeito da escola. Os sujeitos foram alunos de
duas classes de primeira série: uma considerada ambiente tradicional e a outra consi-
derada ambiente s6cio-moral construtivista. Os dados obtidos sofreram andlise qua-
litativa e quantitativa e as respostas dos sujeitos foram comparadas, com a finalidade de
descobrir possiveis diferengas naquilo que as criangas pensam em fun¢io do ambiente
escolar do qual participam. Os resultados demonstraram que as criangas nio possuem
compreensio real da fungio da escola e que houve diferenga significativa em fungdo do
ambiente escolar pesquisado, especificamente em relagdo a compreensio que os sujeitos
apresentam das razGes para a existéncia de uma escola e das caracterizagdes de uma
escola boa e uma escola ruim. Dessa forma, as criancas inseridas no ambiente tradicional
consideram que para a existéncia de uma escola é necessario somente aspectos materiais;
ja aquelas inseridas no ambiente sécio-moral construtivista consideram a necessidade de
outros elementos, tais como as pessoas. As criancas inseridas no ambiente considerado
construtivista também apontam aspectos subjetivos e referentes a comportamentos
considerados adequados para a caracterizagio de uma boa escola, 0 que nio ocorre com
os alunos do ambiente tradicional.
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EDUCATIVE ENVIRONMENTS AND SOCIAL KNOWLEDGE:

A STUDY REGARDING REPRESENTATIONS ABOUT SCHOOL

ABSTRACT: This atticle presents part of a reseatch on the social construction of
knowledge based on the Piagetian theory. The analyzed data refer to 7 and 8 year-old
children ideas about school. The research participants were first grade students of two
different classrooms from two different schools: one of the schools was considered
traditional whereas the other was considered a model of socio-moral constructivism.
The data have undergone qualitative and quantitative analysis and the students' answers
were compared in order to discover possible differences in what those children think
about the school environment in which they participate. The results showed that those
children do not have a real understanding of the school's role, and significant differences
were observed regarding the researched schools environment, specifically in terms of
the reasons pointed by the research participants when they were asked to justify the
existence of a school and to set which would be the main aspects of a good and a bad
school. Thus, the children who were included in the traditional context considered that
the existence of a school is connected with material aspects only, on the other hand,
those who were included in the socio-moral constructivist context considered the need
of other factors, such as people. The children involved in the constructive environment
have also elected subjective aspects that, from their points of view, were related to what
they considered appropriate behavior for the characterization of a good school, which
did not occur with students from the traditional environment.

Keywords: Social Knowledge; Educational Settings; Ideas about School.

Introducdo

Ao pensarmos em agbes docentes em sala de aula, tais como a
organiza¢ao do trabalho pedagoégico, o planejamento e a execugiao de
atividades, a tomada de decisio em relacio a maneira de se abordar
determinado contetdo, nio deveriamos deixar de pensar ou de funda-
mentar nossas escolhas em informacées sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem de nosso aluno. Conhecer esses processos permite maior
fundamentagdo para nossa a¢ao e o direcionamento do trabalho em bases
cientificas, e nao apenas de senso comum.

O epistemologo suico Jean Piaget (1896-1980), mesmo sem a
intengao prévia de pensar em questoes pedagogicas, deixou enorme
legado nesse sentido, uma vez que explicou e demonstrou, em inimeros
trabalhos, como compreendemos, avangamos e construimos diferentes
nog¢oes e conceitos acerca da realidade fisica e social.
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No presente artigo, buscamos apresentar os resultados de uma
pesquisa’ que investigou a constru¢ao do conhecimento social, sob a 6tica
da teoria piagetiana, em criangas de 7 e 8 anos, especificamente as ideias
dessas criancas sobre a escola, em ambientes educacionais diferenciados.

Pretendemos mostrar que as criangas percorrem caminhos bas-
tante singulares na construcao desse tipo de conhecimento e que nossas
acoes em sala de aula podem favorecer ou nio a consolidagao e o sucesso
dessas construcdes.

0 conhecimento social na perspectiva piagetiana

Desde muito jovem, Piaget mostrou-se interessado na obser-
vagdo de fenomenos naturais. Estudou filosofia, 16gica e religiao, ainda na
adolescéncia, interessando-se pela epistemologia.

Formado em Biologia, deixou inumeras contribui¢bes de
pesquisas apoiadas no método clinico-critico, usado em observagdes e
entrevistas. Tais pesquisas revelam como as criangas nos fornecem infor-
magoes acerca de seu desenvolvimento, seja quando indagam seja quando
respondem as nossas indagagoes. Seus trabalhos, reconhecidos mundial-
mente entre psicologos, filésofos e educadores, estimulam o dialogo a
proposito de experiéncias que provocam o pensamento e desafiam a
inteligéncia.

As pesquisas piagetianas trazem contribui¢Oes significativas no
ambito da constru¢ao do conhecimento, ultrapassando as barreiras das
teorias, ideias ou dedugbes, fazendo suas comprovagbes a partir de
experiéncias praticas com a realidade, sempre apoiadas no método clinico-
critico. O escopo de seu trabalho foi evidenciar o longo processo de
construgao por equilibragio que percorremos no aperfeicoamento de
nossas capacidades adaptativas. Sobre essa construgao, Piaget demonstrou
que se poderia tragar um paralelo entre as concepgdes empiristas e
inatistas. Segundo seu pensamento, o conhecimento nao consiste numa
simples copia da realidade ou num simples desdobramento de estruturas
pré-formadas; ao contrario:

(..) o conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito
consciente de si mesmo nem de objetos ja constituidos (do ponto de vista do
sujeito) que a ele se imporiam. O conhecimento resultaria de interacdes que
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se produzem a meio caminho entre os dois, dependendo, portanto, dos dois
20 mesmo tempo, mas em decorréncia de uma indiferenciagdo completa e
nio de intercaimbio entre formas distintas. (PIAGET, 1978, p. 6)

Os estudos de Piaget, como também os de seus seguidores,
demonstraram que nem todos os conhecimentos sao da mesma natureza.
Portanto, de acordo com o referencial piagetiano, ha trés tipos de
conhecimento: o fisico, o l6gico-matematico e o social.

Simplificadamente, podemos dizer que o conhecimento fisico ¢é
aquele adquirido a partir da experiéncia direta sobre os objetos, pelo
processo de descoberta e estruturado a partir da “abstragdo empirica”,
isto é, a “abstragdao das propriedades observaveis que sio inerentes aos
objetos” (ASSIS, 2003, p. 78). Cor, forma, textura, gosto, odor, entre
outros, sao alguns exemplos de propriedades que encontramos nos
objetos.

O conhecimento l6gico-matematico é aquele estruturado a partir
da “abstracdo reflexionante” que tem origem nas coordenagoes internas
realizadas a partir das agdes que os individuos exercem sobre os objetos.
Por meio da abstracdo reflexionante sao criadas e introduzidas relacoes
entre os objetos, através, por exemplo, de comparagao e de quantificagao.

O conhecimento social é o conhecimento proveniente das trans-
missdes sociais, fruto das determinacdes e interagcdes sociais. Tal conhe-
cimento é adquirido a partir de informagées fornecidas pelas pessoas e
pelo ambiente social em que estdo inseridas.

