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RESUMO

O estudo qualitativo etnografico em questdo analisou, através da aplicacdo individual e em
duplas, o jogo “A construgdo de minha escola”, a frequéncia e a hierarquia das colocagdes dos
elementos constitutivos da escola e sua funcionalidade. O jogo composto por duas maquetes e
personagens de biscuit teve a duragdo de 20 minutos e foi filmado. Seu pressuposto basico
residiu na funcionalidade da escola que engendra as atividades que nela sdo realizadas. Fun-
damentou-se na Teoria das Representacdes Sociais (TRS) de Moscovici, a qual busca com-
preender os processos de construcdo de conhecimentos criados pelos homens para explicar o
mundo e sua insercdo dentro dele. O que se pode registrar € que a frequéncia dos elementos
que representam o pétio e a quadra de esportes aponta para a importancia das atividades re-
creativas como momento de socializacdo e integracdo. A colocacgdo de salas avulsas aponta a
estrutura escolar vivida pelas criangas e quanto este espaco ja nao os atrai. As aulas especiali-
zadas denunciam uma divisdo de responsabilidade quanto ao aprendizado dos alunos. Com a
idade as criancas evoluem na percepcao da estrutura de poder na escola registrando que o Di-
retor (aquele que pune), a Supervisdo (aquela que encaminha ao Diretor), Secretaria (espago
formal da escola). Também se percebeu um declinio da recreacdo a favor de atividades mais
elaboradas e intelectualizadas. Alguns pontos relacionados ao desenvolvimento do estagio
operatorio foram observados: houve uma evolugdo da visao egocéntrica centrada nas necessi-
dades e interesses da crian¢a para uma visdo mais descentrada onde o outro aparece com di-
reitos como 0s seus, revelados nas constru¢fes minha sala/a sala do outro, principalmente
com a evolucdo das idades nas meninas. O que se registra € que a escola tem cumprido o seu
papel de interacdo social, mas tem se distanciado da vida da crianca que se tornou muito mais
rica e dindmica. A percepcao dos elementos constitutivos da escola e sua funcionalidade fo-
ram afetadas pela interacdo das duplas. As meninas sdo mais ligadas a figura do professor e as
mais velhas vao diferenciando mais as fungdes administrativas que 0s meninos.

PALAVRAS-CHAVE: RepresentacGes- Representacdes sociais- Escola- Desenvolvimento-
meninos — meninas.



ABSTRACT

The ethnographic qualitative study in question examined through an individual and in-pair
application the game called "The construction of my school”, the frequency and hierarchy of
the placements of the constituent elements of the school as well as its functionality. Such a
game, consisting of two models and biscuit characters, lasted 20 minutes and was filmed. Its
basic assumption resided in the school functionality which engenders activities which are per-
formed in it. It was based on Moscovici’s Social Representations Theory (SRT), which seeks
to understand the knowledge construction processes created by men in order to explain the
world and their place within it. It is noteworthy that the frequency of the elements which rep-
resent the patio and the sports court points to the importance of recreational activities as being
a moment of socialization and integration. The placement of single rooms points to a school
structure experienced by children and to what extent such space does not attract them any-
more. The specialized classes reveal a share of responsibility regarding students' learning. As
children grow older, they develop their perception regarding power structure in the school,
registering the Principal (the one who punishes), the Supervisor (the one who takes the chil-
dren to the director) and the Secretary Room (formal school space). We also detected a de-
cline in the recreation activities in favor of more elaborate and intellectualized ones. Some
points related to the development of the operational stage were observed: there was an evolu-
tion from an egocentric view centered on the child’s needs and interests to a more centered
view, in which the other appears with the same rights as the ones of the child itself, are shown
in the mental constructions my room/the other’s room, fact which is mostly noticed among
girls as they grow older. Isis observed that the school has fulfilled its social interaction role,
but has taken a distance from the child's life, which has become much richer and more dy-
namic. The perception of what constitutes the school and its functionality was affected by the
interaction of the pairs. Girls are more linked to the teacher’s image and the older ones better
differentiate more administrative functions when compared to boys.

KEYWORDS: Representations- Social Representations - School- Development- Boys and
Girls.
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APRESENTACAO

“Enquanto categoria abstrata, instituicio em si, portadora de uma natureza imutavel da
qual se diga é boa ou é ma, a escola néo existe. Enquanto espaco social em que a educacgéo
formal, que ndo é toda educacéo, se d4, a escola na verdade nao é, a escola esta sendo his-
toricamente. A compreensao do seu estar sendo, porém nao pode ser lograda fora da com-
preensdo de algo mais abrangente que ela- a sociedade mesma na qual ela se
acha.”(FREIRE, 1980)

Frequentar a escola € uma realidade mundial vivida pelas criancas, e a sala de aula nao
pode deixar de ser inserida na historia e no espaco social do sujeito em desenvolvimento. Nes-
se processo, marcado pela interacdo continua entre o ser humano e 0 meio, no contexto das
relagdes sociais, € que se constrdi o conhecimento de valores, representacdes e identidades.

Durante o processo de consolidacdo da escola publica, laica e universal, a ideia da
relevancia social da escola veio se apoiando nas atitudes, comportamentos, crencas e fatos
revelados em nosso cotidiano. As familias, que antes enviavam as criangas a escola porque
este era 0 maior bem para se deixar aos filhos, passaram a ver o carater de obrigacdo cidada,
estimuladas por programas de incentivos publicos, como o da bolsa escola. A atitude de deixar
criancas fora da escola é passivel de san¢des legais. Frequentar a escola € um direito subjetivo,
conforme a Constituicdo Federal do Brasil de 1988.

A escola sempre foi o cenario de meu crescimento pessoal e profissional. Nasci e cres-
ci rodeada de educadores cuja profissdo me foi posta como um exemplo a seguir. Nestes mais
de quarenta anos de vivéncias em diversas instituicdes escolares venho acompanhado as mu-
dancas de sentidos que a escola vem desempenhando para as novas geragdes. E hoje, professo-
ra de futuros professores, me propus a estudar as representacdes dos elementos constitutivos
deste espago e comecgar a pensar seriamente 0 que seria necessario para resgatar e mesmo re-
formular os sentidos da escola para que esta desempenhe o seu papel como coadjuvante na
educacéo das criangas.

A construcdo de cenérios, personagens, acessorios, moveis e objetos escolares revelam
um pensar sobre a vida escolar, sobre a funcionalidade da escola e sobre uma cultura escolar.
Esta tese também € uma reconstrucdo do meu espaco profissional, um estudo e uma tentativa
de ressignificacdo dos elementos constitutivos da escola e seu papel social e no centro deste
esforco esta a analise da representacdo entendida como forma dialogica gerada pelas criancas
nas inter-relacdes eu/outro/objeto mundo. E importante ressaltar que recriar o cotidiano da

escola ajuda a revelar os conhecimentos, saberes, valores que se constroem sobre a escola.



INTRODUCAO

A universalizacdo da escola esta posta e € uma realidade brasileira. Gilly (2001) regis-
tra que sob a pressdo das necessidades econémicas e sociais houve a explosdo escolar pela
democratizagéo dos estudos que gerou a implantacdo de um novo aparelho institucional base-
ado no duplo principio da ampliagdo do tempo de estudo e do acesso aberto a todos gerando
um contexto diferenciado carregado de representacfes. Estas representacdes ndo sdo uma
imagem reflexa da realidade escolar, de suas func¢des sociais, mas uma constru¢do original
que visa legitiméa-las.

Atraveés do estudo e da pesquisa em questdo, centrados na apreensdo da construcao da
funcdo social da escola em criangas no Periodo Operatorio, procurou-se analisar através da
colocacdo dos elementos constitutivos da escola (carteiras, mesas bolas, livros, cadernos,
mochilas...) como se manifestam e evoluem as representacdes sociais sobre a sua organizagédo
e a sua funcionalidade. Neste contexto procurou-se também responder ao desafio de analisar
os significados que as criangas selecionadas atribuiram aos elementos constitutivos da escola
guanto a sua funcdo social e funcionalidade; comparar as Representacdes Sociais de escola
existentes no periodo operatério focalizados de maneira individual e em situacdo de intera-
c¢do; analisando a constituicdo e a emergéncia das Representacdes Sociais de escola observa-
das; destacando por meio dos referenciais tedricos de Gerard Duveen, o papel das interacdes
sociais de género na percepcao dos objetos complexos.

Tratou-se de um estudo do tipo etnografico composto por um dispositivo em forma de
um jogo de construcdo cujo foco possibilitou uma visdo ampla e integrada de uma unidade
complexa composta de multiplas variaveis (a escola) permitindo a descoberta de aspectos do
problema estudado. O estudo etnografico é muito mais epistemoldgico do que metodolégico.
(ANDRE, 2005).

Como percurso metodoldgico a pesquisa se fundamentou na Teoria das Representa-
¢Oes Sociais (TRS), que pressupde que os sentidos atribuidos aos objetos sdo (re) construcdes
simbolicas de individuos histérica e culturalmente situados. (MADEIRA, 2001). A pesquisa
em RS procura responder como o social interfere na elaboracdo psicoldgica das representa-
¢Bes e como esta interfere no social. E preciso além de descrever, identificar a organizagio e
a hierarquizacéo dos elementos que compdem as representacdes.

O primeiro capitulo foi dedicado ao estudo da evolugdo histdrica e da funcdo da esco-
la concebida como instituicdo de socializagdo das novas geragdes que aparece junto a outras

instituicbes como: a familia, os grupos sociais, 0s meios de comunicagdo, como instancias
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primarias de convivéncia conservadora garantindo a reproducéo social e cultural como requi-
sito para a sobrevivéncia da sociedade.

A escola em seu processo de implantacdo contribuiu para a formacéo de diferentes
identidades de sujeitos situados em movimentos culturais, sociais e contextuais determinados.
No espaco escolar articulam-se relagdes de convivéncia social permeadas por atitudes de to-
lerdncia e intolerancia que transformam os grupos e individuos em parceiros, ou ndo, uma
vez que 0 respeito mutuo os estimula a desenhar espacos comuns de humanizacdo da vida
social.

Os discursos sobre a escola abrangem diversos tons: a crenca na capacidade da escola
ser reprodutora da cultura e da ordem social, ser reprodutora de desigualdades sociais, ser
aparelho ideoldgico do Estado, ser uma escola para ricos e outra para pobres, a crenca na
capacidade transformadora da escola e a escola progressista e critica. A adaptacdo ou a trans-
formagdo individual e social estdo nos discursos e comentérios habituais marcados pela es-
pontaneidade que integra os conhecimentos e revela os sentidos da escola.

Desde a origem, a escola obrigatdria é marcada por uma contradicdo profunda diante
do discurso ideoldgico igualitario, que vé na instauracdo do direito a instrucdo para todos,
um meio de suprimir as distingdes de classe. (GILLY, 2001). A escola pode se declarar igua-
litaria afirmando dar as mesmas chances a todos, porém as desigualdades sociais vdo sempre
estar presentes.

Os sistemas escolares sofrem niveis de adaptacdes funcionais de acordo com a reali-
dade em que estdo imersos 0s seus sujeitos sociais. Esta percepcdo é determinada por duas
perspectivas: em uma perspectiva diacronica, pela determinacdo de esquemas dominantes em
momentos diferentes da evolucdo da escola e em uma perspectiva sincronica, pela analise dos
elementos contraditérios do discurso num dado momento e pelo estudo de sua organizacao
em torno de significacbes dominantes justificadoras de suas praticas.

A escola é um fato social e como tal, segundo a visdo discursiva do Estado, é imposta
as criancas de forma coercitiva cujo grande objetivo é a aquisicdo de conhecimento social e a
propagacao de valores culturais da sociedade.

No capitulo dois, referente as Representaces Sociais e a educacdo dedico-me a apre-
sentacdo da Teoria das RepresentacGes Sociais como uma abordagem para investigar a génese
e 0 desenvolvimento do conhecimento social que se tornou uma importante empreitada na
pesquisa desenvolvimental européia a partir do trabalho de Serge Moscovici (1961, 1976,
2003, 2012) e de Gerard Duveen (1990, 1992, 1993, 1998, 2000, 2002, 2003a, 2003 b,2008 E
2009)e colaboradores, que em pesquisas etnograficas baseadas em estudos conciliatérios entre
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Piaget, Vigotski e em consonancia com a abordagem psicossocial de Moscovici ressaltaram
que a estrutura de qualquer representacdo social em particular € uma construcdo e assim o
resultado de algum processo desenvolvimental.

Duveen e De Rosa (1992) ao estudarem a aquisi¢do do desenvolvimento social ressal-
taram a importancia de duas perspectivas tedricas distintas: a das Teorias do Conhecimento
Social e a da Teoria das Representacdes Sociais. Ambas as teorias sdo construtivistas sendo
que a primeira é limitada pelo seu individualismo teorico, enquanto a Ultima considera a cons-
trucdo do conhecimento social dentro de uma abordagem interativa. Suas diferengas estdo
associadas a conceitualizagdes variadas do sujeito e do objeto do conhecimento, assim como
estdo ligadas a niveis distintos de explicacéo.

As Teorias do Conhecimento Social interpretam o desenvolvimento do conhecimento
social como sendo a aplicacao de estruturas psicologicas progressivamente mais complexas ao
fendmeno social. A Teoria das Representacdes Sociais rejeita a separacao entre a forma psico-
I6gica e o contetdo social. Esta abordagem considera o desenvolvimento do conhecimento
social dentro do contexto das representacdes sociais da comunidade em que os individuos
estdo inseridos. Esta teoria ndo é uma critica as Teorias de Cognicdo Social e, sim, uma con-
cepcdo alternativa claramente elaborada e persuasiva. A Teoria das Representacdes Sociais-
TRS considera o conhecimento social como sendo o conhecimento de ordem simbolica da
sociedade.

Para a TRS as representacfes de infancia ndo se separam das concepg¢des de homem,
de mundo, dos valores e normas vigentes em uma sociedade. Langam sobre o desenvolvimen-
to infantil a seguinte indagacdo: como as criangas incorporam as estruturas de pensamento de
sua comunidade? O que significa falar sobre uma crianca adquirindo conhecimento social?
Em qualguer tempo em que a origem do conhecimento social tenha sido explorada, esta ques-
tdo teve que ser confrontada se os objetos de questionamento foram relagfes interpessoais ou
organizagOes sociais e institucionais. O que difere os estudos acerca da origem do conheci-
mento social ndo é o fenbmeno sob investigacdo (entendimento interpessoal, julgamento mo-
ral, amizade, lei, economia, etc.), mas a suposi¢des de que estes fendmenos podem ndo ser
investigados levando em consideracdo o contexto social. Em particular neste estudo e pesqui-
sa vamos observar como se constroem a representacao sobre a funcionalidade social da esco-
la. Como estas vao sendo construidas durante o desenvolvimento infantil? Como esta percep-
¢do pode ser alterada em situacdo de interacdo e em situagOes particulares quanto em relagédo

ao género das criancas em desenvolvimento?



13

O estudo de Moscovici (2012) da Psicanalise* é um exemplo da difusdo do conheci-
mento cientifico através da comunidade e como ele foi reconstruido por diferentes grupos
sociais. Porém Duveen pontua que ndo € somente o conhecimento cientifico que faz surgir as
RS, outros temas também circulam na sociedade através das RS. Cita como exemplo as repre-
sentacOes sociais de género, cerne de seus estudos e pesquisas que se submeteram claramente
as transformacdes contemporaneas.

O interesse essencial da nocdo de Representacdo Social (RS) para a compreensdo dos
fatos de Educacgdo consiste em orientar o papel dos conjuntos organizados de significacdes
sociais presentes oferecendo um caminho para a explicagdo dos mecanismos pelos quais fato-
res sociais agem sobre 0s processos educativos. Esta articulacdo refere-se desde a compreen-
sdo de fendmenos macroscépicos a relacdo da comunicacdo pedagogica na sala de aula. O
sistema escolar engloba riscos sociais e sempre sofre marcas dos grupos sociais que o coorde-
nam: politicos, administradores, agentes institucionais e usuarios. Todas estas afirmacdes séo
de grande relevancia para os educadores. A educacdo contribui para o estudo de questfes ge-
rais relativas a construcao e funcdes das representacfes propriamente ditas. Diante do exposto
torna-se necessario o estudo do papel das Representaces Sociais e das relacdes psicossociais
de producdo dos escolarizados, bem como da compreensdo da escola como espago onde 0s
atores sociais tornam-se sujeitos de acéo e atores sociais.

Apesar das perspectivas tedricas que as representacdes sociais abriram na génese e de-
senvolvimento do conhecimento social, pesquisas praticas existentes dentro desta tradicdo
raramente exploraram estas possibilidades completamente. A maioria das pesquisas sobre
Representacdes Sociais examinaram populacfes adultas ao invés do desenvolvimento do co-
nhecimento social em criancas 0 que tornou o processo de ontogénese bastante invisivel.

O tema Representacdes Sociais de Escola em Criangas no Periodo Operatorio precisa
ser estudado, pois, sem duvida, no ambito das modificacBes sociais que marcaram o inicio do
século XX, o caminho da universalizacdo da escola no Brasil acaba por consolida-la como um

local de difusdo de conhecimentos exigidos para uma insercdo social mais privilegiada e a

1 0 livro A psicanalise, sua imagem e seu publico contém a tese de doutoramento de Moscovici. Foi publicada
originalmente em 1961 e descreve a estrutura das RS da Psicanalise naquela época. Claramente a sociogénese
destas representacGes ocorreram durante os anos em que o trabalho de Freud comecou a aparecer. Nos anos
seguintes ao estudo de Moscovici, a Teoria da Psicandlise evoluiu e as caracteristicas de muitos grupos sociais
também. Sua tese ndo trata paradoxalmente da Psicanalise em si, mas da forma como o homem constréi seu
pensamento a partir do campo de um conhecimento posto em sua vida Um estudo comparavel hoje pode revelar
transformagdes provando que as RS em seu processo sociogenético (denominado por Vigotski de sociogénese e
muito explorado por Duveen) aponta para a dimensao histérica das RS. O texto de 1961 foi reformulado quinze
anos depois, em 1976 tornando-se a edi¢éo de referéncia para a comunidade de pesquisadores.
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constituicdo de uma participacdo cidada mais consciente. Este espago precisa ser ressignifica-
do por seus atores sociais e adequados ao cumprimento dos desafios postos pelo nosso tempo.

A escola ndo € apenas um local onde se aprende um determinado conteudo escolar,
mas um espago onde se aprende a construir relagdes com as “coisas” (mundo natural) e com
as “pessoas” (mundo social). E um espago sociocultural que imprime marcas profundas no
processo de formacdo humana. Essas relaces devem propiciar a incluséo de todos e o desen-
volvimento da autonomia e autodirecdo dos estudantes, com vistas a que participem como
construtores de uma nova vida social. A compreensdo das nuances e dos dilemas da organi-
zacdo e do funcionamento da escola podera nos ajudar a compreender os problemas de eva-
sdo, reprovacdo e repeténcia que atingem, sobretudo, os setores populares e os exclui da insti-
tuicdo escolar.

A Teoria das Representacdes Sociais - TRS operacionaliza um conceito para trabalhar
com o pensamento social em sua dinamica e em sua diversidade. Parte da premissa de que
existem formas diferentes de conhecer e de se comunicar guiadas por objetivos diferentes,
formas que sdo moveis, e define duas delas, presentes na nossa sociedade: a consensual e a
cientifica, cada uma gerando seu proprio universo. A diferenca, no caso, ndo significa hierar-
quia nem isolamento entre elas, apenas propositos diversos.

Moscovici (2012) aborda o significado de Representacdes Sociais elucidando que es-
tdo sempre inscritas dentro de um “referencial de um pensamento preexistente” e, com isso,
sdo dependentes de sistemas de crencas ancorados em valores, tradicdes e imagens do mundo
e da existéncia. Para isso nomeia dois processos que constituem as Representacdes Sociais: a
objetivacdo e a ancoragem. A objetivacédo transforma um conceito em imagem retirando-o de
seu quadro conceitual existente. Privilegia certas informacGes em detrimento a outras, simpli-
ficando-as dissociando-as de seu contexto. Transforma o abstrato, complexo e novo em ima-
gens concretas e significativas. Neste processo 0 que se perde em riqueza informativa se ga-
nha em compreensdo. A ancoragem corresponde a incorporacdo ou assimilacdo de novos ele-
mentos de um objeto em um sistema de categorias familiares e funcionais permitindo a sua
integracdo em um sistema de valores. (TRINDADE, SANTOS e ALMEIDA, 2011). Em ter-
mos gerais, 0s processos de objetivacdo e ancoragem ndo podem ser separados, quando se
trata de moldar significados sociais e assimilar um objeto especifico, incluindo-o na rede de
um grupo de significados. (DUVEEN E LLOYD, 1990, DUVEEN, 2003). Duveen afirma
que a objetivacdo € mais forte na génese.

Moscovici retoma a importancia de se ultrapassar do micro socioldgico para 0 macro

sociologico, por meio de uma teoria que se adéque a esta relagé@o. Ele apresenta o conceito de
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themata, que significa “o que esta colocado ou o que ¢”. Todavia, aponta que este conceito é
um desdobramento tedrico e epistemoldgico do conceito de Representacdes Sociais.

A representacao ndo é copia da realidade, nem uma instancia intermediaria que trans-
porta 0 objeto para perto/dentro do nosso espaco cognitivo. Ela é um processo que torna con-
ceito e percepcdo intercambidveis, uma vez que se engendram mutuamente. (ARRUDA,
1999). Percebe-se, dessa maneira, 0 quanto essa teoria se diferencia de outras tradi¢cdes da
Psicologia Social, que sempre se ocuparam de fendmenos psicoldgicos como percepgéo, pen-
samento ou aprendizagem como tdpicos isolados e tomados independentemente do que era
percebido, pensado ou aprendido na sociedade e na cultura em que acontecem (MOSCOVI-
Cl, 2001). E a forma socioldgica da Psicologia Social, em contraposicéo as formas psicol6gi-
cas dominantes nos Estados Unidos. Portanto a representacéo social encadeia acdo, pensamento e
linguagem nas suas funcbes primordiais de tornar o ndo familiar conhecido, possibilitar a comunica-
¢do e obter controle sobre 0 meio em que se vive compreender 0 mundo e as relagdes que nele se es-
tabelecem.

As RS possuem dois aspectos essenciais, que sao na perspectiva da Psicologia Social,
0S processos responsaveis por sua formacado e o sistema cognitivo que lhe é proprio. Os con-
ceitos vao se construindo por aproximagdes sucessivas. Embora sejam quase tangiveis sao
complexos, vitais e transversais no campo das ciéncias humanas.

No terceiro capitulo da tese “A perspectiva desenvolvimentista das Representagdes
Sociais” abordou-se que esta questdo tem como ponto de partida comum: a Psicologia Social
e a Psicologia do Desenvolvimento. Na Psicologia Social considera-se a dimensdo externa, o
espaco, onde as criangas se desenvolvem como atores sociais € na Psicologia do Desenvolvi-
mento, a sua dimenséo interna: a influéncia do desenvolvimento fisico e psiquico na crianca
como ator social. (DUVEEN, 1998). A partir desta perspectiva, a Psicologia Social e Psicolo-
gia do Desenvolvimento ndo sdo empreendimentos distintos. Elas estdo fundamentalmente
interessadas no mesmo fendmeno. Néo faz sentido tentar confrontar uma com a outra, mesmo
que, atualmente, ainda seja dificil fornecer uma articulacdo clara do sentido segundo o qual
existe uma perspectiva tedrica coerente abrangendo os interesses das duas disciplinas. Assim,
este é precisamente um dos objetivos de se abordar o desenvolvimento a partir do ponto de
vista das representac0es sociais.

A grande licdo que o estudo da génese ou das géneses propicia esta em mostrar que
jamais existem comecos absolutos. Tudo é génese: comego e recomeco. Tudo parte do ja
constituido em dire¢do a uma reconstrucdo. .(PIAGET, 1971). H4 um movimento dialético na

construcdo de sentidos.
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Piaget indagou sobre a dire¢do dos processos cognitivos iniciais. O conhecimento € re-
sultante da interacdo entre o sujeito e o objeto em virtude de uma indiferenciacdo completa. O
que existe a principio sdo instrumentos invariantes de trocas. Considera que o problema inici-
al do conhecimento é o de construir mediadores nas duas direcGes (interna e externa) e dessa
dupla construcéo progressiva depende a elaboracdo solidaria do sujeito e dos objetos. O ins-
trumento de troca inicial ndo é a percepcao e sim a acdo em sua plasticidade. Toda percepcao
termina por conferir aos elementos percebidos, significacdes relativas a acéo.

Piaget (2010) vai mostrar como o homem, logo que nasce, apesar de trazer uma fasci-
nante bagagem hereditéria de evolugdo, ndo consegue emitir a mais simples operacéo de pen-
samento ou o0 mais elementar ato simbolico. O sujeito humano e o objeto sdo projetos a serem
construidos, ndo tém existéncia prévia, a priori: eles se constituem mutuamente, na interagéo.
Eles se constroem. O sujeito age sobre o objeto, assimilando-o: essa acdo assimiladora trans-
forma o objeto. O objeto, ao ser assimilado, resiste aos instrumentos de assimilacdo de que o
sujeito dispde no momento. Por isso, 0 sujeito reage refazendo esses instrumentos ou constru-
indo novos instrumentos, mais poderosos, com 0s quais se torna capaz de assimilar, isto €, de
transformar objetos cada vez mais complexos. Essas transformacdes dos instrumentos de as-
similacdo constituem a acdo acomodadora. Conhecer é transformar o objeto e transformar a si
mesmo. Para construir o conhecimento, as concepgdes infantis combinam-se as informacdes
advindas do meio, na medida em que o conhecimento ndo € concebido apenas como sendo
descoberto espontaneamente pela crianga, nem transmitido de forma mecanica pelo meio ex-
terior ou pelos adultos. A crianca (sujeito) constitui com o meio (objeto) uma totalidade. A
medida que esse meio se modifica no caso quando a escola entra em cena na vida da crianca,
novas estimulacGes passam a exigir-lhe novas condutas, tirando-a do estado de equilibrio
cognitivo.

Duveen e De Rosa registram também que as Representacfes Sociais como estruturas
ndo cumprem o critério formal e rigido proposto por Piaget (que foi estruturalista), mas se
constituem um todo organizado com a funcéo especifica de fazer possivel a comunicacgédo e o
entendimento dos acontecimentos sociais. Concebido deste modo, o conceito de RS parece ter
uma aplicacdo geral como meio de compreender 0 modo no qual as estruturas socioepistémi-
cas exercem uma influéncia psicologica e a constituicdo de uma identidade social. Para dis-
tinguir as complexidades subentendidas neste conceito é util distinguir tipos de transforma-
cOes associadas a construcdo das RS. Em seu esforco para recuperar a génese, a estrutura e a

dindmica da interacdo social para a TRS, Duveen sugeriu que deveria ser destacado o com-
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promisso com o bioldgico, com a auto-organizacao que também faz parte da epistemologia de
Piaget.

Em seus estudos Duveen e Lloyd (1990) apontam trés diferentes tipos de transforma-
cOes genéticas dentro das representacBes sociais: a sociogénese (processo pelo qual as repre-
sentacOes sociais propriamente ditas sdo geradas, evoluem e mudam de acordo com as repre-
sentacOes particulares difundidas pela sociedade junto aos processos histdricos pelos quais
elas sdo transformadas); a ontogénese que se refere ao desenvolvimento de individuos em
relacdo as representagdes sociais existentes (a partir deste ponto de vista ontogenético, o bebé
humano nasce em um mundo j& estruturado em termos das representacdes sociais de sua co-
munidade, de sua cultura, e a questdo a ser abordada é como a crianca se torna um ator social
independente neste mundo). E importante ressaltar que a ontogénese ndo se restringe a infan-
cia e sim a novidade da RS em qualquer idade. Interpretar a ontogénese das representacdes
sociais como o desenvolvimento da crianga enquanto ator social nos fornece um ponto de
vista a partir do qual consideramos nogdes contemporaneas de desenvolvimento. Como as RS
se tornam psicologicamente ativas para os individuos? Cada caso nos capacita a questionar
que tipo de crianca resulta de uma determinada conceitualizacdo de desenvolvimento e qual o
ator social aparece a partir de seus vinculos a diversos grupos sociais expressos através de
suas identidades sociais.

Duveen pontua que existe uma distingdo entre identidades sociais e RS. Uma mesma
RS pode embasar diferentes identidades sociais. Como exemplo ilustra em diversos estudos
empiricos que meninos e meninas desenvolvem representacdes semelhantes de género, mas
ndo se comportam socialmente de modo semelhante. Algumas representacdes impdem uma
obrigacdo para que os individuos adotem uma identidade social em particular.

Assim como a sociogénese e a ontogénese, existe um terceiro aspecto genético das re-
presentacdes sociais que é importante ressaltar que é a microgénese, 0 momento em que as RS
emergem nas interagdes sociais, o ponto onde os individuos se encontram, falam, discutem e
resolvem conflitos. As representacGes sociais sdo evocadas em todas as intera¢fes sociais na
medida em que o0s participantes negociam suas identidades sociais e buscam estabelecer al-
guma definicdo em comum sobre 0s assuntos em questdo. Através do curso da interacdo soci-
al particular, os participantes podem vir a adotar posic¢des distintas daquelas com as quais ini-
ciaram a interacdo, e neste sentido a microgénese pode ser um processo de mudanca. Em mui-
tos casos as mudangas que podem ser observadas séo transitorias ao invés de estruturais, na
medida em que os individuos adotam identidades sociais particulares a fim de perseguir obje-

tivos especificos ou realizar tarefas determinadas.
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A interacdo social é também o campo no qual as influéncias sociais sdo mais direta-
mente engajadas, e em muitos casos as influéncias operantes também podem conduzir a mu-
dancas estruturais nas representacdes dos participantes. Estas mudancas podem ser transfor-
macg0Oes ontogenéticas no desenvolvimento de representa¢des sociais em individuos, mas elas
também podem contribuir para transformacdes sociogenéticas que resultam na reestruturacdo
de representacfes sociais. A microgénese constitui uma dindmica para as transformacdes ge-
néticas de representacdes sociais. Identificar a microgénese como a fonte de transformacoes
ontogenéticas aponta para o desenvolvimento como resultado de processos de interagdo social
de diadlogo e de conversacdo. A linguagem € o componente central através do qual as identi-
dades sociais sdo conduzidas. A microgénese pode ser transitoria, ao invés de estrutural.

Bruner (1997) afirma que o conhecimento de todos os individuos tem como alicerce o
contexto social e que a formacéo de sua individualidade situa-se entre o cultural e o historico.
Moscovici (2003) afirma que o contexto social € muito mais que uma tela de fundo, ele gera
representacdes que incluem informacGes que circulam acerca do objeto das representacdes.
Diante do exposto o objetivo de recriar tridimensionalmente atraves da construcdo de maque-
tes o cotidiano da escola ajuda a revelar os conhecimentos, saberes, valores que se constroem
sobre a escola.

O estudo empirico das RepresentacGes Sociais de escola em criancas no periodo ope-
ratorio foi realizado na Fundacao Educacional Machado Sobrinho de Juiz de Fora, escola par-
ticular sem finalidade lucrativa e de carater filantropico. E sucessora do Colégio Lucindo Fi-
Iho e do Instituto Comercial Mineiro. Completou em 2009, cem anos de existéncia.

Sua missao pedagogica esté alicercada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Naci-
onal (Lei 9394/96) onde ressalta a necessidade de que o aluno desenvolva sua capacidade de
aprender, de compreender o ambiente natural e cultural no qual esta inserido e a partir desta
compreensdo desenvolver seus sistemas de valores, adotando uma postura de respeito e aceita-
cao dos outros. Ressalta em seu Projeto Politico Pedagdgico (2010) que o aluno € um ser de
direitos, ativo em seu processo de construcdo de conhecimentos e o professor um mediador
deste processo. A instituicdo vé o educando com um ser total que precisa ser assistido de for-
ma integral.

O Projeto Politico Pedagogico afirma em seu texto que a ado¢do de uma metodologia
centrada nas experiéncias e interesses dos alunos requer também o envolvimento ativo da fa-
milia e da comunidade em que o aluno esté inserido. Professores e pais deverao ser parceiros
no projeto de formacdo do cidaddo critico, apto a lidar com os desafios do mundo moderno.

Por esta razéo as familias sdo envolvidas nos projetos tematicos da escola.



19

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental a organizaco de rotinas é um trabalho cole-
tivo entre alunos e professores. Do 1° ao 5° ano, as disciplinas que comp&em o quadro curricu-
lar do segmento sdo ministradas por professores de forma integrada, sendo as aulas distribui-
das ao longo da semana de acordo com o ritmo da turma e com 0s projetos em andamento pri-
vilegiando as atividades Ildicas e a exploracdo dos diferentes espacos da Instituicdo. Durante
as aulas sdo desenvolvidas atividades individuais e em grupo, em dupla e etc. de modo que 0s
alunos aprendam a desenvolver trabalhos sozinhos, com autonomia, em duplas e em grupos
maiores respeitando as regras estabelecidas pelo grupo.

Desde 2007, O Colégio passou a adotar o Ensino Fundamental de 09 anos. Desta for-
ma as criancas de 06 anos que até entdo eram matriculadas no segmento da Educacéo Infantil,
a partir de 2007, foram matriculadas no ano inicial do Ensino Fundamental, denominado, ini-
cialmente, de Fase Introdutoria. O Ensino Fundamental passou a ter a seguinte estrutura de

transicdo durante esta implantacéo:

Idade de Referéncia Série até 2006 Apos 2007

06 ANOS 3° Periodo da Educagdo| Fase introdutdria (FI)
Infantil 1°ano

07 ANOS 12 série 2°ano

08 ANOS 2% série 3%ano

09 ANOS 32 série 4° ano

10 ANOS 42 série 5°ano

11 ANOS 52 série 6° ano

12 ANOS 62 série 7° ano

13 ANOS 7% série 8°ano

14 ANOS 82 série 9°ano

A instituicdo vé a ampliacdo do Ensino Fundamental para 09 anos como uma necessi-
dade da escola publica em atender o acesso a educacao ja a partir dos 06 anos, 0 que na esco-
la privada ndo procede, mas em consonancia aos preceitos legais esta estrutura escolar preci-
sou ser adaptada. Ressalta sua preocupacdo com a escolarizacdo precoce e a submissao a pra-
ticas pedagogicas em discordancia ao desenvolvimento infantil, o que a fez optar por uma
Fase Introdutdria onde a maturidade infantil tem sido amplamente acompanhada por especia-
listas e a selecdo de contetidos determinadas por supervisores experientes. A Supervisao es-
clarece que a Fase Introdutoria nesses anos serviu de ligacao entre as perspectivas e objetivos

da Educacdo Infantil e aqueles proprios ao Ensino Fundamental fazendo uma ponte entre
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ambos permitindo que esta passagem fosse vivida de forma natural e prazerosa pelas criangas
e menos conflitiva pelos pais. Desde 2007, as séries foram sendo substituidas por anos, e
consequentemente este quadro configuracional atualmente ja foi vencido. O segmento se
encontra organizado do 1° ao 9 © ano, em conformidade com a legislagédo em vigor.

A escola possui 0 seguinte espaco fisico: Salas de aulas; Laboratorio de Informaética,
Sala de linguas, Biblioteca Infantil, Sala de artes, Sala de Ciéncias e Quadra de Esportes.

A pesquisa foi realizada na terceira fase do desenvolvimento infantil nomeada por Pi-
aget, de estagio operatorio concreto, (aproximadamente de 8 a 12 anos). Nessa fase a crianga
possui 0s conceitos de conservagéo, reversibilidade e descentralizagdo. Neste estagio ha um
marcante declinio do egocentrismo intelectual e um crescente incremento do pensamento 16-
gico. Em funcdo da capacidade agora adquirida, de formacdo de esquemas conceituais, de
esquemas mentais verdadeiros, a realidade passa a ser estruturada pela razdo e ndo mais s
pela emocdo. Neste importante estagio situa grande parte da aprendizagem institucional de
uma crianca, onde ela adquire um sistema simbolico de pensamento organizado e coerente
que lhe permite antecipar e controlar o ambiente, embora de maneira diferenciada do adulto,
porque pensa concretamente. Esse estagio € caracterizado por uma l6gica interna consistente e
pela habilidade em solucionar problemas concretos. A crianga comega a lidar com conceitos
abstratos como 0s nimeros e relacionamentos.

E necessario tomar as criancas como informantes qualificados A tradicdo de estudos
da educacdo vé a crianca de forma abstrata e universal. Nesta construcéo cientifica é inegavel
a contribuicdo da sociologia da infancia a afirmacédo e antropologia da crianga e a consolida-
cdo de uma pedagogia da infancia. A crianca € um ator social excluido a quem as ciéncias
sociais ainda ndo deram a devida atencdo. (FARIA E FINCO, 2011).

Os sujeitos da pesquisa foram um menino e uma menina que cursam o 2°, 3°, 4° 5%¢
6° anos do Ensino Fundamental (aproximadamente 8, 9, 10, 11,12 anos), no total de 10 alu-
nos; dois meninos e duas meninas destas turmas, no total de 20 alunos. Compreendendo um
total geral de 30 alunos.

Os pais das criancas que participaram da pesquisa assinaram o Termo de Consenti-
mento Livre e Esclarecido (TCLE) fornecido pelo Comité de Etica na Pesquisa da Universi-
dade Estécio de S& e uma autorizacdo para uso da imagem de menor (Anexo2). A pesquisa
foi gravada com trés cameras, por profissionais da area, procurando captar as nuances do
comportamento infantil diante do jogo proposto.

O dispositivo de pesquisa foi composto por: uma sala separada cedida pela diretoria

da escola (biblioteca), onde foi filmado o jogo proposto as criangas. “A construg¢do de minha
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escola”. O jogo teve duas maquetes que representavam o espaco escolar das criancas (prédio
principal e anexo recreativo), com salas de aula, laboratorio, corredores, cantina, banheiros,
espaco de recreacdo. Essas maquetes foram colocadas no chao para que as criangas pudessem
brincar com elas. Elas ndo possuiam telhados e tinham as medidas de 1,42m x 0,78 (base do
prédio), mais a rua de sua localizacdo, com 21 cm de largura com uma calgada de 4 cm. Nes-
ta parte esta localizada a quadra onde as criancas praticam as atividades de Educacéo Fisica e
esportes em geral. Ao lado das maquetes foram colocadas as pecas do jogo: 40 bonecos re-
presentando os personagens da escola: 7 homens, 7 mulheres, 10 alunos, 10 alunas, quatro
adultos uniformizados e duas criangas uniformizadas, material escolar: mochilas (4), pastas
pretas (2), livros(5), cadernos (5) No material do jogo foram confeccionados diversos tipos
de mesas: duas mesas grandes marrons, duas mesas pequenas marrons, seis mesas brancas
como as carteiras para serem colocadas nas salas de aula, trés mesas pretas para o espaco da
administracdo, uma mesa de laboratorio, duas mesas com computadores das salas especiali-
zadas como laboratério de informatica e de Ciéncias. O mobiliario escolar: foi composto por
carteiras (10), cadeiras (12), bancos (4), latas de lixo (3), mesa de pingue pongue(1), vasos
sanitarios (2), pias(2), bolas (3). (Anexo 4). O numero de elementos foi analisado levando em
conta a possibilidade de serem recolocados mais de uma vez. As paredes que representavam
as salas de aula eram mdveis, com objetos e personagens soltos para que as criangas pudes-
sem distribui-los de acordo com sua vontade e percepc¢do do espaco escolar. Os elementos
constitutivos da escola presentes no jogo foram confeccionados em biscuit. A crianca que
participou do jogo foi escolhida por ordem de chegada das autorizac¢Ges enviadas aos pais.

O jogo denominado “A Construcdo de minha escola” teve um tempo determinado de
20 minutos cronometrados por um timer. Foi um jogo de montagem cujo objetivo consistiu
em colocar, na maquete da escola, o material que a compde. Por sua participacdo a crianca foi
recompensada com a producdo fotografica de sua montagem (Anexo 9) Tratou-se de um jogo
interativo em que a pesquisadora brincou e observou a brincadeira das criangas.

Inicialmente a crianca apenas ouviu as instru¢des do jogo. Foram explicados: a dura-
c¢do do jogo e como seria a sua participacdo e que ela seria gravada com o objetivo de melhor
registrar a sua atuacdo. Somente apos as instrugdes € que ela deu inicio a partida.

O jogo explorado de forma individual contou com uma preparacdo: A crianca foi re-
cebida pela pesquisadora com incentivos como: “Aqui esta a sua escola e aqui estdo alguns
elementos que encontramos na escola”. Foram apresentadas a crianga as pecas do jogo disper-
sas e as maquetes colocadas no ch&o. Foi dado a crianga um tempo (5min) para observar e

analisar as pecas. Foi pedido a crianca que comegasse a jogar colocando as pecas: salas, mo-
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veis, carteiras, mesas, personagens, material escolar, nas maquetes e ir dizendo o porqué da
escolha destes componentes.

O objetivo desta estratégia foi levar a crianca a mostrar 0 que ela vé na escola e o
que as pessoas (bonecos representando personagens) fazem na escola. A crianga foi desafiada
a montar a escola com suas caracteristicas, espacos e funcionalidade. Toda esta atividade
ludica foi gravada através das cameras e do registro escrito feito por uma colaboradora do
que € percebido e do que chama atencdo na escola: a hierarquia das colocacfes dos objetos, a
dindmica dos relacionamentos que ocorrem neste espaco, a sua relacdo com os personagens
que compdem e representam a escola, e o produto cultural oferecido pela escola.