Kamii (1996), em muitos dos seus estudos, demonstra as pecu-
liaridades da natureza do conhecimento expressas por Piaget, princi-
palmente tratando-se do conhecimento légico-matematico. Num de seus
escritos, ela distingue conhecimento fisico de conhecimento logico-
matematico, exemplificando:

O fato de que uma bola rola em uma rampa, que uma certa combinacio de
materiais produz cristais e que certos objetos flutuam na 4gua ¢ um exemplo
de conhecimento fisico. A fonte do conhecimento fisico estd, portanto,
principalmente no objeto, ou seja, na forma com que o objeto proporciona
ao sujeito oportunidades para observagdo. O conhecimento légico-
matematico, por outro lado, consiste nas relacoes que o sujeito cria e introduz
nos, ou entre objetos. Um exemplo de conhecimento légico-matematico é o
fato de que, no exercicio de inclusdo da classe, existem mais cubos que cubos
azuis. [os cubos] nio estio organizados dentro da classe de “todos os cubos”
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compostos das subclasses “cubos amarelos” e “cubos azuis” até que a crianca
crie essa organiza¢do hierarquica e introduza-a entre os objetos. (KAMII;
DEVRIES, 1991, p. 32-33).

Em relagdo ao conhecimento social, a autora acredita que sua
origem principal esteja nas convengoes construidas pelas pessoas, a
caracteristica principal desse tipo de conhecimento seria a arbitrariedade.

E importante salientar que além dos escritos de Kamii, muitos
pesquisadores avangaram em relacdo a natureza dos conhecimentos e as
peculiaridades do conhecimento social, nio o entendendo como um
conhecimento construido por simples transmissio, mas como uma
construcao individual e constante do sujeito. Na verdade, os resultados
das pesquisas sobre o conhecimento social corroboram aquilo que a teoria
piagetiana acredita ser o papel ativo do sujeito que conhece.

Para Piaget, o desenvolvimento psicolégico, que conduz a
crianga ao pensamento adulto, “ndo dependeria unicamente de fatores
psico-biolégicos hereditarios, nem simplesmente da pressaio do meio
fisico sobre o espirito, mas, sobretudo, da influéncia da vida social sobre
o individuo” (PIAGET, 1998, p. 12). Nessa perspectiva, a constru¢ao do
conhecimento social vai assumir uma interpretacao diferente, a de que os
dados nio se impoem, mas sao reorganizados, interpretados, o que condiz
com os processos de assimilagio e acomodagao’. Portanto, as criangas
transformam os fendmenos sociais em objetos de conhecimento, trans-
formando suas ideias bastante singulares em conceitos.

Muitos pesquisadores tém se dedicado a investigar e explicar
como se da a constru¢ao desse tipo de conhecimento na perspectiva
piagetiana. Entre eles podemos destacar os estudos espanhois de Delval
(1988; 1992) ¢ Enesco et al. (1995), e o de seus colaboradores, desta-
cando-se os trabalhos realizados no Chile por Denegri (1998). No Brasil,
temos ja a configuragio de varios grupos de pesquisa e estudos nessa
linha, destacando-se os desenvolvidos, a partir de 1993, pelo Laboratério
de Psicologia Genética da Faculdade de Educagdo da Unicamp (ASSIS,
2003).

Segundo esses pesquisadores, durante o desenvolvimento
infantil, a crianga vai formando representagoes dos diferentes aspectos da
sociedade em que vive, sendo essa representagao produto da influéncia
dos adultos e “resultado de uma atividade construtiva a partir de
elementos fragmentados que recebe e seleciona” (DELVAL, 1989, p.
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245). Dessa forma, podemos concluir que a crianga realiza uma tarefa
individual que nada tem a ver com uma assimila¢ao passiva.

Enesco et al. (1995) esclarecem que, ao se tratar do conhe-
cimento social como objeto de conhecimento, estuda-se aquilo que é
produzido em um contexto social e que adquire seu significado no seio
das relagbes com os outros. Esse objeto de conhecimento pode se carac-
terizar por diferentes dimensdes, tais como: o conhecimento do eu e dos
outros (conhecimento psicolégico ou pessoal), as relagdes interpessoais,
os papéis sociais, as normas que regulam as condutas dentro do grupo
social, o funcionamento e a organiza¢ao da sociedade (economico, poli-
tico, etc.).

Ao considerarmos essas diferentes dimensdes que compdem o
conhecimento social, observamos que as criangas sofrem multiplas
influéncias sociais por meio de interacbes entre elas e tudo e todos que
fazem parte do ambiente em que estdao inseridas, como, por exemplo: a
linguagem, os valores, as regras e normas sociais do grupo, o exercicio dos
papéis, etc. Ea partir dessas trocas e, sobretudo, da qualidade dessas tro-
cas que as criangas iniciam a construc¢do de suas representagoes da reali-
dade social. Enesco e Navarro completam essa ideia: “Esto no significa
que los nifios inventen la realidad a espaldas de ella, pero si que constru-
yen representaciones que no son copias de ella, sino inferéncias realizadas
a partir de aquelas interacciones u observaciones que, utilizando la termi-
nologia piagetiana, pueden asimilar” (ENESCO; NAVARRO, 1994, p. 72).

Uma prova de que o conhecimento social é construido é a de
que as criancas desenvolvem ideias ou explicagdes que niao foram
“transmitidas” ou “ensinadas” diretamente pelos adultos. Num de seus
inameros trabalhos, Delval (1990) conta que se surpreendeu a primeira
vez que uma crianca de 9 anos lhe disse que as pessoas eram pobres
porque “nao tinham dinheiro para comprar trabalho”, e continuou a
surpreender-se quando percebeu que as criancas da mesma idade de
diferentes pafses e niveis sociais davam respostas semelhantes, dando-lhes
carater universal. Tais respostas nao revelavam uma pratica comum na
sociedade, tampouco algo que era ensinado as criangas. Nesse sentido,
Denegri explica que:

(...) a crianca constréi uma representacdo da organizacio social a partir dos
elementos que sdo proporcionados pelos adultos, os meios de comunicac¢do
de massa, as conversas, as informacoes que recebe na escola e suas proprias
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observagGes. No entanto, ainda que esteja imersa no mundo social desde que
nasce, sua experiéncia é peculiar e distinta do adulto. Em primeiro lugar, trata-
se de uma experiéncia muito mais reduzida que a do adulto, e, além disso,
fragmentada. H4 muitas coisas e lugares aos quais nio tém acesso, nio
participa da vida politica e — ainda que esteja submetida a multiplas restricbes
por parte dos adultos — ignora os deveres e direitos e como ¢é exercida a
coacdo e a participacio social. Por outro lado, a insuficiéncia de seus
instrumentos intelectuais ainda em desenvolvimento, a impedem de organizar
as informagGes que recebe e articula-las em um sistema coerente. Assim,
chega a conformar conceitualizagbes préprias ou teorias implicitas que sdo
divergentes das adultas e que, curiosamente, mostram grande semelhanca
entre criangas de diferentes paises e meios sociais. (DENEGRI, 1998, p. 45)

Essas conceituagdes proprias que revelam as crengas espon-
taneas que as criangas vao elaborando acerca da realidade social foram
encontradas em diversas pesquisas como as de Delval (1988; 1989; 1992;
1993), Enesco (1996), Denegti (1998).