Durante a atividade ludica da crianga, a pesquisadora observou atentamente o que foi
ou nao foi percebido e os elementos constitutivos da escola que chamaram a atencdo da crian-
ca e a razdo de suas escolhas. Pensamentos cognitivos foram anotados apés a filmagem e ana-
lisados pela pesquisadora a partir das colocagdes e justificativas tais como: pensamento ego-
céntrico, pensamento centralizado ou descentralizado e reversibilidade.

Em duplas, como no procedimento anterior, foram apresentadas as criancas as pecas
do jogo e as maquetes colocadas no chdo. As regras foram explicadas a dupla e eles tiveram
que decidir entre eles, como montariam a maquete em conjunto.

Em um primeiro momento a dupla escolheu quem comecaria 0 jogo e explicou a pes-
quisadora as razdes desta escolha. Ao terem que combinar como iriam se comportar na cons-
trucdo deste espaco representacional, simetrias de poder apareceram (DUVEEN, 1990 e
2009). Eles combinaram como iriam se comportar na construcdo deste espago representacio-
nal. Os consensos e os dissensos nas colocacOes das pecas foram cuidadosamente observados
e registrados para futura analise por parte da pesquisadora, apds a gravacao. Com esta estra-
tégia as criancas projetaram nas maguetes o que elas percebem na escola. Foi verificado o que
foi selecionado como elemento constitutivo da escola e a sua hierarquizacdo (o que foi colo-
cado na ordem em que foi colocado e suas razdes).

Para o registro de toda esta experiéncia foi construido um diario de campo com anota-
cdes dos dialogos da crianca com a pesquisadora e da crianca com outra crianca. Todos 0s
encontros foram gravados em um primeiro momento, individualmente e depois em grupos por
faixa etaria e por género e fotografados em sua construcao final.

Antes da realizacdo da pesquisa foi feito um estudo piloto. Na ocasido, com a ajuda
de uma pesquisadora experiente foram observados: o tempo necessario para a realizagdo do

jogo, o envolvimento da crianca na sua realizacdo e a postura da pesquisadora como incenti-
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vadora da participacdo infantil. Apds andlise desta gravacao foram realizados ajustes para um
melhor atendimento aos objetivos propostos pela pesquisa

Cada crianca participante recebeu a fotografia de sua maquete como presente. Nesta
ocasido a doutoranda enviou aos pais uma carta de agradecimento e anexou a carta a fotogra-
fia da crianca. Algumas criancas ela pode entregar pessoalmente e pode através de uma con-

versa informal reforcar o que foi observado e coletado no trabalho de campo.
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1-A ESCOLA

O desafio proposto na construgdo deste primeiro capitulo é a reconstrugdo da histéria
da escola: publica, universal, laica, obrigatdria e gratuita e a trajetoria que a transformou na
forma educacional hegemdnica em todo o globo, sendo uma das marcas distintivas da educa-
a0 no século XX. E importante ressaltar que a escola ndo se desenvolveu de forma linear

A histdria da formacdo do conceito de escola é uma representacdo expressa pela sinte-
se narrativa construida com base na andlise das representacdes de acontecimentos, relacoes e
experiéncias passadas (documentos, prédios, objetos) em seus espacgos e apropriacdes subjeti-
vas (em parte capturada por depoimentos, memadrias, registros de coletivos e individuos). Ndo
é composta por simples relatos, mas por narrativas com interpretacfes e releituras que se
apresentam na dimensdo de representacdo de uma versdo da histéria institucional com o con-
ceito de representacdo coletiva relacionada a ritos e simbolos. Apresenta-se na forma de situa-
coes de fendbmenos, isto €, 0s objetos e relatos sdo apresentados como sdo vistos pelo sujeito e
0S grupos sociais que os descrevem, com suas interpretacfes e possibilidades de construgéo.
Historias do grupo que as narra, de quando as narra e do tema que estd sendo colocado em
foco na narrativa. (LOMBARDI E NASCIMENTO, 2004).

A escola que conhecemos hoje é produto dos séculos XVIII e XIX, periodo em que
aparece a necessidade da educacdo publica e gratuita para todas as pessoas, embora em 1619
ja tenha registro de tentativas esparsas de promover a educacédo institucionalizada, na Alema-
nha, Escécia, e Holanda uma educacéo que se dava através de escolas garantidas pelo Estado
para criancas de 6 a 12 anos. (MEKESENAS, 2001)

O estudo da escola, em sua trajetoria de consolidacéo, precisa ser analisado de forma a
revelar suas especificidades nas diferentes fases da sociedade (ALVES, 2006) de modo que a
postura tedrica- metodologica deste capitulo segue a dindmica histérica do movimento da
consolidacdo da escola como fato social no interior da sociedade capitalista, seguindo as for-
mas educacionais desenvolvidas e geradas no interior de movimentos como: a Educacéo Cris-
td, a Reforma Protestante, a mudanca na economia politica, a Revolugdo Francesa e a forma-
cdo da Republica, dentro da formacdo do Estado Moderno, do Estado Republicano e do Esta-
do Nagéo.

A escola deriva de uma atividade coletiva produzida por uma longa e sinuosa evolucao
social. E uma organizagéo flexivel capaz de se adaptar a uma variedade de contextos sociais e
histéricos. (TARDIF E LESSARD, 2005).
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A escola foi uma das primeiras instituicdes universais do mundo moderno. Pratica-
mente a escola moderna nasce junto a consolidacdo do Estado-Nacgdo. A modernidade comeca
com a tripla revolucao: a cientifica, com o lluminismo, a industrial com a construcdo do Capi-
talismo Moderno e a democratica com a Revolucéo Francesa e carrega os valores do progres-
so, do otimismo (liberal ou revolucionario) e da racionalidade (econdmica e social). Embora
os ideais da escola publica e laica tenham surgido em periodos historicos anteriores, a escola
somente se consolidou como espaco educativo das massas apés a Revolugdo Francesa (1789),
tendo como principios: a liberdade, a igualdade e a fraternidade, proclamadas na Declaracdo
dos Direitos do Homem e do Cidadao.

Em um primeiro momento de sua historia, a escola ndo possuia as mesmas caracteris-
ticas da escola da Era Moderna, com rituais especificos e uma gramatica escolar propria. Me-
kesenas (2011) relata que na construcdo histdrica da instituicdo escolar deve-se partir inicial-
mente dos acontecimentos que marcaram a Europa nos séculos 1V a XIV (301-400 a 1301-
1400).

Importantes transformacdes na vida da humanidade marcaram a transicdo da ldade
Média para a Idade Moderna. Pode-se citar no campo econémico o mercantilismo, fase inici-
al do capitalismo), a ciéncia moderna, através de Francis Bacon (1561-1626), Galileu (Glileo
Galilei 1564-1642) e René Descartes. (1596-1650). Estes pensadores contribuiram para o
desenvolvimento de uma ciéncia construida a partir da observacédo e do estudo experimental
da natureza. Nasce o Estado Moderno: o Parlamento e o poder do Estado que se dividem em:
executivo, legislativo e judiciario. Nasce a democracia burguesa. A ciéncia torna-se o desta-
que. A educacéo deixa de refletir apenas valores religiosos como no tempo feudal, para ter a
ciéncia como base. Surge a escola em um contexto ideoldgico da sociedade industrial. Meke-
senas (2011), em uma analise deste momento historico de transformacdes, expressa que a par-
tir do século X1V surgiu o capitalismo que teve muitas dimensdes: gerou primeiro, uma revo-
lucdo econdmica, pois a organizacdo do trabalho se alterou profundamente. Da sociedade es-
tratificada em apenas dois grandes estamentos surgiu um novo grupo social: a camada de co-
merciantes e artesdos livres que dependiam de atividades urbanas para sobreviverem. Dos
artesdos e comerciantes surgiram as primeiras manufaturas que se caracterizavam por divisdo
de trabalho interna, de fungdes, com a introducdo de novas e melhores maquinas e técnicas.
Esse modo de producéo foi responsavel por outra revolugdo: a intensa urbanizagéo e o apare-
cimento de classes sociais: 0s detentores dos meios de producéo e a classe que troca sua capa-

cidade de trabalho por salério.
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Os séculos, XVI e XVII assistiram a ascensdo de uma nova e poderosa classe social,
0s burgueses que se opunham ao modo de producdo feudal. Neste periodo iniciou-se o siste-
ma de cooperacdo, 0 que viria a ser o precursor do trabalho em série, do século XX. A produ-
cao deixou de se apresentar em atos isolados para se constituir em um esforgo coletivo.

O contexto politico da ldade Moderna (1453-1789) foi caracterizado pelo regime ab-
solutista de governo no qual o poder passava de pai para filho e a nobreza e o clero gozavam
de todos os privilégios, enquanto a maior parte da populacdo permanecia sem instrucdo. As
ordens religiosas controlaram a educacdo dos paises catdlicos até o inicio do século XIX,
quando séo criadas por iniciativas particulares de leigos, escolas que melhor se adaptariam ao
espirito do humanismo.

No inicio da Idade Moderna alguns lideres religiosos passaram a protestar contra o que
ja consideravam abusos da Igreja Catdlica. Calvino criou o Calvinismo na Suica; Lutero fun-
dou o Luteranismo na Alemanha e Henrique VIII iniciou o Movimento Anglicano na Inglater-
ra. Os cristdos dividiram-se em catolicos e protestantes.

Martin Lutero (1483-1546) afirmava que a educacdo deveria se libertar da Igreja e
submeter-se ao Estado. Caberia ao Estado tornar a sua frequéncia obrigatoria e cuidar para
que todos os suditos enviassem seus filhos a escola. Lutero e Melanchton trabalharam para a
implantacdo da escola primaria para todos. Embora ja com distin¢do: para as camadas traba-
Ihadoras uma educacdo primaria elementar, enquanto para os privilegiados era reservado o
ensino médio e superior. Lutero defendeu a educacao universal e publica e solicitou as autori-
dades oficiais esta tarefa. Suas orientacfes repudiavam os castigos e criticavam o verbalismo
escolastico. Sob a orientacdo protestante, varios Estados comegaram a organizar seus sistemas
préprios de escolas transferindo para seu controle as escolas monacais e paroquiais. Em todas
as cidades e vilas haveria escolas de latim, divididas em seis classes. Depois vinham as esco-
las superiores, que com as escolas elementares passariam a constituir o ginasio. Em seguida
estavam os estudos universitarios. Em 1619 estabeleceu-se a frequéncia obrigatoria dos seis
aos doze anos. O ano letivo durava dez meses e o horario era das 9 as 12h das 13 as 16 horas,
em todos os dias Uteis, menos nas tardes de quarta e sabado. Os pais cujos filhos ndo frequen-
tassem a escola eram multados.

Comenius, (1592-1670) pastor e bispo da Moravia foi sem duvida, o maior pensador
educacional do século XVII. As suas principais ideias educacionais estdo em sua obra Didati-
ca Magna, completada em 1632. Em relacdo a organizacao escolar prop0s a escola da infancia
ou maternal. Depois desta viria a escola vernacula, a escola latina — verdadeiro ginasio- e a

universidade. Como continuacdo propunha o Colégio da Luz, uma instituicdo dedicada ao
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estudo cientifico de todo ou qualquer assunto. Apresentou diretrizes gerais para funcionamen-
to da instituicdo escolar moderna cujo objetivo era formar homens melhores e para isto deve-
ria utilizar métodos de ensino com aplicabilidade pratica pelo aluno. Para Alves (2006, p.37)
Comenius amadureceu e consolidou a concepcéo de escola moderna.

Acompanhando a Reforma Protestante, a Igreja Catolica através do Concilio de Trento
criou a Contrarreforma destinada a impedir a dissidéncia religiosa. A Contrarreforma foi con-
tra a extensdo da instrugdo para as classes populares e contra toda a inovacao cultural. Os li-
vros foram proibidos e as escolas reorganizadas se dedicando apenas as antigas tradi¢Ges e a
educacao religiosa. Além dos jesuitas, com uma a¢do mais intensa, outras ordens se empe-
nharam nesse trabalho de educacao, como os franciscanos, dominicanos, carmelitas e benedi-
tinos.

Através de Inacio de Loyola a Companhia de Jesus passou a ter muita influéncia sobre
a educacdo da juventude. Em 1550 ¢é fundado o Colégio Romano destinado a formar professo-
res para atuarem nas escolas e estes codificam as experiéncias dos colégios e criam o Ratio
Studiorum de 1599, cujo texto integral traduzia a organizacao e plano de estudos da Compa-
nhia de Jesus. O método jesuitico tinha como principal caracteristica a revisao frequente da
matéria ensinada. Cada classe era divida em grupos de dez, presididos por decuribes que to-
mavam as licbes sob a orientacdo do professor e coordenador. A classe era dividida em gru-
pos de dois rivais; cada aluno corrigia e incentivava o seu rival vigiando seu estudo e compor-
tamento. Um dos principios do método jesuitico era o de que é melhor aprender pouco, mas
de forma eficaz. Os jesuitas se tornaram famosos pelo empenho em institucionalizar o colégio
como local por exceléncia de formacéo religiosa, intelectual e moral das criangas e jovens.
Uma das criticas mais severas deste ensino € a separacdo entre a escola e a vida.

No final do século XVII surge 0 movimento lluminista, llustracdo ou Epoca das Lu-
zes. O movimento lluminista rebelou-se contra o absolutismo. Os iluministas pregaram a su-
premacia da razdo humana. Suas ideias eram favoraveis a liberdade intelectual. Entre os ilu-
ministas destaca-se Jean Jacques Rousseau (1712-1778) que inaugurou uma nova era na histé-
ria da educacdo. A educacdo nao deveria apenas instruir, mas permitir que a natureza desa-
brochasse na crianca. Ele se constituiu no marco que dividiu a velha e a nova escola. Rousse-
au resgata primordialmente a relagcdo entre a educacdo e a politica. Centraliza pela primeira
vez, 0 tema da infancia, na educacdo. Em seu tratado de educagédo, denominado Emilio ou Da
Educacdo, apresenta ao leitor, a crianga natural e sua transformagéo como ser social.

A educacéo de criangas foi muito influenciada pelo pensamento de Rousseau, ao con-

siderar a infancia como um momento em que se V&, se pensa e se sente 0 mundo de um modo
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proprio. Para ele, a acdo do educador, neste momento, deve ser uma a¢do natural, que consi-
dere as peculiaridades da infancia, que marcam a diferenca em relacdo a razéo adulta. (NA-
RODOWSKI, 1994).

Rousseau (2004) afirmava que um pai quando gera um filho so realiza um terco de sua
tarefa. Ele deve homens a sua espécie, deve a sociedade homens sociaveis, deve cidaddos ao
Estado. (Emilio, Livro I).

A escola se tornou importante para a consolidacdo do pensamento moderno. Foi sé no
século XVI1II que a educacdo publica foi assumida pelo Estado dando lugar a educacgéo publi-
ca estatal. No nascedouro, ndo havia uma ideia comum de escola publica nem uma forma uni-
voca de conceber os limites da acdo estatal no sentido de promové-la e difundi-la. (ALVES,
2006).

As relacBes capitalistas passaram a nortear a nova ordem mundial. Alves afirma que
as vertentes do pensamento burgués que permitem captar a génese da escola publica situam-se
em trés eixos: a vertente revolucionaria francesa; a vertente econémica cléssica e a vertente
religiosa da Reforma.

O ritmo de expanséo e consolidacdo da escola de massas foi muito variavel de pais pa-
ra pais. Suas caracteristicas se traduziram por configuracdes como: a presenca do professor, e
de vérios alunos, o agrupamento por idade, e por grau de conhecimento, o ensino graduado ou
a seriacdo das classes, 0s manuais escolares, as avaliacdes com objetivos de forcar a homoge-
neidade, a busca de melhores métodos de ensino, as formas de controle disciplinar, a rigida
distribuicdo de horéarios escolares. Dentro do seu quadro evolutivo a escola se torna obrigato-
ria, leiga e gratuita na Franca em 1880 (Lei de Jules Ferry) se dedicando também a missdo de
instrucdo baseada nos ideais de Condercet.

Na educacdo escolar o laicismo tornou-se a palavra chave. Todos podiam exercer seu
préprio culto. Com esta postura a educacao pretendeu ser mais democratica.

Os principios de uma educagdo socialista surgem a partir de Marx (1818-1883) e En-
gels (1820-1895) e desenvolvidos por outros pensadores como Vladimir Ilich Lénin (1870-
1924) que atribuiram grande importancia a educa¢do no processo de transformacéo social.

Pistrak, um dos primeiros educadores da Revolucdo Russa, afirmava néo existir préati-
ca revolucionaria sem teoria pedagogica revolucionaria. Defendia que a pedagogia deveria
formar cidad&os ativos e participantes da vida social, desalienados vinculados ao presente,
superando o egoismo e o individualismo. Para ele a escola ensinava mais com atitudes e com-
portamentos praticos. Sua visdo educacional coincidiu com o periodo de ascensdo das massas

na Revolucdo Russa que desde os primeiros dias concebeu a escola socialista como unica.
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Todas as criangas deveriam passar pelo mesmo tipo de educacdo, com direitos iguais, dando
preferéncia aos mais pobres.

Marx e Engels nunca fizeram uma analise sistematica da escola e da educagdo. Em seu
Manifesto do Partido Comunista, escrito entre 1847 e 1848, defenderam a educacédo publica e
gratuita para todas as criancas, nos seguintes principios: eliminac¢do do trabalho infantil na
fabrica (diferenciando o trabalho infantil da exploracéo capitalista); associacdo entre educacéo
e producdo material; educacéo politécnica que leva a formacao do homem omnilateral e a ndo
separagdo educacdo e politica (MARX e ENGELS, 2011). Para Marx e Engels (p.49) o capi-
tal, representado pelo trabalho, ndo é uma forca pessoal. E uma forca social.

A escola no século XX, em seu processo de expansdo foi reprodutora de desigualdades
sociais. A escola primaria acolhia as criangas do povo, o liceu as da burguesia, e ginasio fun-
cionava a0 mesmo tempo, como uma triagem e como uma escola de criancas das camadas
médias. N&o era diretamente a escola que realizava a distribuicdo dos alunos eram as desi-
gualdades sociais que comandavam diretamente o acesso as diversas formas de ensino. Uma
das consequéncias desse sistema é que a escola aparece justa e neutra no seu funcionamento,
enquanto as injusticas e as desigualdades sociais € que sdo diretamente a causa das desigual-
dades escolares.

Para Young (2007) o objetivo das escolas nas sociedades capitalistas € o de ensinar a
classe trabalhadora qual era o seu lugar. Criticos radicais como Ivan lllich foram mais longe
quando afirmaram que sé poderia haver aprendizado em uma sociedade sem escolas.

O que ocorre nos anos 60 é uma crise profunda da concepc¢do de escola para todos.
Dois movimentos aparecem associados a transformacao deste otimismo pedagogico. A divul-
gacdo de pesquisas quantitativas patrocinadas pelo governo inglés, americano e francés (a
Aritmética Politica, na Inglaterra, o relatério Coleman nos EUA, os estudos do INED, na
Franca) mostrando de forma clara o peso da origem social sobre os destinos escolares o que
abalou a ideia da igualdade de oportunidades na escola. O que se concluiu foi que o desempe-
nho escolar ndo dependia de dons, mas da origem social, étnica, sexo e moradia dos alunos.

Houve uma mudanca no olhar sobre a Educacdo a partir da massificacdo escolar reve-
lada na frustracdo dos estudantes com o carater elitista e autoritario do sistema escolar e o
baixo retorno social dos diplomas no mercado de trabalho. Nesse periodo o sistema educacio-
nal sofreu movimentos de contestacdo social onde se via igualdade de oportunidades, merito-
cracia, justica social (BOURDIEU, 1998).

Até meados do século XX predominava um otimismo de inspiracdo funcionalista que

atribuia a escolarizagédo papel central no duplo processo de superacao do atraso econdémico, da
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construcdo de uma sociedade mais justa (meritocracia) e democratica fundamentada na auto-
nomia individual. Esperava-se que através da escola publica e gratuita seria resolvido o pro-
blema de acesso a educacao e, assim, garantida a igualdade de oportunidades entre todos 0s
cidaddos. Os individuos competiriam dentro do sistema de ensino em condigdes iguais.

A escola na perspectiva de Durkheim (2004) € um fato social e como tal se impe co-
ercitivamente ao individuo que, para seu préprio bem sofrera a sua acdo educativa integrando
e solidarizando-se com o sistema social em que vive. A andlise da educacdo como fato social
é para Durkheim o método mais apropriado para pér em evidéncia a verdadeira natureza da
educacdo. Os fendmenos que Durkheim denomina de fatos sociais compreendem “toda ma-
neira de agir fixa ou ndo, suscetivel de exercer sobre o individuo uma coercdo exterior; ou
entdo ainda, que é geral na extensdo de uma sociedade dada, apresentando uma existéncia
prépria independente das manifestacdes individuais que possa ter” (2004, p.11).

Os fatos sociais apresentam-se como representacdes coletivas e s6 podem ser explica-
dos por meio de seus efeitos sociais. Durkheim (1955) afirma que a escola como fato social
proporciona um espaco narrativo privilegiado cumprindo um objetivo antropoldgico de edu-
cacdo muito importante, que € o de garantir a continuidade da espécie, socializando, para as
novas geracOes, as aquisicdes e invencgdes resultantes do desenvolvimento da cultura da hu-
manidade. A sua funcdo de instituicdo de socializacdo das novas geracOes aparece de forma
conservadora garantindo a reproducdo social e cultural como requisito de sobrevivéncia a
sociedade.

A causa determinante de um fato social deve ser procurada entre os fatos sociais ante-
cedentes. A funcdo de um fato social consiste na producdo de seus efeitos socialmente Uteis
para alcancar um determinado fim social. Para explicar os fatos sociais devem-se buscar as
energias capazes de produzi-los. Sao considerados como “coisas” que formam um sistema de
ideias objetivadas. Uma coisa € uma forca que sé pode ser explicada por outra forca.

A sociedade para Durkheim (2004a) é um conjunto de normas de a¢do, pensamentos e
sentimentos que ndo existem apenas nas consciéncias dos individuos, mas que sdo construidas
exteriormente. A sociedade se apresenta como um imenso corpo social, com fun¢oes especifi-
cas. Para Durkheim € na especificidade das fungdes que as instituicdes se completam. Afirma
que a sociedade tem que estabelecer uma vinculagdo intima com a educacdo. E esta vincula-
cao se da através da escola e da escolarizag&o.

A moral da sociedade se estabelece a partir do momento em que seus cidaddos com-
partilham valores formando uma moral social denominada consciéncia coletiva. Enfim, a mo-

ral social € tudo que é fonte de solidariedade, tudo que forca o individuo a contar com seu
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proximo. A coesdo e solidariedade sdo fendbmenos morais. Essas duas formas de solidariedade
evoluem em razdo inversa, enquanto uma progride a outra retrai, mas ambas cumprem funcgéo
de assegurar a coesdo social. A crianga s6 pode conhecer o dever através de seus pais e mes-
tres. E preciso que eles sejam a encarnagio do dever. A educagdo deve existir para manter a
ordem social, pois é um fato fundamentalmente social e a Pedagogia seria uma teoria da prati-
ca social.

Em seus estudos sobre o funcionamento da sociedade Durkheim nomeou duas consci-
éncias que agem simultaneamente e que comp&em a participacéo dos individuos dentro de um
grupo social de pertenga: “uma é comum e representa a sociedade agindo e vivendo entre nos.
A outra , ao contrario, S0 nos representa no que temos de pessoal e distinto, nisso € que faz de
noés, um individuo.” (2004a, p.113). Os modos de agir individuais, o sentir e o pensar social-
mente sdo, pois efeitos psiquicos, provocados pelos “meios proprios da consciéncia coletiva”
em sua a¢do sobre os individuos.

As consciéncias particulares unindo-se, agindo e reagindo umas sobre as outras, fun-
dindo-se ddo origem a uma realidade nova que € a consciéncia de sociedade. (...) uma coleti-
vidade tem as suas formas especificas de pensar e sentir e de agir (DURKHEIM, 1978, p.11).
Durkheim propos “distinguir o ser individual — constituido dos estados mentais que ndo se
relacionam a ndo ser conosco mesmo — e o ser social que engloba as crengas religiosas e as
praticas morais, s tradicdes nacionais e profissionais, s opinides coletivas de todas s espécie”
(p-82)

A ideia de individuacdo em Durkheim esté intimamente ligada ao desenvolvimento da
divisdo de trabalho social e a um tipo de consciéncia que gradativamente vai substituindo a
consciéncia comum e que s6 ocorre quando os individuos se diferenciam enquanto se tornam
interdependentes. Somente existem individuos, no sentido moderno da expressdo, quando se
vive uma sociedade altamente diferenciada, onde a divisao de trabalho esta presente e na qual
a consciéncia coletiva ocupa um espaco reduzido em face da consciéncia individual. A socie-
dade para ser saudavel e funcionar harmonicamente tem que ter uma moral social denominada
consciéncia coletiva.

A escola aparece de forma conservadora garantindo a reproducéo social e cultural co-
mo requisito de sobrevivéncia a sociedade.

Durkheim afirma trés grandes principios em sua teoria funcionalista da educacdo: a
escola socializa os cidaddos em uma cultura universal; é indispensavel a formagdo do sujeito
autbnomo; a hierarquia escolar harmoniza-se as necessidades funcionais da sociedade. Esses

trés elementos estdo na crenca na educagdo como forca de progresso e de integragéo social.
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Dias (1990), destaca dois aspectos no funcionalismo de Durkheim: o da homogeneida-
de (fixando de antemdo, na alma da crianca certas similitudes essenciais) e o da diversidade
dos meios sociais (profissdes, classes, grupos) especialmente os grupos profissionais. A esco-
la ndo pode ser a escola de igualdade de chances, deve promover talentos de cada um e formar
uma elite cultural legitima.

A tarefa da educacéo e da escola é reproduzir valores e ndo transforméa-los Afirma que
em cada aluno ha dois seres inseparaveis, porém distintos. O aluno individual: o sujeito for-
mado pelos estados mentais de cada pessoa. O desenvolvimento desta metade do homem foi a
principal funcéo da educagdo até o século XIX, principalmente pela Psicologia entendida co-
mo ciéncia dos individuos. A caracterizacdo da segunda metade deste ser o aluno social foi o
que deu projecdo a Durkheim. A educacdo tem como objetivo, construir o ser social
(DURKHEIM, 2004 a)

Mekesenas (2011) afirma que na Sociologia Funcionalista de Durkheim o importante é
buscar a ordem das coisas. Supunha-se que 0 acesso a escola publica e gratuita daria igualda-
de de oportunidade a todos. Acreditava-se na teoria do dom. A escola seria nessa perspectiva,
uma instituicdo neutra, que difundiria o conhecimento racional e objetivo e que selecionaria
seus alunos com base em critérios racionais.

As perspectivas entre Durkheim, Bourdieu e Passeron ( sociélogos que estudaram a
escola) sdo diferentes: enquanto para Durkheim ela assegura a difusdo de uma cultura univer-
sal, ela é criticada por Bourdieu e Passeron por legitimar uma ordem social contestavel, re-
produtora de hierarquias sociais. Para eles a funcdo da escola é a de assegurar 0 ajustamento
entre as origens sociais e 0s destinos sociais estatisticamente previsiveis dos individuos.
(BARRERE e SEMBEL, 2006). Para as autoras, Althusser foi o primeiro critico reprodutivis-
ta identificado com o marxismo critico da sociedade capitalista, defensor do ideério de Maio
de 1968. Os criticos reproduvistas denunciavam o carater perverso da escola capitalista, onde
a escola da maioria reduz-se totalmente a inculcacdo da ideologia dominante, enquanto as
elites se apropriam do saber universal nas escolas particulares de boa qualidade, reproduzin-
do, assim, as contradi¢des inerentes e necessarias ao capitalismo.

A escola é vista como reprodutora porque fornece as diferentes classes e grupos soci-
ais, formas de conhecimento, habilidades e cultura que ndo somente legitimam a cultura do-
minante, mas também direcionam os alunos para postos diferenciados na forca do trabalho
(GIROUX, 1988).

Barrére e Sembel (2006) prosseguem afirmando que Establet e Baudelot s&o tedricos

que seguem as ideias de Marx. Afirmam que o0 processo educativo que acontece na escola é
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desigual, pois a escola é controlada pela classe dominante. A escola é a instituicdo mais efici-
ente para segregar as pessoas, dividir, marginalizar, com o objetivo de reproduzir a sociedade
de classes. A escola sutilmente através de sua linguagem marginaliza a crianca pobre. Eles
afirmaram que a escola se dividiria em duas grandes redes: S.S. (secundéria, superior) e P. P.
(priméria- profissional). A “teoria da escola dualista” visa mostrar que existiam duas redes
diferentes de escola: uma para as elites e outra para o proletariado.

Os principios de uma educacdo democréatica foram valorizados por Dewey (1933) ao
ressaltar o carater politico da atividade educativa. Concebia o conhecimento e o seu desenvol-
vimento como um processo social, integrando os conceitos de "sociedade” e individuo. De-
wey afirmava ser de vital importancia que educacdo nédo se restringisse a transmisséo do co-
nhecimento como algo acabado — mas que o saber e a habilidade adquiridos pelo estudante
pudessem ser integrados a sua vida como cidaddo, como pessoa. Insistia na necessidade de
estreitar a relacdo entre teoria e préatica, pois acreditava que as hipoteses teoricas sé tém senti-
do no dia-a-dia. Outro ponto-chave de sua teoria é a crenca de que o conhecimento é construi-
do de consensos, que por sua vez resultam de discussdes coletivas. Por isso, a escola deve
proporcionar praticas conjuntas e promover situacdes de cooperacao, em vez de lidar com as
criancas de forma isolada. As formas pelas quais se poderiam manter uma comunidade demo-
crética genuina e coesa foram as suas preocupacdes cruciais. A democracia auténtica se refe-
ria a todas as esferas da vida. A democracia seria primariamente um modo de vida associado
de experiéncia comunicada conjuntamente. A verdade s6 poderia ser concretizada na pratica.
Sua visdo pragmatista via a mudanca e o crescimento como sendo a propria natureza das coi-
sas. Esta experiéncia de vida ndo seria arbitraria sujeita ao ensaio e erro, mas cultivada através
de habitos cientificos da mente. A base de uma comunidade democratica dependia de um pu-
blico articulado que tivesse desenvolvido métodos de inteligéncia amplos, relacionados a uma
capacidade reflexiva (cientifica). Seu pensamento alinhava-se ao pensamento liberal norte
americano que influenciou diversos paises, inclusive o Brasil através de Anisio Teixeira e
Fernando de Azevedo.

Dewey (1959) propunha uma escola ativa no qual o aluno teria iniciativa, originalida-
de e acdo cooperativa. A escola seria definida como uma micro comunidade democratica.
Educacao e democracia formavam parte de uma totalidade.

Barrére e Sembel, (2006) afirmam que Snyders se propds a criticar Establet e Baudelot
procurando ressaltar os aspectos validos de suas teorias para o desenvolvimento de uma socio-
logia educacional progressista e os seus limites. Para Snyders o mérito da teoria dualista (uma

escola para ricos e uma para pobres) de Establet e Baudelot foi desmascarar a escola revelan-
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do-a como uma institui¢do de reproducdo de desigualdades sociais. Afirma que € importante
perceber no cotidiano escolar o seu lado transformador e questionador a sociedade constitui-
da. No seu interior existem forcas progressistas atuando para a transformacdo como: resistén-
cia dos alunos, professores progressistas, pressdo de movimentos populares. Snyders afirma
que os alunos sdo seres dindmicos que pensam, sentem e questionam. O processo de transmis-
sdo da ideologia na escola ndo ocorre sem conflito. A escola é o local de luta para a transfor-
macao social porque o poder fazer é sempre poder social, mesmo quando aparece como um
ato individual.

Dubet (2001) afirmou que todo sociélogo passa pela teoria da reproducdo e se con-
fronta a ela; pois ndo ha realmente outra que seja, a0 mesmo tempo, uma teoria da escola,
uma teoria da mobilidade social, uma teoria da sociedade e uma teoria da acdo (DUBET,
2011). Ressalta que a crenca na objetividade da cultura escolar e no papel libertador da escola
ndo passa de uma ficcdo necessaria a realizacdo de seu papel de reprodutora de desigualdades.
Séao as desigualdades sociais que comandam diretamente o acesso as diversas formas de ensi-
no. Uma das consequéncias desse sistema é que a escola aparece justa ¢ “neutra” no seu fun-
cionamento, enquanto as injusticas e as desigualdades sociais é que sdo diretamente, a causa
das desigualdades escolares. Este quadro se comprovou com a massificacdo escolar que néo
ofereceu a igualdade de oportunidades esperada.

De todo o seu processo evolutivo a educacao aparece neste seculo (XXI) com a estra-
tégia de diminuicdo de desigualdades. A escolarizacao superou 90% na maioria dos paises do
continente. O que preocupa cada vez mais sdo os problemas com o fracasso escolar, excluséo
e baixa qualidade de ensino.

Pedra (2005) defende um novo modo de compreender a relacdo escola /sociedade que
comecou a ter consisténcia a partir de uma tendéncia que submetia o curriculo e néo a educa-
cao lato sensu, a analise sociolédgica. O curriculo tornou-se um recorte intencional. O conhe-
cimento contido no curriculo sera aquele que a sociedade selecionou. O curriculo escolar
estabelece objetivos e atividades a serem alcancados. Toda sociedade define que conhecimen-
to é valido.

O sistema escolar, alem de envolver uma gama de pessoas com caracteristicas diferen-
ciadas inclui um namero significativo de interagdes continuas e complexas em funcéo do es-
tagio de desenvolvimento do aluno. (DESSEN. A. & POLONIA, 2007)

Atualmente, uma das tarefas mais importantes da escola é a de preparar seus atores pa-
ra viverem e superarem as dificuldades em mundo de mudancas rapidas, e de conflitos inter-

pessoais, contribuindo para o processo de desenvolvimento do individuo.
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Quanto a funcéo social da escola as correntes socioldgicas que se ocupam desse estudo
sobre a funcgéo social da escola tém um ponto de encontro comum: a educagdo constitui um
processo de transmissao cultural no sentido amplo do termo (valores, normas, atitudes, expe-
riéncias, imagens e representagdes), cuja funcio é a reproducdo do sistema social (NOE,
2011).

Para Durkheim, a socializacdo escolar € antes de tudo uma educagdo moral cujo pro-
grama abrange trés elementos: os dois primeiros referem-se a disciplina e ao vinculo com o
grupo fundando-se em uma separa¢do entre 0 mundo escolar e 0 mundo social. A andlise de
Durkheim quanto ao castigo escolar (2004) mostra que a san¢ao contra um aluno é antes de
tudo um meio de reforcar a consciéncia coletiva do grupo classe. O terceiro elemento é a for-
macao de uma autonomia da vontade. A interiorizacdo progressiva de normas coletivas leva a
uma capacidade de analisar a sociedade de forma autdénoma. A escola socializa no cotidiano
os valores, as normas existentes e a realidade social que transcende as consciéncias individu-
ais. A divisdo social da sociedade deve ser compensada por uma unidade cultural de um novo
tipo. E a cultura interiorizada por individuos que assegura sua integracéo & sociedade moderna
e a coesdo desta. A socializacdo deve ser pensada como um processo incessante de se fazer,
de se desfazer e se refazer a partir de relagfes sociais: certa maneira de ser e estar no mundo
sendo necessario pensa-la a partir do verbo reflexivo socializar-se.

Duveen (2002) postula que a socializacdo € um aspecto importante de troca entre 0s
individuos, pois ao conhecer qualquer fenébmeno do mundo, o sujeito cognoscente utiliza con-
ceitos disponiveis tanto na esfera individual, como na experiéncia social e nas formas advin-
das da comunicacdo. Esta interacdo € uma co-construcdo que leva a novas formas de conhe-
cimento e assim, a novas realidades.

O sujeito social é formado na relagdo com os outros em medicdes de valores, sentidos
simbolos e cultura. (BOURDIEU, 1998; CANESIN, 2002; DURKHEIM, 2004; GIDDENS,
2009; NOGUEIRA E NOGUEIRA, 2005).

Setton (2009) pensa a socializa¢cdo como um fato social total vivido por uma dindmica
processual a partir de troca de bens e mensagens simbdlicas entre agéncias e agentes sociali-
zadores que envolve todos os individuos com a tarefa de manter o funcionamento da realidade
social. Da énfase a duas teorias da acdo que discutem o processo de socializacdo: a teoria do

habitus’ de Bourdieu e a desenvolvida por Bernard Lahire que em uma interpretacdo critica a

2 0 principio da producéo incorporado aos préprios sujeitos é o que Bourdieu denominou de habitus como um
sistema de disposi¢des duraveis estruturadas de acordo com o meio social dos sujeitos e que seriam predispostas
a funcionar como estruturas estruturantes, como principios geradores e estruturador. O conceito de habitus seria
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Bourdieu propde uma leitura contemporénea da socializagdo, cunhando a expressao homem
plural. Considera que o processo de socializacdo das formagdes atuais € um espaco plural de
maultiplas referéncias identitarias.

Lahire (2013) aponta como ponto central de suas pesquisas 0 processo de socializacéo,
a sociologia das disposi¢Oes sociais e culturais; eixos que se completam. Afirma que a con-
temporaneidade caracteriza-se por oferecer um ambiente social em que o individuo encontra
referéncias que mesclam: o familiar, escolar, o midiatico em um sistema de esquemas coeren-
te, no entanto hibrido e fragmentado. Considera que sdo os préprios individuos que tecem as
redes de sentido que os unificam em suas experiéncias de socializagdo. Na socializacéo pro-
posta busca-se a relacdo dialética entre individuo e sociedade. Busca-se interpretar as duas
faces de uma mesma realidade: o individuo e as matrizes culturais de seu contexto. E preciso
apreender a dindmica do campo da socializacdo contemporanea a partir da tensao entre agen-
tes socializadores e a luta simbdlica de valores entre eles. Para Lahire o que se vive na escola,
na familia, com amigos ndo € sinteticamente somado de maneira simples. O sujeito por ndo
ocupar posicdes semelhantes em todos 0s espacos sociais vive experiéncias variadas e contra-
ditérias. Ele é um ator plural produto de experiéncias em contextos sociais multiplos e hetero-
géneos. O social ndo se reduz ao coletivo. Marca sua presenga nos aspectos singulares de
cada individuo.

Setton (2009) reforca a inclusdo na teoria do habitus o adjetivo plural apresentado na
forma de um sistema capaz de gerar principios de acao, percepcéo e julgamento.

A partir do exposto percebe-se que uma das funcbes do processo de socializacdo na
escola é a formacao do cidaddo para sua inclusdo e participacdo na vida publica, assumindo as
vivas contradi¢cGes que marcam as sociedades contemporaneas.

Outra funcdo da escola é a preparacédo para o trabalho. A partir desta formacdo e den-
tro do complexo e dialético processo de socializagdo proporcionado pela escola, para 0s so-
ciélogos da educacdo, 0 seu objetivo basico e prioritario consiste na preparagdo para a incor-
poracdao no mundo do trabalho.

Gomez (1998) se expressa que desde as correntes funcionalistas até a teoria da corres-
pondéncia, passando pela teoria do capital humano de enfoque credencialista ou das diferentes
posicOes marxistas e estruturalistas, todos ainda que com importantes matizes diferenciais,

concordam em admitir que, ao menos desde o surgimento das sociedades industriais, a fungéo

a mediacao entre o subjetivo e 0 objetivo. As praticas sociais seriam estruturadas com: a posicao social de quem
a produz, a subjetividade, a forma de perceber e apreciar o mundo.
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principal que a sociedade delega e encarrega a escola é a incorporacao futura ao mundo do
trabalho.

Paro (2010) destaca que a educacao nao se restringe a fins parciais de preparacéo para
o trabalho, e sim na preocupacdo com o homem em sua integralidade histérica e na produgéo
de sua existéncia mediada pela divisao social do trabalho.

Barrére e Sembel (2006) afirmam que o conceito de socializacdo é em geral conside-
rado essencial para compreender como a sociologia da educacdo analisa o papel da escola na
sociedade. Ele é um fator de extrema importancia, pois o que faz o ser humano ser social é
aprendido em interagdo com seu grupo.

Pensar o individuo em grupo € também pensar o individuo na construcéo de sua iden-
tidade pessoal. Somente existe homem singular em uma relacédo de apropriacao critica e refle-
tida a uma comunidade previamente constituida. E a identidade é central para qualquer con-
ceito de socializagdo. A identidade define o que os individuos sdo. Eles ndo sdo os mesmos
em sua vida privada e na sua vida profissional e social.

A globalizacao da economia e a mundializa¢do de costumes trouxeram grande impacto
sobre a identidade pessoal e social, onde o processo de identificacdo através do qual as identi-
dades culturais sdo projetadas tornou-se provisorio, variavel e problematico. A identidade
tornou-se uma celebragdo movel e transformada continuamente em relacéo as formas pelas
quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. (HALL,
2004).

A chamada crise da identidade € parte de um processo mais amplo de mudanga que es-
ta deslocando as estruturas e processos centrais das sociedades modernas e abalando os qua-
dros de referéncia que davam aos individuos uma ancoragem estavel no mundo social. (DU-
BAR, 2011).

Falar em escola, identidades e grupos sociais de pertenca é de suma importancia na
formagé&o do sujeito social. A escola durante a sua evolucdo e consolidagdo adotou uma iden-
tidade de ser aluno.

Silva et al (2000, ) explica que a identidade é simplesmente o que se é, uma positivi-
dade — aquilo que sou. A diferenca é aquilo que o outro €. A identidade e a diferenca estdo em
uma relacdo de estreita dependéncia e ndo podem ser compreendidas fora dos sistemas de
significacdo nas quais adquirem sentido. S&o resultados de producédo simbolica e discursiva e
estdo em estreita conex@o com relagdes de poder. Para os autores, a afirmacdo da identidade e
a marcagdo da diferenca implicam sempre as operacgdes de incluir e de excluir. Dizer o que

somos implica em dizer o que ndo somos. Afirmar a identidade é demarcar fronteiras. Dividir
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0 mudo social entre nds e eles, significa classificar. O processo de classificacdo é central na
vida social. As classificacdes sdo sempre feitas a partir do ponto de vista da identidade.

Dubar (2005) especifica que a identidade é constituida por situacdes experimentadas
ao longo da trajetoria pessoal, por meio das relagdes sociais e das significacdes pessoais. Es-
sas situagdes que permeiam as experiéncias pessoais constroem o “eu subjetivo” e, a0 mesmo
tempo, o intrapsicoldgico de uma pessoa. Exemplifica a identidade como um arcaboucgo pes-
soal, ou seja, 0 reservatdrio de experiéncias que, aos poucos, 0 ser humano vai constituindo
por meio das relagdes sociais.

Hobold e André (2012) argumentam que, em lugar da terminologia identidade, Clau-
de Dubar utiliza, preferencialmente, a expressao “formas identitarias” com a finalidade de
indicar que: trata de formas assumidas pela linguagem que podemos encontrar em outros
campos e que remetem a vis@es de si e dos outros, de si pelos outros, e também dos outros por
si. S@o ‘categorias atribuidas’ (identidades para o outro) e identidades ‘construidas’ (identida-
de para si). Para compreender 0 movimento da constituicdo identitaria, além do envolvimento
dos aspectos pessoais, oriundos da historia de vida, bem como, das relagdes sociais produzi-
das no contexto de trabalho, ha necessidade de conhecer alguns aspectos relevantes da relacdo
entre modo de producéo e capital.

Comte (2012) ressalta que Dubar assinala quatro razfes da importancia que a identi-
dade adquiriu nos dias de hoje: a primeira seria a familia em transformacéo (sua fragilidade, a
mudanca de papéis, a emancipacdo da mulher, as transformacdes na identidade feminina e na
masculina). Os componentes essenciais da identidade humana ja ndo sdo mais tdo evidentes.
A segunda a precariedade do trabalho: o trabalho foi um dos fatores essenciais da identidade
adulta especialmente para 0 sexo masculino. As crises econémicas, as modificacdes de funci-
onamento dos empregos (ndo se fica no mesmo trabalho até o fim da vida, como antigamen-
te). Esta evolucdo tem um efeito corrosivo sobre a identidade. A terceira refere-se a crenca
religiosa adaptada para servir ao sabor das pessoas. As crencgas fogem do controle das institui-
coes religiosas. A quarta reside na dificuldade em aceitar a maioridade devido a dificuldade
em encontrar uma identidade estavel. Este quadro apresenta uma crise na estrutura da identi-
dade que ja ndo é mais claramente definida, como nas sociedades tradicionais. A partir de
agora cada um deve elaborar a sua propria identidade. Hoje a identidade néo se transmite; ela
se elabora desde o inicio. Somos influenciados ndo apenas pelo tempo gque vivemos, mas tam-
bém pelos lugares onde vivemos. O tempo e 0 espago sdo povoados por individuos e grupos

sociais. Todas as nossas dependéncias e pertencas ajudam a moldar nossa identidade. E ao
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chegar a escola o individuo ndo chega vazio; traz consigo um conjunto de representacfes
construidas em sua histdria de vida e de seu grupo.

Construir o desenvolvimento psicologico como processo social requer que a identida-
de seja encarada como tema central. Duveen (1999) legou-nos uma contribui¢do importante
ao revelar os processos sutis através das quais a producdo microgenética do conhecimento é
limitada pelas relacGes de identidade entre os participantes de uma interacdo. Relacdes de
simetria e assimetria limitam o que pode ser tido ou ouvido. O conteudo de identidades espe-
cificas e as relagBes de identidade medeiam a construgdo do conhecimento nos diferentes con-
textos sociais, Gillespie e Cornish (2010) apoiados no trabalho de Duveen pontuam que 0
motor da microgénese se desenha em jogos sociogenéticos e em niveis ontogenéticos repro-
duzindo-os de maneira mais ou menos criativa.

A identidade é em um primeiro momento um lugar social, um espaco que se torna dis-
ponivel dentro das estruturas representacionais do mundo social. E uma luta pelo reconheci-
mento e a alteridade é construida no decorrer desta luta. E imperativa no sentido de que é tan-
to sobre o que esta sendo identificado como em auto identificacBes. A identidade é social e
pessoal imperativa em identificacfes e auto identificacBes. A identidade social aparece como
uma funcio de representacio de si mesmo. E um processo de identificagio e podem ser inter-
pretadas como pontos ou posi¢Bes dentro do campo simbolico da cultura. Sdo construidas
externamente e ndo simplesmente elaboradas internamente. Em interacdes entre meninos e
meninas a identidade torna-se saliente dependendo do sexo e da marcacdo de tarefas. A de-
marcacgdo cultural associada a certos objetos e tarefas permite as pessoas a agirem em relacao
a esses objetos e tarefas, a0 mesmo tempo em que desativam outras.

A concepcdo de Duveen de identidade pode ser definida como a forca ou poder que
une uma pessoa ou um grupo a uma atitude ou uma crenca. ldentidade para ele é a base da
resisténcia onde ela se opde a aceitar 0 que é proposto pela comunicago e influéncia. E uma
assimetria em um relacionamento que o restringe e pode ser comunicada ou nao através deste.

Duveen pontua que a identidade é um daqueles conceitos tedricos que muda nédo ape-
nas em sua definicdo, mas também em sua base significativa. Seu modelo de identidade é di-
ferente do usado pela Teoria da Identidade Social e da Teoria da Categorizagdo Social. A
identidade e produto da dindmica social, das interagdes, memoria e interpretacdes organizadas
com as estruturas fisicas e sociais e 0s processos de influéncia que constituem o contexto so-
cial.

Breakweel (2010) afirma que todos os aspectos da identidade (ndo apenas aqueles de-

rivados dos membros do grupo) séo determinantes importantes na participacdo do individuo
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na producéo, transformacao e uso das Representagdes Sociais. Como Duveen achou na TRS
uma fonte fértil de explicacdo dos fenémenos de identidade.

Na relacéo identidade e Representacfes Sociais torna-se claro que uma identidade nem
sempre é moldada pela sua funcdo social e seu meio de representacdo. Duveen afirma que as
representacdes precedem as identidades porque as representacdes tomam forma através do
envolvimento do individuo no mundo das representacdes (as identidades que emergem no
curso do desenvolvimento restringem as representacdes que os individuos ou grupo podem
aceitar)

Silva (2000) focaliza a escola como representante do oficio e identidade de ser aluno
como componente essencial do oficio de ser crianga, por meios de exigéncias e deveres de
aprendizagem que sdo também modos de inculcacdo de uma epistemologia de um saber soci-
almente aceito, homogeneizacao de uma ética de esforco e de uma disciplina mental e corpo-
ral inerentes a cultura escolar e ao saber dominante.

Durante o percurso escolar aprende-se a ser aluno, como a escola quer, ou espera que
seja. A figura de aluno e os diversos protétipos de alunos sdo uma invencdo do sistema esco-
lar (SACRISTAN, 1998).

Para Dubet (2006) quanto mais a escola intensifica o seu raio de acdo, mais ela exclui
apesar das politicas que visam atenuar esse fendmeno. Nesse contexto, a exclusdo ndo é ape-
nas uma categoria do sistema e dos processos globais, é também uma das dimens@es da expe-
riéncia escolar dos alunos. E Dewey afirma que a harmonia da sociedade ndo é dada natural-
mente sem a interferéncia de intelectuais, cientistas sociais e de técnicas sociais. A educacao
ndo € uma instrumentalizacdo neutra (APPLE, 2001) Os individuos deveriam ter chances
iguais dentro de um universo social de diferencas individuais.

O legado de Dewey a educacdo é extremamente importante como fundamento para
uma visao de educacéo enraizada na democracia auténtica estendida a todas as esferas da vi-
da. A democracia seria primariamente um modo de vida associado de experiéncia comunicada
conjuntamente. Dewey defendia que toda ideia, valor e instituicdo social originavam-se a par-
tir das circunstancias praticas da vida humana. A verdade s6 poderia ser concretizada na prati-
ca, via a mudanca e o crescimento como sendo a propria natureza das coisas. Esta experiéncia
ndo é arbitraria, sujeita ao ensaio e erro, mas cultivada através de habitos cientificos da mente.
A base de uma comunidade democratica é feita a partir de um publico articulado que tenha
desenvolvido métodos de inteligéncia amplos, relacionados a uma capacidade reflexiva (cien-

tifica). Somente a critica e a experiéncia racional associada as preocupagfes com a criacao de
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uma sociedade humana e justa poderiam atingir este objetivo. A chave do desenvolvimento
intelectual e do progresso social é a escolarizacao.

A escola é uma comunidade embri6nica da democracia. O curriculo mais apropriado é
0 que ensina a relacdo essencial entre conhecimento e experiéncia social. Dewey centralizou a
sua preocupacao na pedagogia das escolas. Dewey atacou dualismos como: teoria e pratica,
individuo e grupo, publico e privado, métodos e matérias escolares, mente e comportamento,
meios e fins, cultura e vocacao. A escola deveria assumir um papel participativo na transfor-
magc&o para uma melhor ordem social. E partir das ocupagdes (praticas sociais) que a crianca
ird se iniciar no envolvimento moral e social. A sala de aula deveria ser um espaco de vida
comunitaria democratica preocupada com a dignidade humana e com a inteligéncia cientifica
que ¢ pensada fora da escola.

Parsons, sociologo norte americano como Dewey, divulgador da obra de Durkheim
nos EUA discorda de Durkheim quanto ao fato de que a socializagcdo deva ser coercitiva,
afirmando ser necessaria como uma complementacéo do sistema social e do sistema de perso-
nalidade, pois ambos tém necessidades basicas. Esse processo se desenvolve através de medi-
acOes primarias. A crianca aceita 0 marco normativo do sistema social em troca de amor e
carinho. Os pais iniciam o processo de socializacdo primaria. A crianga ndo percebe que as
necessidades do sistema social estdo se tornando suas proprias necessidades. Para Parsons, o
individuo é funcional para o sistema social; os principios basicos que fundamentam o sistema
social sdo: continuidade, conservacdo, ordem, harmonia, equilibrio. O sentido da formaliza-
cao de socializacdo parsoniano leva a aprendizagem de papéis sociais.

Karl Mannheim demonstrou alguns aspectos da teoria de Durkheim. Para ele € preciso
planejar uma sociedade democratica. O ponto de partida de Manheim e Dewey € que a educa-
c¢do constitui um mecanismo dinamizador das sociedades atraves de um individuo que promo-
ve mudancas.

Dubet (2011) afirma que a crenca na objetividade da cultura escolar e no papel liber-
tador da escola ndo passa de uma ficcdo necessaria a realizacdo de seu papel de reprodutora
de desigualdades. Sdo as desigualdades sociais que comandam diretamente o acesso as diver-
sas formas de ensino. Uma das consequéncias desse sistema € que a escola aparece justa e
“neutra” no seu funcionamento, enquanto as injusti¢as ¢ as desigualdades sociais € que sdo
diretamente, a causa das desigualdades escolares. Este quadro se comprovou com a massifica-
cao escolar que ndo ofereceu a igualdade de oportunidades esperada. A teoria de socializagéo
escolar de Bourdieu e Passeron também confirma este aspecto ao determinar que a fungéo da

escola seja a de assegurar o ajustamento entre as origens sociais e 0s destinos sociais estatisti-
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camente previsiveis dos individuos (BARRERE E SEMBEL, 2006).Para os autores, a escola
ndo é neutra, ndo € justa, ndo promove a igualdade de oportunidade e reflete a cultura da clas-
se dominante. A escola ndo faz sendo reconhecer os seus, aqueles que ja estdo de antemao
socialmente destinados a serem reconhecidos por ela, identificados por seus habitus de classe.
Bourdieu afirma que o extrato social a que pertence a familia intervém no éxito e na orienta-
c¢ao escolar dos filhos por meio de fatores concretos como a
atmosfera intelectual da familia, a estrutura da lingua falada, o acesso a bens culturais, atitude
desenvolvida em relacdo a escola. A educacdo perde o papel que lhe fora atribuido de instan-
cia transformadora e democratizadora das sociedades e passa a ser vista como uma das princi-
pais instituicdes, por meio do qual se mantém privilégios e legitimam privilégios sociais.

Dubet (2006) esclarece que sua teoria consegue explicar até as contradi¢cdes, como
exemplo o sucesso das classes populares, alimentando a ilusdo da neutralidade da escola.

Bourdieu tentou compreender a ordem social de forma inovadora de uma maneira que
escapasse: do subjetivismo (produto da acéo individual) e do objetivismo (ruptura com a ex-
periéncia subjetiva). Era preciso uma teoria pratica, ou seja, capaz de explicar como se da a
articulacdo entre os planos da estrutura e da acdo. Um terceiro tipo de conhecimento paraxi-
ologico ¢ defendido por Bourdieu como uma alternativa capaz de solucionar os problemas do
subjetivismo e do objetivismo. Este busca uma relacdo dialética entre os dois primeiros mo-
dos de conhecimento, (fenomenoldgico e objetivista) na constru¢do da “teoria da pratica ou
modos de engendramento das praticas” (1994, p. 60). E o processo de interiorizacio da exte-
rioridade e de exteriorizacdo da interioridade. E necessario ir do opus operatum para 0 modus
operandi (que representa a interiorizagdo da exterioridade e a exterioriza¢do da interioridade,
numa relacdo dialética que busca evidenciar a passagem do produto para o principio de pro-
ducdo da prética). Bourdieu ressalta a relacdo dialética e ndo mecanica do habitus, das prati-
cas e representacOes. Ele é o elo articulador entre trés dimensdes fundamentais: estrutura das
posicdes objetivas, a subjetividade dos individuos e as situacdes concretas de acéo.

Campos e Loureiro (2003) afirmam que as praticas educativas adquiriram outro senti-
do, a partir de Bourdieu e Passeron, como o conceito de violéncia simbélica que significa im-
por significacBes que dissimulam relagdes de forca. Afirmam que esta nocdo é redefinida a
partir das pedagogias ditas progressivas com o objetivo de vencer o autoritarismo na escola. O
eixo argumentativo dos autores reside em demonstrar que sdo as relagdes sociais e suas rela-
¢Oes simbdlicas o pano de fundo para avaliar se ha superacdo ou reproducédo do status quo. A
nocédo de conflito é tdo essencial & educacdo quanto a nogdo de tenséo entre individuo e socie-
dade.



43

2 - AS REPRESENTACOES SOCIAIS E A EDUCACAO

Cada conceito tem uma historia que o situa no campo cientifico e social que o produ-
ziu. Origina-se de uma tripla abordagem: a epistemoldgica (sua operalizagdo em um campo
tedrico); a semiolodgica (estabelecimento dos campos semanticos que estdo nos contextos dis-
cursivos) e a ideologica (analisando as condi¢es histdricas e sociais de sua producéo no inte-
rior de um espaco sociocultural dado).

O conceito de representacdes sociais pode ser compreendido sob diferentes pontos de
vista sucessivos. S&o eles: o retrospectivo com sua histdria e aparecimento; o reflexivo com a
problematizacdo de seu uso e 0 prospectivo heuristico que diz respeito as suas articulacfes
efetivas com as pesquisas as quais ele pode dar lugar na Psicologia Social (LIPIANSKY,
1991).

As teorias do senso comum ou representacdes sociais (RS), ou teorias populares, como
denominadas por Bruner (1997), em sua Psicologia Popular, correspondem aos significados
construidos nos entornos psicossociais. Esses sdo compreendidos como constituidos pela e
constitutivos da realidade, sendo, portanto, explicativos e prescritivos da realidade social. In-
timamente articuladas as teorias cientificas, as RS ou as teorias populares submetem os co-
nhecimentos elaborados pelas ciéncias a um processo de ressignificacéo.

Uma representagdo é sempre uma “representagio” de algo para alguém. E sempre de
caréater social. As condicdes de producdo da representacao afirmam a sua marca social, assim
como seu estatuto epistemolégico marca a sua funcdo simbolica, e 0s processos e estados, 0
seu carater pratico (JODELET, 1993). Essa colocacdo conduz a um status novo na identifica-
cdo da realidade objetiva que é definida mediante os componentes determinantes da situacéo e
do objeto. Nédo existe realidade objetiva a priori porque toda ela é representada, apropriada
pelo individuo e seu grupo e reconstruida em seu sistema cognitivo, integrada a um sistema de
valores, que dependem de um contexto social e ideoldgico onde ela circula. Esta realidade
apropriada reestruturada constitui a realidade mesma.

As Representacfes Sociais sdo uma forma simbolica presente na cultura de nosso
tempo. Correspondem ao conhecimento do cotidiano. Constroem uma realidade comum para
um conjunto social. Todas as interacdes humanas pressupdem representacdes que influenci-
am o comportamento do individuo participante de uma coletividade. Pessoas e grupos criam
representagdes no decurso da comunicacdo e da cooperagdo. Uma vez criadas elas adquirem
uma vida propria, circulam, se encontram, se atraem e se repelem dando oportunidade ao

nascimento de novas representacdes, enquanto as velhas morrem. Toda representacéo é pro-
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duto e processo de uma atividade mental. N&o é um simples reflexo da realidade. E um sis-
tema de pré- decodificacdo que determina um conjunto de antecipacOes e expectativas. Trata
de fendmenos diretamente observaveis ou reconstruidos por um trabalho cientifico.

Ao receber informagdes na vida cotidiana usamos interpretac0es pessoais que vao cri-
ando universos consensuais passando a ndo serem encarados como simples opinifes, mas co-
mo teorias do senso comum, construcdes esquematicas. Estes conhecimentos se constituem a
partir da experiéncia pessoal, de informacoes, saberes, modelos de pensamento que se recebe
e se transmite através da tradicio, da educacéo e da comunicacéo social. E um conhecimento
pratico que forja as evidéncias de nossa realidade consensual contribuindo para o que a Socio-
logia do Conhecimento chamou de construcgéo social da realidade.

A educacdo é um processo coletivo da experiéncia humana presente em toda e qual-
quer sociedade e é caracterizada pelo encontro de singularidades. Em um sentido amplo,
cumpre a funcéo de socializa¢do e humanizacdo do homem.

Nos grupos reduzidos e nas sociedades primitivas a aprendizagem dos produtos soci-
ais, assim como a educac¢do dos novos membros da comunidade, acontecia com a socializacao
direta da geracdo jovem, mediante a participacao cotidiana das criancas nas atividades da vida
adulta. Com a aceleracdo do desenvolvimento histérico das comunidades e a complexificacdo
das atividades cotidianas este processo de socializa¢do direto tornou-se insuficiente nas célu-
las primarias de convivéncia: a familia, o grupo de iguais, 0s centros, ou grupos de trabalho e
de producdo. Para atender tais deficiéncias surgem desde o inicio e ao longo da histéria, dife-
rentes formas de especializacdo no processo de educacdo ou socializagdo secundaria (tutor,
preceptor, academias, escola religiosa, escola laica) que conduziram aos sistemas de escolari-
zacdo obrigatdria para todas as camadas das sociedades industriais modernas. Nestas socieda-
des a preparacdo das novas geracdes para sua participacdo no mundo do trabalho e vida publi-
ca requer a intervencao de instituicGes especificas como a escola cuja funcédo ¢ a de atender e
canalizar o processo de socializacdo. A escolarizacdo, em especifico, € um dos recortes do
processo educativo.

2.1- A Teoria das Representacdes Sociais

A Teoria das Representacfes Sociais (TRS) situada dentro da Psicologia Social tem
oferecido um importante aporte teorico aos pesquisadores da educacdo que buscam compre-
ender os processos de construcdo de conhecimentos criados pelos homens para explicar o
mundo e sua inser¢do dentro dele. Seu objeto de estudo é a realidade social (RATEAU, MO-

LINER, GUIMELLI e ABRIC, 2012). Investiga como se formam e como funcionam os sis-
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temas de referéncia que utilizamos para classificar pessoas e grupos e para interpretar os co-
nhecimentos da vida cotidiana (ALVES MAZZOTTI, 1994).

A TRS é perpassada pelos niveis: intrapessoal, ideologico, interpessoal e o posicional.
Ela se propde a trabalhar com o pensamento social em sua dindmica e em sua diversidade. E
oriunda da obra de Serge Moscovici, romeno naturalizado francés, La Psychanalyse, son ima-
ge, son public. que permaneceu encerrada no Laboratério de Psicologia Social da Ecole de
Hautes Etudes en Sciences Sociales, em Paris, e nos laboratérios de colegas como Claude
Flament, Jean Claude Abric, no sul da Franca, e outros também interessados por ela, de forma
mais dispersa, na Europa. A teoria aparentemente ndo vinga de imediato, fazendo sua reapari-
cdo com forca total no inicio dos anos 80. Como outras contribui¢cdes importantes, ela surge
antes do seu tempo, contrariando o paradigma individual dominante na época, na Psicologia e
nas Ciéncias Sociais.

Na Psicologia, o enfoque era sintetizado no behaviorismo, com o imperativo experi-
mental, estabelecendo o que poderia ser considerado cientifico. A pesquisa de Moscovici,
voltada para fendmenos marcados pelo subjetivo, captados indiretamente, cujo estudo se ba-
seava em metodologias inabituais na Psicologia da época e dependia da interpretacdo do pes-
quisador, fugia aos canones da ciéncia psicoldgica normal. Foi preciso esperar quase vinte
anos para que o degelo do paradigma permitisse o despontar de possibilidades divergentes.
Nas ciéncias sociais, a presenca de uma determinada leitura do marxismo tendia a atrelar o
desenvolvimento superestrutural a infraestrutura, deixando poucas brechas para a autonomia
desta, até que Althusser langasse os Aparelhos Ideoldgicos do Estado (JODELET, 2002). E a
partir dessa inflexdo que foi possivel encarar com mais tranquilidade a diversidade da produ-
cdo de pontos de vista dentro de uma mesma classe social, afrouxando o determinismo da
infraestrutura (ARRUDA, 2010)

Os autores que contribuiram para a elaboracdo tedrica de Moscovici foram: Durkheim
através de seus estudos sobre as representacdes coletivas, (embora colocando em questiona-
mento a estatica do conceito formulado pelo cientista social); Levy Bruhl, (pensamento misti-
co ancorado em outras formas de logica para pensar o mundo) e Piaget (epistemologia dos
processos do conhecimento).

A matriz conceitual da teoria partiu do conceito de representacao coletiva proposta por
Durkheim, referindo-se a uma classe muito genérica de fenbmenos psiquicos e sociais coloca-
dos de forma estatica que ndo se adequam a rapidez e multiplicidade das representacGes. As
representacoes coletivas dariam sustentacdo a uma moral especifica, “necessaria ao corpo

social”, materializando-a, objetivando-a e naturalizando-a, desempenhando, assim, o papel de
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amainar ou até mesmo eliminar a contradi¢do entre o individual e o coletivo, mantendo a or-
dem e o equilibrio social. Durkheim traca dessa forma, uma linha rigida entre o individual e o
coletivo, o psiquico e o social, com clara prevaléncia do segundo sobre o primeiro, na expli-
cagdo dos fenomenos ¢ agao social. O fator “construcdo” na interagao social ¢ claramente ne-
gligenciado.

Moscovici aponta que Durkheim separa as representacdes coletivas das representagdes
individuais. Nas primeiras ele estabelece carater de estabilidade de transmissao e reproducdo e
a segunda atribui um caréater efémero. Tal abrangéncia tornava, porém o conceito pouco ope-
racional. Moscovici procede a remodelagem do conceito durkheimiano e busca preencher essa
lacuna. Afirma que as RS que o interessam ndo séo a das sociedades primitivas, sao de nossa
sociedade atual, de nosso solo politico, cientifico, humano, que nem sempre tem tempo sufici-
ente para se sedimentar completamente para se tornarem tradi¢cdes imutéveis. Ele caminhou
guiado pela necessidade de atualizar o conceito, trazé-lo para as condigdes de hoje, das socie-
dades contemporaneas imersas na intensa divisao do trabalho, nas quais as dimensGes da es-
pecializacdo bem como a da informacdo tornaram-se componentes decisivos nas vidas das
pessoas e dos grupos.

Segundo Xavier (2010) Moscovici apropriou-se do conceito durkheimiano, modifi-
cando-o e utilizando-o como conceito fundador de sua pesquisa: a) primeiro, retirou do con-
ceito de Durkheim o peso da ontologia social, mudando o seu campo de aplicacao, agora situ-
ado a meio caminho entre o social e o psicoldgico; b) inscreveu no conceito uma consisténcia
cognitiva bastante acentuada; c) delimitou especificamente o seu campo de agdo, ou seja, 0
cotidiano; e d) especificou a representacdo como uma forma de conhecimento particular, rela-
cionado com 0 senso comum, com a interacao social e com a socializacao.

As Representacdes coletivas ndo sdo representacdes individuais somadas. Sdo uma re-
alidade que se impde de forma coercitiva aos individuos e seus grupos sociais de pertenca,
Moscovici percebe as Representagdes Sociais como algo dindmico, vivo em uma relacéo in-
tensa. E um saber do cotidiano que se reproduz em um determinado contexto social. Conju-
gam um conjunto de conceitos, proposicdes e explicacdes em curso nas comunicacoes inter-
pessoais permitindo perceber e interpretar o0 mundo social. Conferem ao sujeito um modo de
ser e estar no mundo.

Moscovici e Piaget compartilham de uma mesma postura epistemoldgica. Este chegou
a caracterizar sua posicio como exemplo de uma Psicologia Social Genética. E necessario

apreender a dimensao e o desenvolvimento da constru¢do de um conhecimento social.
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Em um estudo profundo conciliando estes autores Duveen pontua que para Teoria das
Representacdes Sociais a Teoria Piagetiana tornou-se polémica ao considerar a crianga como
um individuo que sofre influéncias sociais apenas marginalmente e suas teorias reduziram as
criangas como solucionadoras de problemas l6gicos. Afirma que estes pontos ndo invalidam a
teoria apenas produzem lacunas que residem nas formas instaveis como ele concebe o caréater
social do conhecimento. Piaget constréi como universal as formas de organizacao cognitiva
que sdo em si mesmas representacdes sociais particulares. E preciso adicionar um terceiro
elemento na relacdo binaria: sujeito/ conhecimento e este terceiro elemento esta na indagacéo:
“Para quem o conhecimento ¢ possivel?” A resposta se encontra no sujeito psicossocial para
guem o conhecimento ndo € o produto de um universal abstrato, mas é a expressdo de uma
identidade social.

Duveen (2002) em seu interesse na transformacdo da crenca em conhecimento na
transformacdo de um padrdo de pensamento para outro se reportou a Moscovici que havia
retomado a Durkheim quanto ao crescimento da racionalidade humana ao longo da historia.
Para Durkheim todas as representacGes sdo crencas racionais algumas se tornando mais perto
do conhecimento que outras (como exemplo cita como a humanidade progride da religido
para a ciéncia). Durkheim afirma que uma representacgdo coletiva é uma crenca racional, sem,
contudo, desenvolver o conceito de racionalidade das representagdes.

A epistemologia desenvolvida por Duveen assume ndo s6 o conhecimento e crencas,
mas a totalidade das experiéncias incorporadas e acumuladas através da cultura e da historia
da luta pelo reconhecimento social em uma experiéncia de viver e pensar diariamente enrai-
zada no senso comum sendo transformadas em novas formas de pensamento e consequente-
mente em novas representacGes. A epistemologia da experiéncia de vida pressupdem tipos
mais complexos de relagbes entre o outro e eu. Em sua epistemologia sociocultural Duveen
emprega a racionalidade das crencas nesta relacdo capturada em confianga e comunicagdo em
vez de restri¢do devido a relagdes assimétricas e de autoridade.

Duveen, ao refletir sobre trés géneros de comunicacao propostos por Moscovici (difu-
sdo, propagagdo e propaganda) em sua obra “A psicanalise, sua imagem e seu publico” sobre
os diferentes sistemas de comunicacdo da imprensa francesa, especifica que os diferentes gru-
pos sociais correspondentes a cada género de comunicacao possuem diferentes representacoes
dentro e fora do grupo.

A difusdo é a associacdo voluntaria dos membros do grupo que possuem uma inteli-
géncia cética, enquanto o grupo de fora abraca as formas de dogmatismo. Descreve este grupo

em termos de simpatia.
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A propagacéo refere-se a grupos em que uma autoridade central estabelece limites. O
grupo de fora ou ndo compartilha a crenca na legitimidade dessa autoridade ou da ideologia
relevante. A este tipo de grupo, Duveen chamou de uma comunhéo.

E a propaganda é usada por grupos cujo compromisso politico e organizacdo definem
formas de conduta dos membros do grupo. O grupo de fora ou é comprometido com um tipo
diferente de ideologia ou simplesmente ndo compartilha a ideologia do grupo. Para Markova,
(2010) Duveen caracteriza esse grupo em termos de solidariedade.

Para a autora as ideias de Duveen se ligam a andlise de Moscovici onde ele argumenta
que o que faz um grupo ser distinto do outro é o ato de privilegiar um tipo de representacéo e
como resultado um tipo de comunicacdo com outros membros do grupo, Moscovici chama
este tipo de lealdade de racionalidade fiduciaria. As relagcdes dentro de um grupo séo assimé-
tricas em termos de autoridade devido a heterogeneidade entre os membros do grupo, A co-
municagdo dentro do grupo também é assimétrica, pois as assimetrias sdo caracteristicas de
qualquer comunicacdo. O que mantém os grupos unidos sdo a confianca e a lealdade e essas
relacGes de dependéncia mutua levam ao desenvolvimento de regras dentro e fora do grupo.
Instituicdes formais surgiram de comunidades que ja havia formulado suas normas e regras e
costumes. Os direitos ja existentes foram reconhecidos pelos membros do grupo. A racionali-
dade fiduciaria esta enraizada dentro de cada grupo especifico que se liga a outros grupos. A
racionalidade do senso comum baseia-se na racionalidade fiduciaria.

Em seu estudo e pesquisa Moscovici elaborou e reteve de maneira seletiva uma parte
da informacdo sobre a Psicanalise que circulava entre os grupos da sociedade parisiense de-
sembocando nos conhecimentos particulares a respeito do objeto. A este processo chamou de
objetivacdo que permitiu passar da teoria cientifica (o que os cientistas ou o universo reificado
definia como Psicandlise) a um modelo figurativo responsavel pela selecdo de alguns elemen-
tos concretos (0 que os cidaddos comuns pensavam sobre esta nova Ciéncia). A objetivagdo
para Moscovici € uma operacdo imaginante e estruturante que da corpo aos esquemas concei-
tuais reabsorvendo o excesso de significacdes. A objetivacdo possui as seguintes fasess: a
construcdo seletiva, a esquematizacdo estruturante e a naturalizagéo.

Na construcéo seletiva, o sujeito se apropria das informacdes e dos saberes de um da-
do objeto influenciado por condicionantes culturais. Na esquematizagdo estruturante, uma
organizacdo imaginante reproduz de forma visivel a estrutura conceitual proporcionando uma
imagem coerente e expressa dos elementos que constituem o objeto da representagéo. O resul-
tado é o chamado esquema ou nucleo figurativo que permite concretizar o objeto. (um saber

sociocéntrico que serve as necessidades, valores e interesses do grupo). Na naturalizacdo a
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estabilidade do nucleo figurativo confere status de referente e de instrumento para orientar
percepcoes e julgamentos da realidade. E a parte mais sdlida e estavel da representago e gera
o seu significado. Na “objetiva¢do” concretiza-se 0 abstrato, as idéias sdo percebidas de modo
real e o conceito transforma-se em imagem (supostos reflexos do real). Depois de seleciona-
dos e classificados estes elementos sdo descontextualizados e dissociados dos contextos em
que sdo produzidos adquirindo uma autonomia maior. Apos a objetivacdo outros elementos
sdo retidos, categorizados e interpretados a partir da natureza do ndcleo figurativo, Moscovici
denominou este processo de ancoragem.

Na “ancoragem”, ocorre a inclusdo do objeto numa hierarquia de valores, consoli-
dando uma rede de significacdes em torno dele. Para Moscovici ancorar € classificar e deno-
minar coisas estranhas, ndo existentes e a0 mesmo tempo ameacadoras. E estabelecer uma
rede de significacbes em torno do objeto estranho relacionando-o a valores e praticas sociais.
Ela proporciona a compreensdo de como o funcionamento do sistema cognitivo interfere no
social e como o social interfere na elaborag@o cognitiva. Ocorre 0 enraizamento da represen-
tacdo, uma insercdo organica em um pensamento ja constiuido.

A ancoragem fornece a objetivacdo seus elementos imaginados a titulos de pré-
constructos para servir a novas elaboracfes. As representacbes sempre se constroem sobre o0
ja pensado utilizando a classificacdo, a categorizacdo e a rotulacdo. O processo de ancoragem
relaciona-se dialéticamente a objetivacao e articula as funcdes basicas: a cognitiva da integra-
cdo da novidade, a interpretativa desta realidade, e a orientacdo de condutas e relacfes sociais.
Este processo permite compreender como a significacdo é conferida ao objeto; como a repre-
sencdo é utilizada como sistema de interpretacdo do mundo social e instrumentaliza a condu-
ta; como se da a sua integracdo e influéncia em um sistema de recep¢do de conhecimentos
sociais.

A partir de sua teoria Moscovici considera como fendmeno o que antes era visto como
conceito. A Teoria das Representacfes Sociais € eminentemente historica. Estuda como as
representacdes coletivas se elaboram se recombinam e se transformam em relacdo a cultura e
as estruturas sociais. (CAMPQOS, 2007). “A TRS ¢é uma teoria que nos permite compreender a
dimensdo normativa e 0s processos de transformacao dos conhecimentos partilhados por um
dado grupo, acerca da realidade social.” (p.87). AS RS funcionam como verdadeiras normas
grupais. Elas definem quais propriedades que os objetos devem ter para serem reconhecidos.
E um guia de leitura da realidade (MOLINER, 1992).

Abric (2003) afirma que a representacdo € um guia para a acao, ela orienta as acoes e
as relagdes sociais. E um sistema de pré-decodificacio da realidade porque determina um con-
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junto de antecipagdes e expectativas. As representagcdes possuem as fungdes essenciais: do
saber (permitem compreender e explicar a realidade que é a esséncia da cognic¢édo social); a
identitaria (definem identidades e permitem a protecdo da especificidade do grupo); a de ori-
entacdo (guiam os comportamentos e praticas); e tém a funcdo justificadora, pois permitem a
posteriori a justificativa das tomadas de posi¢cdo e dos comportamentos. As representacoes,
uma vez constituidas, ndo se convertem necessariamente em leis de funcionamento social.

Jodelet (1993) coloca que as Representacfes Sociais sdo compostas por trés dimensdes
que orientam o0s objetos: a atitude que é a orientagdo global ao objeto- é a mais frequente; a
informacdo que € a organizacdo dos conhecimentos que 0 grupo possui do objeto e a imagem
(unidade hierarquizada de elementos). Estas dimensdes fornecem a visao global do contetdo e
sentido da representacdo. Permitem determinar o grau de estruturacdo em cada grupo e a ana-
lise das dimensdes que possiblita abordar outro ponto que é a caracterizacdo dos grupos em
funcéo de suas representacoes.

Trés grandes ordens de fatores devem ser levadas em conta como condigdes de pro-
ducdo das representacfes: a cultura, tomada no sentido amplo e no mais restrito, a comunica-
c¢do e linguagem (intragrupos, entre grupos e de massas), e a inser¢ao socioecondmica, insti-
tucional, educacional e ideoldgica.

A primeira caracteristica do conjunto das RS é a organizacdo. Elas possuem uma es-
trutura e ndo uma colecdo de elementos cognitivos. Seus elementos interagem uns com 0s
outros. A sua segunda especificidade € o fato de serem partilhadas por membros de um grupo
social especifico. A natureza consensual de uma representacao é geralmente parcial e locali-
zada. A terceira caracteristica reside no seu método de construgdo que é coletivamente produ-
zido por meio de um processo mais global de comunicagdo. A quarta caracteristica reside nos
seus propositos. As RS possuem uma estrutura conceitual flexivel que possibilita entender e
explicar a maneira como os individuos e grupos elaboram e comunicam suas realidades soci-
ais. Possuem um aparato de métodos e ferramentas diretamente apliciveis a analise de uma
extensdo ampla de questBes sociais, pois estd localizada na interface do social e do psicolégi-
co.

As RepresentacOes Sociais sdo informativas e explicativas quanto a natureza dos lagos
sociais intra e intergrupos e das relagdes dos individuos e seu entorno social.

A TRS possui trés perspectivas: 0 modelo sociogenético que estuda a génese e 0 seu
desenvolvimento. Afirma que elas surgem atreladas a acontecimentos incomuns. Este novo
objeto desperta e motiva uma atividade cognitiva para compreendé-lo e controla-lo. A nossa
pesquisa situa-se nesta classificacdo; o modelo estrutural ou Teoria do Nucleo Central — NC
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baseado no processo de objetivagdo de Moscovici e no trabalho de Asch a respeito da percep-
cdo social. Abric e Flament afirmam que esta abordagem contribui massivamente para escla-
recer as logicas sociocognitivas implicitas nas organizacdes gerais das RS. Reconhece o papel
diferente dos elementos que compdem uma representagdo. E composta por ntcleo central-NC
e elementos periféricos- EP. A estrutura do NC fornece as fungdes essenciais de geradora de
significado e organizacional. Os elementos dependentes do NC chamam-se elementos perifé-
ricos. Para Flament (teoria dos scripts): estes elementos periféricos permitem que as represen-
tacGes operem como uma grade de descri¢do das situacdes vividas pelos individuos. O NC
pode ser considerado a parte abstrata das representacfes e os elementos periféricos a sua parte
concreta e operacional. O nucleo central é fruto de determinismos sociais, simbolicos, histori-
cos e particulares Possuem como propriedades: uma grande estabilidade, onde o consenso é
encontrado em uma base comum partilhada coletivamente. Contribui para a identidade social
do grupo; o modelo sdcio dindmico que é baseado no processo de ancoragem. E um modelo
tedrico que objetiva reconciliar a complexidade estrutural das RS e suas inser¢des nos contex-
tos ideoldgicos sociais e plurais.

As representacdes podem ser contempladas na dinamica social que por meio da co-
municacdo coloca os atores sociais em situacgdes interativas. As posi¢des expressas dependem
das pertencas sociais. Todas as interacdes sociais tém caracteristicas simbdlicas. Contribuem
na construcdo da identidade de todos. O modelo sécio dindmico designa as representacdes
como principios que geram tomadas de posicdo e organizam diferencas individuais. Nesta
posicdo ndo ha um consenso com relacdo as opinides expressas pelos individuos mostrando
diferentes pertencas sociais.

2.2-A escola como objeto das Representac6es Sociais.

A escola proporciona um espaco narrativo privilegiado para alguns enquanto produz e
reforca desigualdade e subordinacdo de outros. O conceito de cultura perpassa todo processo
educativo desenvolvido na escola e é um conceito basico para o estudo das representaces
sociais, onde o conhecimento tem uma relacdo de simbolizacéo e de interpretacdo do social.

A escola é responsavel pelas trocas de valores culturais que incluem relagdes marcadas
pela negociagéo e conflito que sdo atributos fundamentais das sociedades humanas, na cons-
trucédo de identidade e alteridade de seus cidad&@os, bem como a organizacéo de seus vinculos
historicos, politicos e econdmicos. Nessa perspectiva, € importante que consideremos a escola
como um espago de cruzamento de culturas e saberes. O espaco escolar exprime uma deter-
minada concepcdo e interpretacdo de sujeito social. As criangas participam da reproducédo

cultural ndo como individuos isolados, mas na interacdo com os outros. O mundo cultural dos
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adultos e das criancas se influencia de muitas maneiras: se, por um lado, as criangas reagem a
cultura do adulto, tentando dar-lhes sentido e frequentemente resistindo a ela, por outro reti-
ram de sua experiéncia familiar o modo como tratar as outras criangas.

Desta forma, uma mesma sociedade, em seu tempo comportara a partir de sua consti-
tuicdo social, econdmica e cultural, diferentes infancias. Além das diferengas individuais de
cada sociedade ou cultura, as criancas distribuem-se na estrutura social segundo a classe soci-
al, a etnia a que pertencem o género e a cultura.

A escola situa-se entre a tradigdo e a modernidade, entre o acesso a todas as fontes de
conhecimento e informag0es e a falta de condigbes em comunidades mais carentes, entre o
social e o individual, entre as perspectivas em longo prazo e as necessidades imediatas, a
competicdo e a igualdade de oportunidades, a economia globalizada e valoriza¢do da micro
producdo entre o universal e o local. A escola atende a alunos de diferentes tempos culturais.
A missdo da escola é passar um olhar social para formar uma concepgéo cidada.