Nesses diferentes trabalhos de investigacao, é possivel encontrar
concepgdes infantis referentes a varias nogdes do conhecimento social,
entre eles podemos destacar: as pesquisas de Sierra e Enesco (1993), que
realizaram um estudo evolutivo a respeito da compreensao que as criangas
possufam sobre o acesso a distintas profissoes; os estudos de Delval e
Echeita (1991) e Delval (2002), que buscaram conhecer a compreensao
que criangas tinham em relacao ao mecanismo de intercambio econémico
(compra e venda) e ao lucro; o trabalho de Enesco et al. (1995), que
investigaram as mudangas evolutivas na representacao do funcionamento
da sociedade, assim como na compreensao dos elementos que compoem
a organizacao social (riqueza e pobreza, estratificagao e mobilidade social,
as explicagdes sobre desigualdade em grupos sociais diferentes, etc.). A
respeito desse ultimo trabalho, vale dizer que Denegri (1998) e Navarro e
Pefiaranda (1998) encontraram resultados semelhantes aos de Enesco et
al. (1995), ao trabalharem com criangas chilenas e mexicanas.

No contexto brasileiro, destacamos os trabalhos de Tortella (1996;
2001), que observou a evolugao das representagdes das criangas sobre a
amizade; a pesquisa de Godoy (19906), que investigou as ideias infantis
sobre etnia; o trabalho de Saravali (1999) a respeito da evolugao do conceito
de direito e o estudo de Borges (2001) sobre o conceito de familia.

Os resultados dessas pesquisas nos auxiliam a compreender a
construcio do conhecimento social, mostrando, em relacio a diferentes
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conceitos e no¢oes, como as criancas dao sentido 2 realidade. Os estudos
referentes a construgao desse tipo de conhecimento explicam processos e
concepgdes peculiares que os sujeitos tém e vao construindo sobre a
realidade social que os cerca.

Tais resultados sio bastante significativos ndo somente para
aqueles que se dedicam ao estudo da epistemologia ou da psicologia, mas
também para os que lidam com a pedagogia.

Dessa forma, os professores necessitam conhecer os processos
percorridos por seus alunos a fim de organizarem as situagoes didaticas
que caminhem ao encontro desses processos. A esse respeito, Delval
(1993) afirma que quando a escola negligencia essa construcao realizada
pelo individuo, corre um grande risco de estabelecer dois conhecimentos
independentes na mente do aluno: aquele formado pelas ideias e
experiéncias individuais que cada um busca na tentativa de uma melhor
compreensao do mundo que o cerca e um outro formado pelas infor-
magoes provenientes do ambiente escolar, que sio memorizadas e repe-
tidas nas provas e exames. Esses sistemas podem permanecer separados,
sem que o sujeito consiga estabelecer relagao entre eles.

Compreender os resultados e o significado dessas pesquisas a luz
da teoria piagetiana e da constru¢ao do conhecimento social significa, na
situacao escolar, refletir com cuidado antes de se fazer escolhas sobre o
trabalho com determinado conteddo. Ou seja, é fundamental compre-
ender que a simples transmissao de uma informacio é sempre inter-
pretada pelo sujeito que a recebe, no caso o aluno, que elabora e reelabora
suas representagdes, dando um sentido préprio a esses conteidos e
transmissoes. Nesse sentido, antes mesmo de se pensar em atividades ou
procedimentos didaticos para o trabalho de um ou outro conteudo, é
importante conhecer como se da, para os alunos, a génese das nogdes que
se quer trabalhar, de tal forma que o trabalho respeite, considere e va ao
encontro dos processos percorridos pelas criangas.
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As ideias das criancas sobre a escola e o papel dos ambientes educativos

Entre as pesquisas realizadas no campo da construgdo do
conhecimento social sio escassas as que dizem respeito as ideias das
criangas acerca da realidade escolar. Os poucos trabalhos existentes
voltados a compreensiao do raciocinio infantil envolvido na construcao
desse tipo de conhecimento social mostraram o quanto se faz importante
um estudo dessa natureza para a compreensao de diversos aspectos do
desenvolvimento infantil, uma vez que a caracterizagao dessas ideias acaba
por refletir na disposi¢do para a aprendizagem, como ja discutiu Cruz
(1987) em sua pesquisa.

No Brasil, destacamos os estudos de Cantelli (2000), Cruz (1987),
Chaves e Barbosa (1998) e Gongalves (1990) referentes ao conhecimento
da escola e de seu papel social.

O trabalho de Cantelli (2000) apresenta um estudo evolutivo das
representacOes sobre a escola em criangas e adolescentes. Os resultados
obtidos indicaram a existéncia de uma evolugao nas representagoes sobre
a no¢ao de escola.

O estudo de Cruz (1987) investigou a evolugao da representacao
de escola num grupo de cinco criangas pobres trabalhadoras durante seu
primeiro ano de escolaridade. A partir dos resultados constatou-se que a
representacdo de escola nesse grupo de criangas evoluiu negativamente,
isto é, ao final do ano elas passaram a ver a escola como um ambiente
desinteressante e destinado a poucos.

Chaves e Barbosa (1998) buscaram identificar as representagoes
sociais de criancas acerca da sua realidade escolar. Seus resultados mostraram
que as familias, mesmo das criangas pobres, apresentaram grande
interesse e empenho para com a escolariza¢ao de seus filhos, contra-
dizendo pesquisas anteriores que apontavam negligéncias e desleixos
destas em muitas situagdes. As criangas também apresentaram uma
representacao positiva da escola, valorizando-a e valorizando o professor
que se relaciona bem, que conversa e que é afetuoso.

Gongalves (1990) buscou conhecer a representagao da escola feita
por criangas de baixa renda em sua primeira experiéncia discente. Ela percebeu
que a desvalorizagao da crianga enquanto sujeito ativo do processo de
construcdo do conhecimento e a inten¢do de adapta-la a escola e ao
mundo social fazem com que ndo exista uma real visio do papel da escola.
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Todos esses trabalhos, na mesma dire¢do de outras pesquisas
referentes a diferentes nocoes do conhecimento social, também mostram
a importancia de se conhecer o que as criangas pensam, que ideias
possuem sobre um conceito, bem como estar sempre atento ao fato de
que os sujeitos nao fazem assimilagdes passivas da realidade, como ja
comentamos anteriormente. Além do mais, ao ouvir o que pensam as
criangas, podemos obter informagdes preciosas sobre seus sentimentos,
percepgdes e concepgdes que muito podem auxiliar no processo de
interacao entre educador e aluno, sobretudo quando se trata das crengas
dos pequenos sobre a escola e sobre o professor.

A partir dessa analise tedrica e considerando as contribui¢cdes
dos diferentes estudos e pesquisas na linha do conhecimento social é que
a presente pesquisa foi pensada. Buscou-se compreender as nog¢oes que
criangas da primeira série teriam sobre a escola e sobre o professor’.
Todavia, no presente estudo, buscamos também analisar a influéncia que
um ambiente educacional pode ter em relagdo a construgao do conhe-
cimento social.

Acreditamos que a maneira como o ambiente ¢ organizado,
incluindo, principalmente, o planejamento e o oferecimento de atividades
em fungao dos processos de desenvolvimento e aprendizagem discentes,
tem influéncia sobre a maneira como os alunos vao construindo suas
representacOes da realidade social. Dessa forma, buscamos observar e
comparar a constru¢ao das ideias sobre a escola e sobre o professor em
dois ambientes de ensino: um ambiente tradicional e um ambiente
considerado sécio-moral construtivista.

Para ambiente sécio-moral construtivista adotamos a definicio
de Devries e Zan (1998). De acordo com essas autoras, trata-se de um
ambiente permeado por uma relagdo horizontal entre professor e aluno,
respeito mutuo e relagdes de cooperacdo; o professor construtivista
“coopera com as criangas, as estimula a apresentarem ideias sobre o que
aprender e facilita a exploragdo, experimentagao, investigacao e invengao”
(DEVRIES; ZAN, 1998, p. 79).

Araujo (1996) apresenta a definicao desse tipo de ambiente
denominando-o de ambiente cooperativo:

() nele a opressio do adulto é reduzida o mdximo possivel, e nele
encontram-se as condi¢Ges que engendram a coopera¢do, o respeito mutuo,
as atividades grupais que favorecem a reciprocidade, a auséncia de sancGes
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expiatorias e de recompensas, e onde as criancas tém oportunidade constante
de fazer escolhas, tomar decisdes e de expressar-se livremente. (ARAUJO,
1996, p. 111)

Esse autor destaca ainda que, em condi¢bes como essas, a
crianga tende a libertar-se do egocentrismo, da submissdo cega e do
respeito unilateral, adentrando ao desenvolvimento intelectual e moral
mais avancados.

Em contraposi¢ao a esse tipo de ambiente, ha o ambiente de
ensino denominado tradicional, no qual muitas vezes a superioridade do
adulto inibe a discussdo e a cooperagdo que deveriam ocorrer entre Os
alunos. Nesse ambiente, o ensino ¢é totalmente centrado no professor, as
possibilidades de acao por parte dos educandos saio minimas, bem como
as oportunidades de questionamentos, reflexdes, erros e exploragdes.
Devries e Zan (1998) definem esse ambiente como um local de absoluto
controle: ha imposi¢ées de conteudo, evita-se constantemente a ocot-
réncia de conflitos e debates e as necessidades emocionais e fisicas dos
alunos nao sao consideradas.

Embora quando se trate das defini¢bes de ambientes educativos
e suas caracterizagdes haja uma énfase em questdes voltadas ao
desenvolvimento moral e a indisciplina, nio podemos deixar de pensar
que as influéncias proporcionadas por esses ambientes ocorrem em todos
os aspectos do desenvolvimento infantil. Na verdade, as definicdes e
caracterizagoes desses ambientes caminham no sentido exposto por
Piaget (1998), que diferenciou os métodos ativos daqueles receptivos ou
de énfase exclusiva na transmissao pelos mestres.

As pesquisas de Saravali (1999) e Borges (2001) mostraram que
num ambiente sécio- moral construtivista ou cooperativo mesmo criangas
bem pequenas, da educagdo infantil, podem avangar na constru¢io do
conhecimento social a partir de um trabalho destinado a esse fim.

Considerando-se essas importantes questdes que caracterizam
diferentes formas de se organizar um ambiente escolar e, consequen-
temente, de promover o desenvolvimento infantil, a presente pesquisa foi
delineada. Sera que alunos que participam de um ambiente cooperativo,
onde as discussdes, as trocas e os erros sio valorizados, teriam maiores
chances de debater e pensar sobre as questoes que envolvem o conhe-
cimento social? Consequentemente, sera que esses alunos teriam concep-
¢Oes diferentes a respeito dos aspectos da realidade social, no caso do que
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trazemos para o presente artigo, da escola, do que aqueles alunos que
pertencem a ambientes mais tradicionais? A seguir passaremos a apre-
sentar nossa pesquisa.

A pesquisa

O objetivo geral do nosso trabalho era comparar as
representacées de escola e de professor* de criangas inseridas num
ambiente educacional sécio-moral construtivista com as de criancas inse-
ridas num ambiente educacional tradicional. Para tanto, trabalhamos com
52 sujeitos entre 7 e 8 anos: 30 alunos regularmente matriculados numa
primeira série considerada um ambiente tradicional e 22 alunos
regularmente matriculados numa primeira série considerada um ambiente
s6cio-moral construtivista.

A selecao dessas salas foi feita no municipio de Marilia-SP, a
partir do contato estabelecido pelo pesquisador com diferentes docentes
e a realizacdo de visitas as salas de aula.

O critério utilizado para a selegdo das salas foi o da predo-
minancia de caracteristicas que evidenciassem um ou outro tipo de
ambiente educacional. O ambiente tradicional escolhido apresentou
relagbes coercitivas, autoritarismo da professora, expiagdo, rigidez e,
muitas vezes, agressao a autoestima dos alunos. Ja o ambiente s6cio-moral
construtivista apresentou uma postura docente diferenciada, com a
existéncia de discussao prévia das atividades a serem desenvolvidas, rodas
de conversas, sistema de votagao para tomada de decisoes, momentos de
construgoes coletivas de textos, trabalho em duplas e resolucio de
conflitos de indisciplina sempre por meio de conversas.

A sala correspondente ao ambiente tradicional pertencia a uma
escola municipal que estava localizada num bairro periférico da cidade e
atendia a uma populagido de classe baixa. O horario de funcionamento da
escola correspondia ao perfodo diurno e a sala escolhida para fazer parte
da pesquisa funcionava no perfodo vespertino.

A sala correspondente ao ambiente sécio-moral construtivista
estava numa escola estadual, também localizada num bairro periférico
com populagio predominantemente de classe baixa. A escola também
atendia somente no periodo diurno e a sala eleita funcionava pela manha.
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As professoras das duas salas eram formadas em Pedagogia.

Apesar das caracteristicas semelhantes, para a analise e o trata-
mento de nossos dados consideramos apenas a variavel “ambiente
educativo”, ou seja, sala de aula tradicional ou cooperativa.

Em ambas as salas foram entregues Termos de Consentimento
Livre e Esclarecido a fim de obtermos autorizag¢ao dos responsaveis para
os alunos participarem da pesquisa. Foram entregues também pedidos de
autorizagao para as professoras responsaveis pelas salas e para os diretores
das escolas, que receberam também uma cépia completa do projeto a ser
realizado em suas respectivas instituigdes.

Os instrumentos metodoldgicos utilizados foram construidos e
testados num estudo-piloto, também realizado em Marilia-SP, e sdo
compostos por uma entrevista semiestruturada, uma histéria envolvendo
uma situagao-problema de sala de aula e uma proposta de desenho. Em
razao dos limites deste artigo, apresentaremos somente os dados obtidos
na entrevista semiestruturada e que dizem respeito as representagdes
sobre escola.

A coleta de dados ocorreu entre os meses de outubro e
dezembro de 2006, de modo que as criangas tiveram a oportunidade de
conviver em seus respectivos ambientes escolares por um periodo de
aproximadamente um ano letivo.

No momento da coleta, cada crianca era convidada individual-
mente a se retirar da sala de aula e a se dirigir a outra sala destinada a
realizagdo da pesquisa. A crianga permanecia nesse local com o
experimentador entre vinte e quarenta minutos ou até que terminasse a
aplicagao dos trés instrumentos, que seguiam sempre a mesma sequéncia:
aplicacao da entrevista, analise da histéria e realizacio do desenho.

As questdes que compuseram a entrevista foram as seguintes:

1- Vocé acredita ser importante frequentar a escola? Por quér

2- O que vocé faz na escola? Isso serve para qué?

3- Qual o momento do dia (rotina escolar) de que vocé mais gosta? E o de
que menos gosta?

4- O que ¢ preciso para ser uma escola? Por que é necessario tudo isso?

5- Para voce, o que ¢ uma escola boa? E uma escola ruim?

6- Para voce, o que um professor faz? Para que serve um professor?

7- Qualquer pessoa pode ser professor? Como a pessoa aprende a ser professor?
8- Para voce, o que seria um “bom” professor? E um “mau” professor?

9- Como se deve ensinar?
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Essas entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transctitas
para analise.