A visdo cientifica recente da sala de aula como um sistema social interativo cujo fun-
cionamento deva ser compreendido por referéncia a um ambiente social mais amplo orienta
correntes de trabalho em direcdo as abordagens que ocupam um amplo espacgo nas significa-
cOes ajustadas a situacBes pedagdgicas para compreender 0 que se passa na escola. “Desde
sua implantacdo a escola obrigatéria € marcada por uma contradi¢do profunda diante do dis-
curso ideoldgico igualitario que vé na instauracdo do direito a instrucdo para todos, um meio
de suprimir as distingdes de classe. “(GILLY, 2001, p.323). O sistema escolar sempre sofreu
as marcas dos grupos sociais que ocupam posicdes diferentes em relacio a ele. E um campo
privilegiado para se observar como as representag0es sociais se constroem, evoluem, e se
transformam no interior dos grupos sociais. Chama a atencdo para o papel das RS nos conjun-
tos organizados de significacdes sociais no processo educativo, como eles agem e influenciam
nos resultados de suas analises favorecendo articulacdes entre a Psicossociologia e a Sociolo-
gia da Educacdo. Esta articulacdo refere-se a fendmenos macroscopicos e também a fendme-
nos de relacdes entre pertencas a um determinado grupo, atitudes e comportamentos diante da
escola, 0 modo como o professor percebe e se identifica com seu papel, a sua comunicacao
pedagdgica, a construcao de saberes e a relacionamentos sociais. Para Loureiro (2003) a iden-
tificacdo das representacdes como senso comum nas questdes educacionais vem em uma con-
tramédo, posto que o que se busca na escola é exatamente desenvolver nos alunos a capacidade
de superar 0 senso comum em dire¢cdo ao conhecimento cientifico. Trata-se, porém de uma
falsa questdo. A primeira questdo que Loureiro destaca é que as ciéncias humanas ndo podem

desconsiderar que as diferentes formas de conhecimento, mesmo as ndo cientificas, sdo obje-
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tivacOes humanas e por isso integram um objeto de conhecimento. E as representagdes sociais
sdo mediacOes entre as determinacdes materiais e a pratica concreta dos sujeitos sociais sur-
gindo como uma forma especifica de conhecimento. A segunda questdo de suma importancia
é que o senso comum é um rétulo geral que ndo da conta da especificidade das diferentes ma-
nifestacbes que o constitui.

O fracasso escolar e as desigualdades sociais diante da escola estdo entre os temas que
melhor revelam os aspectos centrais das representacdes. As representacdes sociais estabele-
cem neste campo acordos de adaptacédo situados em dupla presséo: das ideologias e das coa-
cOes ligadas as finalidades e as condi¢fes de funcionamento do sistema escolar. Esta articula-
cao refere-se desde compreensdo de fendbmenos macroscopicos a relacdo da comunicacao pe-
dagdgica na sala de aula.

Silva (2000) defende que a escola representa o oficio do aluno como componente es-
sencial do oficio de ser crianga, por meios de exigéncias e deveres de aprendizagem que sdo
também modos de inculcacdo de uma epistemologia de um saber socialmente aceito, homo-
geneizagdo de uma ética de esforco e de uma disciplina mental e corporal inerentes a cultura
escolar e ao saber dominante.

Durante o percurso escolar aprende-se a ser aluno, como a escola quer, ou espera que
seja. A figura de aluno e os diversos protétipos de alunos sdo uma invencdo do sistema esco-
lar (SACRISTAN, 2003). O molde para conforma-los é o ordenamento curricular. Ha uma
relacdo direta entre as formas como se tem estruturado os curriculos e 0s processos de con-
formacgéo dos diversos tipos de alunos.

A escola é o espago onde se constréi a cultura do sucesso e do insucesso. O sujeito es-
colarizado é cercado por sinais que o distinguem do nédo escolarizado. Sobressai por seus atri-
butos intelectuais, atitudinais, comportamentais (LINS, 2001).

Para Tardif e Lessard (2005) a escola é um lugar organizado espacial e socialmente
separado dos outros espacos da vida social cotidiana. Possui caracteristicas organizacionais
proprias que influenciam o grupo social que dela faz parte. E um lugar produto de convencdes
sociais e historicas que se traduz em rotinas organizacionais relativamente estaveis através
dos tempos. Nele atuam individuos ligados entre si, por relacdes formalizadas. A escola é
composta por realidades cognitivas discursivas, em que seus agentes devem lidar e agir para
atingir seus fins. E um espaco social auténomo, fechado separado do ambiente comunitario no
qual as criangas sdo submetidas a socializagdo e instrugdo. Possui muros e cercas e submete
seus agentes a um tratamento particular, coletivo e comum. As relagdes sociais séo moduladas

e medidas pelas regras da vida na escola. O discurso escolar € um discurso escrito, normativo,
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que nédo leva em consideragdo a participacdo de seus interessados. As salas de aula que com-
pdem a escola possuem as seguintes caracteristicas: acontecimentos multiplos e simultaneos.
Imediatos e rapidos, acontecimentos visiveis, possuem certa trama temporal, sdo interativos,
cujas atividades trazem consigo uma forte dimensdo simbdlica e interpretativa.

Dubet (2006) ressalta que quanto mais a escola intensifica o seu raio de acdo, mais ela
exclui apesar das politicas que visam atenuar esse fendmeno. Nesse contexto, a exclusao nao
¢ apenas uma categoria do sistema e dos processos globais, é também uma das dimensdes da
experiéncia escolar dos alunos.

A escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenca. Tende a si-
lencia-las e neutraliza-las. Sente-se mais confortavel com a homogeneizacgéo e a padroniza-
cdo. No entanto, abrir espacos para a diversidade, a diferenca e para o cruzamento de culturas
constitui o seu grande desafio. A influéncia da escola nestas instancias é muito complexa, ndo
podendo ser totalmente compreendida através de formulas simples.

Por meio da Teoria das Representagdes Sociais podemos compreender como a escola é
significada e vivida por quem dela faz parte. O trabalho se concretiza deste ou daquele jeito
porque primeiro adquiriu sentido para aqueles sujeitos em relacdes individuais e sociais, que

orientam e sustentam as atitudes em relacdo a escola.
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3- A PERSPECTIVA DESENVOLVIMENTISTA DAS REPRESENTA-
COES SOCIAIS

3.1- A perspectiva desenvolvimentista das Representacgdes Sociais

O ponto de partida que primeiramente pode ser constatado € a afirmacgédo de que gran-
de parte do que se passa na histdria do desenvolvimento de cada individuo tem raizes no pro-
prio desenvolvimento da espécie.

O desenvolvimento humano envolve o estudo de variaveis afetivas, cognitivas sociais,
bioldgicas em todo ciclo da vida. As mudancas no desenvolvimento sdo adaptativas, sistema-
ticas e organizadas. A especificidade da Psicologia do Desenvolvimento esta em estudar as
variaveis externas e internas dos individuos e sua metodologia especifica sdo os estudos lon-
gitudinais. (MOTA, 2005)

Os periodos de desenvolvimento humano sao, normalmente, referidos como infancia,
adolescéncia, maturidade e velhice. E mais adequado, porém, pensarmos o processo de de-
senvolvimento humano em termos das transformacgfes sucessivas que o caracterizam, trans-
formacOes que sdo marcadas pela evolucao bioldgica, que é constante para todos os seres hu-
manos e pela vivéncia cultural que os transforma em grupos sociais distintos. Enquanto espe-
cie, 0 ser humano apresenta, desde o nascimento, um cérebro com caracteristicas de plastici-
dade muito grande, podendo desenvolver varias formas de comportamento, aprender varias
linguas, utilizar diferentes recursos e estratégias para se inserir no meio, agir sobre ele, avali-
ar, tomar decisdes, defender-se, criar condi¢des de sobrevivéncia ao longo de sua vida. A Psi-
cologia do Desenvolvimento neste contexto se expandiu e adquiriu um carater normatizador.
Esta cientificizacdo do desenvolvimento humano, ao longo da vida, tem sido acompanhada de
um estatuto para cada uma das diferentes etapas que o compdem, o qual define normas, com-
portamentos e expectativas em relacdo a cada etapa, em consonancia com os valores da socie-
dade, dos grupos sociais e das relacdes intergrupais. A nomeacao dos diferentes estagios de
desenvolvimento, especificando cada idade da vida, acaba por definir o lugar social dos sujei-
tos dentro da sociedade, o que Ihe da o carater de instituicdo que define regras e prescreve
comportamentos. Engquanto conceitos socialmente construidos, as idades da vida resgatam e
revelam as diferentes concepcbes de homem e, consequentemente, de desenvolvimento que
estiveram presentes ao longo da historia da civilizacdo. As diferentes fases da vida tornam-se
verdadeiras institui¢cdes sociais quando sistematizadas pelas teorias desenvolvimentais, elabo-

radas no ambito da psicologia, as quais apresentam marcos de desenvolvimento de forma se-
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guenciada, ordenada e gradual rumo a uma competéncia maior e a maturidade. (ALMEIDA,
2003.)

Bruner (1997) afirma que quando essas teorias se tornam formas de conhecimento,
aceitas e reapropriadas pela cultura, elas conferem um status de realidade social aos processos
que buscavam explicar e aos fatos sobre 0s quais se apoiaram para comprovar a pertinéncia de
seus pressupostos. Como exemplo, cita as teorias do desenvolvimento humano, apoiadas nos
pressupostos desenvolvidas por Freud, Skinner, Piaget e Vigotski, muito mais do que descre-
ver, acabaram por constituir uma realidade social acerca da natureza humana, institucionali-
zando o processo de desenvolvimento em uma diregdo determinada. Em sua reflexdo sobre as
teorias do desenvolvimento humano e cultura, Bruner assume que ele proprio, enquanto psi-
coélogo do desenvolvimento, deveria, de forma semelhante ao antropdlogo, apropriar-se dos
métodos etnogréaficos, indo a campo para mapear, junto a seus informantes, as crencas popula-
res acerca do desenvolvimento e relacioné-las com as teorias cientificas apontando para as
transmutagdes por que passa o conhecimento quando apropriado e ressignificado pela experi-
éncia.

As teorias do desenvolvimento sdo assim tomadas como verdades, porque sdo coe-
rentes com os valores dos contextos culturais nos quais se inserem, sendo que € tal coeréncia
que confere a essas teorias uma face moral, institucionalizando certas préaticas, como, por
exemplo, a distribuicdo dos individuos em curvas normais de desenvolvimento.

Os conhecimentos escolares foram subordinados ao que se conhece sobre o desenvol-
vimento humano. Ou seja, costumam ser selecionados e organizados com base nos ritmos e
nas sequéncias propostas pela psicologia do desenvolvimento.

Dentro da Psicologia do Desenvolvimento os processos cognitivos iniciais sdo alicer-
cados em duas posicOes classicas: no empirismo tradicional, onde toda informac&o cognitiva €
oriunda de fontes externas ao individuo e no apriorismo ou inatismo, onde o sujeito cognos-
cente esta desde o inicio, munido de estruturas endégenas que impora aos objetos para conhe-
cé-lo. Piaget dedicou-se a este estudo e as licbes de seu trabalho de analise o conduziram a
psicogenética que contradiz o isolamento desses pressupostos afirmando que o conhecimento
é resultado de interacdes que sdo produzidas entre o sujeito que conhece e o objeto de seu
conhecimento, e que dependem ao mesmo tempo das duas influéncias (internas e externas), a
principio em uma indiferenciacdo completa. Para que o conhecimento surja é preciso construir
mediadores partindo da zona de contato entre o préprio corpo e as coisas, e estes mediadores
progredirdo nas duas diregdes complementares, do interior e do exterior e € dessa dupla cons-

trucdo progressiva que depende a elaboracao conceitual dos conhecimentos. Piaget ressaltou
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gue o termo génese pode gerar mal entendido, pois ndo existe génese absoluta. O conheci-
mento sempre ocorre sobre o ja pensado.

Duveen foi um dos psicologos sociais que mais recorreu a Psicologia do Desenvolvi-
mento- PD. Ele a interpretou em termos de uma articulagdo dindmica entre individuo e a ela-
boragéo de interagOes sociais, bem como entre a transmissdo cultural e sua apropriagéo ativa
aplicando-as ao estudo da ontogénese do RS. Seus postulados sobre Representacfes Sociais-
RS tiveram um impacto significativo na PD no tocante a aquisi¢do do conhecimento social.
3.1.1- Piaget e as Representac6es Sociais de mundo

Representar corresponde ao ato de pensamento pelo qual o sujeito se reporta a um ob-
jeto. A atividade representacional é um trabalho da psique. O sujeito constréi na sua relacéo
com o mundo, um novo mundo de significados.

A representacdo, de acordo com Piaget, comeca onde ha diferenciacdo simultanea e
coordenacdo entre significantes e significados. Dois aspectos sdo por ele salientados nesta
fase: a permanéncia e a auséncia dos objetos, a diferenciacdo progressiva do eu e do néo eu,
do eu para o outro. “As coordenagdes cognitivas que sustentam os objetos permanentes tam-
bém sustentam o eu como uma estrutura permanente. Nesta construcéo o eu e outro se consti-
tuem reciprocamente.” (DUVEEN, 1998, p.90).

As representacOes comegam com a falta sendo sempre um esforgo para recuperar um
outro ausente ou perdido e esta recuperagao é constitutiva do eu. E sempre uma representacéo
da diferenca entre o eu e o0 outro. Os objetos comegcam a terem persisténcia além de sua pre-
senca sensorial e motora. A permanéncia de objetos se desdobra da sua auséncia e sdo assimi-
laveis a esquemas de acdo existentes. E a experiéncia da perda que subjaz ao surgimento da
coordenacao para recobrar o objeto.

Na ontogénese a relacdo da crianga com o outro é a fonte da atividade construtiva onde
ela e 0 outro surgem como objetos constitutivos. O objeto que a crianca deseja é a sociedade
humana, como afirma Duveen apoiado em Furth (2000). Este desejo é perceptivel em suas
brincadeiras de faz de conta, nas relacfes entre pares e na linguagem. O desejo de saber é o de
conhecer. A atividade mental é socialmente constituida e constitui o social.

Em suas pesquisas Piaget (1972) demonstra que o sujeito humano e o objeto séo proje-
tos a serem construidos, ndo tendo existéncia prévia, a priori: eles se constituem mutuamente,
na interacdo. Eles se constroem. O sujeito age sobre o0 objeto, assimilando-o0: essa a¢do assimi-
ladora transforma o objeto. O objeto, ao ser assimilado, resiste aos instrumentos de assimila-
¢ao de que o sujeito dispGe no momento. Por isso, 0 sujeito reage refazendo esses instrumen-

tos ou construindo novos instrumentos, mais poderosos, com 0s quais se torna capaz de assi-
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milar, isto é, de transformar objetos cada vez mais complexos. Essas transformacdes dos ins-
trumentos de assimilacdo constituem a acdo acomodadora. Conhecer é transformar o objeto e
transformar a si mesmo. Foi a partir das contribuicdes de Piaget, que a crianga passou a ser
considerada como sujeito epistémico, capaz de construir conhecimentos que ganham comple-
xidade, na medida em que seus esquemas mentais igualmente se complexificam.

Até o inicio do século XX acreditava-se que as criangas pensavam e raciocinavam da
mesma maneira que os adultos. A crenca da maior parte das sociedades era a de que qualquer
diferenca entre 0os processos cognitivos entre criancas e adultos era, sobretudo de grau: os
adultos eram superiores mentalmente, do mesmo modo que eram fisicamente maiores, mas 0s
processos cognitivos basicos eram 0s mesmos ao longo da vida. Piaget, a partir da observacédo
cuidadosa de muitas criancas, concluiu que em muitas questdes cruciais as criancas ndo pen-
sam como os adultos. Por ainda lhes faltarem certas habilidades, a maneira de pensar é dife-
rente, ndo somente em grau, como em classe. Para chegar a este conceito Piaget investigou
caracteristicas comuns aos sujeitos no processo de desenvolvimento da inteligéncia O que
existe de comum €é a maneira como estruturam e organizam os objetos que conhecem o que
mais tarde, denominaria de coordenacdes de sistemas de acéo.

Piaget passou grande parte de sua carreira profissional interagindo com criangas e es-
tudando seu processo de raciocinio. Buscou compreender como o conhecimento humano se
constrdi ao longo da vida. Destacou a importancia da atividade do sujeito no meio em que
vive considerando a interacdo entre individuo e ambiente como essencial na construcdo do
psiquismo. Sua experiéncia de vida e uma vasta cultura cientifica marcam a sua obra com
contribuicGes da biologia, cibernética, matematica, filosofia e sociologia. Estudou a evolugéo
do pensamento até a adolescéncia, procurando entender 0s mecanismos mentais que o indivi-
duo utiliza para captar o mundo. Como epistemdlogo®, investigou o processo de construgéo
do conhecimento, sendo que nos Gltimos anos de sua vida centrou seus estudos no pensamen-
to l6gico-matematico.

A perspectiva piagetiana preocupa-se mais com as formas de pensamento do que com

o0 contetido dos mesmos. A epistemologia genética de Piaget € elaborada em torno da ideia do

® Piaget quis transformar a epistemologia em disciplina auténoma introduzindo pesquisas experimentais neste
ramo da Filosofia. Firmou posicOes acerca das distingfes entre as epistemologias em geral situando a sua epis-
temologia como genética. Afirmou que sdo trés as condi¢Bes de todas as epistemologias cientificas: conhecer o
emprego de principios, nocfes e métodos de cada disciplina, dar prioridade a critica interna dos fundamentos da
I6gica antes do uso da intuicdo e verificar a parte que cabe ao sujeito do conhecimento.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Cibern%C3%A9tica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Matem%C3%A1tica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sociologia
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sujeito epistémico que ele distingue do sujeito psicoldgico. Do ponto de vista construtivista o
sujeito e 0 objeto sdo correlatos e co-constitutivos (Duveen, 2000). No mundo epistémico
nem o sujeito e nem o objeto carregam marcas de diferenciacdo social 0s seus processos psi-
coldgicos sdo constituidos por uma logica de coordenacéo.

Piaget, ao formular sua teoria buscou referenciais em Kant (1724-1804) no tocante que
0 conhecimento advinha da interagdo do sujeito com seu meio - uma alternativa ao inatismo
que considera o saber como algo congénito e ao empirismo que encara o saber como um ele-
mento externo que s6 poderia ser adquirido pela experiéncia. Buscou também em Lamarck
(1744-1829) as ideias evolutivas e em Claparede (1873-1940) referéncias sobre o pensamento
infantil. Armado com os conhecimentos oriundos da biologia, psicologia e filosofia afirmou
que as estruturas cognitivas ndo nascem com o individuo, com excecdo da habilidade em
construir relacdes que sdo construidas e reelaboradas durante a vida. Cada nova informacéo
atualiza estas relagdes ndo s6 com os conhecimentos adquiridos, como também com os pro-
cessos utilizados nesta nova aprendizagem. Enfim, o sujeito epistémico é um sujeito social
gue compartilha e debate hipoteses construidas a partir de sua percepc¢do de mundo e da soci-
edade em que esta inserido.

Piaget defende que a inteligéncia é um processo adaptativo e que sua funcéo € estrutu-
rar 0 universo da mesma forma que o organismo estrutura 0 meio ambiente. Elaborou e de-
fendeu uma posicdo construtivista contra posi¢des aprioristicas ou empiricas.

Duveen coloca que para ele o conhecimento ndo € nem um produto com caracteristicas
inerentes & mente humana, nem simplesmente um reflexo de influéncias do meio ambiente.
Seus pressupostos basicos sdo: o interacionismo e a ideia de construtivismo sequencial. Para
Piaget existem duas formas de conhecimentos: o conhecimento fisico e o conhecimento 16gi-
co matematico. Temos na teoria de Piaget uma dimensdo construtivista bem caracterizada e
um aspecto interacionista que apresenta lacunas (DUVEEN, 2008) Na dimens&o construtivista
h& uma tendéncia enfatizando o papel do sujeito. Atribui o desenvolvimento a maturacdo de
experiéncias fisicas e transmissdes culturais e sociais. Acrescenta ainda a equilibracdo, pro-
cesso endogeno de regulagdes, que constitui o vetor do desenvolvimento das estruturas cogni-
tivas.

O desenvolvimento cognitivo em Piaget € uma teoria em etapas, que pressupde que
0s seres humanos passam por uma série de mudangas ordenadas e previsiveis. Para construir
0 conhecimento, as concepgdes infantis combinam-se as informacdes advindas do meio, na
medida em que o conhecimento ndo é concebido apenas como sendo descoberto espontanea-

mente pela crianga, nem transmitido de forma mecanica pelo meio exterior ou pelos adultos.
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A sua sequéncia desenvolvimental é universal e invariavel e as influéncias culturais
ndo determinam as estruturas de desenvolvimento em si mesmas.

A crianca (sujeito) constitui com o meio (objeto) uma totalidade. A medida que esse
meio se modifica, no caso quando a escola entra em cena na vida da crianga, novas estimula-
cOes passam a exigir-lhe novas condutas, tirando-a do estado de equilibrio cognitivo.

As descobertas de Piaget permitiram-lhe propor uma teoria essencialmente relacio-
nada ao desenvolvimento de como as criangas formam os conceitos envolvidos no ato de pen-
sar. As criancas desenvolvem padrdes sofisticados de pensamento, em consequéncia, princi-
palmente da maturacéo e de acordo com um padrdo preestabelecido e um cronograma mais ou
menos estavel. Sua teoria estabelece estudos criticos importantes em sua esséncia que € a
afirmacdo de que a maneira pela qual somos capazes de formar e lidar com conceitos muda a
medida que passamos da infancia para a adolescéncia.

N&o existe estrutura sem génese, nem génese sem estrutura. Ou seja, a estrutura de
maturacdo do individuo sofre um processo genético e a génese depende de uma estrutura de
maturacdo (PIAGET, 2010). Sua teoria nos mostra que o individuo s6 recebe um determinado
conhecimento se estiver preparado para recebé-lo. O que se aproximaria a Zona de Desenvol-
vimento proximal proposta por Vigotski. E preciso agir sobre o objeto de conhecimento para
inseri-lo num sistema de relac6es. N&o existe um novo conhecimento sem que 0 organismo
tenha ja um conhecimento anterior para poder assimila-lo e transforméa-lo. O que implica os
dois polos da atividade inteligente: assimilacdo e acomodacdo. E assimilacdo na medida em
que incorpora a seus quadros todo o dado da experiéncia ou estruturacdo por incorporacao da
realidade exterior a formas devidas a atividade do sujeito (PIAGET, 1982). E acomodagio na
medida em que a estrutura se modifica em funcdo do meio, de suas varia¢bes. A adaptacao
intelectual constitui-se entdo em um "equilibrio progressivo entre um mecanismo assimilador
e uma acomodacdo complementar” (PIAGET, 1982).

Piaget no estudo da génese das nog¢des basicas do conhecimento cientifico e dos qua-
dros l6gicos matematicos, nimero, espaco, tempo, causalidade, permitiu evidenciar a existén-
cia de estadios hierarquicos caracterizados por estruturas bem definidas fruto de assimilacdes
e acomodac0es e subordinado ao desenvolvimento de estruturas cognitivas. Pela dimenséo
assimiladora ele produz transformagfes no mundo objetivo e pela dimensdo acomodadora
produz transformacgdes em si mesmo, no mundo subjetivo. Assimilagdo e acomodacédo consti-
tuem as duas faces complementares entre si de todas as acoes.

Para Piaget as representagdes se dao por imagens e também por corte e cola juntando

fragmentos do que a crianga j& conhece para formar uma configuracdo que traduza o que ela
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desconhece. E também, a partir do julgamento moral (desenvolvimento de juizos e regras),
indicando a importancia do contato com os adultos primeiramente, e com outras crian¢as mais
tarde. Em consonancia com Piaget, Moscovici sistematiza tais fundamentos recorrendo a dois
processos que sdo como duas faces de uma moeda: a objetivacédo e a ancoragem.

Piaget afirma que as relacGes entre o sujeito e 0 seu meio consistem numa interacéo
radical, de modo tal que a consciéncia ndo comeca pelo conhecimento dos objetos nem pela
atividade do sujeito, mas em um estado indiferenciado; e é desse estado que derivam dois
movimentos complementares, um da incorporagéo das coisas ao sujeito, o outro de acomoda-
¢ao as proprias coisas.

Piaget estabelece uma distincdo entre o construtivismo e todo tipo de préformismo e
afirma que o aparecimento de estruturas cognitivas ndo € a de atualizacdo progressiva ligada a
maturacGes nervosas de um conjunto de pré- formagbes, mas construgdes auténticas com
aberturas sucessivas a novas possibilidades. Apontou que as criangas tém duas formas dife-
rentes de se relacionarem com 0s outros e que estas seriam duas formas de adquirirem conhe-
cimento social. A primeira é exercida por uma autoridade ou uma figura dominante, sendo
produto de transmissdo social e que acontece nas relagdes heterénomas, onde a assimetria do
poder exerce uma influencia sobre os menos poderosos. O segundo seria as relacdes entre
parceiros, em relagfes autbnomas onde cada um pode ter opinides e atitudes diferentes. Ele
mesmo associa a transmissdo social de conhecimentos com a aquisi¢do pelas criancas das
representacdes coletivas de sua sociedade (DUVEEN, 2008)

O estruturalismo genético busca caminhos capazes de fornecer controle e retorno as
origens procurando distinguir as raizes das diversas formas do ato de conhecer, a partir de
suas condicdes mais elementares. O termo Epistemologia significa estudo das significacGes e
origem das ciéncias ou do conhecimento. A Epistemologia envolve a nogdo de estrutura que
envolve ideias de totalidade, transformacgéo e autorregulacdo. As leis de uma estrutura néo
podem ser reduzidas a soma de seus elementos separados. Elas d&do a totalidade propriedades
distintas. E a nocdo de transformacéo que explica a estrutura e a génese da totalidade. Neste
aporte o conhecimento humano acontece em duas fases; a exdgena (fase da construcao, da
copia e da repeticdo) e a fase enddgena (fase da compreensdo, das relacfes e das combina-
coes).

A primeira fase do desenvolvimento determinada por Piaget é a fase sensorio-motora:
esta situada do nascimento a dois anos de idade e corresponde a um estagio caracterizado por
reflexos impensados. A crianga busca adquirir controle motor e aprender sobre os objetos

fisicos que a rodeiam. Esse estagio se chama sensorio-motor, pois 0 bebé adquire o conheci-
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mento por meio de suas proprias acdes que sao controladas por informagdes sensoriais imedi-
atas. Dos quatro aos oito meses de idade, estes reflexos comecam a ser dirigidos a objetos
externos além do proprio corpo. Surgem entdo, sequéncias de movimentos dirigidos, o que
Piaget denominou de esquemas e afirma que eles comprovam a existéncia de estruturas cogni-
tivas, o que permite a crianga reunir agdes em unidades estaveis passiveis de repeticdo. Neste
periodo as reacdes infantis sdo simplesmente circulares; é um periodo de grande desenvolvi-
mento fisico, em que a crianca ndo pensa ao agir, simplesmente age. E é a acdo, 0 motor de
seu desenvolvimento e de sua inser¢cdo no mundo do conhecimento. Piaget torna claro que
nesta fase de desenvolvimento aparece a diferenciacdo progressiva do eu para 0 ndo eu, do eu
para o outro. Dentro deste estagio de desenvolvimento Duveen (2008) salienta o aparecimen-
to da funcdo semiotica em torno dos dois anos de idade o que conduz a crianga do mundo
pratico da atividade sensério motora, para 0 mundo simbdlico da atividade representacional.
Surgem 0s esquemas, uma estrutura cognitiva basica, que permitem a crianca reunir suas
acles em unidades estaveis, passiveis de repeticdo. Para a perspectiva piagetiana as variacoes
no conteddo do conhecimento sdo menos importantes que a uniformidade que se sustenta
através dos contextos sociais e culturais.

As reagdes infantis circulares se dividem em reacfes primérias que ocorrem no peri-
odo inicial da atividade reflexa, reagdes secundarias, ocorrendo quando a crianga inicia uma
atividade mais objetiva e reacdes terciarias que ocorrem quando essas atividades tornam-se
mais elaboradas.

A segunda fase nomeada por Piaget € a pré-operatdria; que dura dos dezoitos meses
aos oito anos de vida, a crianga busca adquirir a habilidade verbal. Nesse estagio, ela ja con-
segue nomear objetos e raciocinar intuitivamente, mas ainda ndo consegue coordenar opera-
¢cdes fundamentais. Refere-se ao pensamento pré-operacional de dois a sete anos aproxima-
damente. Este estagio foi dividido em dois subestagios: o pré-conceitual (dos dois a quatro
anos) e o subestagios intuitivo (dos quatro aos sete anos aproximadamente). As principais
estruturas cognitivas, denominadas por Piaget, foram nomeadas de egocentrismo, centraliza-
cdo e irreversibilidade, respectivamente. O egocentrismo é caracterizado por uma capacidade
para ver o mundo sob seu ponto de vista somente. As criancas, nesta fase, sdo incapazes de
serem criticas, logicas ou realistas ao pensar. A centralizacdo envolve treinar a atengéo e co-
locé-la no centro (em um sé aspecto) de uma situagdo e ignorar 0s outros. Em consequéncia
da centralizacdo, as criangas sdo incapazes de pdr em pratica o que Piaget denominou de con-
servagdo. A irreversibilidade é a caracteristica mais distinta do pensamento pré-operacional

que compreende a incapacidade para voltar ao ponto de partida do pensar. Este conceito refe-
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re-se a incapacidade da crianca entender que certos fendmenos sdo reversiveis, isto €, que
quando fazemos uma transformacéo, podemos também desfazé-la e restaurar o estado origi-
nal. Para compreender o pensamento da crianca Piaget nomeia formas que podem ser classifi-
cadas em termo de diversos estagios diferentes, com estruturas proprias e diferenciadas.

A terceira fase nomeada por Piaget, onde se situa nossa pesquisa, é o estagio operaté-
rio concreto, que dura dos oito aos doze anos de vida, a criangca comeca a lidar com conceitos
abstratos como os nimeros e relacionamentos. No periodo de desenvolvimento que coincide
com a entrada da crianga no ensino fundamental (por volta do 7° ao 8° ano de vida, ou seja,
apos completar, respectivamente 6 e 7 anos) ocorrem algumas mudancas importantes em seu
cérebro, que véo afetar, diretamente, sua atuacdo na escola. A medida que a crianca cresce,
desenvolve a atencdo voluntaria que possibilita a acdo prolongada, organizada a partir de re-
gras que sdo colocadas por fontes externas. A atencao voluntaria, ou seja, a possibilidade de
organizar sua agédo, seus comportamentos de acordo com ordens e regras ditadas por outras
pessoas é que possibilita a crianca executar as tarefas que Ihe sdo solicitadas em sala de aula.
A fala organiza a acdo, por isso € importante para a criangca murmurar para si 0S passos do que
estd fazendo. Este murmurio, chamado de verbalizacdo cognitiva, € essencial para a compre-
ensdo da acao e ocorre com muita frequéncia nos anos iniciais que coincidem com o inicio da
escolarizacdo do ensino fundamental. Neste periodo, também, a crianca se interessa muito
pelos colegas, constituindo grupinhos da amizade que passam a ter papel relevante em suas
acOes. Surge, assim, a importancia do grupo.

Esse estagio € caracterizado também por uma ldgica interna consistente e pela habi-
lidade de solucionar problemas concretos. A crianca adquire um sistema simbdlico de pensa-
mento organizado e coerente que lhe permite antecipar e controlar o ambiente, embora de
maneira diferenciada do adulto, porque pensa concretamente. Neste estagio ha um marcante
declinio do egocentrismo intelectual e um crescente incremento do pensamento I6gico. Em
funcdo da capacidade agora adquirida, de formacdo de esquemas conceituais, de esquemas
mentais verdadeiros, a realidade passara a ser estruturada pela razdo e ndo mais pela assimila-
cdo egocéntrica, como ocorria na fase anterior. Nesta fase, a crianca ja adquiriu a nocao de
conservacao, reversibilidade e descentralizacéo.

No inicio da adolescéncia, surge o ultimo dos estagios nomeados por Piaget. A cri-
anca torna-se capaz de seguir e formar argumentos ou de formular hipoteses. Esta fase é de-
nominada de estagio operatério formal — desenvolvido entre os doze e quinze anos de idade
onde a criangca comeca a raciocinar logica e sistematicamente. Esse estagio é definido pela

habilidade de engajar-se no raciocinio abstrato. As deducdes ldgicas podem ser feitas sem o
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apoio de objetos concretos. No estagio das operacdes formais, a crianca inicia sua transicao
para 0 modo adulto, sendo capaz de pensar sobre ideias abstratas.

Piaget, junto a esta classificacdo de estagios cognitivos de desenvolvimento formu-
lou processos que denominou de invariantes funcionais. As criangas mudam sua forma de
pensar durante seu crescimento (variantes funcionais), mas elas passam por desenvolvimento
cognitivo que sdo inatos e que permanecem constantes por toda vida (invariantes funcionais).
As mais conhecidas sdo acomodacao, assimilacdo e organizacdo. Emprestado da Biologia, 0
termo acomodacdo significa adaptacdo do organismo as coisas com que estdo lidando. A as-
similacdo refere-se ao processo pelos quais 0s objetos e seus atributos sdo incorporados as
estruturas cognitivas existentes. A assimilacdo e a acomodacdo sempre andam juntas. A ter-
ceira das invariantes funcionais piagetiana € a organizacdo que consiste na maneira pelas
quais 0s processos cognitivos sao agrupados e arrumados em sequéncias e esquemas.

Vale dizer que o desenvolvimento cognitivo é condi¢do necessaria ao pleno exerci-
cio da cooperacdo, mas ndo condicdo suficiente, pois uma postura ética deve completar o
quadro. O individuo precisa querer ser cooperativo. As estruturas epistémicas sozinhas néo
podem explicar todo o processo de cogni¢cdo: um relato completo também precisa considerar
0S Processos sociais e psiquicos que sdo essenciais para sua formacéo.

Quando Piaget (1970) refere-se ao termo ‘estrutura’, ele aplica este conceito a varios
campos da ciéncia e campos dos conhecimentos, tudo dentro de dominios cognitivos. Duveen
usa o conceito de "estrutura™ no sentido de "estruturas psicoldgicas", identificando-se como
um construtivista, mas ndo como um estruturalista. Dentro de sua posi¢do construtivista ele
insiste em duas posicoes: ele ressalta que as representacdes sociais podem ser consideradas
como uma Psicologia Social construtivista, entretanto duas qualificacdes devem ser adiciona-
das: a primeira qualificacdo diferencia-o de Piaget. Ao contrario da posicdo de Piaget, Duve-
en é construtivista inerentemente social. Isto significa que a crian¢a ndo adquire conhecimen-
to apenas através de seu préprio raciocinio e através da adaptacdo e acomodacao, mas em vez
disso, a crianca sempre constréi o conhecimento na dindmica da vida social, na comunicacéo
e préatica social. Estruturas psicologicas, portanto, sdo produtos sociais.

Em seus estudos de desenvolvimento moral Piaget (1932) faz uma distingéo entre
cooperacao e restricdo, ou seja, entre as relacfes simétricas e assimétricas do self e os outros.
Segundo ele, so as relagdes simétricas entre os individuos permitem cooperagdo e € a coope-
racdo que permite a constru¢do do conhecimento. A aquisicdo de conhecimentos, portanto,

nunca é uma aceitacao total do ponto de vista do outro. Em contraste, as relacfes assimétricas
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implicam restri¢do e, portanto, ""s6 ha a possibilidade de crenga” (DUVEEN, 2002, p. 144) ou
0 cumprimento devido a autoridade da fonte.

A escola propicia a crianca experiéncias morais levando-as a terem experiéncias de
vida em comum. E autonomia e a reciprocidade sdo para Piaget aspectos da personalidade
moral. Os problemas essenciais da educagdo moral consistem em assegurar a descentralizacéo
do eu e estabelecer um comportamento autdbnomo. A moralidade infantil se desenvolve em
interacdo com o meio. Para o desenvolvimento moral Piaget nomeia trés estagios: a pré-
moralidade, onde ndo existem obrigacfes as regras sociais; a heteronomia ou realismo moral
que € a obediéncia a autoridade; e a autonomia moral que é a aceitagdo as normas sociais nas
relacBes de trocas mutuas e reciprocidade. A moral da crianca pequena € heterbnoma caracte-
rizada pela egocentricidade pela obediéncia a pessoas com poder. A heteronomia € respeito
unilateral, submissdo as regras pré-estabelecidas. Provém de relacdes de coacdo do adulto em
uma relacdo assimétrica com a crianca. Em um extremo situa-se o respeito unilateral e no
outro o respeito matuo. Este respeito é considerado por Piaget como a segunda possibilidade
de socializacdo. Ele conduz a moral autbnoma.

A partir de 7 e 8 anos a crianga ja tem condicdo de se tornar autbnoma. O sujeito au-
tdbnomo considera o outro além de si mesmo construindo regras morais em interagdo com o
outro. A formagdo moral sustenta-se na triade: amor, temor e respeito.

A reciprocidade para Piaget € a mutua coordenacdo dos diferentes pontos de vista e
das acOes para elaborar suas proprias normas de conduta. A compreensdo reciproca é assegu-
rada quando a crianca é capaz de pensar considerando opinides, desejos e sentimentos. O res-
peito matuo conduz a cooperagdo que conduz a uma ética de solidariedade e reciprocidade. S6
a cooperacdo leva a autonomia. Ela € mais que o consenso ou acordo requer discussdo de pon-
tos de vista e chegada a pontos comuns. As oportunidades em cooperar sdo necessarias, pois
constroem o respeito matuo. Cooperacdo ndo € igualdade forcada de direitos e sim a realiza-
cao de trocas de pontos de vista e opinides. A moral da consciéncia autbnoma leva os indivi-
duos a se situarem em relacdo aos outros. As fontes de autonomia sdo relacBes de respeito
mutuo, de reciprocidade e de cooperacdo. As raizes da autonomia moral estdo nas relacdes
democraticas nas trocas entre os pares nas possibilidades das criancas irem assumindo peque-
nas responsabilidades de tomadas de decisdo. Nao ha respeito mutuo se a crianga ndo expe-
renciar relagdes de cooperagéo.

3.1.2-. A Formacao de conceitos em Vigotski
Vigotski foi o fundador da escola soviética de psicologia historico cultural. A teoria

historico-cultural baseia-se nos principios do materialismo dialético. Baseia-se na compreensao
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das relagcdes entre aprendizagem e ensino como processos: cultural e historicamente mediados
pela atividade humana. (LIBANEO E FREITAS, 2010).

A constituicdo do psiquismo humano foi tematica central em seus trabalhos e estudos.
O contexto em que viveu explica o rumo de seu trabalho. Afirmava que a psique é sempre
efetivamente social e efetivamente construida. Para ele os signos, a linguagem simbdlica de-
senvolvida pela espécie humana tem papel similar a dos instrumentos de trabalho.

Para os desenvolvimentistas Vigotski é considerado um autor que forneceu uma teoria
social da cognicdo. Em oposicdo a Piaget afirmou que o desenvolvimento psicolégico tem um
carater ndo hierarquico, ndo linear e ndo progressivo. E um processo qualitativo de transfor-
macdes fundamente diversificado e enraizado nas condigdes da vida social e tem um carater
historico cultural.

As condicdes histéricas como o aparecimento da linguagem, o uso de instrumentos, a
divisdo social do trabalho constituem o cenério que possibilita a transformagéo do psiquismo
humano. Esse enraizamento subtrai-lhe a universalidade. Vigotski afirma que a aprendizagem
é produto da acdo dos adultos que fazem a mediacdo no processo de aprendizagem das crian-
cas Neste processo os adultos usam ferramentas culturais tais como a linguagem e outros
meios muito mais que ser um processo de assimilacdo e acomodagdo € um processo de inter-
nalizacdo nas quais a crianga se aproxima como conceitos, ideias, competéncias.

Na obra de Vigotski, o termo "cultura” € usado como um equivalente a "conceitos ou
palavras significados (ao invés de praticas culturais) existentes na cultura”. Embora essa
abordagem psicoldgica seja valiosa para explicar como os individuos vém a dominar os as-
pectos semidticos de sua heranca cultural e adquirir uma postura cognitiva, € um pouco sim-
plista, e cria a impressao de que a diversidade de significados relacionados com a vida insti-
tucional ou de grupo ndo sdo relevantes para a interpretacdo da cultura ou para a constituicdo
da subjetividade.

Moscovici (2003) afirma que para Vigotski o pensamento e a linguagem da crianca es-
tdo subordinados a linguagem e ao pensamento da sociedade.

Vigotski iniciou suas pesquisas em 1920 com psicélogos e pedagogos que vieram a
constituir uma elite de pesquisadores na antiga URSS, entre eles, Leontiev e Luria. As pesqui-
sas em parceria desse grupo foram iniciadas em 1924 e se estenderam até 1934, vindo a for-
mar a base tedrica da psicologia histérico-cultural em relacdo a temas como origem e desen-
volvimento do psiquismo, processos intelectuais, emogdes, consciéncia, atividade, linguagem,

desenvolvimento humano e aprendizagem. Mais tarde foram desenvolvidos estudos sobre a
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atividade humana, um dos mais importantes conceitos na abordagem histérico-cultural, sob a
lideranca de Leontiev, culminando na formulacéo da teoria da atividade.