Os resultados da entrevista

A analise dos dados tomou por referéncia os mesmos pro-
cedimentos adotados em outras pesquisas sobre a constru¢io do
conhecimento social (DELVAL, 2002), bem como estudos especificos
sobre a escola e o professor, como o trabalho de Cantelli (2000).

Delval (2002) ressalta que, em estudos dessa natureza, normal-
mente os dados sao analisados por meio de categorias de respostas (como
faremos em nosso caso) e que esses dados apresentam ainda alguns tragos
comuns. No entanto, ainda segundo Delval, os pesquisadores acabam por
subestimar as coincidéncias existentes, atentando-se mais ao que ¢
diferente e especifico de cada concepgiao do que aos tracos gerais das
explicagoes infantis.

Dentro desse contexto, o autor deixa claro que sdo esses tragos
comuns que compotriam 0s estagios que os sujeitos vao percorrendo na
construcao de sua concepgao da realidade social. O autor sustenta ainda
que “existem concepg¢oes de mundo que se aplicam a diferentes dominios
e que tém caracteristicas semelhantes na forma de aborda-los” (DELVAL,
2002, p. 223). Essas semelhan¢as podem ser delineadas segundo trés
niveis de compreensao, que possuem as seguintes caracteristicas:

NIVEL | - Sio enquadradas aqui as interpretagGes com forte cardter anedético,
em que as explicagbes sio baseadas nos aspectos mais visiveis da situagao, os
observaveis diretamente e que nio implicam processos ocultos que neces-
sitam ser inferidos. As relagGes sdo vistas como pessoais e 0s sujeitos parecem
ndo reconhecer a existéncia de relagdes propriamente sociais.

NIVEL Il - Sio incluidas aqui as crencas em que se observa o inicio de
consideragdo de aspectos nao-visfveis da situacio, ou seja, os sujeitos come-
¢am a evidenciar uma primeira tentativa de levar em conta processos inferidos
a partir de informag¢des de que dispdem. Os conflitos sio mais claramente
percebidos, embora os sujeitos ndo consigam encontrar solugbes satisfatdrias
pela dificuldade em considerar aceitaveis os diferentes pontos de vista. Nessas
explicagGes, os sujeitos comecam a estabelecer a distincdo entre as relacGes
pessoais e as institucionalizadas ou sociais.

NiVEL Il - Aqui as explicagbes rudimentares dos niveis anteriores sdo substi-
tuidas por concepgdes que consideram os processos ocultos e nao-visiveis
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também caracteristicos das relagdes sociais. Os sujeitos demonstram possuir
uma visio mais real do que ocorre ao seu redor, passam a considerat,
sistematicamente, as distintas possibilidades presentes em uma situagdo, a
coordenar os diferentes pontos de vista e a refletir sobre diferentes
alternativas.

Segundo Delval (2002), o que diferencia um nivel do outro nao
sao apenas os principios explicativos contidos em cada um, mas “a
possibilidade de combinar as explicagdes entre si e estabelecer uma
hierarquia entre elas” (DELVAL, 2002, p. 232) ou, melhor dizendo, os
nfveis ndo podem ser considerados separadamente a partir de suas
caracteristicas, mas numa evolu¢ido de concepgdes, com uma ordem de
sucessao.

Os dados da presente pesquisa foram analisados a partir de
categorias de respostas agrupadas nos niveis apresentados anteriormente.
Para a quantificagao inicial das respostas foi feita analise de frequéncia e
frequéncia relativa (porcentagem) em cada uma das categorias, de modo a
se ter uma visao inicial dos dados e das possiveis diferencas encontradas
entre os dois ambientes de ensino. A partir desses primeiros dados, foi
aplicado o Teste Qui-Quadrado (c?) em cada uma das categorias de
respostas, com a finalidade de verificar a relagao de dependéncia entre as
variaveis: categoria e ambiente. Adotamos na aplicagao de todos os testes
o nivel de significancia (a) igual a 0,05. Dessa forma, valores obtidos de p
menores que 0,05 foram considerados significantes, ou seja, demons-
traram haver associagdo entre ambiente e categoria de resposta analisada.
O asterisco colocado na frente de uma categoria, nas tabelas construidas,
aponta a associagao estatisticamente significante entre aquela categoria e
o ambiente escolar, sob o nivel de significancia de 0,05.

Na busca de oferecer uma sequéncia evolutiva das diferentes
explicagoes, optamos, na analise das entrevistas, assim como Cantelli
(2000), por uma apresenta¢ao dividida por eixos tematicos que permitem
uma melhor compreensio do raciocinio dos sujeitos. Os eixos tematicos
obtidos por meio da entrevista foram assim definidos:

Primeiro eixo tematico — Compreensdo do objetivo educacional da escola, referente as
questdes: “Vocé acredita ser importante frequentar a escola? Por qué? O que
vocé faz na escola? E isso serve para quér”.

Segundo eixo tematico — Preferéncias na rotina da escola, referente as questdes:
“O que vocé mais gosta de fazer na escola? E o que menos gostar”.
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Terceiro eixo tematico — Caracterizacio inicial da escola, referente as questoes:
“O que ¢ preciso para ser uma escola? Por que é necessario tudo isso?”.
Quarto eixo temdtico — Concepgoes de escola boa e escola ruim, referente as
questdes: “Para vocé o que ¢ uma escola boa? E uma escola ruim?”.

Quinto eixo tematico — Objetivo educacional da profissao de professor, referente as
questdes: “Para vocé, o que um professor faz? Para que serve um professor?”.
Sexto eixo tematico — Compreensdo da necessidade de formagio para o exercicio da
fungao de professor, referente as questoes: “Qualquer pessoa pode ser professor?
Como uma pessoa aprende a ser professor?”.

Sétimo eixo tematico — Concepgoes do “bom™ e “man” professor, referente as
questdes: “Para vocé, o que seria um ‘bom’ professorr E um ‘mau’
professor?”.

Oitavo eixo tematico — Obyetivo do ensino, referente a questdo: “Como se deve
ensinar?”,

Em razao dos limites desse artigo, apresentaremos aqui somente
os dados obtidos na entrevista semiestruturada e que dizem respeito as
representacGes sobre escola, especificamente os dados do terceiro e
quarto eixos tematicos.

Terceiro eixo temitico — Caracterizacio inicial da escola

As questbes centrais que nortearam a analise deste eixo foram:
“O que ¢ preciso para ser uma escola?” “Por que é necessario tudo isso?”.
E importante salientar que essas questoes foram as de mais dificil
compreensao pelos entrevistados. Nesse sentido, a categorizagao das
respostas respeitou as primeiras concepgoes apresentadas pelos sujeitos,
sobretudo aquelas que vieram antes da pergunta: “E quando as criangas

chegarem nessa escola vai ter alguém 1a para receber elasr”, utilizada
durante o desenvolvimento da entrevista.

As respostas apresentadas pelos sujeitos foram classificadas em
trés categorias:

Categoria 1 — Aspectos Materiais

A categoria “Aspectos materiais” refere-se as respostas em que a
caracterizagdo da escola esta apoiada em dados externos, diretamente
observaveis, tais como: estrutura fisica (construgao do prédio, sala de aula
e outros); materiais (de construcgdo, didaticos e outros.); etc., como
exemplifica a seguinte resposta:
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ALA (8,2 AT®) — O que ¢ preciso para se ter uma escola? — Lousa, mesa, cadeira
e... gig, material. — SO isso? — Abl... precisa de tijolo pra construir. — E quando as
criancas chegarem nessa escola vai ter alguém 14 para receber elas? — Ld vai ter
a diretora, as professoras... as professoras... e as tias serventes pra abrir o portdo pras
criangas entrarem. — B por que é necessario tudo isso? — Porgue a escola nunca pode
[ficar vazia, sem nada.