A Teoria da atividade estabelece uma relagdo entre atividade de ensino, atividade de
aprendizagem e o desenvolvimento humano. Na concepcdo historico-cultural, a atividade é um
conceito-chave, explicativo do processo de mediacdo. No cerne da teoria da atividade esta a con-
cepcao marxista da natureza historico-social do ser humano explicada nas seguintes premissas: a
atividade representa a agdo humana que mediatiza a relagdo entre 0 homem, sujeito da atividade, e
0s objetos da realidade, dando a configuracdo da natureza humana; o desenvolvimento da ativida-
de psiquica, isto é, dos processos psicoldgicos superiores, tem sua origem nas relacfes sociais do
individuo em seu contexto social e cultural.

O objetivo central para Vigotski e seus discipulos era descobrir o processo pelo qual
0s instrumentos culturais transmitidos na interagdo social se tornam fendmenos intrasubjeti-
vos inerentes a cada individuo.

Vigotski influenciou o trabalho de Duveen com postulados que ele soube explorar e
contestar como cientista social e que muito contribuiram para seus estudos tais como: as cri-
ancas desenvolvem representacdes mentais do mundo através da cultura e da linguagem; o
conhecimento depende da experiéncia social e a cultura afeta a forma como pensamos e o que
pensamos. Ao nascer o ser humano é herdeiro de toda evolucao filogenética e cultural e seu
desenvolvimento ocorre em funcdo de caracteristicas do meio social em gue vive. Dai a quali-
ficacdo de sociocultural ou sdcia historica atribuida as teorias de Vigotski, Leontiev e Luria e
0s representantes da escola Soviética.

A teoria da Mediacdo Simbolica estabelece relacGes entre pensamento e linguagem,
pensamento generalizante, pensamento e palavra. Para Vigotski, o vetor fundamental do de-
senvolvimento humano é definido pela internalizacdo de instrumentos e signos e a conversao
dos sistemas de regulacdo externa em meios de autorregulacdo. Para Piaget, 0 pensamento
antecede a linguagem. O mundo que conhecemos é o que nds construimos através de nossas
operacdes psicologicas.

Vigotski afirma ao contrario, que a linguagem esta fora do sujeito € ela que representa
a cultura e depende do intercdmbio social. A palavra é o microcosmo, o inicio de tudo e tem
varios significados. Os conceitos sdo construidos no processo historico da comunicacgdo e
interacdo. Os simbolos possuem a funcdo de comunicacdo de pensamento generalizante, ou
seja, em uma cultura ele representa um elemento que é entendido por todos da mesma forma.
Vigotski afirma que existem relagdes reciprocas entre desenvolvimento e aprendizagem, pois

a aprendizagem promove o desenvolvimento (e ndo vice-versa como Piaget afirmou) e este
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por sua vez cria novos patamares para a aprendizagem. Existe uma zona de desenvolvimento
proximal (onde os conhecimentos ainda estdo em construcao) que mediada pelas interacfes
sociais promovem o conhecimento e 0 desenvolvimento cognitivo do sujeito da aprendiza-
gem. Ao contréario de Piaget, estudou o interacionismo, sob uma forma sociointeracionista,
embora também tenha se interessado pela relacéo sujeito/ objeto.

O desenvolvimento dos processos cognitivos superiores € resultado de uma atividade
mediada. Para Zanella (2004, p.127) a no¢do de acdo mediada articula-se ao conceito de ativi-
dade, o qual compreende ac¢Ges, porém as transcendem na medida em que amplia para o sujei-
to as possibilidades de leitura e intervencéo na realidade.

Duveen (2002) afirma que o que esta faltando em Vigotski é uma apreciacdo da im-
portancia das identidades sociais como estruturas de mediacdo entre o interpsicolégico e o
intrapsicoldgico. Sua férmula descreve um mundo em que cada individuo adquire 0 mesmo
entender indo de um Gnico conjunto de praticas sociais. No entanto, quando surgem as dife-
rencas entre individuos, em relacdo ao mesmo sistema de significados coletivos sua formula é
inadequada. Aponta que o préprio Vigotski ndo estendeu pesquisas para as areas da vida soci-
al onde as diferencas entre os individuos tornam-se significativas. Os simbolos culturais sdo
formadores de ideias e fazem a mediacdo da linguagem e do pensamento sendo responsaveis
pela formacdo de conceitos culturais e de identidade cultural. Deste impasse o que Duveen
ressaltou foi a importancia da dialogicidade entre os seres sociais € como em interacao, 0s
simbolos oriundos da comunicacdo da linguagem (que ndo séo percebidos pelos atores sociais
da mesma maneira, pois estdo atrelados as diferencas culturais e contextuais) adquirem rele-
vancia na comunicacao social.

3.1.3-- Atividade e representacdo mental

A atividade é categoria central no materialismo dialético. A atividade mediada pelo re-
flexo psiquico da realidade é a unidade que orienta o sujeito no mundo dos objetos. Sua prin-
cipal caracteristica é o seu carater objetal, cuja natureza transpde 0s processos cognoscitivos
estendendo-se a esfera das necessidades e emocdes. A primeira condi¢do de uma atividade é a
sua necessidade.

Necessidade, objeto e motivo sdo componentes estruturais da atividade. A atividade
relaciona-se com o motivo e as a¢des relacionam-se com 0s objetivos. As agdes possuem além
do aspecto intencional, o aspecto operacional incluindo diferentes operagbes que sdo depen-
dentes das condicGes de execucdo da agdo. Os componentes da atividade estdo em constante
processo de transformacdo. Pesquisar a atividade € discriminar as suas unidades constitutivas

e suas funcgoes.
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A forma inicial da atividade das pessoas é a pratica histdrica social. Partindo desse
pressuposto basico os psicdlogos soviéticos elegem o conceito de atividade como principio
explicativo da consciéncia. Foi Leontiev quem sistematizou o conceito de atividade fundando
a teoria psicolégica geral da atividade. A atividade humana ¢é a unidade central da vida. . E 0
seu motivo real. O motivo é o que impulsiona uma atividade. O objeto da atividade é o que
distingue uma atividade da outra € a relacdo com seu objeto. Para Leontiev tanto as atividades
externas como as internas apresentam a mesma estrutura geral. A atividade interna é constitu-
ida a partir da pratica sensorial externa. A passagem do externo para o interno da lugar a uma
forma de reflexo psiquico da realidade: a consciéncia.

Para a psicologia soviética as categorias consciéncia e atividade formam uma unidade
dialética. A consciéncia € o produto subjetivo da atividade dos homens, mas ndo se reduz a
um mundo interno isolado, esta intimamente vinculado a atividade e s6 pode ser a expressao
das relagdes do individuo com outros homens e com o mundo. No transito da consciéncia
social para a consciéncia individual a linguagem e a atividade coletiva tém papel fundamental.
Pela linguagem os homens compartilham representacdes.

A relacdo entre significacdo social, o sentido pessoal e o contetdo sensivel emocional
é o principal componente da estrutura interna da consciéncia. A significacdo é a generalizacao
da realidade sdo fendmenos da consciéncia social, mas quando sdo apropriadas pelos indivi-
duos passam a fazer parte da consciéncia individual. Elas expressam as sinteses historicas dos
produtos culturais sejam eles palavras objetos conceitos ou conhecimentos.

3.1.4 A psicologia da atividade: Leontiev, Davidov.

Vigotski, Leontiev e Davidov ofereceram um aporte tedrico que demarca historica-
mente um enfoque diferenciado baseado no papel ativo dos sujeitos na aprendizagem escolar,
na construcdo de conceitos a partir das representaces dos alunos, na relagédo entre o conheci-
mento e a realidade, na formacdo de valores por meio do curriculo, na criacdo de situacdes de
interacdo e cooperacdo entre os alunos (LIBANEO E FREITAS, 2010) Nos estudos de Leon-
tiev, Vigotski e Luria, observam-se as influéncias das leis socio histéricas; ou seja, tem como
postulados 0 homem como ser social, produto da vida em sociedade e da apropriacdo da cul-
tura. Esta posicdo reforca a necessidade de que o homem passe por um processo denominado
humanizacdo a fim de que este possa vir a se tornar verdadeiramente homem, ou seja, um
processo historico-cultural de transmissdo das caracteristicas do género, em que cada indivi-
duo tem de se apropriar dos conhecimentos, valores e comportamentos produzidos por seu
grupo para humanizar-se, evidenciando que a esséncia humana € uma esséncia historica ou

historico-social. Tal aquisi¢do ocorre através da apropriacdo dos fendmenos externos da cultu-
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ra material e intelectual produzidos por geragcdes precedentes. Esta forma particular de fixacéo
e transmissdo das aptiddes humanas se deve a atividade fundamental humana: o trabalho.
Vale ressaltar que essa esséncia sociocultural so se efetiva a partir da carga bioldgica da espé-
cie humana; a ontogénese, o processo de hominizacao, aspecto que ndo é negado por esses
estudiosos, pois foi preciso muitas mudangas evolutivas para que os homens primitivos pu-
dessem transformar-se verdadeiramente em sociedade humana.

Houve, de fato, uma preparacédo bioldgica que comecou a se produzir por influéncia do
trabalho e da linguagem dele decorrente, como necessidade coletiva. A biologia passou entéo
a registrar na constituicdo anatdmica do homem o desenvolvimento da produgéo, e por assim
dizer, a histdria da sociedade humana. Esta forma de fixacdo e transmissédo das aptiddes, par-
ticularmente humana, se deve ao trabalho. A partir dele aconteceu a génese e 0 processo de
complexificacao das funcdes psicoldgicas superiores.

De acordo com Vigotski (2008) o desenvolvimento bioldgico e histérico do ser hu-
mano consubstanciado na filogénese e na ontogénese revelam diferencas entre espécie e géne-
ro humano. Nesse sentido, hominizacdo e humanizacdo constituem aspectos distintos, ou seja,
uma vez constituido o homo sapiens, abrem-se novas necessidades e novas possibilidades, as
quais através do trabalho e dos complexos sociais dele decorrentes tornam-se possivel a con-
solidagcdo do homem como ser social. A hominizacdo e a humanizagéo contribuiram para o
surgimento do trabalho, uma vez que aquela representa a evolugédo bioldgica e esta representa
o desenvolvimento histérico, principalmente por meio da cultura. A hominizacdo tornou o
homem apto a realizar diversas fun¢des devido as mudancas anatdmicas; ja a humanizacao,
transformou “mentalmente”, sociologicamente, esse novo homem, que passou a ter no traba-
Iho sua maior identidade (ZANELLA, 2004, p.129.) Destaca-se aqui a dimensdo materialista
historica da teoria marxista: existe um mundo material que antecede a existéncia do préprio
homem.

3.2- Gerard Duveen e o0 papel da interagcdo na formacao de objetos complexos.

Gerard Duveen foi o principal promotor do intercambio entre a Teoria das Representa-
cdes Sociais e a Psicologia do Desenvolvimento ao assumir uma perspectiva genética para
estudar a aquisicdo das representacdes sociais. Esta perspectiva refere-se a transformacéo do
conhecimento em formas mais avancadas de desenvolvimento permeadas por sua construgdo
social que traz da teoria sociocultural as tradigdes do conhecimento do senso comum. Um dos
pressupostos centrais das teorias genéticas em Psicologia é que para compreender um fené-

meno no mundo é necessario compreender 0s processos através dos quais ele foi produzido.
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A preocupacdo central de Duveen foi testar empiricamente o processo através do qual
as criangas incorporam as crencas e conhecimentos de sua comunidade adquirindo uma iden-
tidade social transformando-se em atores sociais. A pesquisa de Duveen centrou-se nesse pro-
cesso e sua interligacdo com as atividades individuais. Sua originalidade como pesquisador
firmou-se na elucidacéo deste processo dialético. Enfatizou a natureza substantiva da dialética
das RS estudando a sua estabilidade e a transformacédo que podem ser temporarias e relativas
a determinadas ocasifes de interacdo social. Apontou como Moscovici as contingéncias e
situacdes de vida em grupo como responsaveis pela dindmica das representacfes sociais. Em
seu esforgo para recuperar a génese, a estrutura e a dindmica na interacdo social sugeriu que
ndo poderia ser negligenciado o compromisso com o biolégico e com a auto-organizacgéo ja
propostas por Piaget. Neste espaco de compreensao situou suas pesquisas nas teorias de Vigo-
tski, Piaget e Moscovici. Como psicélogo do desenvolvimento estabeleceu uma viséo solida-
ria e critica da obra de Piaget, e interpretou a influéncia de Vigotski sobre o estudo da ontogé-
nese das representagdes sociais. Como cientista social fez uma revisdo e estudos empiricos
sobre o desenvolvimento psicologico da identidade social dedicando-se principalmente a
compreensdo da identidade de género em criancas em desenvolvimento e a questdo da indi-
viduacdo na Psicologia Social. Com isto propiciou condi¢des para as RS serem aceitas por
psicélogos do desenvolvimento.

Duveen praticou a forma de Psicologia Social que liga a influéncia e a resisténcia so-
cial em todos os niveis: nos detalhes da troca individual (microgenética), no desenvolvimento
psicoldgico (ontogenética) e nas transformac@es sociais (sociogenéticas). Ligou a Psicologia
do Desenvolvimento a Psicologia Social com a pergunta fundamental: até que ponto o desen-
volvimento mental da crianca contribui para a apropriacdo das representacfes sociais? Esta
indagacdo levou-o a Piaget e aos estudos e experiéncias sobre as construgcdes cognitivas na
infancia ressaltando a indissociabilidade da atividade individual e das praticas sociais engen-
dradas no cotidiano com base na cultura de seu grupo de pertenca. Suas experiéncias centra-
ram-se na ligacdo entre a heteronomia moral e o0 exercicio da autoridade hegeménica, bem
como na relagdo entre a autonomia e as praticas de cooperacao social.

Duveen postula que representar € um processo construtivo que traz os objetos do
mundo para perto do conhecedor transformando-os em fendmenos existentes. Elas constituem
0 mundo tal como ele é conhecido e as identidades que elas sustentam garantem ao sujeito um
lugar nesse mundo. Os processos representacionais ndo podem ser entendidos fora das cir-
cunsténcias historicas e psicossociais que 0s tornaram possiveis. Ao conhecer qualquer fen6-

meno no mundo, o que se pode saber sobre ele é somente o que se pode compreender por
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meio de conceitos disponiveis gerados pela experiéncia individual, social e das formas de
comunicacdo engendradas por ele. Como fenbmenos as representacdes sociais sdo formadas e
transformadas em e através de assimetrias de conflitos, de descontinuidades e de tenséo, e ndo
em um percurso continuo e ascendente para ideais cognitivos do conhecimento verdadeiro. A
dupla operacédo de definir o mundo e localizar lugar nele é o que fornece as representagdes o
seu valor simbolico. A representacdo € social porque a crianga ndo se pode construir como
alguém que sente e pensa sem a participacdo de outros seres humanos, e é simbdlica porque
usa simbolos arbitrarios para dar sentido ao objeto mundo.

Inicialmente em sua pesquisa de doutoramento Duveen” realizou um estudo sobre o
desenvolvimento das concepcOes de amizade (1983, 1984) em estudos clinicos piagetianos o
qual esperava tracar a génese da compreensao da amizade como uma relacdo social vivida
pela crianca. A sua intencdo inicial era a de empregar um paradigma da cognicdo social para
tratar a amizade como Piaget tinha empregado conceitos das Ciéncias Naturais na criacdo de
uma epistemologia genética. Apds a realizacdo de uma entrevista e um estudo experimental
percebeu que os resultados ndo foram interpretaveis em termos de cognicdo social. Segundo
Barbara Llyod (2010) ele argumentou que a descricdo das funcBes cognitivas e as estruturas
derivadas de analise em termos de sujeito epistémico de Piaget ndo foram aplicaveis a cogni-
cao da vida social. Afirmou que objetos de pensamento assumem para n6s um carater diferen-
te em funcdo dos valores que eles encarnam. Em relacdo a amizade os valores que a estrutu-
ram ndo estdo ligados as coordenaces de acbes, mas na divisao arbitraria de categorizacdo de
género. Colocou as representacdes de género como uma necessidade ndo sendo nem universal
e nem generalizavel, pois deriva de categorizacdo social arbitraria sem, contudo deixar de ser
epistemoldgica estando circunscritas em um tipo de cultura e sociedade. Colocou também que
as criangcas mais novas percebiam a amizade como uma relacdo do aqui e do agora enquanto s
mais velhas conceituavam a amizade como um relacionamento mais duradouro.

As representacdes sociais tornaram-se centrais para responder a fratura entre o epis-
témico e o sujeito social psicoldgico identificado em Piaget. Cuidadosamente mantendo o
que foi importante reter, ele foi além de Piaget para mostrar que conhecer um objeto implica
conhecer um objeto que esta sempre ja conhecido e indicado por um contexto sociocultural

feito relevante ou descartado por uma comunidade, com valores investidos e representagdes

* DUVEEN, G. From social cognition to the cognition of social life an essay in descentracion . Tese de Douto-
rado ndo publicada.1983
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sociais que enquadram o que é conhecido e pensado num dado tempo e lugar. E importante
ressaltar que o social vem sempre antes do individual.

Encontrou na TRS a lacuna que completaria seu trabalho. Para Duveen os conceitos
que o ajudaram fazer o salto da cognicdo social para a cognigdo do social estavam colocados
na Teoria de Moscovici. Em uma detalhada e altamente tedrica exploragdo empirica demons-
trou que no desenvolvimento humano a separacdo entre conhecimento e experiéncia cotidiana
néo procede.

Sua relagcdo ambivalente com Piaget também transparece na maneira que ele entendeu
a acdo. Como Piaget, Duveen sabia que a a¢do da crianca é crucial. A crianca deve ver e crer-
se um inovador absoluto, um criador e construtor de tudo o que esta esperando por ela para
ser refeito. Ao escrever sobre o desenvolvimento da representacdo e da cultura nas brincadei-
ras de criancas ele vai voltar para as liga¢fes entre o conhecimento e o desejo demostrando
como a unidade que move o filho para criar e construir o mundo como inovador ndo esté lon-
ge de se uma organizacao libidinal (DUVEEN, 2000).

Duveen encontrou uma posicdo epistemoldgica construtivista comum a Psicologia So-
cial e a0 pensamento piagetiano, reconstruindo os processos formadores das Representacdes
Sociais. Seu trabalho ressaltou a especificidade das RS, a importancia da polifasia cognitiva
em relacdo ao desenvolvimento; ressaltou a rejei¢cdo a uma ldgica Unica ancorada somente no
pensamento social e articulou o sujeito epistémico a uma identidade social. Em relacéo a Pi-
aget contesta a sua definicdo de sujeito epistémico (sujeito do conhecimento) usada na analise
do desenvolvimento da inteligéncia, pois tal generalizagcdo ndo pode ser sustentada em relacao
a géneros, onde o problema mais relevante € o da diferenca.

O ponto de partida da epistemologia das representacfes sociais e comunicacdo € uma
relacdo triangular entre o eu, o outro e o objeto. A epistemologia assume ndo s6 o conheci-
mento e crengas, mas a totalidade das experiéncias humanas incorporadas, e acumuladas atra-
vés da historia e cultura. O conhecimento e as crengas incluem a luta pelo reconhecimento
social, desejos e suas simbdlicas transformacdes, a ética e a moralidade, julgamentos e avalia-
cOes das relacGes eu / outro e de objetos de conhecimento.

Afirmou que as estruturas do social e do psicologico através do qual os fendmenos sao
conhecidos, sdo produtos da Sociogénese que pode ser subdividida nos processos de Onto-
génese e Microgénese.

A Ontogénese refere-se a0 mundo em que a crianga nasce com representagdes sociais
predominantes e determinadas, cujas interacdes estruturam a crianga. Como exemplo cita a

diferenca de tratamento entre 0s meninos e meninas. A crianga ja nasce em um mundo que €
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estruturado por representacOes sociais de género sendo, contudo inicialmente objeto de repre-
sentacdes sociais de género que 0s outros sustentam e é apenas gradualmente que ela comeca
a internalizar estas representacfes. Pesquisou como a identidade de género nas criancas € re-
forcada a medida que crescem sendo desenvolvidas com base em suas interagdes com outros
individuos, e como elas aprendem a compartilhar essas representacdes neste processo. Afirma
que questbes de género constituem um campo feértil para realizacdo de estudos e discussoes
porque elas sdo um fendmeno universal que levam a construgédo de identidades sociais de ca-
rater imperativo e ndo contratual. A crianga é construida como um ser com género por todos
a sua volta que consequentemente vao agir em relacéo & ela a luz dessa construcgéo.

A Microgénese ocorre no encontro, na interacdo e na comunicacdo dos individuos
dentro de seus grupos sociais de pertenca. Através destes processos, os individuos constroem
uma compreensdo da situacao de seu posicionamento e de seus parceiros como sujeitos soci-
ais. Como parte da comunicacao, eles reconhecem e aceitam as representacdes do grupo. O
interesse na influéncia da sociedade pensante, na qual a crianca se desenvolve, pode ser fonte
de uma série de desafios que as teorias de desenvolvimento precisam enfrentar.

Piaget estabelece duas maneiras de adquirir conhecimento social, o conhecimento que
ele descreve como produto da transmisséo social onde a fonte do conhecimento é a autoridade
(produto de relagdes heterdnomas em assimetrias de poder) e o conhecimento adquirido atra-
vés da elaboracédo cognitiva (produto de relagbes autbnomas em situacdo de cooperacao).

Duveen foi um etndgrafo piagetiano de criancas. Afirma que as representacdes sociais
ndo sdo conceitos produzidos atraves da operacao de teorias psicoldgicas, mas criadas dentro
do contexto da experiéncia vivida do cotidiano e encontradas, em primeiro lugar, dentro do
espaco de vida dos individuos. Ele entendeu as interrelacBes entre os diferentes dominios da
vida pessoal e da vida social.

A admiracdo de Duveen a Piaget reside na postura que este cientista adquire ao for-
mular perguntas e procurar respostas dentro do contexto da psicologia das criangas, no desen-
rolar do seu desenvolvimento e, mais precisamente, na evolucdo de suas capacidades intelec-
tuais, motoras e perceptivas. Mas a perspectiva que ele lanca sobre esses fendmenos nédo é
apenas a de um psicologo, mas, também, a de um epistemélogo. Afirmou que as estruturas
epistémicas sozinhas ndao podem explicar todo o processo de cogni¢do. Um relato completo
também precisa considerar 0s processos sociais e psiquicos que sdo essenciais para sua for-
macdo. Todas as tradicdes tedricas contém acumulado nivel de sabedoria e conhecimento,
mas todo o conhecimento humano é fragil e serve como plataforma, que nos permite ver mais

e ir para um nivel diferente. Eles ndo sdo dogmas a serem defendidos ou rejeitados, mas idei-
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as, grupos de evidéncia, espacos potenciais de onde tiramos as condi¢des de nossa compreen-
sdo e limitagdes do nosso entendimento.

A obra de Piaget de fato ofereceu um exemplo paradigmatico de uma metodologia in-
terpretativa em psicologia do desenvolvimento, ndo sé para as relagfes intimas entre entrevis-
ta e teoria evidente em toda a sua pesquisa, mas também para o argumento pelo qual a pesqui-
sa é apresentada ao leitor.

Moscovici (2010) afirma que Duveen em seu artigo Piaget etnografo (2000) defende
as posturas piagetianas e denuncia um mal entendido quanto o método de Piaget negligenciar
o social. (...) Esta "postura persuasiva"”, que Piaget adota em sua escrita reflete uma sensibi-
lidade para a situacdo etnografica em que ndo apela para o peso das gorduras externas ou
objetivas que pode sustentar ou justificar uma interpretacdo particular, mas sim a capacidade
do etnografo para convencer um leitor que o sistema de categorias que se propde € adequado
para apreender e tornar inteligivel a acdo social sob investigagdo. (DUVEEN, 2000, p.81)

Desta forma, a perspectiva etnogréfica® estabelece uma dialética entre observaco e in-
terpretacdo, entre o material coletado e as categorias empregadas em torna-lo compreensivel.
O carater relacional e dialético das representacGes sociais pontua com clareza a producéo
simbdlica do conhecimento e se d& nas interrelacbes entre o sujeito, o outro e 0 mundo objeto
de tal forma que uma representacao social emerge de um sistema de acéo e de uma comunica-
cdo dialogica.

Markova (2010) afirma que a abordagem de Duveen é dirigida a epistemologia e par-
ticularmente a génese do conhecimento no desenvolvimento da crianca influenciada princi-
palmente pela epistemologia de Piaget, enquanto seus estudos socioculturais se relacionam
mais diretamente a Serge Moscovici. Cita que Duveen faz uma importante distingdo entre
duas perspectivas epistemologicas, no que diz respeito as representacdes sociais; ambas sdo
construtivistas, mas de maneira diferente: a primeira diz respeito a forma como os cientistas
sociais utilizam a estrutura de investigacdo. Neste sentido a epistemologia é ou ndo é constru-
tivista, sendo errado alegar certo grau de construtivismo. Afirmou que esta visdo de formas

construtivistas tanto forte ou fraca € mal conduzida e aplicada. Do ponto de vista construtivis-

A pesquisa utilizando o método clinico é etnogréfica, pois o entrevistador tenta interpretar como a crianga en-
tende a situacdo. Em uma veia de defesa do método etnografico destaca a sua adequacdo para descrever as
formas pelas quais as identidades de género sdo incorporadas nas crengas e praticas associadas a escola (DU-
VEEN E LLOYD, 1993); para iluminar a ontogénese do RS de género, permitindo que diferentes estilos de
pensamento na constituicdo da identidade, influenciado pelo desenvolvimento cognitivo, a entrar em exibicdo
para o pesquisador (WAGNER, DUVEEN ET AL, 1999.); para falar sobre as variadas expressfes de meninos e
meninas em suas identidades de género, em contraste com a forma homogénea que a PD considera essas catego-
rias (WAGNER, DUVEEN, ET AL., 1999).
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ta ndo via como alguém pode separar uma forma forte de uma fraca. As coisas sdo construidas
ou ndo construidas. A construgdo é um processo ativo. Ao conhecer um fenémeno no mundo,
0 que podemos saber € somente 0 que podemos apreender por meio de conceitos disponiveis
individuais, da experiéncia social e das formas de comunicacao.

A segunda perspectiva refere-se as representacfes sociais fundamentada no estrutura-
lismo construtivista de Piaget e na racionalidade do conceito de construcdo que se aplica ao
desenvolvimento cognitivo da crianca levando em conta suas fases de desenvolvimento pro-
gressivas e subsequentes. Nessa situacdo pode-se falar em construcdes fortes ou fracas.

Duveen, em relacdo a Piaget, tem uma posicao construtivista genética baseando-se na
perspectiva das estruturas hierarquicas da construcdo social do conhecimento relacionadas
com tradi¢Bes socioculturais e de conhecimento do senso comum. Seu interesse € focado nas
transformacdes de um padrdo de pensamento para outro ou de crencas do conhecimento. Pon-
tuou o lugar da certeza ligada as crencas o que dialeticamente conduz & duvida. Dentro da
epistemologia das Representacdes Sociais a ddvida se revela na estrutura, na investigacdo, nas
formas de raciocinio e explicacGes para fendmenos particulares.

As pesquisas e estudos de Duveen, assim como suas reflexfes sdo de grande relevancia
para a compreensdo dos conhecimentos sociais adquiridos pelas criangas. Para este psicélogo
social os processos de objetivacdo e de ancoragem presentes nas RS sdo inseparaveis dos sig-
nificados e assimilacdo de objetos sociais, cuja rede de sentidos é partilhada por um grupo
social. O que o mundo é para mim é um reflexo exterior, o objeto € uma construcdo realizada
por um grupo social. O sujeito, o objeto e o outro estdo em uma construcdo cognitivista dialé-
tica. Duveen salientou como as interagdes sociais possibilitam e limitam a resolucéo de con-
flitos cognitivos. (PSALTIS e DUVEEN, 2006).

Duveen em sua luta em pensar com e contra Piaget assim fez a transferéncia da teo-
ria piagetiana sobre a producdo intelectual ativa das criancas no contexto de relagdes simétri-
cas, com 0s seus pares para a ontogénese do RS. Reconhece que Piaget ndo estudou a nature-
za social do conhecimento, tornando-a "um elemento instavel em sua obra” (DUVEEN,
1994a, p. 270). Pontuou que diferentemente de Vigotski, Piaget ndo se deteve no estudo pro-
fundo dos fatores sociais no desenvolvimento humano, embora afirmasse que o homem € um
ser essencialmente social, impossivel portanto, de ser pensado fora do contexto da sociedade
em que nasce e em que vive. Tal postulado de que o homem é como dizia Wallon, genetica-
mente social vale para a teoria de Piaget. O equacionamento que Piaget da a essa questdo pas-
sa por dois momentos: o primeiro seria definir o que significa social; e 0 segundo verificar

como os fatores sociais explicam o desenvolvimento intelectual. O ser social de mais alto ni-
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vel € justamente aquele que consegue relacionar-se com seus semelhantes de forma equilibra-
da. E interessante notar uma peculiaridade em sua teoria quando se refere as influéncias da
interacdo social no desenvolvimento cognitivo. Em geral, quando se pensa em influéncias
aborda-se a questdo da cultura: determinadas ideologias, religides, classes sociais, sistema
econdmico, presenca ou auséncia de escolarizagdo etc. Piaget pouco se remete a fatores desta
ordem o que certamente limita sua teoria. Pensa o social a partir da ética.

Além disso, Piaget ndo especificou como as interagcdes sociais ajudam a resolver ou
restringir os conflitos sociais. (PSALTIS E DUVEEN, 2006). Ele explicou a sua posi¢éo para
0s psicologos sociais, tais como Emler e Dickinson (1993); Emler, Ohana e Dickinson,
(1993), que criticaram o construtivismo. Esses autores estavam certos em questionar a ideia
de gue os individuos isolados produzem conhecimentos sociais idénticos ou espontaneamente
elaborados em problemas cognitivos sem considerar as "solucdes” ja estdo disponiveis na
sociedade. Ao lidar com a ontogénese (origem e desenvolvimento) das representacdes sociais
afirma que cada ator social tem uma historia de desenvolvimento que ndo pode ser negligen-
ciada. Afirma gue a mesma operacgdo, que constroi um objeto também é constitutiva do sujei-
to. Ao ocupar-se da ontogénese das RS examinou cuidadosamente as interlocucdes dialéticas
entre estas e as atividades individuais das criangas. (DUVEEN, 1992). Suas investigacoes
foram metateoéricas e epistemoldgicas para explicar as crencas basicas com que se comprome-
te o investigador em RS ao interrogar a natureza das definicdes formuladas, a pertinéncia dos
conceitos elaborados e a relacdo l6gica da investigacdo elaborada. (CASTORINA, 2009).

Duveen mostrou em toda a sua obra que 0 ontogenético (processo ao nivel do autode-
senvolvimento) e os emergentes epistémicos (as capacidades da crian¢a) andavam de maos
dadas com as estruturas da sociedade. Histdrias de vida maiores sdo sempre dialeticamente
relacionadas com micro histérias singulares. Seu pensamento sobre desenvolvimento huma-
no, identidades sociais e representacdes culturais, ao contrario das ilusdes, evidenciou que
muitos seres humanos sdo "off-center”, dependendo e confiando em outros, e exigem cone-
xao e filiacdo para produzirem-se como seres sociais e psicologicos.

No relato sobre descentracdo encontrou inspiracdo para compreender o primado da in-
tersubjetividade e a comunicacgdo dialdgica na construcdo da vida humana como uma forma
distinta de vida. E este processo que explica a génese da mente humana, bem como a génese
das sociedades e culturas.

Em oposi¢do a abordagem mais universalista de Piaget para o desenvolvimento, Du-
veen, assim como Moscovici observou que a mudanga no resultado RS leva em conta as situ-

acOes de vida do grupo. Fez uma revisao e alguns estudos empiricos sobre o desenvolvimento
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psicoldgico da identidade social, no que diz respeito a questdo da individuacdo na Psicologia
Social. Em relacdo a Vigotski ressaltou a importancia da internalizacdo de conceitos atraveés
de processos ativos, em que os individuos apropriados de instrumentos culturais constituem
sua subjetividade, através de uma dindmica de relagdes interpessoais apresentadas, principal-
mente as diadicas. Duveen percebeu que a hipétese de uma internalizacdo do processo que é
realizado através da interacdo diddica da crianca com um especialista ndo foi suficiente para
cumprir o objetivo de compreender a constitui¢do da identidade social.

Fez reservas ao conceito de internalizacdo formulada por Vigotski, pois este conceito
para ele sugere uma relagdo ndo mediada entre praticas sociais e vida. Num sentido mais am-
plo, o desenvolvimento da identidade social das criancas pode favorecer a aprendizagem na
Zona de Desenvolvimento Proximal®e, ocasionalmente, pode se tornar uma fonte de conflito
entre as representacdes (DUVEEN, 1998). Grupos de pertenca podem favorecer a aprendiza-
gem de alguns conhecimentos. Também apontou para a simplicidade e homogeneidade de
Vigotski em relagdo ao conceito de cultura, que é usado como um equivalente a conceitos ou
palavras significantes (ao invés de préaticas culturais) existentes em uma cultura. Uma das
consequéncias desta versdo foi que o sujeito psicoldgico foi visto como constituido exclusi-
vamente pela internalizacdo de instrumentos semidticos e, portanto, como ndo influenciado
pela vida social.

A relacédo entre Representacdes Sociais e Identidades Sociais é, sem duvida, uma das
contribui¢cdes duradouras de Duveen. Em suas pesquisas concluiu que Representacdes Soci-
ais fornecem um codigo semidtico para a construgdo ontogenética de identidades sociais.
(LLOYD & DUVEEN, 1990).

De acordo com Duveen, as criancas hascem em um mundo social que ja é construido
em termos de representacdes sociais e estas estruturam as interagdes das crian¢as com 0s Ou-
tros. Ressalta que as criangas séo inicialmente dependentes de outras pessoas para adquirirem
e aceitarem sua identidade social. Esta identidade é atribuida, reforcada e mantida de maneira
externa. As criangas aceitam as representacGes sociais dominantes assumindo posicdes em
relacdo aos sistemas coletivos de significado que p0s internalizacdo e compreensao irdo per-

mitir que a crianga posteriormente se transforme em um ator social independente. Duveen e

® O maior exemplo paradigmatico deste modelo é a Zona de Desenvolvimento Proximal, onde um aprendiz ad-
quire conhecimento cultural através da participagdo social, guiado por um mediador. Embora essa abordagem
psicoldgica seja valiosa para explicar como os individuos vém a dominar os aspectos semidticos de sua heranca
cultural e adquirir uma postura cognitiva, € um pouco simplista, e cria a impresséo de que a diversidade de sig-
nificados relacionados com a vida institucional ou de grupo ndo sdo relevantes para a interpretacdo da cultura ou
para a constituicdo da subjetividade.
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Lloyd ainda afirmam que a individualidade ndo pode ser apreendida independentemente das
relacdes sociais.

Para tornarem-se competentes como membros da sociedade, as criangcas devem re-
construir para si categorias sociais fornecidas pelas representagfes sociais que circulam na
sociedade. O significado especial de certas categorias sociais como idade, sexo, ou classe,
bem como a nacionalidade, é incorporado nas interacfes sociais da vida cotidiana das crian-
cas, que oferecem suportes para projetar a crianca nos dominios do social reconstruido. (DU-
VEEN E LLOYD, 1986).

Nos estudos sobre criangas mostrou que a construgdo da cognigao por mentes indivi-
duais é sempre e a0 mesmo tempo, uma co-constru¢do com outras mentes. Fez um estudo
sobre o inicio da vida escolar em criancas e ressaltou que comecar a vida escolar implica en-
trar em contato com representacdes sociais ja existentes tais como as de género (LLOYD E
DUVEEN, 1992), que as vezes aparecem nas relacdes diadicas, como também em ocasides de
interacOes da vida social mais ampla.

A identidade de género € uma das primeiras identidades sociais adquiridas pela crian-
ca e envolve um desenvolvimento extremamente complexo revelado até antes do nascimento
da crianga com escolhas de roupas e brinquedos que pertencem a determinado sexo. No entan-
to, 0 género é também um fendmeno mais difuso que rodeia a crianga através de uma varie-
dade de meios de comunicacdo semiotica: os brinquedos que as crian¢as brincam com marca-
cdes de género transportam os papéis sociais articulados em quadrinhos, livros de imagens e
programas de televisdo também sdo marcados por sexo (DUVEEN, 1997, p. 83).

Lloyd e Duveen estavam interessados nas numerosas formas de valores, ideias e pra-
ticas que a sociedade transmite relativas ao género como as meninas e meninos "deveriam"
ser, quem deve e ndo deve brincar com brinquedos especiais e como eles devem brincar e
assim como as criancas, pais e professores transmitem, ampliam os desafios ideoldgicos sobre
0 género. Desta forma, eles revelam a producédo do género e o "fazer" de ambos na cultura e
formacdo de identidades. Seus escritos no desenvolvimento de representacdes de género cap-
turaram a tensdo permanente entre tradi¢do e aceitacdo, conformidade, inovacao, rebelido e
resisténcia. Assim como todas as trocas sociais, a auto apresentacao tambeém envolve o outro -
guem sOmOS comunica-Se com a nossa reapresentacdo deles"” e suas representacdes de "nos”
De fato, sem alteridade n&o haveria necessidade de se comunicar, e se ndo houvesse nada em
comum, ndo haveria possibilidade de comunicagdo (JOVCHELOVITCH, 2007).

A investigacdo empirica sobre identidade de género parece mostrar, ao contrario, que a
passagem do social para o individual é dialética, ainda mais que a internalizagéo de Vigotski
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devido as interacdes que entram em jogo. E necessario apelar para a mediacéo da identidade
social e como ela é assumida por cada crianca para compreender as diferencas nas decisdes
que eles tomam quando se escolhe um objeto cultural, como um brinquedo.

A crianga ao nascer ndo tem qualquer senso do eu, mas as pessoas ao seu redor a reco-
nhecem com uma identidade social (DUVEEN, 1998, p.83). Ela ¢ inicialmente um objeto no
mundo social dos outros. Sao eles que lhe ddao uma identidade social, dando-lhe um nome,
colocando-a no campo representacional de género. E através destas representagbes que ela
emerge no mudo social (p.84) Ele enfatiza a ligacdo entre a heteronomia moral e 0 exercicio
da autoridade hegemdnica bem como a relagdo entre a autonomia e as praticas de cooperacao
social.

Assim como a diversidade, a identidade, enquanto processo, ndo € inata. Ela se cons-
tr6i em determinado contexto historico, social, politico e cultural em uma interacdo. A idéia
que um individuo faz de si mesmo, de seu “eu”, ¢ intermediada pelo reconhecimento obtido
dos outros em decorréncia de sua acdo. Assim como a diversidade, nenhuma identidade é
construida no isolamento. Ao contrério, ela é negociada durante a vida toda dos sujeitos por
meio do didlogo, parcialmente exterior, parcialmente interior, com os outros. Tanto a identi-
dade pessoal quanto a identidade social sdo formadas em didlogo aberto. Estas dependem de
maneira vital das relacdes dialdgicas com os outros.

Representacdes sociais e identidade social sdo fenémenos inter-relacionados e esta
dualidade foi presente em suas producdes académicas. A identidade ndo implica apenas em
uma forma de identificar-se, mas sim, em uma identidade dada por outros, ou seja, as identi-
dades sdo construidas tanto internamente como externamente. As identidades sociais podem
ser interpretadas como posicdes dentro de uma cultura. Tais posicdes oferecem aos indivi-
duos referéncias nas quais eles se relacionam com 0s outros.

O estudo de Duveen e Lloyd (1986) sobre identidades de género demonstra por um la-
do, como a mesma representacdo social pode apoiar distintas identidades sociais (DUVEEN
& LLOYD, 1990) e que as criancas desenvolvem a capacidade para negociar esta oposicao
dicotdbmica de formas diferentes. As representacdes de género sdo estruturadas e formadas
em torno de um ndcleo figurativo bipolar em oposicdo e que os meninos tendem a aderir e
separar as coisas femininas das masculinas (DUVEEN, 2001). Para as meninas, a diferenca
entre 0s sexos apresenta uma imagem na qual a hierarquia de poder masculino era mascarada.
Apesar das meninas reconhecerem as marcas de género nos ambientes profissionais e domés-
ticos néo interpretam estas como o estabelecimento de categorias exclusivas. No entanto, as

meninas negociam a hierarquia de género inerente a supervalorizacdo de seu grupo e a des-
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qualificacdo do sexo oposto, em vez de estabelecer categorias de género exclusivos como
fizeram os meninos (DUVEEN E LLOYD, 1986; DUVEEN, 2001). A partir desta consta-
tacdo Duveen argumenta que as identidades séo tanto um sistema de exclusdao como de inclu-
s&o.

Em seus estudos procurou descrever também o desenvolvimento da compreensdo das
criancas em relacdo & amizade em uma perspectiva estrutural piagetiana. A sua intenc¢éo inici-
al era a de empregar um paradigma de cognicdo social para tratar a amizade como Piaget ha-
via empregado conceitos de ciéncias naturais na criagdo de uma epistemologia genética. Apos
a realizacdo de uma entrevista e um estudo experimental Gerard percebeu que os resultados
ndo foram interpretaveis em termos de cognic¢do social. O problema de pesquisa sobre como o
sujeito do conhecimento é individual e ao mesmo tempo social o desafiou e esteve sempre
presente em suas escritas académicas. Com seu professor e supervisor, Hans Furth problema-
tizou esta questdo com a introducdo da dindmica do desejo na constituicdo do sujeito episté-
mico. Saber- meu- objeto é também querer meu- objeto.