Categoria 2 — Aspectos Subjetivos

A categoria aspectos subjetivos compde-se pelas respostas que
incluem desejos pessoais, valores e estados emocionais na caracterizagao
da escola. Nessa categoria, observam-se respostas cujas descrigoes estao

» )

apoiadas na necessidade de: “Zer bom aluno”, “ter boa professora”; “nio ficar
brigando” entre outras. Vejamos alguns exemplos:

LEO (8,0 AT) - O que ¢ preciso para ser uma escola? — Professores, professoras,
adulto para separar briga e um diretor. — E por que precisa de todos para ser uma
escola? — Pra conseguir controlar tudo, tudo o que a crianca td fazendo.

VIM (7,7 ASMCS) — O que vocé acha que ¢ preciso para se ter uma escola?
— Ter bom aluno, boa professora, nao ficar brigando, levantando, a gente fica obedecendo,
guando bate o sinal ir pra fila, ter inspetora, a noite ter cachorros de guarda pra nao ser
rounbada e a gente nao ficar sem estudar, nao ficar correndo, brigando... é bem legalzinbo.
— E por que sera que a gente precisa de tudo isso? — Pra ser uma escola onde todo
mundo vai gquerer estudar.

Categoria 3 — Aspectos Materiais ¢ Humanos

Essa categoria refere-se as respostas em que 0S aspectos
materiais e humanos estio integrados na caracterizagio da escola. Alguns
exemplos:

YAS (8,0 AT) — O que vocé acha que ¢ preciso para se ter uma escola? — Tew
que fer professoras, alunos, mesa, cadeiras, lapis, borracha, dgua pra beber e banbeiro. —
E por que sera que a gente precisa de tudo isso? — Porgue sendo a gente vai ficar
com vontade de ir no banbeiro ou de beber dgna, ou de escrever e ler.

GBY (7,3 ASMC) — O que voc¢ acha que ¢ preciso para se ter uma escola?
— Primeiro fica tudo mato, ai depois faz a escola, ai pée as coisas, mesa, cadeira, carteira,
armidrio, depois vém as professoras, vém com uns papel e entrega, tem diretor. — E por que
seré que a gente precisa de tudo isso? — E gue tem que ter muita crianga e tudo pra
elas, nao pode faltar sendo nio aprende.
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A quantificagdo das respostas por categorias ¢ apresentada na
tabela a seguir, considerando o ambiente escolar pesquisado.

TABELA 1: Distribuicao de frequéncia e frequéncia relativa da caracterizacdo inicial da
escola segundo o ambiente escolar pesquisado.

Ambientes
Eixo Tematico: Tradicional Sacio-Moral Construtivista
Caracterizacdo inicial da escola fe %? f %
Nivel I"
1-Aspectos materiais™ 23 77% 9 41%
2-Aspectos subjetivos 1 3% 1 5%
3-Aspectos materiais e humanos™® 6 20% 12 55%
Em1:¢?=5.43;gl = 1;p = 0.0198
Em 3:¢? = 5.25; gl = 1; p = 0.0219

O Teste Qui-Quadrado efetuado na categoria “Aspectos
materiais” apontou uma relagiao bastante significativa (p < a) entre am-
biente e a percep¢ao de que sao necessirios somente aspectos materiais
(aparentes, concretos) para a constituicao de uma escola. A maioria dos
alunos inseridos no ambiente tradicional tende a considerar como sufi-
ciente a presenca de aspectos materiais para se ter uma escola, a0 passo
que a maioria dos alunos do ambiente socio-moral construtivista tende a
considerar que isso nao ¢ suficiente, indicando a necessidade de outros
elementos.

A partir da aplicagao do Teste Qui-Quadrado para a categoria
“Aspectos materiais ¢ humanos” e ambiente escolar foram obtidos
resultados estatisticamente significantes (p < a), apontando assim uma
relagdo significativa entre o ambiente e a percep¢ao da necessidade de
aspectos materiais e humanos. Entre os alunos inseridos no ambiente
sécio-moral construtivista, hd tendéncia maior a indicar a presenca de
aspectos materiais ¢ humanos para a caracterizagao de uma escola. Uma
baixa porcentagem dos alunos do ambiente tradicional apresenta tal
percepgao.
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Quarto eixo tematico — Concepeoes de escola boa e escola ruim

As questbes centrais que nortearam a analise deste eixo foram:
“Para vocé, o que é uma escola boa? E uma escola ruim?”. Foram encon-
tradas cinco categorias:

Categoria 1 — Baseadas em bens materiais
Alguns sujeitos explicaram a diferenga entre a escola boa e a
escola ruim pautados pelos bens materiais que a institui¢ao poderia ter ou

9

nao, como “fer mesa”, “ter cadeira”, “ter computador”. Alguns exemplos:

LUI (7,4 AT) — Como voc¢ acha que ¢ uma escola boa? — Tew muitos negocios
¢ bastante coisa pra fazer... tem cadeira, carteira, computador, Internet. 6. — E como
seria uma escola ruim? — Ndo tem computador, nio tem nada.

TAU (7,4 ASMC) — Para vocé o que seria uma escola boa? — Tew de tudo o que
as criangas gostam... Bringuedos, quadra. — E. como seria uma escola ruim? — Nao
tem brinquedo e nao tem quadra.

Categoria 2 — Assistencialismo

As respostas encontradas nesta categoria dizem respeito as explica-
¢Oes para a escola boa e ruim baseadas em agGes assistencialistas, como: “di feite”,
“di comida”, “di dinbeiro”, entre outras respostas, como podemos ver a seguir:

GAA (7,8 AT) — Para vocé, o que seria uma escola boar [...] que dd comida pra
gente nao ficar com fome.

LUM (8,7 ASMC) — Para vocé, o que seria uma escola boa? — Porgue tem
comida. — B como seria uma escola ruim? — I que ndo tem comida.

Categoria 3 — Aspectos subjetivos e referentes a comporta-
mentos considerados adequados.

Esta categoria apresenta as respostas em que predominam
aspectos subjetivos e referentes a0 comportamento das pessoas da escola,
tais como valores, bondade das pessoas, limpeza: “as pessoas nao brigam”,
“tem professora boazinha”, “¢ limpa” entre outros. Exemplos:

IGO (7,9 AT) — Para vocé, o que ¢ uma escola boa? — Que tem pessoas boas,
professoras boas, alunos bons |...]. — E a escola ruim? — Que tem professoras ruins gue
S0 ficam batendo no armdrio.
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PED (8,1 ASMC) — Para vocé, o que seria uma escola boa? — A escola gue gente
ndo briga, que ndo bate, que ndo belisca. — E como seria uma escola ruim? — Que
briga, que derruba no chao, machuca.

Categoria 4 — Ensino — aprendizagem
Segundo estes sujeitos, a diferenca entre uma escola boa e uma

escola ruim estaria diretamente ligada a aprendizagem de conteudos

escolares. Entre as justificativas estao: “aprende bastante”, “que ensina a ler e

escrever” entre outras. E o caso de:

ALL (7,5 AT) — Para vocé, o que ¢ uma escola boa? — A escola boa é que ensina
bem. — B a escola ruim? Como ela é? — I gue a gente nao ensina nada.

YME (7,8 ASMC) — Para vocé, como seria uma escola boa? — Que faz a gente
aprender a ler e escrever. — E como seria uma escola ruim? — Quando as professoras
ndo fag a gente ler e nem escrever.