Com o objetivo de responder a questdo sujeito epistémico/ sujeito social usou 0s mé-
todo de pesquisa etnografico- em que as criancas descrevem o que estdo fazendo ao realizar
uma tarefa - apesar de também se basear em entrevistas e observacao participante.

Encontrou na psicologia social de Serge Moscovici, ele proprio um admirador e um
critico de Piaget, os conceitos que o ajudaram a fazer o salto da cognicdo social para a cogni-
cdo do social. As representacdes sociais e a influéncia social, permitiu-lhe explicar as manei-
ras pelas quais as criangas vém e compreendem a sociedade. “Ele ajudou a perseguir a ideia
de ver as construcdes epistémicas como uma construgdo ontolégica, formas de ler e investir
no mundo, permanentemente atravessadas pela psicologia do eu e do outro nas relagdes.”
(JOVCHELOVITCH, 2010, p.3)

Jovchelovitch coloca que esta tensdo lindamente vem a luz na tese de Gerard e foi um
tema recorrente em seus estudos, trabalho e interesse sobre como as formas de influéncia so-
cial e como estas interferem na construcdo da identidade da crianca em desenvolvimento
(2001, 2002, 2007). O que é evidente em Lloyd e nos estudos Duveen € que o psicoldgico esta
profundamente enraizado no social. Isto, obviamente, se estende para além das representa-
cOes de género e se desenha em representacfes da sexualidade, classe, nacionalidade, "raga”,
bairro e assim por diante.

Duveen (1994) argumentou que a circulacdo de representacdes em torno das criangas
ndo as faz serem apropriadas pelas criancas, ao contrario, sua aquisi¢cdo € uma consequéncia

de seu desenvolvimento.
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As identidades ndo sdo meramente impostas ou atribuidas através do intercambio soci-
al sdo também uma questdo de negociacdo, de conexdo, imaginacdo e resisténcia (DUVEEN,
2001). RelagBes humanas interpessoais ocorrem em uma realidade social construida caracteri-
zada por uma diversidade de opinides e pontos de vista.

Lloyd e Duveen em suas pesquisas em escolas descobriram que as expectativas e con-
vencdes sobre o género foram incorporadas em: ideologias sobre género, sexualidade e edu-
cacdo centrada na crianca. Foram desenvolvidas e trabalhadas no funcionamento do cotidiano
da escola e na estrutura das atividades de sala de aula. O que destacam é que a comunicag&o,
a representacéo e a identidade sdo muito mais complexas do que isso. O material e 0s espacos
de cultura com suas praticas sociais incorporam aspectos sociais igualmente importantes de
comunicacdo e transformacdo do significado do construir e formar a identidade. Assim, é
preciso examinar a linguagem e acdo como aspectos igualmente importantes de comunicacao
(JOVCHELOVITCH, 2007).

Em tarefas de conservacgéo, as jovens, muitas vezes, em conformidade com os pontos
de vista errados dos jovens, muitas vezes, ignoram seus pontos de vista correto por causa de
representacdes de género generalizadas que se ligam a tarefa de identidades dos meninos
(PSALTIS & DUVEEN, 2007).

A interacdo ndo é apenas de conhecimento, mas também de identidades. Desafios de
identidades sdo resistidos (DUVEEN, 2001).

Ao teorizar a relacdo entre identidades e representac@es, Duveen (2001) ressaltou que
para mudar suas crencas (ou acdes) é também preciso mudar identidades. Esta visdo explica
processos de influéncia em nosso meio empirico. Capitular visivelmente a influéncia do outro
é minar a identidade atual e posicionar-se como sendo “corrigido™ pela entrada do outro -
muitas vezes, em uma posic¢ao incdmoda de ocupacéo.

A identidade social aparece como uma funcéo de representacGes de si mesmo. Entre
outras proposicgdes, ela sugere que a identidade seja processo de identificacdo e que as identi-
dades possam ser interpretadas como pontos ou posi¢des dentro do campo simbélico da cul-
tura.

Duveen afirma que identidade € um daqueles conceitos tedricos que mudam nédo ape-
nas a sua definigdo, mas a sua base significativa através de teorias. Ele particularmente deixou
claro que seu modelo de identidade é diferente do que é comumente usado na Psicologia So-
cial. Curiosamente, Duveen usou a analise do que acontece quando as identidades sdo amea-
cadas (em seu trabalho sobre a forma dominante de representacdes de género podem trabalhar

para ameacar as identidades das meninas).
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Precisamos compreender que produzir contextos relacionais e posi¢des identitarias
associadas permitem um dialogo transformador, de interacdo na qual ambas as partes estdo
abertas a perspectiva do outro e resistentes, para ndo serem alterados por essa perspectiva.
Duveen , por meio de sua pesquisa, revelou que as relagdes hierarquicas de identidade, ou, na
sua piagetiana terminologia, relagfes de restricdo, podem fazer a diferenca. Duveen aceita
que as representacdes precedem as identidades, porque essas tomam forma atraveés do envol-
vimento do individuo no mundo das representacfes , mas Duveen também argumentou que as
identidades que emergem no curso do desenvolvimento restringem as representacdes que oS
individuos ou grupo podem aceitar. Sugeriu que o conceito de "resisténcia” para significar o
ponto em que um individuo se recusa a aceitar uma tentativa de ter sua identidade influencia-
da. N&o teorizou as propriedades estruturais de identidade, ele empregou os conceitos de ob-
jetivacao e ancoragem para explicar como as identidades mudam.

O que um sistema de conhecimento representa é que as construgcdes epistémicas sdo
construgdes ontoldgicas, formas de ler e investir no mundo permanentemente atravessado pela
psicologia profunda das relacGes entre o eu, o0 outro e 0 objeto.

Declara¢cdes do conhecimento nunca estdo muito longe de declaragcdes sobre o ser;
nossas construcdes epistémicas sdo inseparaveis da multiddo de vozes com as quais nos en-
volvemos no desenvolvimento de um sentido de si e conhecimento do objeto-mundo. Para
saber 0 mundo é preciso estar no mundo, para o mundo.

As relacBes dentro de um grupo sdo necessariamente assimétricas em termos de au-
toridade ou conhecimento devido a heterogeneidade entre os membros do grupo. O que man-
tém os membros do grupo em conjunto € a confianca e lealdade e essas relacdes de depen-
déncia matua levam ao desenvolvimento de regras e normas de atuacdo, bem como restricdes
dentro do grupo.

Markova (2010) afirma que a abordagem cientifica e empirica de Duveen é dirigida a
epistemologia e particularmente & génese do conhecimento, sua contribui¢do esteve focada
em demonstrar que as criangas ao se desenvolverem e construirem conhecimentos (ontogéne-
se) também se transforma em atores sociais competentes (sociogénese).

Em suas pesquisas Duveen desenvolveu um conceito Piagetiano muito importante de-
nominado de descentralizacdo. A descentracdo é fundamental para uma Psicologia Social,
pois remete ao que Robert Farr (1996) descreveu como o nicleo interior de todos os princi-
pais sistemas psicoldgicos de um tipo social: o processo relacional e dialdgico. Estes proces-
sos permitem o ser humano conhecer e entender a si mesmo ao sair de si e avancar para outras

pessoas na agdo e cognicdo. Mead, citado por Farr fez uma demonstragdo classica desses
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processos na génese dos eus e sociedades; Piaget chamou de uma revolugdo copernicana de
mim; Winnicott se refere a eles como fendmenos de transicao, Bartlett se referiu a este pro-
cesso como “girando em torno de” (JOVCHELOVITCH, 2010).

O que foi desenvolvido neste trabalho foi a ideia de operatividade -em- contexto, que
condensa muitos anos de pesquisa experimental e etnografica sobre como a construgdo do
mental ndo é apenas permeada pela interacdo social, mas dependente dela. E apenas em con-
texto, nunca sem ele ou fora dele, que o psicologico emerge. Este trabalho em uma colabora-
cdo com Psaltis e Perret-Clermont reexamina o esfor¢o de integrar a teoria piagetiana do psi-
coldgico e do social, e considera como Piaget e Vigotski poderiam ser proveitosamente articu-
lados. Os processos microgenéticos (interacfes reais) estdo dirigindo a mudanca nos niveis
do ontogenético (ou seja, individual, psicoldgico e mudanca de identidade) e os niveis de so-
ciogenéticos (nas mudancas nas representacdes sociais e cultura).

"Microgénese constitui um motor", escreveu ele com De Rosa, "para as transforma-
cOes genéticas das representacdes sociais" (DUVEEN e DE ROSA, 1993, p. 96).

Gerard, em um sutil e paciente trabalho empirico demonstra o fenémeno da microgé-
nese (DUVEEN, 2001). Meninos e meninas recorrem as representacdes de género como re-
cursos, em suas interagdes. Neste processo, 0 desenvolvimento ontogenético de seu conheci-
mento e identidades pode ocorrer consensos e dissensos. (PSALTIS e DUVEEN, 2007). Es-
truturalmente as representacdes sociais em termos de processos microgenéticos, ontogenéticos
sociogenéticos preenchem a ambicgdo de conjugar o psicolégico ao socioldgico de forma cria-
tiva mesmo que restrita, em transformacdo mutua.

Gerard fez a sua principal contribuicdo através de sua conceituacdo de identidade (DU-
VEEN e LLOYD, 1986). A identidade é pessoal e social, elas sdo mediadoras de processos
microgenéticos e, portanto, também sociogenéticos e ontogenéticos. A identidade € imperati-
va no sentido de que é tanto sobre o que esta sendo identificado como em auto identificacdes
(DUVEEN, 2001). Eles mostraram como a identidade € situada e relacional. Por exemplo,
em interacGes entre meninos e meninas, a identidade torna-se mais saliente ou ndo, depen-
dendo do sexo, da marcacédo da tarefa, que é uma das maneiras realizadas para mediar o pro-
cesso microgenetico situado (LLOYD e DUVEEN, 1992).

A demarcacéo cultural associada a certos objetos e tarefas permite algumas pessoas a
agir em relagéo a esses objetos e tarefas, a0 mesmo tempo em que desativa outras. Gerard
ressaltou um ponto perspicaz, ou seja, mudar crencas dentro de uma interacdo situada é tam-

bém mudar de posicionamento de identidade dentro dessa interacdo. Para Duveen a identidade
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pode ser definida como “a for¢a ou poder que une uma pessoa ou um grupo a uma atitude ou
uma crenca” (2001, p. 268). Identidade €, portanto, a base de resisténcia.

Sobre resisténcia, Duveen (2001, p. 269) escreveu que "é o ponto onde uma identidade se
recusa a aceitar o que é proposto por um ato comunicativo, isto €, recusa-se a aceitar uma ten-
tativa de influéncia”. Esta concepg¢ao de identidade € particularmente importante quando ten-
tando entender os processos de transformacdo, em qualquer nivel, a identidade torna-se uma
restricao sobre o que pode ser dito de um lado e aceito por outro. Podemos considerar identi-
dade como uma assimetria em um relacionamento que o restringe e pode ser comunicada
através dele - tanto no sentido do que torna-se possivel comunicar, como no sentido que
torna-se incomunicavel (e potencialmente um ponto de resisténcia), ou transmissiveis apenas
na condicdo de uma reformulacéo da identidade,

Duveen (1994) ao ligar o campo do desenvolvimento infantil a construcdo de repre-
sentagdes sociais na infancia coloca uma indagacao fundamental a ser pensada pelos cientistas
sociais e psicologos do desenvolvimento: até que ponto o desenvolvimento mental da crianca
contribui para a apropriacdo de representacGes sociais? (DUVEEN, 1994). Para responder a
esta indagacdo remonta a visdo cognitiva de Piaget de construcdes, especialmente recorrendo
ao Juizo Moral da Crianca (1932) para sublinhar a indissociabilidade da atividade individual e
as praticas sociais. Neste livro, Piaget estudou a passagem na crianca, de uma moral que con-
siste essencialmente numa adesdo a regras estabelecidas por outrem, a uma moral mais aut6-
noma que permite mudar as regras por um acordo entre as partes envolvidas. Seria basicamen-
te uma intervencao entre parceiros iguais que possibilitaria tal desenvolvimento. Para Piaget
(1932) a interacdo entre pares era de alguma maneira 0 motor do desenvolvimento moral.

Para contestar a postura piagetiana, Duveen recorre aos seus proprios estudos sobre o
desenvolvimento moral e faz uma distincao entre cooperacao e restricdo, entre relacbes simé-
tricas e assimétricas. Piaget admite que somente as relacBes simétricas entre os individuos é
gue permitem a cooperacao e é a cooperacdo que conduz a construcdo do conhecimento. Em
contraste as relacdes assimétricas implicam em restri¢cdo e ndo ha adesao de crencas e conhe-
cimentos diante desta relacdo. O que Duveen contesta, pois as assimetrias sdo necessarias a
qualquer comunicacgdo. As relacdes dentro de um grupo sdo assimétricas devido a heteroge-
neidade dos membros e a comunicagdo entre eles é assimétrica, pois estas sdo caracteristicas
necessarias em qualquer comunicacdo. Moscovici refere-se a esta lealdade de pertenca a um
grupo de racionalidade fiduciaria.

Duveen assim faz a transferéncia da teoria de Piaget sobre a producdo intelectual ativa

das criangas no contexto de relagdes simétricas, com 0s seus pares, para a ontogénese das re-
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presentacOes sociais. Ele aplica esta teoria sistematicamente em seus estudos (LEMAN E
DUVEEN, 1996; 1999).

Enfim, para Duveen (2008), psicélogo social construtivista, mas ndo estruturalista, um
dos pressupostos centrais das teorias genéticas em Psicologia refere-se aos processos de cons-
trucdo e compreensao das condigdes da producdo dos conhecimentos. As descobertas de Pi-
aget permitiram-lhe propor uma teoria essencialmente relacionada ao desenvolvimento de
como as criancas formam os conceitos envolvidos no ato de pensar e de se constituirem como
atores sociais independentes e autbnomos. Duveen postula o construtivismo social, o conhe-
cimento sempre emerge da dindmica da vida social, da comunicacéo e da pratica. Seu constru-
tivismo € genético, as estruturas psicossociais por meio das quais 0 mundo € conhecido sdo
em si 0s produtos de uma construcdo. Seu construtivismo social estd em contraposi¢do ao
construtivismo puramente individual de Piaget que ndo considera as solugfes que ja estdo na
sociedade ignorando a interacdo entre a construcdo individual e as préaticas sociais. Isto signi-
fica que a crianca ndo adquire conhecimento apenas através de seu raciocinio e através da
assimilacdo e da acomodacdo de seus conhecimentos, mas constroi seu conhecimento na di-
namica da vida social.

A racionalidade piagetiana como a kantiana é universal e significa que todas as crian-
cas passam por estagios de desenvolvimento operacionais e através destes constroem formas
superiores de inteligéncia. Para Duveen, esta racionalidade ndo € aplicada na aquisi¢do das
representacdes em geral. A epistemologia das representacdes sociais tema de seus estudos, é
uma relacgdo triangular entre o sujeito, o outro e o0 objeto. Sua interrogacdo € a relagdo indivi-
duo e sociedade e como esta relagdo se constroi. Ela pressup@e crencas, conhecimentos, expe-
riéncias humanas incorporadas e acumuladas através da historia e da cultura, desejos, €tica,
moral, juizos e avaliacdes. Duveen salientou a falta de clareza piagetiana quanto aos atributos
sociais para consolidacdo da construcdo da cognigédo: o social, o familiar, o cultural, o psico-
I6gico e a totalidade do sujeito em construgéo.

E necessario resgatar o espaco da socializacdo, da interacdo em suas manifestacoes
préprias, o espaco da descoberta, das trocas sociais, do afeto e da expressao das diferentes
linguagens como referéncias sociais e culturais contemplando a identidade social em suas
multiplas dimensdes. Castorina (2009) cita que na mesma linha, ele explicou a sua posicéo
para os psicélogos sociais, tais como Emler e Dickinson (1993); Emler, Ohana e Dickinson,
(1993), que criticaram o construtivismo. Para ele esses autores estavam certos em questionar
a ideia de que os individuos isolados produzem conhecimentos sociais idénticos ou esponta-

neamente elaborados em problemas cognitivos sem considerar as solugfes ja disponiveis na
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sociedade. No entanto, Duveen (1994, 1997) considerou ser uma distor¢do da teoria de Pi-
aget, na medida em que negligencia a interacdo entre a construcdo individual e praticas sociais
que estdo presentes nos textos de Piaget.

A investigacdo sobre as Representacdes Sociais sobre as crencas das criangas em pa-
péis institucionais, nas ideias sobre salarios nas diferentes profissdes ou sexos tém mostrado
que as respostas das criangas nao variam significativamente pela idade, mas sim pelos grupos
sociais a que pertencem (DUVEEN, 1989). Duveen afirmou que essas no¢Ges ndo podem ser
apenas ordenadas em uma sequéncia linear do pensamento “pré-logico” ao pensamento "16gi-
co0" ou de "egocentrismo™ para "altruismo"”. O que se segue desta € a sua contraposicao entre
0 conhecimento estritamente estrutural, orientado pelo seu ponto de inicio na ciéncia ou no
senso comum de adultos, e o conhecimento das representacdes construidas no contexto de
comunicacdo com outras pessoas, ou que é intrinsecamente de avaliacdo. A apropriacdo das
criangas dos aspectos das representacfes precede o proprio desenvolvimento de conceitos ou
estruturas cognitivas. A crianca é um construtor do conhecimento social ao se tornar um ator
social.

Castorina (2010) relata que Duveen ao estudar as conversas de grupos de criancas
(LEMAN e DUVEEN, 1996) apontou que 0os meninos inexperientes tém dificuldade em acei-
tar argumentos das meninas experientes. Mais tarde, Leman e Duveen (1999) caracterizaram
a influéncia das interac6es sociais com base na identidade de género no julgamento moral das
criancas sobre situacfes problematicas. Em particular, eles descreveram a interacao entre a
autoridade de argumentos com base na reciprocidade e respeito matuo. De acordo com 0s
resultados, quando a autoridade epistémica € apresentada por uma menina com pensamento
autbnomo antes de um menino heterénomo, ¢ mais dificil para este Gltimo concordar com
seus argumentos do que nos casos onde o0s participantes sdo do mesmo género e autoridade
epistémicas, representadas por meninos antes de meninas. Os autores ressaltam a influéncia
das RS na resolucdo de problemas que envolvem aspectos do desenvolvimento cognitivo de
meninos e meninas. Especificamente, os estudos sobre a formacéo de identidade de género em
criancas mostraram que a internalizacdo desta construcdo sociohistérica os permite participar
na ordem social, como atores independentes.

A teoria da operatividade em contexto proposta por Duveen e colaboradores foi um
passo alem da andlise das relagBes individuo e sociedade. Envolve uma revisdo das relacoes
entre o individuo e a sociedade enfatizando um triangulo relacional entre o sujeito, o objeto e
0 outro, em interacdo com 0s outros, dentro de um contexto social permeado por representa-

cOes e identidades sociais. Esta relagdo conduz ao desenvolvimento da inteligéncia e a aquisi-
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c¢ao de identidades sociais permeadas por trocas interacionais. (Duveen (2001) postula que "as
representacdes precedem as identidades, porque as identidades tomam forma através do en-
volvimento do individuo no mundo das representacoes.”

A crianca na fase pré-operatoria ndo se encontra no mundo como um individuo em
isolamento, pois estd continuamente envolvida em interacBes e trocas com as outras criancas.
A duvida de suas crengas ja constituidas em sua histdria de vida surge nesta fase e quando
estas sdo confrontadas em um conflito de perspectivas com os outros de seu grupo social de
pertenga, sdo capazes de delinear algo produtivo desta relagdo e fazer avangos conceituais
significativos para o desenvolvimento de sua identidade social. A duvida ocupa neste espaco
a funcdo de comunicacdo de trocas cognitivas. Para Duveen, porém, Piaget foi limitado pela
ideia de que a crianga seria 0 centro unico de agéncia epistémica, esquecendo-se das suas re-
lacGes com os outros.

Como uma crianga na fase pré-operatoria passa de um estado de crenca para um estado
de conhecimento? (DUVEEN, 2002). E através do aparecimento da duvida que pode colocar
a crianca a caminho de novas construcdes. E o estado de desiquilibrio gerado pelo confronto
de hipoteses interacionistas do grupo gue faz com que ela avance conceitualmente. A realida-
de social representada por outros desempenha um papel constitutivo na génese das represen-
tacGes das atividades simbolicas e do proprio sujeito individual. Gerard ressaltou um ponto
perspicaz em seus estudos: que mudar crencgas dentro de uma interacdo situada (contexto); é

também mudar de posicionamento de identidade dentro dessa interacao.
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4-O ESTUDO EMPIRICO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS DE ESCOLA EM
CRIANCAS DO 2° AO 6° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

A pesquisa realizada foi um estudo de caso qualitativo do tipo etnogréfico. Respondeu
a questdes muito particulares. Preocupou-se com o nivel da realidade das criancas frente ao
conhecimento psicossocial da escola que ndo pode ser sO quantificado. Trabalhou-se com o
universo de significados apresentados a partir do jogo “A constru¢do de minha escola”.

O estudo compreendeu trés fases que se complementaram: o levantamento quantitativo
dos elementos constitutivos da escola, a sua hierarquizagéo e por fim a ancoragem dos senti-
dos de escola na vida cotidiana das criancas observadas.

A abordagem proposta procurou abarcar o sistema de relagdes que constroi o0 modo de
conhecimento do exterior ao sujeito. Procurou pensar a relacdo da quantidade como uma das
qualidades dos fatos e fendbmenos. Buscou encontrar na parte, a compreensao e a relagdo com
0 todo; e a interioridade e a exterioridade como constitutivas dos fendmenos. O fenémeno ou
processo social foi compreendido nas suas determinac@es e transformacdes dadas pelos sujei-
tos. Foi necessario trabalhar com a complexidade, com a especificidade e com as diferencia-
cdes que os problemas e objetos sociais apresentaram.

O pressuposto basico do estudo e pesquisa “Representacdes Sociais de escola em cri-
ancas do 2° ao 6° ano do Ensino Fundamental” residiu no desafio de captacdo da funcionali-
dade da escola que engendra as atividades que nela sdo realizadas, na atividade da criancga
individual e mediadas pela interacdo em relacdes diadicas de mesmo género e de género dife-
rentes.

Souza Filho (2007) em seu estudo parte da hipotese de que a sala de aula é representa-
da a partir de contetdos e formas diferenciadas em funcéo das condi¢bes psicologicas, desen-
volvimentais e intimamente relacionada a relacfes interacionais entre grupos. Em nossa pes-
quisa diversas salas de aula estiveram presentes na maquete desafiando ao aluno a descrevé-
las e significa-las.

A idade de aproximadamente 7 a 12 anos foi foco de nossa atencdo devido este perio-
do de desenvolvimento ser marcado por modificacdes decisivas no desenvolvimento da crian-
ca (PIAGET, 2010). Durante este estagio, aparecem formas de organizagdes que completam
as construgdes do periodo precedente, assegurando uma série de novas construcdes. A crianga
apresenta um notavel progresso em sua conduta individual e em sua socializagdo. Comeca a

liberar o seu egocentrismo social e intelectual tornando-se capaz de novas coordenagdes.
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No tocante a inteligéncia trata-se do inicio da construcdo logica. A afetividade produz
uma moral de cooperacéo e de autonomia pessoal em oposi¢do a moral intuitiva de heterono-
mia. Os instrumentos mentais que permitem esta dupla coordenacdo sdo constituidos pela
operacdo no tocante a inteligéncia e pela vontade no tocante ao plano afetivo.

Neste periodo de desenvolvimento, aparece a concentracdo individual quando o sujeito
trabalha sozinho e a colaboracdo efetiva quando ha vida em comum (PIAGET,2010,p.41).
Esta concentracdo e o trabalho em conjunto sdo complementares e oriundos das mesmas cau-
sas: seja porque a crianga ja consegue coordenar suas agdes com a dos outros, ou seja, porque
0 progresso da socializagcdo faz com que o seu pensamento seja reforcado pela interiorizagdo
de seus pensamentos.

Do ponto de vista das relacGes interindividuais, a crianga torna-se capaz de cooperar
porque ndo confunde mais seu ponto de vista com o do outro (descentracdo). As discussdes
tornam-se possiveis. As explicagbes mutuas entre as criangas se desenvolvem no plano do
pensamento e ndo somente na acdo material. A linguagem egocéntrica tende a desaparecer
quase totalmente. Surge a necessidade da conexao entre as ideias e a justificacdo l6gica. Ha
mudancas nas atitudes sociais como a introducdo do gosto por jogos com regras, onde em um
primeiro momento as criangas procuram imitar os exemplos dos mais velhos.

A crianga comeca a refletir em substituicdo a condutas impulsivas: ela pensa antes de
agir. Esta reflexdo é uma discussao que ela tem em seu interior (discussdo interiorizada) pre-
sente nos estudos e pesquisas de Vigotski. A discussdo socializada presente em suas intera-
cOes sociais é apenas uma reflexdo interiorizada. Piaget afirma que uma das grandes conquis-
tas do pensamento é a do tempo (velocidade e espaco) além da causalidade, no¢cdes de con-
servacdo, esquemas gerais do pensamento e ndo mais esquemas de acdo ou intuicdo. Piaget
afirma que toda conduta humana é social e individual.

Para Kramer (2003) a infancia possui singularidade e deve ser entendida como catego-
ria social e como categoria da histéria humana englobando aspectos que afetam a adolescén-
cia e a juventude. Benjamin (1978) prop@e analisar a singularidade infantil ancorada em qua-
tro eixos: O primeiro refere-se a cultura infantil como producéo e criacdo. As criancas produ-
zem cultura e sdo produzidas na cultura em que se inserem (espaco) e que lhes é contempora-
nea (tempo). O segundo eixo refere-se a criangca como colecionadora de objetos pelo simples
fato de querer guardar para si fragmentos que dao sentido ao seu mundo e sua historia. A cri-
anca liberta os objetos de sua condicdo de serem Uteis. O terceiro eixo refere-se ao fato de que
a crianca subverter a ordem e estabelecer uma relacéo critica com a tradi¢ao desvelando o real

subvertendo a aparente ordem natural das coisas. As criangas ndo sé falam de seu mundo, mas
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também do mundo adulto. E por fim o quarto eixo situa a crianga como pertencente a uma
classe social. Ndo sdo sozinhas, estdo inseridas em um contexto maior e suas brincadeiras, que
sdo as suas manifestacdes no mundo, expressam esse pertencimento.

Charlot (1976), também muito contribuiu para a compreensdo do significado e valor
social atribuido a infancia. Acrescentou o carater ideoldgico nesta categoria social afirmando
que a dependéncia social da crianca em relacéo ao adulto é fato ndo natural. Também a antro-
pologia favorece conhecer a diversidade das infancias com suas praticas culturais diversas.

Froebel foi o pioneiro ao reconhecer no jogo a atividade pela qual a crianga expressa
sua visdo de mundo. Para ele é a principal fonte de desenvolvimento na primeira infancia.
Considerava a brincadeira uma atividade séria e importante para quem deseja realmente co-
nhecer a crianca. E a representacio auto-ativa do interno. D4 liberdade, alegria, ajuda meninos
e meninas a exercerem seus papeis futuros na sociedade. O jogo varia de acordo com a idade
da crianca.

Para Leontiev, Elkonin e Vigotski a brincadeira é objetiva, pois ela é uma atividade na
qual a crianca se apropria do mundo real dos seres humanos. A brincadeira segundo Vigotski
(1991) é a atividade principal porque cria uma Zona de Desenvolvimento Proximal. O papel
da imaginacdo aparece como emancipatorio.

4.1- O universo da pesquisa

A escolha do nosso ambiente de pesquisa recaiu sobre uma escola conceituada na ci-
dade de Juiz de Fora com muita projecdo e experiéncia educacional. A liberdade de transito
em seus corredores propiciou a pesquisadora uma imersao de quatro meses em Seu espaco
observando em um diario de campo especifico desde a entrada das criangas na escola, a aco-
Ihida pelos professores e funcionarios, a estrutura da sala de aula, as atividades propostas com
seus objetivos determinados.

Em um primeiro momento, em dezembro de 2012 foi realizado um encontro de apre-
sentacdo com o Diretor da escola onde foram explicados o desejo e os motivos de realizagdo
da pesquisa Apos a concordancia do Diretor foi pedido a planta baixa da escola e feito um
estudo para a confeccdo das maquetes representativas. (Anexo 01)

Em um segundo momento, em janeiro de 2013, a pesquisadora com um profissional
artesdo e sua equipe fotografou todos os ambientes da escola para que estes pudessem ser re-
produzidos em maquetes de madeira (Anexo 02). A confecgdo em biscuit dos elementos que
as criancas colocariam nas maquetes durante a sua participagdo no jogo ficou também acorda-
da. (Anexo 03)
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Em abril de 2013 a pesquisadora encontrou-se com a supervisora da escola e explicou
a pesquisa com seus objetivos e pediu junto a Administracdo uma reunido com os professores
das salas de 8 a 12 anos de idade onde foi apresentada e discutida a carta que seria enviada
aos pais com a permissao para a filmagem das criancas. Foi pedido também o Projeto Politico
Pedagdgico da escola para melhor compreensdo dos espagos escolares e rotina escolar. A pes-
quisadora a convite da administracdo comecou a frequentar a escola em atividades sociais de
integracdo como: Festa da familia (maio), Festa Junina (Junho), Semana Literaria (Agosto),
Festa das Estacdes (Setembro) tendo como objetivo uma aproximagdo maior com os elemen-
tos da escola e os pais.

Em maio de 2013 o orientador da doutoranda pediu que ela confeccionasse um proto-
tipo das maquetes a serem utilizadas no jogo para apresentacao na qualificacdo de sua pesqui-
sa. (Anexo 04). A maquete possuiu medidas reduzidas em comparacado com a original onde as
criancas iriam realizar a sua construcdo. Estas maquetes sofreram alteracbes como: altura das
paredes da sala que ndo precisaram ser proximas das salas reais e sim um espago representa-
cional, foram acrescidos bonecos de estatura e tipos fisicos diferentes. Apos ajustes e a apro-
vacdo do prot6tipo as maquetes representativas da escola comegaram a ser construidas

Em setembro de 2013 com a aprovacgdo do Diretor foram distribuidas a todos os pais
das criangas das salas de 8 a 12 anos (do 2° ano ao 6° ano) um Kit de apresentacéo da pesqui-
sa, tal como foi enviado ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estacio de Sa com
0s seguintes documentos: Autorizacdo do uso da imagem de menor e o Termo Livre e Escla-
recido de Etica na pesquisa, que retornaram assinados e foram arquivados na sala do Diretor
da Instituicdo (Anexo 07).

4.2- O Jogo: ”Construgdo de minha escola”.

Para comegar aplicar o jogo “A construgdo de minha escola” a doutoranda organizou
um roteiro de aplicagéo alicercado nos objetivos da pesquisa.

O jogo possuia as seguintes regras basicas: apresentacdo e exploracdo do material. A
crianca poderia tirar e colocar cada elemento quantas vezes fossem necessarios. Cada elemen-
to colocado deveria ser explicado a razdo de sua colocacéo e sua funcionalidade.

4.3- O projeto piloto

A partir da qualificacdo da tese da doutoranda ficou acordado que seria feito uma pes-
quisa piloto com o objetivo de adequar o jogo aos objetivos da tese. Participou desta aplicagédo
a professora Doutora Maria Lucia Jannuzzi Machado, da Universidade do Estado de Minas
Gerais- UEMG- Unidade Leopoldina. Apos a qualificacdo o projeto de pesquisa foi encami-
nhado para o Conselho de Etica em pesquisa sendo aprovado sem restricdes.
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Na simulagdo do estudo antecipado da pesquisa “A construgdo da minha escola” 0 pi-
loto foi aplicado em um aluno da 2° ano e em um grupo de dois alunos (uma menina e uma
menino) também do 2° ano, em situacdo de interacdo, na presenca de educador experiente
(Doutor em Educacgdo), escolhidas essas criangas pelo critério de adesdo por parte dos pais,
com objetivo de verificacdo da adequagdo da metodologia aos objetivos propostos, sendo a
construcdo filmada durante todo o tempo do jogo.

Em um primeiro momento as criancas escolhidas foram convidadas a participar do jo-
go interativo/projetivo onde as regras a serem seguidas foram combinadas. A duracgéo do jogo
foi de 20min. Teve um periodo inicial de 5 minutos para a explora¢do do material por parte
dos alunos. Este periodo foi cronometrado através de um timer programado.

As maquetes (prédio principal, rua de ligacdo e anexo recreativo- quadra) que corres-
pondem ao espaco fisico da escola foram colocadas no chdo para melhor manipulacdo por
parte dos jogadores.

Ao iniciar o jogo os alunos foram incentivados a colocarem nas maquetes os elemen-
tos em madeira e biscuit (salas, bonecos grandes e pequenos, material escolar, mdveis e uten-
silios) que compdem a escola da maneira que mais gostam. As paredes que representam as
salas de aula da maquete foram mdveis com objetos e personagens soltos para que a crianga
pudesse distribui-los de acordo com sua vontade e percepc¢ao do espaco escolar. Este material
representou 0s personagens e objetos constitutivos da escola. Os jogadores foram desafiados a
montar a escola com suas caracteristicas e espagos.

Cada elemento colocado teve a sua funcionalidade explicada. Em duplas estes elemen-
tos s6 foram colocados em situacdes de consenso.

A pesquisadora brincou com a criangca em situacao de interacdo e procedeu da seguinte
maneira:

“-Estas maquetes representam a sua escola. O jogo consiste em colocar nelas o que
vocé vé em sua escola. Para cada objeto colocado vocé devera explicar a razdo de sua esco-
lha”. “-Qual é o significado deste objeto escolhido por vocé”? “-Estdo presentes todos 0s
objetos que acompanham a sua escolha’? “-Estes elementos sdo mais importantes para vocé?
Por que”?

A pesquisadora observou atraves da gravacdo em video a frequéncia e a hierarquiza-
cao dos elementos colocados pelos jogadores para anélise dos elementos constitutivos e para a
comparacao entre as colocac@es por idade e género.

Decorrido o tempo previsto do jogo a maquete construida pelos jogadores foi fotogra-

fada para ser presenteada aos alunos por sua participacao.
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A maquete construida pelas criangas deu indicios das possiveis representacdes da fun-
cionalidade da escola reveladas a partir da escolha e da hierarquia dos objetos colocados, da
dindmica dos relacionamentos que ocorrem no espaco escolar, da relacdo pessoal das criangas
com 0s personagens que representam a escola, de sua relagdo com o produto cultural escolar.

Ap0s o término do jogo pensamentos cognitivos sobre o que é escola, para que serve a
escola foram analisados e foram observados se em situacdo de interacdo e se estes pensamen-
tos sofreram desestabilizacdes e reconstruces. Nesta convivéncia foi esperado aparecerem
simetrias de poder tdo importantes para 0 avango conceitual de conhecimentos e reconstru-
cOes de representacdes.

Apobs a aplicacdo da pesquisa piloto em um menino de 08 anos e em uma dupla de um
menino e uma menina também de 08 anos foi utilizada pela doutoranda uma ficha avaliativa
(Anexo 05) com o objetivo de discutir a aplicabilidade da pesquisa. Foi contratado um estadio
profissional de gravacdo para uma realizacdo da coleta dos dados mais nitida e audivel. Foi
construido um cronograma de filmagem com a realizacéo e trés jogos por dia (Anexo 06).

Em duplas, em um primeiro momento, os alunos tenderam a jogar de maneira paralela
sem integracdo tendo que ser relembrados que uma das regras do jogo é que conversassem
entre si e s6 colocassem os elementos nas maquetes em concordancia.

Os biscuits foram nomeados pelos alunos como: adultos, criangas, criancinhas (ao
montarem o parque perto da quadra e ao se referirem ao andar da Educacéo Infantil) adoles-
centes, meninos e meninas, alunos e alunas, moca e moco (quando completamente desconhe-
cido pela crianga) professor e professora. O termo “alunos” foi o mais frequente sempre signi-
ficando que os alunos estavam em movimento: brincando, correndo, conversando, andando
pelos corredores, dando recados, saindo ou entrando na escola. Para os menores (2°, 3°, 4°
anos) os biscuits precisam ser parecidos com os personagens colocando na maquete. O que
demonstra que ha uma necessidade de correspondéncia 0 mais préxima possivel da realidade.
Caracteristica percebida nos alunos menores que vai decaindo com a capacidade em simboli-
zar dos maiores.

“-Estou procurando uma bonequinha parecida com minha professora.” (menina- 2°
ano) “Escolhi esta bonequinha. E mais parecida com minha professora Mari.” (menina-3°
ano). “Uma menina que se parece comigo, Aqui! Sou eu.” (menina do 2° ano).

“Uma aluna, Gabriela, outra Gabriela” (dupla de meninas do 2° ano).

Esta atitude situou a pesquisadora quanto a necessidade de algumas criangas menores

em procurar bonecos que realmente representam as professoras com suas caracteristicas fisi-
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cas apontando para uma necessidade de correspondéncia entre o real e o proposto pelo jogo
(construgéo simbdlica).

Na observacao do projeto piloto pode-se registrar que as criancas identificaram as duas
maquetes representativas da escola como espago escolar que estudam. Durante a participacao
da crianca e das duplas, as regras nem sempre foram seguidas tendo que serem relembradas
constantemente (individualmente tenderam a so colocar os elementos e em duplas nédo discu-
tiam como colocar as pecas). O tempo de 20 minutos foi suficiente para a construcéo proposta

as criangas.

4.4- A construcdo dos quadros de frequéncia dos elementos constitutivos da escola

QUADRO 1

IMLUNOS

PEDRO LUCAS

LUCCA

HENRIQUE

ICARLOS E.

WITOR

HELENA 1 o 2 1 1 o 3 1 1 1 1 7
[YASMIN 1 2 L] 1 1 o 3 1 2 1 1 6
ICAROLINA 1 o L] 1 o o o 1 2 1 1 5
TALITA 1 1] 4 1 1 1] 3 1 2 1 1 1
ISABELA 1 2 2 1 0 0 2 1 2 1 2 4
l0AD PEDRO/ DIEGO 1 3 L] 1 1 o 3 1 2 1 1 2
KAUA /PEDRO 1 2 3 1 o o 3 1 2 1 1 3
EDUARDO /PEDRO 1 5 2 1 o o 2 1 2 1 2 2
BERNARDO /PAULD 1 1 L] 1 1 o L] 1 2 3 1 L]
I0AD VITOR/MATEUS 1 3 2 1 1 0 L] 1 2 1 1 5
MARIA LUIZAS  LUIZA 1 o 3 1 o 1 6 1 2 1 1 6
ELISA  /TERESA 1 3 L] 1 1 1 6 1 2 1 1 6
[TERESA CRISTINA /TALITA 1 4 4 1 o o 4 1 2 1 2 g
UAQUELINE/ GIOVANA 1 3 4 1 o o 2 1 2 1 1 2
MARIA CECILIA /GABRIELA 1 2 2 1 1 0 3 1 2 1 1 2

QUADRO 2

ALUNOS

PEDRO LUCAS o

LUCCA o

HENRIQUE o

CARLOS E. o

VITOR 1]

HELENA 3 o 1 3 7 4 1 2
YASMIN g 10 1 11 1 3 2 2 1 15 o
CAROLINA 1 4 o 9 1 3 5 1 1 15 2
TALITA 2 5 o 10 o 2 o o o 2 3
ISABELA 4 4 0 2 1 0 [ 0 2 1]
JOAO PEDRO/ DIEGO 2 3 o 3 1 2 7 o o 4 3
KAUA J/PEDRO 10 3 ] & 1 1 3 3 1 5 1
EDUARDD /PEDRO 2 5 o a 1 2 4 3 o 7 o
BERNARDO /PAULD 2 1 o 9 1 1 2 1 1 2 o
JOAD VITOR/MATEUS & 2 1 11 1 '] & 0 1 7 ]
MARIA LUIZAS  LUIZA 3 & ] 3 1 1 3 3 1 7 o
ELISA /TERESA 2 2 o & 1 o 10 3 1 2 1
TERESA CRISTIMA /TALITA 2 5 o a 1 3 3 3 1 4 1
JAQUELINE/ GIOVANA 3 4 o 5 1 1 3 1 1 2 3
MARIA CECILIA J/GABRIELA 2 7 ] -] 1 ] 5 ] 0 £l 2
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QUADRO 3

ALUNOS

PEDRO LUCAS 0 2 1 0 0 0
LUCCA 0 0 1 1 1 1 0 0
HENRIQUE 3 0 1 1 1 1 1 0
CARLOS E 0 0 1 2 1 1 0 0
VITOR 4 1 1 2 1 0 1 0
HELENA 0 1 1 1 1 0 0 0
YASMIN 0 1 1 2 0 1 1 0
CARODLINA 0 1 1 2 0 1 0 0
TALITA 0 0 1 1 0 0 0 1
ISABELA 0 1 0 2 0 0 0 0
JOAD PEDRO/ DIEGO 1 0 1 1 1 1 0 0
KAUA JPEDRO 1 0 2 0 1 1 1 1
EDUARDO /PEDRO 0 0 1 1 1 1 0 0
BERNARDO /PAULD 0 0 2 2 1 1 0 1
JOAD VITOR/MATEUS 0 0 2 2 1 1 0 0
MARIA LUIZA/  LUIZA 0 1 1 1 1 1 1 0
ELISA /TERESA 1 1 1 1 1 1 0 0
TERESA CRISTINA /TALITA 0 1 1 1 1 1 1 0
JAQUELINE/ GIOVANA 0 1 0 2 0 1 0 0
MARIA CECiLIAfGABRIELA 0 1 1 1 1 1 1 1

Todas as criangas do segundo ao sexto ano reconheceram 0s espacgos das maquetes
nomeando-os de forma interessada usando em sua maioria como primeiro critério de referén-
cia o pétio e a sua sala de aula.