A quantificagdo das respostas por categorias é apresentada na

tabela a seguir, considerando o ambiente escolar pesquisado.

TABELA 2: Distribuigio de frequéncia e frequéncia relativa da concepgio de

escola boa e escola ruim segundo o ambiente escolar pesquisado.

Ambientes
Eixo Tematico: Tradicional Sacio-Moral Construtivista
Concepcao de escola boa e escola ruim f % f %

Nivel |

1-Baseadas em bens materiais " 37% 4 18%

2-Assistencialismo 2 7% 1 5%

3-Aspectos subjetivos e referentes a 13 43% 17 77%

comportamentos considerados adequados

Nivel Il

4-Ensino- Aprendizagem 3 10% 3 14%

5-Nao respondeu/ndo sabe/outras'* 4 13% 0 0%

Emb5:2 = 4.68; gl = 1;p = 0.031

O Teste Qui-Quadrado aplicado na categoria “Aspectos sub-

jetivos e referentes a comportamentos considerados adequados” apontou

uma relagao significativa (p < a) entre ambiente escolar e a consideragao
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de aspectos subjetivos para caracterizagao de uma boa escola. Os alunos
inseridos no ambiente s6cio-moral construtivista tendem a indicar mais os
aspectos subjetivos e referentes a comportamentos considerados
adequados para a caracterizagao de uma boa escola, a0 passo que essa
tendéncia é bem menos observada entre os alunos do ambiente
tradicional.

Discussao

A anilise qualitativa da entrevista nos apresenta dados que
evidenciam as ideias bastante peculiares que as criangas constroem acerca
da realidade social, no caso do tema do presente artigo, sobre a escola. Na
analise dos dados conseguidos a partir da entrevista, as respostas dos
sujeitos de ambos os ambientes se assemelharam na maneira como viam
a escola e por niao possuirem ainda uma real compreensio do objetivo
educacional da instituicio escolar.

Em suas respostas, nossos sujeitos langaram mao de explica¢oes
centradas nos aspectos mais aparentes e concretos desse tipo de
conhecimento. Tal fato nos remete as caracteristicas do nfvel I de
compreensao dos fenémenos sociais, no qual ha predominio da visao
daquilo que é percebido diretamente, considerando-se somente aspectos
parciais para as explicacdes. A maioria dos nossos sujeitos encontrava-se
no nivel I de compreensio da realidade social e, embora a anilise
qualitativa nao tenha evidenciado grande diferenca entre os ambientes, a
analise estatfstica simples e a aplicagio do Teste Qui-Quadrado nos
permitem fazer alguns apontamentos importantes.

No terceiro eixo tematico, em que buscamos conhecer o que as
criangas consideravam necessario para se ter uma escola, encontrou-se
diferenca significativa entre os ambientes em duas das categorias de
respostas. A primeira diferenca evidenciada foi na categoria 1 “Aspectos
materiais”, que teve como explicagdes aspectos referentes a objetos,
construgOes entre outras; nessa categoria, a maioria das respostas era
proveniente de criangas pertencentes ao ambiente escolar tradicional.

Ja na categoria 3, “Aspectos materiais e humanos”, ocorreu o
contrario: a maioria das respostas era proveniente de criangas perten-
centes ao ambiente escolar sécio-moral construtivista. Tais respostas
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destacaram também, além dos aspectos materiais, a necessidade de
professores, cozinheiras, diretor, entre outras pessoas, para a existéncia de
uma escola. Nesse eixo tematico, podemos inferir que, de certa forma, as
respostas das criangas inseridas em ambiente cooperativo sao mais
evoluidas do que as do outro ambiente, ja que se utilizam de mais
elementos na constitui¢ao de suas explicagoes.

Mesmo que ambas as categorias estejam inseridas no nivel I de
compreensiao, consideramos que a categoria 3 seria constituida por
explicagoes mais elaboradas, ja que ndo se centra apenas nos aspectos
materiais ou concretos, mas leva em consideragao a necessidade de alguns
sujeitos sociais no interior de uma escola para que ela exista.

Em seguida, no quarto eixo tematico, em que buscamos
conhecer como as ctiancas concebiam uma escola boa e uma escola ruim,
o teste destacou diferencas significativas na categoria 3, “Aspectos
subjetivos e referentes a comportamentos considerados adequados”.
Nessa categoria, a maioria das respostas explicava os tipos de escola
existentes baseada em atitudes das pessoas que ali trabalham, consi-
deradas adequadas ou ndo. Essas respostas eram, em sua maioria,
provenientes de criangas pertencentes a0 ambiente cooperativo.

E claro que, muitas vezes, essas atitudes que as criangas afirmam
considerar adequadas podem ser uma reproduciao daquilo que o adulto
considera adequado, isto é, ser algo na visao do adulto e nao dos
pequenos. Torna-se dificil distinguir o que é da real compreensiao da
crianga e o que ¢ apenas reprodugao do que os adultos dizem, como
explica Piaget:

(..) as regras morais, que as criancas aprendem a respeitar, lhe sdo
transmitidas pela maioria dos adultos, isto ¢, ela as recebe ja elaboradas, e,
quase sempre, nunca elaboradas na medida de suas necessidades e de seu
interesse, mas de uma vez s6 pela sucessao ininterrupta das geracGes adultas
anteriores. (PIAGET, 1994, p. 23)

O objetivo do presente trabalho nao é analisar como as criangas
concebem as regras da sala, tampouco as normas de convivéncia da
escola. Todavia, se acreditarmos que, ao falarem sobre condutas
consideradas adequadas ou ndo, essas criangas estejam repetindo as
imposi¢oes dos adultos, poderfamos entao perguntar: por que os alunos
do ambiente tradicional nio fazem o mesmo, tendo em vista que as
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coergoes, as imposi¢oes, as normas eram muito mais rigidas e repetidas
nessa sala? Tal fato sugere que as criancas do ambiente sécio-moral
construtivista estejam discutindo mais essas questoes e, por isso mesmo,
tais ideias aparecam mais em suas respostas.

Esses fatos, somados 2 analise dos outros eixos tematicos ¢ dos
demais instrumentos utilizados na pesquisa, a nosso ver, confirmam nossa
hipétese, isto é, o ambiente influencia o desenvolvimento dos alunos,
assim como ja salientaram Delval (1993), Devries e Zan (1998), Araujo
(1996) e Vinha (2000).

No entanto, em telacdo a construcio do conhecimento social,
especificamente sobre o tema pesquisado, as representagdes sobre escola,
nao houve grande diferenca entre os ambientes. Tal fato nos faz inferir
que se o assunto/tema nio for trabalhado em sala de aula, nio podemos
pensar que as criangas estejam elaborando concepg¢des mais avangadas
sozinhas, razao pela qual a maioria das respostas encontrava-se no nivel I
nos dois ambientes. Todavia, a pequena diferenga existente, ainda que no
mesmo nivel de compreensao da realidade social, ja é um indicativo de
que estar num ambiente em que as proprias concepgoes sejam respeitadas
e as discussoes e trocas sejam valorizadas permite aos pequenos
transformar, aos poucos, as concepgoes sobre a realidade que os cerca.

Destacamos ainda que as nog¢oes sociais devem ser exploradas
em sala de aula, como mostram as pesquisas de Borges (2001) e Saravali
(1999), mas que devem sempre caminhar em prol dos processos per-
corridos pelas criangas.