Os alunos colocaram bonecos representando os alunos nas salas, corredores, atraves-
sando a rua, na quadra, no parque, no patio. O transporte das criancas de um local para o outro
dentro da escola é feito por funcionarios e estagiarios delimitando a funcdo de cada um deles,
que ¢ zelar pela seguranca das criancas. A grande maioria sem a preocupacdo de identifica-
los. S6 quando indagados se eram alguém especial que nomeavam 0s bonecos com o nome
dos melhores amigos e funcionarios responsaveis pela seguranga das criancas.

“FEu tenho 17 colegas, mas eu gosto de brincar com a Luiza € com a Maria Lui-
za. ”(menina do 2° ano)

“E um aluno... uma aluna...” (menina 5° ano).

“Sdo a Thais e a Bia.” (menina 4° ano).

”Peter, Lucca, fcaro. Lanchando com a carteira para comprar merenda na cantina.”
(dupla de meninos do 3° ano). Estas criangas usaram 0 estojo para representar a carteira de
dinheiro dos meninos para comparem merenda.

Foi observado que as meninas tiveram mais a preocupacdo em personalizar os alunos

uma caracteristica que ndo foi percebida na constru¢do dos meninos. Os bonecos que repre-
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sentam os professores estavam sempre situados a frente da classe perto de sua mesa com ca-
dernos, livros, material escolar dando aulas e conversando com outras professoras.

Observou-se que a professora da classe possui a mesma importancia das professoras
das aulas especializadas. As professoras devem ser identificadas em posi¢ao de superioridade
em relacdo aos alunos. O professor esté localizado na sala de aula que é seu lugar, sua célula.

“A professora precisa de jaleco. S6 tem uma de jaleco, mas as outras também s&o
professoras.” (menina-4° ano)

“Todas as salas possuem uma professora e uma estagiaria que esta aprendendo a ser
professora.” (menina-5° ano)

“A professora fica gritando na frente da sala”’(menina-5° ano)

Dois funcionérios foram constantemente citados como responsaveis pela seguranca e
funcionamento dos espa¢os comuns da escola.

Todos 0s meninos e meninas colocaram o patio em suas construcdes o que fornece a
pesquisadora a ideia de que este espaco € muito importante para as criangas. O péatio foi o
espaco mais nomeado quantitativamente e hierarquicamente o primeiro a ser montado pelos
alunos menores sem ser esquecido pelos maiores tanto em situacdes individuais como em
situacdo de interacdo de duplas. Foi representado por todos. Este fato apontou que este espaco
é 0 mais significativo para os alunos tanto como espaco de brincadeiras e recreacdo quanto
espaco para encontro e conversas.

“As criangas estdo no pdtio brincando.” (menino do 2° ano).

“‘Eu gosto de brincar no recreio.” (menina do 2° ano).

“No patio tem quatro bancos, quatro crian¢as jogando bola, uma pia, uma mesa, e
uma mesa de ping-pong. ” (menino do 4° ano).

O elemento constitutivo banco foi nomeado por todos os alunos significando que ele
€ 0 objeto que marca o patio como espaco diferenciado das salas de aula. Quando indagados
sobre a sua funcionalidade afirmaram:

“Onde sentam os seres humanos” (menina- 2° ano);

“Onde assentam quem estd cansado para descansar.” (dupla de meninas do 2° ano).

“Quatro bancos para assentarem as coordenadoras do recreio” (dupla de meninos
do 2° ano)

“Vou colocar estes bancos aqui que sdo semelhantes ao do patio.” (menina, 3° ano)

“Os bancos servem para assentar e lanchar.” (dupla de meninos do 3° ano).

“Os bancos do patio sdo para os pais dos alunos assentarem e para quem quiser as-

sentar.” (dupla de meninas do 4° ano).
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“Alunos perto dos bancos brincando” (dupla mista-4° ano).

“Onde as criangas sentam quando se machucam.” (menina 5° ano)

“Bancos para o pessoal lanchar.” (dupla mista -5° ano).

“Bancos para colocar de castigo no patio.” (menino- 5° ano)

Eles foram os elementos que apareceram em todas as construcées individuais e coleti-
vas, independente das idades.

“O patio é onde a gente brinca a quadra é onde a gente faz Educa¢do Fisica.” (me-
nina do 5° ano).

Os meninos colocaram mais criangas no patio (44) do que as meninas (16) o que da
indicios de que o patio é um espaco masculino. Em duplas, no pétio, os alunos colocaram 14
criancas e as meninas 12 o que revela que em dupla eles exploraram mais o patio como espa-
co recreativo de interacdo. Os bancos do patio (4 biscuits) foram nomeados de forma equili-
brada entre meninos e meninas e suas duplas (32 e 33 respectivamente) .

A mesa de ping pong (1) foi nomeada por todos tanto em situagédo de jogo individual
guanto em interacdo. Foi um marco nomeado por todos como espaco para brincar e merendar.
Sendo o elemento primeiramente citado na construcdo da maquete de diversos grupos (dupla
de meninos do 3°,4°,5° e 6° anos) dupla de meninas(dupla de meninas do 5° ano) e duplas mis-
tas do 3°, 5° e 6° anos) E o elemento marcante do patio. Ela fica na entrada da cantina o que
justifica o seu uso para merendar. A mesa de ping-pong, outro elemento do patio, ndo € usada
pelos alunos menores como mesa de ping-pong, pois eles ndo tém bola e nem raquete. Talvez
por sugerir um jogo em duplas ela foi o elemento constitutivo mais presente na confeccdo da
maquete pelas duplas.de alunos maiores. A dupla Jodo Vitor e Mateus (6° ano) colocou junto
a mesa de ping-pong, dois alunos jogando e uma bola.

“E dificil brincar de ping-pong!” (menina do 2° ano)

“Tem a mesa de ping-pong, mas ndo tem bola nem raquete.” (dupla de meninas de 4°
ano)

“Esta mesa é de ténis de mesa”. Deve ficar no patio. E ld que ela fica” (dupla de me-
ninas de 10 anos).

“Na mesa de ping-pong a gente reune e fica conversando.” (dupla de meninos do 6°
ano).

Os alunos mais velhos do 5° e 6° ano véem o0s elementos constitutivos do patio como
espaco para conversas e ndo para brincadeiras.

“Os alunos ficam conversando em volta da mesa de ping-pong.” (dupla de meninos
do 6° ano)
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A cantina foi pouco nomeada (4 alunos) talvez por néo ter mais refrigerantes e balas
0 que tanto atrai as criangas. Os alunos menores (2°, 3° anos) ndo nomearam a cantina por
trazerem a merenda de casa. Os maiores colocaram a cantina como espago de encontro para
conversas. (dupla de meninas, 6° ano).

Os corredores foram nomeados como elementos de circulagdo de alunos e professo-
res que estavam sempre em movimento: andando, fazendo fila, indo para o recreio. Foram
nomeados por dois meninos e por trés meninas.

O espaco da V6 Roselis € um espago de exposicao criado para homenagear uma fun-
cionéria que dedicou toda a sua vida a escola. Nos ultimos anos a sua presenca foi ficando
menos percebida pelas criancas devido a sua idade avancada. Neste ano ela ndo esta mais fre-
guentando a escola, mas seu espacgo continua la para exposi¢des e encontros culturais.

Este espaco foi nomeado pelas meninas mais velhas na construcdo individual e pelas
meninas mais novas em duplas.

“Dois adultos no espago da Vo Roselis.” (dupla feminina do 2° ano).

O dispositivo do jogo continha seis salas soltas para as criangas encaixarem na ma-
quete. Elas representavam as salas de aula do andar onde as criangas estudam. Estas salas fo-
ram colocadas de forma interessante pelas criangas. As criangas menores (2°, 3°, 4° anos)
montaram as salas fora do espaco da maquete para depois inclui-las na maquete. Elas obede-
ceram a seguinte hierarquia: minha sala, outras salas (tendo como referéncia salas dos irmaos
e amigos ou a salas que iriam frequentar no ano seguinte ou que ja haviam frequentado no ano
anterior).

No jogo individual as meninas colocaram mais salas moveis (11) que os meninos (8)
As meninas em duplas colocaram na maguete mais salas méveis (19) que 0os meninos em du-
pla (14). O que nos da indicios de que o espaco da sala de aula é feminino em contrapartida ao
espaco do patio ser masculino.

Na montagem de outras salas:

“A sala do 3° ano se meu irmdo continuasse estudando aqui. (menina do 2° ano).

“Um aluno que néo ¢é de minha sala, duas carteiras dois alunos, uma lixeira, uma pro-

o«

fessora, uma cadeira, uma mesa de professora”. “Uma professora que ndo é minha professo-
ra.” “Uma sala de maternal.” (Pedro Lucas-2° ano) montou trés salas soltas fora da maquete:
a do maternal (a sala que ele estudou quando era pequenininho), a sala do terceiro ano (a sala
que ele ira estudar em 2014) e a sua atual sala. Depois as colocou na maguete. Quando foi
perguntado a ele porque uma sala de maternal ele respondeu; ndo tem ninguém especial nesta

sal. E que eu estudei aqui no maternal (menino 2° ano).
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A Sala de informatica foi nomeada por todos, menos pelo aluno Pedro Lucas. A sala
de informatica foi hierarquicamente a primeira colocada de todas as salas de aula especializa-
das. As criancas menores (2°, 3° e 4° ano) gostam muito da aula de informatica. Em todas as
maquetes este espaco foi representado. Segundo a descricdo dos alunos, esta sala possui um
computador para cada crianga e duas professoras: uma professora que fica a frente da sala
ensinando a usar o computador e uma ajudante que acompanha de perto as atividades das cri-
ancas. Nos computadores as criangas pesquisam e brincam em jogos interativos. As criangas
tém aula de Informatica uma vez por semana. Todas as criangas que participaram montaram
esta sala com seus elementos constitutivos (mesa com computadores, cadeiras, professoras,
alunos, cadeiras) Foi a sala em que todos nomearam os elementos de forma clara. O que se
pode inferir € que a aula de informaética desperta a atencdo das crian¢as. Constitui uma ativi-
dade que desperta ao interesse das criancas.

‘A sala de Informadtica, eu adoro!”’(menina do 2° ano).

“Os professores de Informatica nos ajudam nas pesquisas.” (menina do 5° ano)

“Tia Ana e tia Patricia”. (dupla de meninos do 2° ano)

As mesas da sala de informatica com computadores aclopados foram nomeadas mais
pelas meninas (9) na construcdo individual do que pelos meninos (6). Em duplas houve um
equilibrio: meninos (10) meninas (10).

Todos nhomearam a sua sala, mas ndo como referéncia significativa na montagem das
salas. As salas de aula especializadas exerceram mais fascinio para as criangas do que sua
propria sala. Na montagem de suas préprias salas de aula os alunos assim a constituiram:

“A minha sala de aula tem mais alunos que alunas.” (menino do 2° ano).

Em uma sala movel fora da maquete a aluna do 2° ano montou a sua sala de aula com
“uma professora em pé em frente aos alunos, uma mesa de professor, um aluno, uma carteira
uma aluna, uma carteira, em cima da carteira um caderno, uma menina que ela chamou de
Maria Luiza a minha carteira, esta sou eu! (apontou um biscuit) este é o Elton, Tenho dezes-
sete colegas. Eu brinco mais com as meninas”. “Eu tenho duas professoras.”

“Uma professora dando recado na minha sala, um armario, uma mesa marrom, uma
mesa de professora duas cadeiras. ” (menina do 5° ano).

“Um armario, pode ser também qualquer coisa, trés carteiras, trés cadernos em cima
das carteiras, um garotinho que esta escrevendo no quadro, uma lixeira. Uma professora,
(quando indagado se era sua professora respondeu que tanto faz) duas cadeiras e um caderno

de professor fechado. (dupla de meninos do 2° ano)
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Uma menina do 3° ano jogando individualmente colocou a sua sala na porta da escola
dando indicios de centralizacdo do pensamento. Para ela a sua sala é a mais importante da
escola.

“Vou colocar minha sala aqui. Na porta da escola “E para fazer todas as salas?” A
pesquisadora respondeu que ela poderia colocar quantas salas ela achava que tinha na sua
escola ou s0 a sua sala.

Todas as criancas colocaram um a dois professores, pois quando as salas sdo repetidas
(A e B) as professoras dividem os conteddos que ensinam.

A mesa do professor esteve presente em todas as salas representando o espaco de tra-
balho das professoras, com cadernos livros, cadernos para corrigir €, bolsa. Na construcéo
feita pelas criancas ficou sempre a frente das carteiras em posi¢do de destaque.

Uma menina 4° ano escolheu primeiro uma mesa marrom grande para representar a
mesa da Tia Margareth (sua professora) depois a substituiu dizendo que a mesa branca era
mais elegante.

“A mesa da professora é onde ela senta e fica observando a gente. Onde a professora
corrige as atividades.” (menina-5° ano)

“Ndo pode esquecer, uma mesa de professor” (menino-2° ano).

As meninas foram mais criteriosas na colocac¢do da mesa do professor (48) que os me-
ninos (40) demonstrando ser este espaco significativo para as meninas dentro da sala de aula.
O gue novamente reforca a sala de aula como espaco feminino.

Os meninos colocaram mais cadeiras nas salas (58) que as meninas (31). E impor-
tante ressaltar que nos elementos constitutivos do jogo havia 12 cadeiras pretas e 10 carteiras
brancas. As cadeiras em biscuit eram pretas e eram de dois tipos: com braco, e sem bracos. As
criancas maiores colocaram mais frequentemente a cadeira com bragos nas salas do adminis-
trativo (diretor, supervisor) e as sem bragos para os professores. Os alunos perceberam a dife-
rencga e colocaram as cadeiras diferentes fora da sala de aula chamando a atengéo para a dife-
renga.

“Cadeira de braco para o Miguel e a Tia Lia assentarem.” Miguel e Lia sdo o diretor
e a supervisora respectivamente. (dupla mista do 2° ano).

“Uma cadeira do aluno.” (Pedro Lucas- 2° ano)

As carteiras eram brancas e foram colocadas de acordo com a vivéncia das criangas e
o tipo de aula dada pelos professores. Foi observado na construcgdo dos alunos menores (2°, 3°,

4° anos) cada aluno foi colocado ao lado de sua carteira e era responsavel por ela
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“Esta é minha carteira! “Quando indagada se era uma carteira diferente exclamou
apos pensar: “-Nao, é igual as outras, mas estd perto do Elton e da Maria Luiza” (Helena, 2°
ano).

“Esta ¢ minha sala porque as carteiras de minha sala sdo colocadas em circulo. So
em dia de prova que a Tia Mari coloca uma carteira atras da outra.” (Yasmin, 3° ano)

As meninas colocaram mais professores na maquete (45) que os meninos (31)
.Individualmente tanto as meninas (27) quanto os meninos (20) nhomearam mais professores
do que em interacdo.(13 e 25).

O quadro negro foi pouco representado, pois era para ele ser impresso nas paredes da
sala. “Cadé o quadro? O armario pode ser o quadro!” (dupla de meninos do 6° ano).

O armario (1 biscuit) foi mais percebido pelas meninas individualmente (5) do que
pelos meninos (3) Em duplas mantiveram a mesma observacédo (5 e 5). O armario do profes-
sor foi reconhecido pelos menores (2°, 3°, 4° anos) e colocado como um elemento necessario
para guardar os objetos das professoras e as atividades dos alunos que seréo corrigidas. Os
maiores (5° e 6° anos) o ignoraram.

“O armario é igualzinho. Precisava ter mais. Um para cada sala” ( Carolina-3° ano).

“A sala de professores precisa de um armario para as professoras guardarem o mate-
rial delas.”(menina, 4° ano)

A lixeira (3 biscuits) As criangas menores (2°, 3° e 4° anos) demonstraram em suas fa-
las conteudos de unidades de experiéncias estudadas: como o lugar do lixo, a importancia de
sua reciclagem deixando transparecer conhecimentos organizados ministrados pelos professo-
res e livros. Os maiores (5° e 6° anos respectivamente) ndo deram importancia a necessidade
de ter lixeiras nas salas de aula embora tenham colocado o lixo nos espacos como patio, cor-
redores e quadra.

“Lixo, muito lixo. E preciso ter latas de lixo.” A lixeira fica na entrada da cantina.
Elas s&o coloridas: amarela, verde, vermelha e azul”. Quando indagadas da razéo por terem
estas cores as meninas responderam que para cada tipo de lixo tem que se ter uma lixeira.
(dupla de meninas do 2° ano).

“E importante sendo a gente joga lixo no chdo.” (menina-5° ano)

“E preciso colocar o lixo no patio.” (menina 2° ano)

Os cadernos e os livros foram colocados na mesa dos professores, nas carteiras dos
alunos e no armario das professoras. Foram identificados como elementos necessarios ao fun-

cionamento da escola. Os alunos mais velhos (5° e 6° anos) ndo colocaram o material escolar.
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As mochilas (2biscuits) foram colocadas pelas criancas menores (2°, 3° ano) ao lado
da carteira personalizada dos alunos. Pelos maiores (5° e 6° anos) foram nomeadas como bol-
sas e pertenciam aos professores. Ficaram na mesa do professor, na sala de professores e na
administragao.

Alunos e alunas. No dispositivo da pesquisa havia 10 alunos com camisa azul e dez
meninas com blusa rosa e um aluno e uma aluna uniformizados representando os alunos. So-
mente uma dupla (meninas do 2° ano) nomeou esta diferenca. Porém a contagem obedeceu ao
critério de colocagdo e retirada dos biscuits de modo que um mesmo elemento pode aparecer
mais de uma vez. Na colocagdo das pecgas pode-se registrar que: meninos e meninas individu-
almente colocaram mais alunos que alunas (49 alunos e 13 alunas). As meninas 43 alunos e
13 alunas. A dupla masculina e feminina mantiveram o padrdo (26 alunos e 4alunas ) e as
duplas femininas 22 alunos e 12 alunas.

S6 os meninos individualmente que acharam relevante nomear os biscuits como adul-
tos (7)

O banheiro feminino e masculino foi colocado tanto perto das salas quanto no patio
e na quadra com seus elementos constitutivos como: vaso e pia.

“Este é 0 banheiro feminino perto do patio e dos bebedouros.” (dupla mista do 2° ano)
A pesquisadora perguntou se havia diferenca entre os banheiros e a dupla respondeu que o
banheiro feminino € mais limpo, mas tem palavrdes na porta.

“O banheiro das meninas fica embaixo la no patio, o dos meninos fica em cima perto
das salas.” (menina do 2° ano).

“O banheiro feminino fica perto da escada.” (menina do 3° ano).

Estas colocacBes nos dao indicios sobre a funcionalidade da escola e de onde podemos
extrair que existem entre as criancas estratégias de escape a autoridade e ao poder disciplina-
dor da escola. O banheiro funciona como um esconderijo, local onde se pode fazer coisas sem
ser visto ou vigiado. ManifestagOes de descontentamento ocorrem no banheiro. (palavrdes na
porta). Local onde os alunos entediados vao com frequéncia procurar algo para fazer.

O laboratorio de Ciéncias foi a segunda sala de aula especializada mais colocada. Os
meninos homearam 0 espaco e comentaram que ndo estdo usando mais este espaco. Os maio-
res sdo fascinados pelo espaco e pelas aulas de ciéncias desenvolvidas.

Uma menina do 5° ano colocou a mesa do laboratério com pipetas e tubos na sala dos
professores, quando indagada que mesa era esta, essa ela disse que era a mesa doa sala dos
professores com merenda e que os tubos de ensaio eram refrigerantes.

O espaco da biblioteca foi assim representado:



”Alunos na biblioteca, uma mesa e duas cadeiras.” (aluno do 6° ano).

“Uma professora, trés cadeiras e um aluno na biblioteca.” (menina do 3° ano)

nomeada por um aluno que possui interesse nestas atividades. (menino do 4° ano).
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A sala de Video situada no pétio e a sala de Inglés que esta desativada e foi somente

Atraveés da riqueza dos relatos e do cuidado com a montagem das salas de aulas espe-

cializadas pode-se observar que as aulas especializadas atraem mais as criancas do que a sala

de aula.

ALUNOS

PEDRO LUCAS

LUCCA

HENRIQUE

CARLOS E.

VITOR

HELENA
YASMIN
CAROLINA
TALITA

ISABELA

JOAO PEDRO/
DIEGO

KAUA
/PEDRO

EDUARDO
/PEDRO

BERNARDO
/PAULO

JOAO VI-
TOR/MATEUS

MARIA LUIZA/
LUIZA

ELISA
/TERESA

PREDIO EM ANEXO - QUADRA

QUADRA
PROFESSORES | PROFESSORAS | ALUNOS NO | ALUNOS NA
QUADRA RUA | SINALEIRO | BOLAS PARQUE NO PARQUE | NA QUADRA PARQUE QUADRA

0 0 1 2 0 1 0 1 2
1 1 0 1 0 0 6 0 4
1 1 1 3 1 4 1 1 5
1 1 0 1 0 0 0 1 11

0 0 0 0 0 0 2 7

0 0 3 0 0 0 0 3
1 1 1 2 0 0 2 0 7
1 0 1 2 0 0 3 0 3
1 1 1 2 1 1 2 3 11

0 0 0 0 0 1 0 11

0 0 1 0 0 0 0 0
1 0 1 1 1 1 0 5 8
1 1 1 2 0 0 2 0 10

15
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TERESA CRISTI-

NA /TALITA 1 1 1 3 (] 0 2 (] 8
JAQUELINE/

GIOVANA 1 (] 1 1 (] 0 1 0 4
MARIA CECILIA

/GABRIELA 0 (] 0 0 (] 0 0 0 0

A quadra de esportes e de Educacdo Fisica foi 0 espaco que foi montado em segundo
lugar pelas criangas, apos a colocacdo dos bancos no pétio. .

“Vou colocar uma bola, sete alunos meninos e meninas que estédo jogando futebol jun-
tos na quadra. ” (dupla de meninos do 3° ano).

“O professor de Educagdo Fisica faz assim: metade da quadra com a Educa¢do Fisi-
ca e na outra metade quem n&o quer jogar. Vou fazer um jogo de basquete com quatro alunos
e uma bola.” (dupla de meninos do 4° ano)

“Os meninos esperam as meninas jogarem. S6 a queimada que é mista.” (dupla de
meninos do 6° ano).

“Ah! Tem a quadra. Vamos fazer uma fila de alunos indo para a quadra. Um funcio-
nario levando as criancas, o Elbert. Tem que pér muito aluno. A quadra tem muita gente.”
(dupla de meninas do 2 ° ano).

“E o lugar que a gente mais gosta.” (dupla de meninas do 3° ano)

A dupla de meninas do 6° ano, ndo montou a quadra.

O parque infantil que fica situado préximo a quadra s6 foi montado por algumas crian-
cas principalmente aquelas que possuem irmaos menores.

“Este quadrado é o parque das criangas.” (menino do 2° ano).

“Tia Lu cuida dos pequenininhos que ficam brincando na areia.” (dupla de alunos do
3% ano).

“E preciso por uma pia no parque para as criancas pequenas lavarem as maos. (dupla
de meninas do 4° ano).

“Trés meninas brincando na areia.” (menina do 5° ano).

“No parque guardam as bolas.” (dupla feminina do 2° ano).

“No parque as criangas pequenas ficam brincando.” (dupla feminina do 4° ano).

A rua que liga as maquetes foi percebida como espaco integrativo e como acesso ao
espaco recreativo sendo necessario o uso de sinalizador para proteger as criangas dos carros

que trafegam na rua entre os dois espacos institucionais. Tanto individualmente como em du-
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plas do mesmo sexo, 0s alunos do 2°, 3° 4° anos colocaram os alunos perfilados sob a vigilan-
cia dos funcionarios. O uso de uma placa indicativa de cuidado criancas atravessando foi ig-
norada pelos maiores simplesmente demonstrando ndo ser mais necessario estarem em forma-
¢ao para se sentirem seguros.

A dupla masculina do 3° ano colocou um pedago de cadeira para simbolizar a placa
com o nome da escola do lado de fora proximo a quadra.

O sinaleiro usado pelos funcionarios para proteger as criancas ao se dirigirem a qua-
dra foi assim percebido pelos alunos:

“Ndo sei o que é.” (menina -2° ano).

“Eu acho que é uma placa. Fica encostada aqui.” (menina-3° ano).

“Um sinaleiro. Alunos em fila atravessando a rua. Eu sou 0 ajudante.” (dupla mascu-
lina do 2° ano)

“Para os alunos atravessarem na trilha dos pedestres. Tem que ser colocado na
rua.” (dupla de meninas- 3° ano).

“E o estagidrio quem coloca o sinaleiro.” (menina 5° ano)

“Um sinaleiro e trés alunos atravessando a rua” (dupla de meninas do 3° ano).

Este elemento foi sendo mais bem percebido a medida que as criangas iam crescendo

As bolas foram colocadas por todos: ora na mesa de ping-pong, na quadra para um jo-
go de futebol, handball ou queimada, ou simplesmente soltas na quadra. Foram colocadas por
todos no espaco recreativo, no jogo de handebol na quadra, no jogo de ping- pong no pétio e
no jogo de futebol.

O parque infantil que fica situado préximo a quadra s6 foi montado por algumas cri-
ancas principalmente aquelas que possuem irmaos menores.

“Este quadrado é o parque das criangas.” (menino do 2° ano).

“Tia Lu cuida dos pequenininhos que ficam brincando na areia.” (dupla de alunos do
3° ano). “E preciso por uma pia no parque para as criancas pequenas lavarem as mdos”.
(dupla de meninas do 4° ano).

“Trés meninas brincando na areia.” (menina do 5° ano). “No parque guardam as bo-

las.” (dupla feminina do 2° ano).



ADMINIS
TRACAO

SALA DA
DIRECAO DIRETOR

ALUNOS

PEDRO LUCAS 0 0
LUCCA 0 0
HENRIQUE 0 0
CARLOS E. 0 0

VITOR 0
HELENA 0
YASMIN 1 1
CAROLINA 0 0
TALITA 1 1

ISABELA

JOAO PEDRO/
DIEGO

KAUA
/PEDRO

EDUARDO
/PEDRO 0 0

BERNARDO
/PAULO

JOAO VI-
TOR/MATEUS

MARIA LUIZA/

LUIZA 0 0
ELISA  /TERESA 1 1
TERESA CRISTINA

/TALITA 0 0
JAQUELINE/ GIO-

VANA 1 1

MARIA CECiLIA
/GABRIELA (] 0

MESA DA
DIREGAO

CADEIRA
DA DIRE-
CAO

ALUNOS
NA DIRE-
GAO
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CADEIRAS NA
SALA DOS MESA DOS SALA DOS
PROFESSORES PROFESSORES PROFESSORES

0 0 0
1 0 8
1 0 0
0 0 0
1 2 0
0 0 0
1 1 1
0 0 0
1 2 0
1 1 0
1 2 2
1 0 0
1 1 4
1 1 0
1 1 0
0 0 0
1 1 0
1 1 2
1 0 3
0 0 0
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PROFESS

ORES NA CADEIRA | ALUNOS ALUNOS
SALA DOS| SALA DA MESA DA NA NA NA
PROFESS | SUPERVI | SUPER | SUPERVIS | SUPERVI | SUPERVI | SECRETA | TESOURA | FUNCION | ADMINIS
ORES SAO | VISORA ORA SAo SAO RIA RISA ARIOS | TRAAGAO
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
1 0 0 0 0 0 0 0 1 0
HENRIQUE 3 0 0 0 0 0 0 0 0
CARLOS E. | 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
VITOR 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0
HELENA 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
YASMIN 2 0 0 0 0 0 0 0 0 1
CAROLINA 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0
TALITA 2 1 1 1 1 1 0 0 1 0
ISABELA 2 1 1 0 0 1 1 1 2 0
JOAO
PEDRO/
1 0 0 0 0 0 0 0 0 0
4 1 0 1 2 0 0 0 0 0
7 0 1 1 1 0 0 0 0 0
BERN A
/PAULO 0 0 0 0 0 0 1 1 5 0
JOAO :
VITOR/MAT
0 1 1 1 1 0 0 0 0 0
0 1 1 1 0 0 1 0 1 1
/TERESA 4 1 1 1 2 0 1 0 1 0
TERESA
CRISTINA
/TALITA 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0
JAQUELINE/
GIOVANA 2 1 1 0 1 0 1 0 1 1
'MARIA
CECILIA
IGABRIELA | 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Na administracdo temos:

A direcdo e a supervisdo apareceram para 0S menores como protecédo e para 0S maiores

como vigilancia do comportamento esperado.

“E uma sala com duas mesas e duas cadeiras. E a sala da Tia Lia Nunca fui 14 porque

néo facgo coisa errada.” (dupla de meninos do 3° ano).
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“Aqui é a sala da diretoria onde as criangas recebem adverténcia.” (menina do 5°
ano).

“Uma crianga assustada na sala do diretor.” (dupla de meninos do 6° ano).

Diretor, Mesa da direcdo, Cadeira da direcdo, Alunos na diregdo:

A sala da direcdo foi colocada pelos mais velhos (dupla de meninos do 6° ano) como o
espaco do Miguel. Foi nomeada por trés meninos (3,5 e 6 ° anos respectivamente) como espa-
¢o de controle e punicéo.

”S6 vai la quem faz coisa errada!”. (dupla de menina do 3° ano)

“Aqui onde se coloca as criangas de castigo.” (menino do 4° ano).

“A sala do Miguel tem uma mesa grande. Ele faz as ordens e fala o que € certo ou er-
rado.” (dupla mista do 6° ano)

A sala dos professores foi colocada pelas criangas como espaco em que as professo-
ras conversam sobre os alunos, onde merendam e conversam umas com as outras depois das
aulas.

“Nesta sala tem nove professoras em reunido, uma mesa grande.” (dupla de meninos
do 4° ano).

“Lugar de professora é na sala das professoras.” (dupla mista do 2° ano)

“Uma mesa grande quatro cadeiras, um armario e qualquer professora.” (dupla mista
do 6° ano)

“Duas mesas onde 0s professores corrigem as avaliacdes. Trés professoras na sala
dos professores, dois banheiros: um dos professores e um das professoras, com pia e vaso
cada um.” (menina do 5° ano). “Lugar de professora é na sala de aula ou na sala de profes-
sores.” (dupla de menino e menina do 2° ano)

“Os professores ficam de olho nas criangas.” (menino 4° ano)

“Uma professora qualquer.” (dupla mista do 6° ano)

“Um professor de Geografia, Marcelo.” (dupla de meninas do 6° ano).

“Uma professora tomando conta do recreio: a Tia Fernanda.” (duplas de meninas do
3°ano)

Esta professora é a Margareth, minha professora. (menina do 4°ano)

“A tia Michele e a tia Fernanda.” (duplas de meninas do5°ano)

“Uma professora.” (dupla mista do 5° ano)

“As professoras estdo sempre em duplas: professora e estagidria que esta aprenden-
do a ser professora.” (menina-5° ano). As estagiarias aparecem fazendo atividades como:

buscando crianga, tomando conta do recreio levando criangas ao banheiro.
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A mesa dos professores, as cadeiras foram percebidas como parte da sala tanto pelos
meninos e meninas.

Os meninos colocaram mais professoras na sala dos professores (16) do que as meni-
nas (13)

As meninas colocaram mais a Supervisdo (5 ) que 0s meninos (2).

“Alunos em pé recebendo a tia Lia.” (menina do 5° ano).

“E a sala da Marilene. Tem uma mesa dela e a outra é para o aluno.” (dupla de me-
nino do 6° ano). Do 2° ao 5° ano as aulas funcionam a tarde e a supervisora é a Lia. O sexto
ano ja funciona de manha e tem outra supervisora, a Marilene.

“A sala da Lia é importante.” (dupla de meninas do 2° ano)

A sala da supervisdo foi montada pela maioria dos alunos e associada as cobrancas
académicas ou quem precisa de cuidados especiais.

Secretaria

A secretaria s6 apareceu para 0s maiores como lugar onde imprime boletins e aonde os
pais vao para conversar.

“A secretaria € uma sala com duas mesas. As pessoas que trabalham la ndo dao papo
pata os alunos.” (menina 5° ano).

Duas meninas (3° e 6° anos) e duas duplas de meninas (2° e 4° anos) nomearam a se-
cretaria com a funcdo de administrar a escola. A secretaria manda recado para os pais, impri-
me boletins. Os alunos maiores (5° e 6° ano) apontaram 0 espago organizacional da escola
como uma estrutura de poder e organizag&o.

“O pessoal da secretaria ndo quer muito papo.” (menina do 5° ano).

.4.3- A crianca como referéncia, suas atividades e seus colegas de sala.

Os alunos no jogo individual fizeram da pesquisadora uma parceira perguntando sobre
0s objetos e pedindo aprovagdo quanto a sua colocagao. No jogo em duplas foram mais inde-
pendentes e mostraram interacdo se ja eram amigos e independéncia se eram apenas colegas
de sala ou de série.

Um aluno (do 2 °ano) agrupou os elementos iguais na mao para distribui-los na ma-
quete Foi conversando com a pesquisadora a medida que colocava os elementos na posi¢édo
desejada. O aluno Vitor (5° ano) estudou com muita atencdo as pecas explorando-as bem. Ele
ficava brincando com elas sem maiores preocupacdes onde colocé-las.

O que pode ser registrado é que a crianga no periodo operatorio ja consegue coordenar
suas agdes com a dos outros. A dupla (2° ano) dialogou o tempo todo quanto a posi¢do dos

elementos constitutivos da escola e viram a montagem como um desafio.
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“Estamos fazendo tudo ao contrdrio”. A secretaria ndo é perto da saida? A sala da
Tia Lia € aqui. - Me empresta uma professora?

Examinaram atentamente cada peca e perguntavam cerimoniosamente um ao outro:
“Posso colocar aqui?”.

Nesta faixa de desenvolvimento a crianga comeca a refletir em como agir em substi-
tuicdo a condutas impulsivas. Esta reflexdo € uma discussdo que ela tem em seu interior (dis-
cussao interiorizada) presente nos estudos e pesquisas de Vigotski.

A dupla de meninas do 4° ano ficou muito inibida e séria. “Perguntavam uma para Ou-
tra” - quem é este daqui?”

Ha indicios de que é o progresso da socializacdo que faz com que o0 seu pensamento
seja reforcado pela interiorizacao de aces.

As criancas demonstraram serem capazes de cooperar ndo confundindo seu ponto de
vista com o do outro em processo de descentracdo que vai se tornando mais observavel nas
criangas mais velhas.

4.4 Elementos psicossociais observados no jogo

A escola aparece para as criangas como um prédio reconhecido no bairro e como com-
ponente cultural admirado pelos pais que estudaram |4 ou conhecem alguém importante que
estudou la. A atividade escolar centrada no ensino aprendizagem havendo disperséo de aten-
¢do para outras atividades tais como preparacdo para festas, comemoracdes objetos ndo dire-
tamente escolares (SOUZA FILHO, 2007, p. 223) foi registrada durante o periodo de perma-
néncia da pesquisadora na escola.

E importante ressaltar que as criangas participantes da montagem do jogo possuem
acesso a bens culturais / educacionais (Bourdieu, 1987). O ato de estudar foi representado no
espaco da escola embora o recreativo tenha sido o predominante.

“Eu gosto de estudar. Eu sempre tiro os pontos maximos. Mas eu gosto mais de dese-
nhar do que de escrever.” (menina do 2° ano).

4.5 A atuacdo dos alunos durante o jogo
Algumas colocagbes marcantes colocadas pelos alunos durante o jogo:

4.5.1 Desempenho individual:

Desempenho individual dos meninos:

Pedro Lucas (2° ano)

O aluno pensou muito antes de colocar as pegas do jogo, pegava os elementos e per-

guntava o que era: “O que ¢ isto ”’? A pesquisadora devolvia a pergunta assim se expressando
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“O que vocé acha que é”? “E um armdrio”? “— “perguntou a crianca recolocando-0 na cai-
xa”“. Isto € uma mesa de professora?

“Uma bola para jogar futebol na quadra. Gosto de jogar futebol. Tenho aula de fu-
tsal.”

“Um banco no patio para a gente lanchar quando estd muito cheio la embaixo”.

“E uma professora, ndo é minha professora. Um aluno, ndo sou eu.”

)

“As criancgas estdo no patio brincando. Eu goSto de brincar de pique parede.’

)

“Uma mesa de ping-pong. Nao tem raquete. Pode trazer de casa.’
“Na minha sala tem mais alunos que alunas. Eu brinco com os meninos.”

“Este quadrado é o parque das criangas.”

“Um aluno atravessando a rua para ir para a quadra jogar futsal.”

A crianca curiosamente montou a sala do maternal em uma sala solta fora da maquete
e depois a colocou no péatio. Montou a sala do 3° ano e somente depois montou a sala do 2°
ano. A pesquisadora perguntou por que ele ia a escola e ele respondeu: para brincar e estudar
varias materias.

Lucca (3° ano).

“Eu peguei trés pessoas para colocar em uma sala (uma professora e dois alunos). A
minha sala”.

>

“Peguei uma mesa de ping-pong e duas carteiras.’

I ’

stes sdo os banquinhos do patio se alguém estiver muito cansado pode assentar.’
“Professor na sala dos professores.”
“Uma placa que serve para as criangas atravessarem a rua.”’

“Professores na rua.” Quando indagado sobre o que os professores estavam fazendo
na rua disse n&o saber.

“Na minha mochila tem livros, cadernos, estojo.”

A crianca foi colocando os elementos na maquete e falando para a pesquisadora o que
era e para que servia. “Estou pondo os livros em cima da carteira. Para a gente ler.”

O aluno néo fez uso de nenhuma sala movel. “Ah! acho que ja terminei!”

Henrique (4° ano)

A crianca utilizou o termo “treco” para designar o que ela ndo conseguia distinguir
com certeza o que era. “Estou colocando este “treco” aqui.”.

“Vou colocar uma pia aqui para lavar as mdos depois de brincar”

“Estou colocando as criang¢as na quadra sdo meus amigos a gente vai brincar.’

“Vou fazer uma fila de espera para o banheiro. E sempre assim”.
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Esta sala vai ser a sala onde a professora coloca as criancas de castigo.

“Um professor de olho no menino!”

O aluno chamou a quadra de patio durante os primeiros momentos do jogo. “Cinco
criancas da minha sala na quadra jogando bola.”

“Esta rua da escola podia ter carros, ndo podia”?

“Na sala dos professores tem livros e cadernos.”

Carlos Eduardo (5° ano)

“Quatro bancos no patio para as pessoas assentarem. Os alunos, as professoras e 0s
pais.” Dois alunos jogando ping-pong no recreio.

“Dois meninos no gol da quadra esperando a bola. Dois meninos no meio do campo
para chutar.”

“Um menino atravessando a rua indo para a quadra jogar bola.”

O aluno usou o0 banheiro masculino como referéncia para localizar aonde deveria colo-
car a sua sala. 4 minha sala é a terceira sala deste lado perto do banheiro dos meninos.”

O aluno colocou em sua sala: uma mesa de professor e um professor. “Quatro alunos
na frente de suas carteiras. E onde eles ficam.”

“Eu gosto de jogar futebol na quadra.”

“A minha escola é grande. Tem muitas salas. Tem o espaco da V6 Roselis. E um espa-
co de exposicao. € um espaco de arte. As turmas fazem exposicao la. Ela é avo do meu colega
Léo. Ela trabalhou mais de 50 anos aqui. ”

Vitor (6° ano)

O aluno colocou em sua sala uma mesa de professor, um aluno um professor um arma-
rio e quatro cadeiras demonstrando ainda estar centrado em si mesmo.

“Uma mesa de ping-pong para brincar e jogar no patio.”

“Vou colocar um banco no pdtio para as criangas assentarem quando ficarem de cas-
tigo.”

“Vou colocar também quatro criangas no corredor e o professor de Educacéo Fisica
buscando eles para a aula”.

“Alunos na biblioteca uma mesa com uma cadeira para ler livros e ver revistas.”

“Isto aqui (apontou uma sala movel) vai ser o banheiro dos meninos no fim do corre-
dor com pia e vaso e um menino usando o banheiro.”

’

“Duas criangas pequenas brincando de bola no parquinho.’

’

“Esta mesa representa uma pia do banheiro dos meninos.’
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O aluno colocou no laboratério de informatica Uma professora, duas mesas de compu-
tador e duas cadeiras. “E onde faco pesquisa”’ afirmou ele.

Desempenho individual das meninas durante o jogo:

Helena. (do 2° ano), ao ser apresentada as maquetes ficou preocupada em seguir as
regras do jogo verbalizando sua ansiedade na pergunta “-E para colocar no lugar certo? Se eu
errar, posso consertar? “-Eu tenho medo de perder”!” Ela foi acalmada pela pesquisadora
com a colocacdo que era um jogo que iria dizer o que ela pensa da escola e que ndo havia per-
dedores e que ela iria ganhar a fotografia de sua montagem. Esta atitude proporcionou a inter-
pretacdo de indicios de que a escola para ela é o lugar onde 0s objetos e pessoas estdo posici-
onada de maneira certa e esperada. Ha perdedores e ganhadores e que existem atitudes certas
e erradas a serem avaliadas por parte do poder da escola.