Um trabalho que leve em consideracio o desenvolvimento
infantil deve ter como foco principal a crianga e esta necessita ser vista
como um sujeito ativo e capaz de construir suas proprias nogdes. O
professor deve diminuir ao maximo seu poder de tomada de decisoes pela
crianga e mudar a postura de unico detentor do conhecimento em sala.
Esse docente precisa estar apto a propor desafios, desequilibrando a
crianga sempre que ela mostrar condi¢des de poder avangar. E isso deve
ocorrer em relagdo a todos os tipos de conhecimento, inclusive o
conhecimento social.
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Consideracoes finais

O objetivo central do nosso estudo era comparar as repre-
sentacOes de escola e de professor em criangas da primeira série inseridas
em ambientes educacionais distintos. Trouxemos para reflexdo no pre-
sente artigo alguns dos dados obtidos a partir da aplicagio de um
questionario a respeito das ideias referentes a escola.

Nossos dados mostraram, em concordancia com as pesquisas
referentes a0 conhecimento social, que as criangas percorrem caminhos
bastante singulares na construgao de suas representagdes sobre a escola.
Isso significa que, mesmo em se tratando de um conhecimento que, para
muitos, assume um carater de transmissao cultural ou pedagdgica, os
sujeitos nao o assimilam de forma passiva, mas o reelaboram e o
interpretam.

As ideias apresentadas por nossos sujeitos concentraram-se em
explicagoes baseadas nos aspectos mais visiveis da situag¢do, sem a
existéncia de processos ocultos que necessitam ser inferidos. Os dados
chamam a atengdo para o fato de que as criangas estdo construindo suas
proprias ideias sobre um tema que lhes é tdo familiar e rotineiro como a
institui¢do escolar. Assim, organizam as informagdes que recebem,
provenientes, por exemplo, das verbalizagdes dos docentes, unindo-as e
inserindo-as em seus proprios processos e sistemas, transformando-as
assim em concepgdes bastante singulares. Afinal, ninguém ensina para
uma crianga que para se ter uma escola é preciso nao ficar brigando e
obedecer, ou mesmo que uma escola boa é aquela em que as pessoas nao
brigam. Entretanto, tais ideias aparecem nesta pesquisa.

Nossa hipotese inicial foi a de que uma crianga inserida em um
ambiente permeado por relagdes horizontais de cooperagio entre
professor e aluno, bem como entre aluno e aluno, apresentaria ideias
diferenciadas acerca do tema que pesquisivamos, como também maior
tendéncia a reflexdo. Como no ambiente tradicional essas relacdes ndo sdo
valorizadas da mesma forma e a reproducio, constantemente solicitada e
imposta, gera a passividade por parte do educando, acreditivamos que as
respostas e reflexoes seriam diferentes.

No instrumento analisado aqui, observamos a existéncia de
diferengas entre as respostas dos sujeitos inseridos nos dois ambientes
educativos, ainda que pequenas. Tal fato confirmou nossa hipétese inicial,
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mostrando que a organiza¢ao didatica e a postura do professor trazem
beneficios para as criangas, no que diz respeito ao seu desenvolvimento
social, moral e também cognitivo.

Todavia, a nao-existéncia de diferencas maiores nos faz inferir
que, mesmo que o ambiente favoreca o desenvolvimento infantil em
varios aspectos, em relagao ao conhecimento social é necessario o traba-
lho direcionado a determinado tema que se quer explorar. Portanto, cabe
aos docentes conhecerem as concepg¢oes que as criangas elaboram sobre
as nogOes socials e, a partir daif, dirigir as futuras agdes e o trabalho
pedagdgico. Dessa forma, as agoes em sala de aula podem favorecer ou
ndao a consolidagaio e o sucesso da construgdao desse tipo de conhe-
cimento.

Portanto, o trabalho com o conhecimento social necessita ser
levado para a sala de aula de tal forma que as criangas possam pensar,
compreender, debater, formular e reformular suas proprias ideias. Isso
exige do professor certas modificagoes de procedimentos que demandam,
por sua vez, mudan¢a nas concepgOes pedagogicas e epistemoldgicas.
Parece-nos que o ambiente cooperativo, mais proximo de uma proposta
construtivista para a educagao, esta mais preparado para fazer isso.

A necessaria interagao, possibilitada pelo docente e estabelecida
pela crianga, tem influéncia na forma como se processam o desenvol-
vimento fisico, social, afetivo, moral e intelectual dos alunos. No caso do
tema tratado no presente trabalho, essa influéncia ocorre na abertura de
possibilidades para que os alunos tenham a compreensao da real funcao
da escola.

A partir de nossa pesquisa, acreditamos poder contribuir para a
compreensao de como se da a construcio do conhecimento da crianga
acerca da realidade social, especificamente sua compreensio de escola.
Nosso estudo e os dados obtidos trazem contribui¢des para as reflexdes
e demais investigagoes sobre a construgao do conhecimento social pela
crianga e sobre as implicagoes dessa construgao para o trabalho docente.
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Notas
1 Financiada pela Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo — FAPESP.

2 A titulo de complementagio: dois processos-chaves da obra piagetiana sio assimilaciio
e acomodagio. Segundo Piaget, a assimilacio é entendida “como a acepg¢do ampla de
uma integracio de elementos novos em estruturas ou esquemas ja existentes”, ou seja,
por um lado implicaria a no¢io da significagido e, por outro, expressaria a ideia de que
todo conhecimento estd ligado a a¢do e de que o conhecimento de um objeto ou
acontecimento seria 0 mesmo que assimild-lo a esquemas de agdo (PIAGET, 1978, p.
11). Ja o processo de acomodagio ¢ definido como “toda modificagio dos esquemas de
assimilagdo, por influéncia de situagdes exteriores”, como, por exemplo, quando um
esquema nio ¢ suficiente para responder a uma situacio, surge a necessidade de o
esquema modificar-se em funcio da situacio (PIAGET, 1978, p. 11). Esses processos
internos sio mecanismos inseparaveis e complementares que, ao atingirem equilibrio
entre si, resultam em adaptagio.

3 No presente artigo, trataremos apenas das representacdes sobre a escola.

4 1dem nota 3.
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5 As questdes 2, 4 e 7 foram extrafdas da pesquisa de Cantelli (2000).
6 Ambiente Tradicional.
7 Ambiente Sécio-Moral Construtivista.

8 Cabe destacar que a frequéncia de respostas ndo correspondera ao total de sujeitos da
pesquisa, ja que um mesmo sujeito poderd fornecer, em uma resposta, explicacoes
decorrentes de uma ou mais categorias diferentes.

9 0 cileulo percentual foi baseado no total de sujeitos de cada ambiente: Ambiente
Tradicional (30) e Ambiente Sécio Moral Construtivista (22).

10 A categorias foram dispostas de forma crescente em relagio a evolu¢io das nogdes
de escola, considerando-se os niveis de evolu¢io da compreensio da realidade social
apresentados por Delval (2002).

1A categoria "Nio respondeu/ nio sabe/ outros" nio pode ser enquadrada em um
nivel de compreensao dos sujeitos, dessa forma ¢é importante ressaltar que néo se torna

parte do nivel II, encontrando-se ali devido a disposi¢do da Tabela.

Recebido: 24/01/09
Aprovado: 20/08/09

Contato:

Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho
Faculdade de Filosofia e Ciéncias

Campus de Marilia

Departamento de Psicologia da Educag¢io

Av. Hygino Muzzi Filho, 737

Campus Universitario

CEP 17525-900

Marilia/SP

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.26 | n.01 | p.157-184 | abr. 2010