“A parte da escola que mais gosto € a quadra porgue eu gosto de correr.”

A professora da aula Eu gosto mais da aula de Portugués e Mateméatica. ”*“ 4 Maria
Luiza é minha melhor amiga. Eu confio e conto tudo para ela. Até “segredo.”

“O que eu mais gosto de fazer na escola é brincar no recreio”. Eu gosto mais ou me-
nos de estudar. Gosto muito de informética. A gente estuda lendo e escrevendo. Eu gosto
mais de desenhar do que de escrever.

“Eu gostei de ter brincado. Eu coloquei a maioria de pecas que eu gostaria de ter cO-
locado. Ah! E meu jeitinho de ver a escola!”

Yasmin (3° ano)

“Aqui é a sala da supervisdo tem uma mesa uma supervisora, a Tia Lia, um menino é
Uma menina que estdo conversando com ela.”

“Vou colocar duas professoras e uma aluna no corredor.”

I ’

o Espaco da Vo Roselis eu vou colocar um funcionario.’

“A biblioteca é importante: tem uma professora, a Miriam. Vou colocar trés cadernos
de pesquisa e dois alunos devolvendo os livros. ”

“Vou colocar um sinaleiro perto do portdo. E para as criancas atravessarem a rua
com seguranga.”

“Tem duas salas do 3°ano. O Aeo B.”.

“Este ¢ o Nélson e duas criancinhas conversando no recreio.”

“Esta é a mamae na maquete visitando a escola. Minha mée é professora e psicologa
e trabalha na Faculdade Machado Sobrinho.”

“Um aluno do turno da manha visitando a escola. ”

Carolina (4° ano)
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’

“Vou colocar este banco aqui que é semelhante ao do patio.’
“Aqui é minha sala.”
“Acho que esta mesa esta mais semelhante com a da Tia Margareth.”
“E para fazer todas as salas?”
”Vou colocar o lixo ao lado do armario.”

“Precisa fazer os alunos assentados?”

“Ah! a placa de trdansito. O Ebert ndo usa muito esta placa. O Ebert é o porteiro da
escola. ”
“Um professor de Educa¢do Fisica, o Arthur. A Educacdo Fisica é junto menina e
menino. ”Priscilla, Thais e o professor Arthur que comanda o jogo.”

“Vou fingir que esta é a mesa da sala de informatica.”

“Chiii.. peguei muitos alunos, depois pego a professora!”

“Esta faltando uma coisa. Agora estd na hora de eu montar o péatio”.

“A parte que mais gosto da escola é a escada do recreio onde eu fico assentada con-
versando com a Mila.”

“Na escola a professora da aula e os meninos estudam e aprendem, ”.

Talita (5° ano)

“Um menino na quadra fazendo esporte. Um menino na quadra fazendo esporte junto
com ele.”

“Na quadra a gente faz Educaco Fisica. No patio a gente brinca no recreio ”.

E2 3}

“Uma professora observando o jogo na quadra.” ~’Uma professora na quadra apren-
dendo a ser professora. ”.

“Um parque da Educacdo Infantil. Aqui é onde as criangas ficam brincando. Na
areia. Vou colocar trés meninas brincando aqui.”

“Um estagiario colocando o sinaleiro para as criangas atravessarem a rua em segu-
ranca.”
“Aqui ¢ a sala dos professores onde as professoras avaliam os alunos. Elas ficam cor-

P2

rigindo o Para Casa.” "Vou colocar duas professoras na sala dos professores: uma de Inglés
e a outra de Mdasica. ”.

“Aqui é a sala da diretora Lia. Ela esta dando adverténcia aos alunos.”

“Dois alunos da minha sala de pé recebendo a Lia.”

“Uma mesa de informdtica, uma professora e outra professora dando aula de infor-
matica.”

“Duas estagiarias na quadra.”
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Isabella ("6° ano)

“Vou colocar esta mesa de ping- pong no patio. Ela fica aqui. Um menino e uma me-
nina perto da mesa de ping-pong.”

“Vou fazer o banheiro (pegou uma pia, dois bancos do pdtio).” Quando indagada se
havia banco no banheiro disse que ndo. E que o banheiro das meninas fica no patio perto dos
bancos.

“Vou colocar nesta sala (primeira sala movel a esquerda) duas professoras, um ar-
mario, duas mesas de professoras, dois cadernos. E a minha sala”.

“Aqui é a Tesouraria tem duas mesas.”

“Aqui é a sala dos professores”. (colocou uma mesa de laboratério com garrafas e
tubos de ensaio na sala dos professores. Quando indagada que mesa era aquela ela respon-
deu que era a mesa de lanche dos professores e que aquilo era refrigerante e sucos para as
professoras merendarem.)

6.3.2-Desempenho em duplas

Em relacdo ao uso das salas soltas que poderiam ser encaixadas na maquete, as meni-
nas em duplas usaram mais salas que os meninos em duplas. Os meninos em duplas usaram
mais meninos que meninas. As duplas de meninas ocuparam mais 0s espagos de sala de aula
do que individualmente.

Desempenho masculino em duplas:

Jodo Pedro e Diego (2° ano)

“Quatro bancos no patio. Aqui ficam assentadas as coordenadoras do recreio e as
criangas que brincam de luta.”

“Uma pia perto do bebedouro. O bebedouro é para cé, (disse Jodo Pedro) ndo é para
ca de acordo com meu calculo (respondeu Diego) Eu néo sei.” “A nossa sala é ali, entdo o
banheiro é aqui.”.

“O lixo pode ficar atras da porta.”

"Este aqui é um garotinho que esta escrevendo matéria no quadro. Pode ser vocé, Jo-
ao Pedro!”

“Ah! Coloquei uma professora, disse Diego. E tia Angélica? perguntou Jodo Pedro. -
Tanto faz professor é professor, ué” respondeu Diego.

“O que ¢é isto? Pode ser muita coisa. Pode ser um armario onde a professora guarda

’

os cadernos para corrigir.’

)

“Uma criancinha voltando do banheiro. E longe.’

“Vamos colocar as criancinhas em fila indo para o recreio?”
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“Chiii”. Este jogo esta ficando igual quando eu monto o forte apache. Eu monto o
muro e ele cai. Aqui eu ndo consigo colocar os cadernos em cima da mesa. Deixa-me tentar,
disse Diego. Quer saber de uma coisa p6e todos os cadernos em cima da mesa da professora.

“Vou mandar todo mundo ir para o recreio”.

“Aqui fica um grupo de meninas conversando. O que elas conversam eu ndo sei’’.

“Olha eu no corredor. Vou buscar o meu suco na geladeira. Eu sempre deixo meu Su-
co l4.” “Que mesa é esta”’? Perguntou Diego para Jodo Pedro E da cantina! Respondeu Die-
go.

“Sala de Quimica? Que Quimica?”

Durante o jogo discutiram a colocacdo dos objetos e das salas. E assim? Um olhava
para o outro pedindo aprovacéo. Pensaram nas colocacgdes dos objetos discutiam a posi¢do das
salas.

Kaua e Pedro (3° ano)

“Uma mesa de ping- pong no pétio. Estes bonequinhos véo jogar. Eles sdo amigos.”
“Dois bancos no pdtio para as pessoas se assentarem Serve também para lanchar. Fica perto
da cantina.”.

O aluno colocou uma sala mével em cima da maquete dizendo que era a biblioteca que
é no andar de cima. Ele colocou trés livros na biblioteca.

“Este corredor e estes lugares representam o qué”? Perguntou Kaud ao Pedro.

“Vamos colocar este pedago de cadeira que esta quebrada como uma placa com o
nome da escola?

“Vamos fazer este corredor com depdsito de coisas da escola.”

“Cinco jogadores jogando futebol. Na minha sala quem néo esta jogando futebol fica
do outro lado da quadra. Eu ndo gosto de jogar. Eu gosto de brincar de pique.”

“Vocé sabe onde é aqui”? “que é isto”? Uma mochila? Eu pensei que era uma bolsa
e ia colocar para ela (apontou para uma professora).

“Tem uma caveira no laboratério. Que é isto? E um esqueleto e ndo uma caveira.”

“Fu fui & sala da Lia s6 para perguntar uma coisa eu ndo fiz nada de errado ndo.”

“Posso por esta mesa aqui? E da sala do Miguel, o diretor”.

Eduardo e Pedro Viana (4° ano)

“Uma mesa de ping- pong no patio.”

“Um aluno foi para a quadra sozinho.” O Pedro vai para a quadra e coloca quatro
alunos e diz que jogardo basquete. "Metade da quadra é livre e metade tem um jogo de bas-

)

quete.’
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“Vamos colocar a sala de informatica, aqui”? Colocaram duas mesas com computa-
dores, e duas cadeiras.

Quando indagados sobre o lugar que mais gostam na escola responderam: a quadra e 0
laboratério de Ciéncia. E o que menos gostam é a sala de aula e a sala de supervisdo. “O Edu-
ardo so foi 14 uma vez para reclamar.”

Bernardo e Paulo Rogério (5° ano)

“Um armdrio de professor na minha sala. E muito engracado, para abrir o armario é
preciso fechar a porta da sala. A gente fala que a porta do armario leva a gente para Nar-
mia. E mdgica.”

“Pega todas as carteiras e coloca nas salas, Bernardo.”
“O banbheiro fica aqui?”
“Posso trocar as salas. A nossa sala ndo fica aqui.”

“Era para ter vasos sanitarios aqui. No banheiro masculino tem até vaso de metal.”

“Empresta-me outra sala?”

“Ndo esquece a sala de video. Ela fica aqui embaixo no pdtio.”

“Aqui é o qué? A Secretaria? A Tesouraria?”

“Olha a Fernanda. Ela esta dando aula agora. ”

“Vamos colocar os alunos aqui em fila como se estivesse esperando a professora cor-
rigir seus cadernos.”

“Tem lixo aqui embaixo? Tem, tem.”

“Vamos colocar uma crianga abrindo o portdao da quadra?”
“4 h”’! N&o se esquece de colocar a sala de video, E no patio.
Jodo Vitor (6°ano)

“Uma mesa de ping-pong no patio. Dois alunos jogando. ”

)

“Uma mesa de professora de matemdatica, eu gosto mais dela.’

1

“Pega o professor, Mateus.’
“Faltou o quadro!”

“Eu ndo me lembro do nome da professora de informatica”. Vocé sabe?

)

“Um armadrio de professores com muitos livros.’

“Duas mesas de computador na sala de informatica onde a gente aprende a mexer

’

nos computadores.’

’

“Uma mesa grande marrom no laboratorio.’

’

“A sala da Marilene, a supervisora.’

“Treés alunos atravessando a rua.”
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Duplas de meninas

Maria Luiza e Luiza (dupla do 2° ano) nomearam 0s espacos da maquete antes de co-
mecarem 0 jogo como que combinando entre elas os espacos e elementos a serem colocados e
explorados. Elas trocaram os elementos constitutivos da escola diversas vezes substituindo as
acoes e posicoes dos objetos e personagens demonstrando uma dinamica no espaco constituti-
vo da escola. “Estamos fazendo tudo errado!” “As professoras tém que ficar a frente dos alu-
nos para poder dar ordens do que tem que ser feito!” Cada aluno deve ficar ao lado de sua
carteira. Cada carteira tem que ter um caderno. “A gente ndo pode esquecer”... “Temos que
arrumar isto aqui!” Vamos fazer um monte de gente na quadra?

Com esta expressao retiraram todas as criancas da sala de aula levando-as para o patio
e quadra priorizando a atividade recreativa a atividade informativa. Separaram os bonecos
adultos (professores e funcionarios) justificando que eles eram maiores e, portanto ndo eram
alunos. “Os alunos s&o diferentes do professor em tamanho”. A medida que as criancas foram
ficando mais velhas os professores e alunos ndo tinham muitas diferencas. Eles iam e viam
com independéncia pelos corredores da escola e faziam as atividades propostas de maneira
mais independente.

A dupla de meninas (Luiza e Maria Luiza) fez questdo de ressaltar que as criancgas es-
tavam brincando, correndo ,jogando sempre em atividades interativas na quadra sob a super-
visdo de um funcionario para conduzi-las para este espaco fora do espaco das salas de aula e
do professor de Educacdo Fisica responsavel.

A dupla de meninas do 3° ano Elisa e Teresa.
“Minha sala tem 24 alunos.”

“Coloca cinco carteiras na nossa sala.”

“O que a gente vai por aqui?” “Aqui é o espago da Vo Roselis. Vocé esta doida? .
“Uma mesa de laboratério na sala de Ciéncias.”
“Vamos fazer outra coisa? O patio!”

“A sala da Tia Lia.”

“O banheiro é aqui, ndo é?”

“Olha as crian¢as com uniforme.” Que lindo!”
“Coloca a professora no patio com o Elbert.”
“Agora poe trés alunos no patio.”

’

“Um aluno no corredor.’

>

“Qito alunos jogando bola no patio.’

“Um sinaleiro, dois alunos e dois professores na rua.”
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“Aqui é o qué? Pera ai que eu vou pensar.”
“Eu ndo sei como é o banheiro dos meninos.” Teresa respondeu: “E igual.”.
“A sala do Tio Miguel é aqui. Lembra o Jodo Vitor sempre vai l4. " .
“Eu gosto mais da quadra (Teresa) e eu gosto mais do pdtio (Elisa)”
Quando indagada se a construcédo delas ficou parecida com a escola elas responderam que
ficou mais ou menos.
A dupla de meninas do 4° ano (Teresa Cristina e Clara)
A dupla colocou a primeira sala movel como a sala delas. E Clara disse: “Isto aqui € uma sa-
la. A minha sala.” Uma passava para a outra as pecas para realizar a montagem.
“Quatro bancos no pétio para os pais, alunos e todas as pessoas assentarem.”’
“dAs criangas ficam brincando no patio, eu gosto de ficar andando e conversando.”

’

“Um aluno qualquer da minha sala.’
“Dois alunos jogando ping-pong no patio.”

“Coloca uma mesa de professor aqui.”

“Uma professora, a Fernanda na nossa sala. ”

“Trés carteiras na nossa sala: Larissa, Lara e eu.”

“Duas professoras de Informatica, a Tia Ana e a Tia Michele”.

“Coloca uma pia no banheiro das meninas.”

“A biblioteca ndo é ai, Aonde pode ficar a biblioteca? Coloca aqui”.

“O laboratorio vou fazer aqui. Tudo bem?” ”Pde alguns professores no laboratdrio. ”.
A dupla de meninas do 5° ano (Jaqueline e Giovana)

“Uma cadeira na nossa sala. Posso colocar aqui?”

“Uma mesa de ping-pong no patio. Os alunos jogam no recreio.”

“Uma cadeira de professor no patio. Posso colocar aqui?”

“Uma professora, a Tia Fernanda. E a tia Michelle?”

“Uma carteira, uma aluna- a Joyce.”

“Uma supervisora na sala da supervisdo.” “A Tia Lia.”.

As alunas discutiram muito a colocacéo das salas moveis.

“Na sala dos professores vamos colocar duas professoras e trés cadeiras.”
“Um sinaleiro na rua e o Elbert atravessando os meninos na rua.”
“Quatro alunas na quadra, Fazendo esporte.”
“Trés alunos no corredor perto do laboratorio.”

“Dois cadernos em cima da mesa da professora”.

A dupla de meninas do 6° ano (Gabriela e Maria Cecilia)
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“A primeira sala movel é a nossa sala.”

“Uma mesa de professor na nossa sala. Do Marcelo, professor de Geografia.”
“Outro aluno, o Giovane, outro aluno, o Gabriel, uma aluna, a Gabriela.”

“Uma pia e um vaso sanitario no banheiro dos meninos.”

“Quatro cadernos em cima das careiras da minha sala.”

“Duas alunas no pdtio.” “Vamos colocar um funcionario aqui. Observando as criangas no

recreio.”.

Dialogos registrados em situacao de interacgao:

“Sabe o que eu acho”’? Podia deixar uma sala sem professora. Ela est na secretaria.
“Preciso de uma ajuda aqui, n€? “(Luiza e Maria Luisa-2° ano).

“Q banheiro é aqui, ndo é? E perto de nossa sala” (Elisa e Teres- 3° ano).

“Aqui é o que? “Péra ai que vou pensar “(Teresa Cristina e Clara- 4° ano).

“Tem que colocar mais coisas (Jaqueline e Giovana-5° ano)

HIERARQUIA DOS ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DA ESCOLA

LEGENDA

DESCRICAQ CORES

VERMELHO (PATIO)

LARANJA (SALAS MOVEIS)

AZUL (OUTROS ESPACOS)

VERDE (SALAS DE AULA ESPECIALIZADAS)

ROXO (MINHA SALA)

-|IROSA CLARO (WC)

CINZA (ADMINISTRACAQ/SALA DOS PROFESSORES

AMARELO (QUADRA)
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CONSIDERACOES FINAIS

A escola é um fato social e os fatos sociais podem se constituirem objetos de represen-
tacdes sociais.

A escolarizacdo em massa popularizou o espaco escolar com seus ritos, normas e re-
gras que foram amplamente internalizadas nos diferentes grupos sociais. As relacfes sociais
de seus agentes repousam em um sistema de praticas denominadas pedagogia escolar e orga-
nizadas em uma gramatica peculiar calcada em uma estrutura fisica como: carteiras enfileira-
das, professor a frente da sala, exercicios e avaliacGes (aspectos presentes na construcdo das
criancas). A aprendizagem proporcionada pela escola possui também a caracteristica de ser
codificada, objetiva, escrita, impessoal, regulamentada e valida para todos 0s membros. Este
sistema de praticas impde comportamentos sociais, posturas, atividades corporais adequadas
controle de presenca, tempo e vigilancia.

A escola é composta por atividades coletivas construidas em uma longa e sinuosa evo-
lucdo. Constituiu-se como uma organizacao social flexivel capaz de se adaptar a uma varieda-
de de contextos sociais e historicos. Cada escola é a materializagdo de uma instituicdo. As
representacdes de escola sdo ideoldgicas.

A escola pesquisada ¢ uma escola tradicional. Apontou a presenca de um ordenamen-
to escolar que tem origem e consolidacdo em modelos de autoridade e legitimagéo de bens
culturais. Possui um lécus proprio e um projeto comum a todos. Suas salas de aula séo células
do sistema escolar e unidades basicas de ensino com ordens institucionais edificadas por inte-
racdes. Possui uma estrutura estavel, com acontecimentos multiplos e simultaneos, imediatos
e rapidos e um pouco de imprevisibilidade. As criangas possuem em seu interior uma liberda-
de vigiada e controlada.

E importante ressaltar que a escola é uma instituicdo que sempre se baseia em certas
representacdes de aluno. Na escola sdo produzidas RS dos alunos, refletindo categorizacdes
sociais, tais como: bom aluno, mau aluno, rico, pobre, aluno e aluna etc.. O efeito da emer-
géncia e estabilizacdo destas RS € que as préaticas educativas desenvolvidas na escola sofrerdo
dai em diante, a influéncia destas mesmas representacdes. As atividades escolares trazem con-
sigo fortes dimensdes simbdlicas e interpretativas.

Em sua sala de aula ocorrem interacGes significativas vividas em uma organizacao que
possui disciplinas escolares em niveis de aprendizado pessoal e coletivo, onde programas sao
compostos por uma sucessdo de tarefas progressivas, hierarquizadas em avaliaces e cujas

disciplinas escolares estdo ligadas a cultura escrita.
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Os saberes escolares propostos aos seus alunos séo separados, transformados e reorga-
nizados em funcdo de sua necessidade como escola. A cultura escolar proposta possui formas
especificas de transmisséo e retorica proprias. Aprender e saber, para seus administradores,
séo essencialmente repeticdo de saberes codificados pela escrita que representam um alto grau
de abstracdo em relagéo aos saberes locais da comunidade.

O seu tempo escolar é potencialmente formador, constituido por um continum objeti-
vo, mensuravel, quantificado e administravel. Ele € repartido, planejado orientado, legitimado
de acordo com avaliagdes, ciclos regulares e repetitivos. Para Tardif (2005) esta temporalida-
de reproduz o mundo do trabalho e mergulha as criangas em um mundo onde tudo € medido e
calculado abstratamente.

As atividades préaticas sugeridas pela escola ancoraram o processo de construcdo social
das representacdes de escola dos alunos pesquisados.

A pesquisa constatou que a medida que as criangas crescem vao adquirindo uma des-
centracdo cognitiva onde a partir de uma significagdo socialmente partilhada, em conflitos
cognitivos com objetos de conhecimentos e seres em interacdo, vao se transformando em ato-
res sociais. Confirmou que a interacdo social é determinante na sociogénese das representa-
c¢Oes sociais. Ela conduz a descentracdo onde as criangas se tornam capazes de se colocarem
no ponto de vista do outro e em um processo construtivo de interacdo. Esta descentracdo é
vivida e desenvolvida em relacBes sociais onde a zona de desenvolvimento proximal vivida
pela crianga permite a aquisicdo de novas representacoes.

O que se pode registrar a partir da observacdo das gravacdes do jogo proposto as cri-
ancas foi que a frequéncia dos elementos constitutivos que representam o patio e a quadra de
esportes (bancos, bolas, mesa de ping-pong) aponta para a importancia das atividades recrea-
tivas como momento de socializacédo e integracéo.

A colocacéo de salas avulsas aponta a geografia e a estrutura escolar vivida pelas cri-
ancas e quanto este espaco ja nao os atrai.

As aulas especializadas denunciam uma divisdo de responsabilidade quanto ao apren-
dizado dos alunos.

Com a idade as criancas evoluem na percepcdo da estrutura de poder na escola regis-
trando que o Diretor (aquele que pune), a Supervisdo (aquela que encaminha ao Diretor), Se-
cretaria (espaco formal da escola). Também se percebeu um declinio da recreacdo a favor de
atividades mais elaboradas e intelectualizadas.

Alguns pontos relacionados ao desenvolvimento do estagio operatorio foram observa-

dos: houve uma evolugéo da visdo egocéntrica centrada nas necessidades e interesses da cri-
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anca para uma visdo mais descentrada onde o outro aparece com direitos como 0s seus, reve-
lados nas constru¢cdes minha sala/a sala do outro, principalmente com a evolucdo das idades
nas meninas. O que se registra é que a escola tem cumprido o seu papel de interacédo social,
mas tem se distanciado da vida da crianga que se tornou muito mais rica e dinamica.

A percepcédo dos elementos constitutivos da escola e sua funcionalidade foram afeta-
das pela interacdo das duplas. As meninas sdo mais ligadas a figura do professor e as mais
velhas véo diferenciando mais as func¢@es administrativas que 0s meninos.

A Teoria das RepresentacOes Sociais foi pertinente neste estudo e pesquisa por ser
uma teoria construtivista que trata o sujeito e o objeto como correlatos e coconstitutivos. O
mundo que é construido é fruto de estruturas psicossociais pelo qual foi construido. E uma
teoria sociocognitiva, que sé faz sentido em uma relacdo com a pratica.

A representacao é um sistema construido e a consideracdo de processos genéticos nes-
ta construgdo é absolutamente necessaria se desejarmos explicar a representacdo. Ha um nexo
fundamental entre a génese e a estrutura que s6 pode ser apreciada na dindmica viva dos pro-
cessos de desenvolvimento. As representacdes possuem uma historia que € tanto ontogenética
como sociogenética. Estes processos estdo na base do desenvolvimento da individuacdo e
socializagdo as duas faces pelas quais as criangas se tornam pessoas.

As RS sdo um sistema que perpassa 0s niveis: o intrapessoal, o ideoldgico, o interpes-
soal e o posicional e ddo sentido aos comportamentos e sdo guias para a a¢ao, sendo prescriti-
vas, flexiveis, porém com um ndcleo resistente as mudancas. Sdo fendbmenos complexos sem-
pre ativados em acdo. S&o sempre de um objeto para uma pessoa e grupo. Sao atravessadas de
valores. Elas os consideram além dos fatos.

O dispositivo desta pesquisa foi muito valido e envolvente proporcionando a pesqui-
sadora uma leitura, sob diversos angulos, da construcdo dos elementos constitutivos da escola
expresso na construcdo das duas maquetes projetadas. E a pesquisa dentro da abordagem de-
senvolvimentista ao estudar a génese das representacdes sociais e sua evolu¢do em uma anali-
se das imagens e dialogos dos processos de construcdo das criancas foi desafiante e revelado-
ra. Quando uma representacdo esta se formando a acdo constitui o primeiro plano e esta acdo
é ancorada em referéncias. Ela tem argumentos epistemoldgicos com funcdes identitarias, e
ideologicas. Emergem de um sistema de acéo e de comunicacéo dialdgica.

Nesta abordagem de pesquisa a idade foi uma variavel importante, pois com ela perce-
beu-se modificagOes progressivas das representacdes. No desenvolvimento das RS a valoriza-
cdo antecede a conceitualizacdo. As criangas adquirem alguns valores da sociedade antes de

terem acesso as estruturas conceituais da cultura.



126

As categorias representadas pelos elementos: objetos nomeados, sua frequéncia, sua
hierarquizacéo e justificativa levaram a uma significacdo das representacdes de escola, pois
um sistema de categorias € um conjunto de sinais que definem e reagrupam significacdes em
relacdo a algo que se deseja observar.

Os resultados apresentados no capitulo anterior foram baseados na integracéo de pers-
pectivas construtivistas e interacionistas. A observacao das criancas levou a pesquisadora a
registrar como as criangas a medida que se desenvolvem comecam a liberar o seu egocentris-
mo social e intelectual tornando capaz de novas coordenacdes ora geradas pela interagdo com
a pesquisadora (construcdo individual) ora com pares (construgcdo em duplas).

Observou-se que o desenvolvimento das capacidades cognitivas das criancas marca-
ram o inicio da construcdo légica: a crianca reflete substituindo suas condutas impulsivas. Ela
pensa antes de agir, atitude observada com mais frequéncia nas criangas maiores. Esta refle-
xao é uma discussdo que ela desenvolve em seu interior (discussdo interiorizada). Os instru-
mentos mentais que permitem esta dupla coordenacdo ldgica e moral sdo constituidos pela
operacdo no tocante ao desenvolvimento da inteligéncia e pela vontade no tocante a afetivida-
de. A assimilacdo egocéntrica é substituida pela assimilacdo racional e pela estruturacao da
realidade. O pensamento se torna mais marcado e definido caracterizado pela invariancia e
permanéncia. Percebe-se a formacdo de esquemas gerais de pensamento e ndo mais esquemas
de acdo. Suas acOes comecam a tornarem-se operatdrias onde duas acdes do mesmo género
passam a compor uma terceira que pertence a este género e estas acGes possam ser revertidas.
Percebe-se também o encaixamento das partes no todo.

Quanto & funcionalidade da escola o estudo e pesquisa ressaltaram que: as criangas
percebem que as professoras tém a funcdo de ensinar e de dar recados da administracdo umas
para as outras e para os alunos. As criangas perceberam muito entrosamento entre elas ao
afirmarem que uma ajuda a outra em questdes de disciplina e de distribui¢do de material. Tan-
to as criancas como os professores e funcionarios possuem livre transito nos corredores da
escola.

Foi observado que os alunos possuem muitos professores: esportes, musica, literatura,
artes, informatica e isto enfraquece a figura do professor da sala de aula. Sua atuacao fica fra-
gmentada e sua autoridade diluida em meio a tantas pessoas diferentes. O que vem a justificar
os alunos ndo estarem preocupados em identifica-los.

As meninas destacaram suas salas, patio, outras salas, salas de aulas especializadas e
foram diferenciando as fungdes da escola. Os meninos destacaram o patio e a quadra (princi-

palmente os mais velhos) Eles estdo presos as interacdes e socializagbes promovidas pela
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quadra e péatio. As duplas femininas tenderam a reforcar os espagos femininos como a sala de
aula. A Informatica predominou nas duplas masculinas. As meninas foram percebendo a esco-
la como uma organizacdo com outras funcionalidades. Foram percebendo que a escola € com-
plexa

Na anélise da frequéncia pode-se observar que 0s meninos colocam mais meninos no
patio que as meninas. As meninas usaram mais adultos que os meninos. Usaram mais alunos
que alunas. Elas utilizaram mais cadernos e livros, o que indica que assimilam mais a funcéo
de estudar e aprender proposta pela escola. Os meninos ocuparam o espaco de sala de aula
com carteiras e cadeiras, as meninas com a mesa da professora, carteiras e material escolar.

As meninas usam mais professoras que 0s meninos e sao mais ligadas a figura da pro-
fessora. As meninas destacaram suas salas, patio, outras salas, salas de aula especializadas e
foram diferenciando as funcdes da escola a medida que foram ficando mais velhas.

As meninas mais velhas foram diferenciando mais as fungdes administrativas.

Os meninos em duplas perceberam mais o espaco administrativo do que jogando indi-
vidualmente. As duplas femininas tenderam a reforcar os espacos femininos de conversas
como corredor e a sala de aula. A quadra indicou ser um espaco masculino para 0s meninos.

Pode-se observar que as meninas descentram mais rapidamente que os meninos. E que
em duplas o efeito de diferenciacdo é mais acentuado. As meninas vao percebendo a escola
como uma organizacao com outras funcionalidades complexas.

A funcdo estudar sé foi colocada quando indagados objetivamente para que servia a
escola. Os alunos véem o professor como aquele que ensina matérias que precisam saber sem,
contudo determinarem para qué. Todos colocaram que € preciso ir a escola para aprender.
Alguns alunos nomearam professores, sempre associados ao fato de gostarem muito deles ou
serem professoras de suas salas. Naquele espaco e momento era aquele professor o elemento
importante. As meninas nomearam as professoras. Os meninos néo tiveram esta preocupacao.
O dispositivo da pesquisa despertou muito interesse, pois alguns alunos ao terminarem a ati-
vidade pediram para brincarem mais! “Por que o jogo tem vinte minutos”?

“Posso brincar mais?”’(menina, 2° ano)

“Depois podemos brincar mais?” (dupla de meninas do 2° ano).
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1-Auditério
2-corredores
3-salas
4-salas
5-salas
6-salas

7- Sala de Informatica

ANEXOS
ANEXO 1:
PLANTA DA ESCOLA.
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ANEXO 2:
FOTOGRAFIA DOS AMBIENTES DA ESCOLA
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ANEXO 3
FOTOGRAFIA DA MAQUETE DO PREDIO PRINCIPAL EM CONSTRUCAO

FOTGRAFIA DA MAQUETE PRONTA
PREDIO PRINCIPAL E QUADRA
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ANEXO 04
ELEMENTOS EM BISCUIT CONSTITUTIVOS DA ESCOLA
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ANEXO 05

MATRIZ UTLIZADA NA AVALIACAO DA PESQUISA PILOTO.
1-As criangas identificaram as duas maquetes representativas da escola como o espago escolar
em que estudam? ----- SIM - NAO.
2-Durante a participacao da crianga no jogo “A constru¢do de minha escola” as regras combi-
nadas e expostas pela pesquisadora foram percebidas e seguidas na organizacdo do espaco
escolar? ----- SIM - NAO
3-0O tempo proposto de 20 minutos foi suficiente para que os objetivos do jogo fossem atendi-
dos? -----SIM ~ ----- NAO
4-Durante o estagio de desenvolvimento cognitivo (8/12 anos) a crianca comeca a refletir suas
acOes em substituicdo a condutas impulsivas, ela pensa antes de agir. Esta atitude foi percebi-
da pela pesquisadora?  ----- SIM - NAO
5-A construcdo do jogo pela crianca e pelo grupo revelou a percep¢do da organizacdo do
espaco escolar dando indicios da observagdo da funcionalidade da escola pelas criancas em
desenvolvimento? ----- SIM - NAO
6-O espaco da escola foi pensado e ressignificado no sentido de garantir o desenvolvimento
de um senso de liberdade e de criatividade na experimentacao? ------ SIM - NAO
7-A forma de organizacdo do espaco escolar representado pelas maquetes e seus componentes
revelou a possibilidade do aluno e da aluna e dos grupos do mesmo género e de géneros dife-
rentes interagirem com o ambiente projetado arranjando as pecas do jogo na montagem da
escola alterando ou confirmando as colocag6es e escolhas movimentando-se com tranquilida-
de e autonomia?------- SIM ----- NAO
8-0 espaco escolar traduzido pelas maquetes, na visdo da crianga, entra como um elemento de
condicionamento cultural? ------ SIM------ NAO

10-Pensar o espaco da escola € considerar que 0 mesmo sera ocupado, apropriado e alterado
por sujeitos sociais concretos: criangas, adolescentes, jovens e adultos. Ao explorar o conteu-
do historico e politico imerso da arquitetura de sua escola a crianga pesquisada revelou signi-

ficagOes quanto a relagdo escola/vida? SIM NAO




143

ANEXO 06
CARTA AO DIRETOR

De: Telma Jannuzzi da Silva Lopes

Para: Miguel Detsi Neto

Diretor da Fundacao Educacional Machado Sobrinho
Lia Jannuzzi Machado

Coordenadora do Ensino Fundamental do Colégio Machado Sobrinho.

Gostaria de colocar em apreciagao o Cronograma de Execucao da Pesquisa “Represen-
tagdes Sociais de escola em criancas de 08 al2 anos” a ser realizada neste estabelecimento de
ensino.

A equipe responsavel pela aplicacdo da pesquisa sera composta por um cinegrafista
contratado pela doutoranda que ira registrar as imagens das criancas e fotografar a construcéao
final da maquete feita pela crianca ou pelas duplas..

Gostaria de pedir autorizacdo para que a gravacdo seja feita na Biblioteca do 3° andar
por ser um ambiente mais restrito da escola.

Pediria o favor de manter em um canto da Biblioteca o material de uso da pesquisado-
ra. O peso da maquete maior tornou impossivel sua locomocéo diaria (0 que havia sido acor-
dado anteriormente).

Estaremos a disposi¢do para qualquer davida e esclarecimento.

Atenciosamente,

Telma Jannuzzi da Silva Lopes



CRONOGRAMA DA PESQUISA
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DATA HORARIO ANO CRIANCAS NOMES
04/10 PILOTO 2°ano Menino Bruno
Menino/ menina | Bernardo / Isadora
21/10 13h30min 2°ano Menino Pedro Lucas
Segunda-feira 14horas 2°ano Menina Helena
14h30min 2°ano Duas meninas Luisa/ M. Luiza
22/10 13h30min 2° ano Dois meninos Jodo Pedro/ Diego
Terca-feira 14horas 3°ano Menino Lucca
14h30min 3%ano Menina Yasmin
23/10 13h30min 3°ano Dois meninos Kaué e Pedro
Quarta-feira 14horas 3%ano Duas meninas Elisa e Teresa
14h30min 4° ano Menino Henrique
24/10 13h30min 4° ano Menina Carolina
Quinta-feira 14horas 4° ano Dois meninos Eduardo/PedroV.
14h30min 4° ano Duas meninas Teresa c./Clara
25/10 13h30min 5°ano Menino Carlos Eduardo
Sexta-feira 14horas 5°ano Menina Talita
14h30min 5°ano Dois meninos Bernardo e Paulo
28/10 13h30min 5% ano Duas meninas Jaqueline/Giovana
Segunda-feira 14horas 6° ano Menino Vitor
14h30min 6° ano Menina Isabella
29/10 13h30min 6° ano Dois meninos Jodo Vitor/ Mateus
Terca-feira 14horas 6° ano Duas meninas Maria Cecilia/Gabriela

14h30min
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ANEXO 07

AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM DE MENOR

Nos termos do Art. 5°, LXXVIII, letra “a”, da Constituicdo federal de 1988, eu, abaixo
assinado e identificado, autorizo 0 uso da imagem do me-
nor em uma
pesquisa sobre Representacfes Sociais de escola em criangas do 2° ao 6° anos a ser realizada
na Fundacdo Machado Sobrinho no periodo de outubro de 2013, sem nenhum 6nus econdémi-
co ou contrapartida de qualquer espécie, sejam essas destinadas a divulgacdo apenas para 0s
integrantes da pesquisa.

Por ser esta a expressdo da minha vontade declaro que autorizo o uso acima descrito
sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos a imagem, ou a qualquer outro,
e assino a presente autorizacdo em 02 vias de igual teor e forma.

Juiz de Fora, de Outubro de 2013.

Assinatura (Pai, mée ou responsavel legal)

CPF

RG

AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM DE MENOR

Nos termos do Art. 5°, LXXVIII, letra “a”, da Constituigdo federal de 1988, eu, abaixo
assinado e identificado, autorizo 0 uso da imagem do me-
nor em uma
pesquisa sobre RepresentacBes Sociais de escola em criangas do 2° ao 6° anos a ser realizada
na Fundacdo Machado Sobrinho no periodo de outubro de 2013, sem nenhum énus econdmi-
co ou contrapartida de qualquer espécie, sejam essas destinadas a divulgagdo apenas para 0s
integrantes da pesquisa.

Por ser esta a expressdo da minha vontade declaro que autorizo o uso acima descrito
sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos a imagem, ou a qualquer outro,
e assino a presente autorizacdo em 02 vias de igual teor e forma.

Juiz de Fora, de Outubro de 2013.

Assinatura (Pai, mée ou responsavel legal)

CPF RG
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ANEXO 08
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
OBRIGATORIO PARA PESQUISAS CIENTIFICAS EM SERES HUMANOS

DADOS DE IDENTIFICACAO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA

N[00 1T TP TPPPTOPPRTOUPROTIN
Sexo: Masculino () Feminino () Data Nascimento: .......... [ [.......

0 T0 [T Tl LTSS TP UV UR PR PROPPPRPRPRPRON
BaIITO: . .. CIAAUE. ...t
Telefone:(.....)oeceevieciceee, E-Mail: oo

Titulo do Protocolo de Pesquisa: As Representagdes Sociais de escola em criancas no peri-
odo operatorio.

Subérea de Investigacao: Educacédo

Pesquisadora Responsavel: Telma Jannuzzi da Silva Lopes

Instituicdo: Universidade Estacio de Sa

Endereco: Avenida Presidente Vargas, 642,22° andar- Centro. Tel.: (21) 2206-9741
E-mail: telmajannuzzi@terra.com.br

Avaliacéo do risco da pesquisa: (X) Risco Minimo () Risco Médio () Risco Baixo () Risco
Maior

Objetivos e Justificativa: O tema As representacGes sociais de escola em criangas precisa
ser estudado, pois sem duvida, no &mbito das modifica¢cdes sociais que marcaram o inicio do
século XX, o caminho da universalizacdo da escola acaba por consolida-la como um local de
difusdo de conhecimentos, exigido para uma insercdo social mais privilegiada e a constitui-
cdo de uma participacdo cidada mais consciente e participativa. Este espaco precisa ser res-
significado por seus atores sociais e adequado ao cumprimento dos desafios postos pelo nos-
so tempo.

Objetivo geral: A pesquisa e 0 estudo sobre as Representacdes Sociais de escola em criancas
tém o objetivo de apreender e analisar como se formam e se desenvolvem, nas criancas de 8 a
12 anos ( do 2° ao 6° anos), as representacdes sociais de escola.

Objetivos especificos: Analisar os significados que as criangas ddo aos elementos constituti-
vos da escola quanto a sua fungéo social e funcionalidade; Comparar as representacdes sociais
de escola existentes nesta faixa etaria individualmente e em situacdo de interagdo; analisando a
constituicdo e a emergéncia das representacdes sociais de escola. Destacar por meio dos refe-
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renciais tedricos de Gerard Duveen, o papel das interagdes sociais na percepcdo dos objetos
complexos; Detectar em cada elemento da escola nomeado pelos alunos pesquisados, seus
dispositivos e sua funcionalidade.

Procedimentos: Aplicagdo de um jogo de construcdo de uma maquete representacional da
escola, onde as criancas irdo colocar os elementos e personagens que constituem e contribu-
em para a funcionalidade da escola.

Riscos e inconveniéncias: nenhum

Potenciais beneficios: melhor compreenséo dos significados atribuidos a escola pelas crian-
cas.

InformacBes Adicionais: Se vocé tiver alguma consideragdo ou duvida sobre a ética da pes-
quisa, pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) — da Universidade
Estacio de S4, em horério comercial pelo e-mail cep.unesa@estacio.br ou pelo telefone (21)0
3231-6139.

Para esta pesquisa, ndo haverd nenhum custo do participante em qualquer fase do es-
tudo. Do mesmo modo, ndo havera compensacgdo financeira relacionada a sua participagéo.
Vocé terd total e plena liberdade para se recusar a participar bem como retirar seu consenti-
mento, em qualquer fase da pesquisa.

Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informagdes que li ou que
foram lidas para mim, descrevendo o estudo: “As Representagdes Sociais de escola em crian-
¢as no periodo operatorio”. Os propositos desta pesquisa sdo claros. Do mesmo modo, estou
ciente dos procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de con-
fidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que a minha participa-
cdo € isenta de despesas. Concordo voluntariamente na minha participacao, sabendo que po-
derei retirar o meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem pena-
lidades ou prejuizos.

Este termo sera assinado em 02 (duas) vias de igual teor, uma para o participante da
pesquisa e outra para o responsavel pela pesquisa.

Rio de Janeiro, / /

Assinatura do responsavel pelo participante da Pesquisa

Assinatura do Responsavel da Pesquisa
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ANEXO 09
CARTA AQOS PAIS

Juiz de Fora, 01 de outubro de 2013.

Gostariamos de contar com a participacdo de seu filho na pesquisa de doutorado de-
nominada “A constru¢do social da fun¢do da escola em criangas no periodo operatério” a ser
realizada no colégio Machado Sobrinho no periodo normal de aula. A pesquisa durara apenas
20 minutos e os sujeitos da pesquisa serdo um menino, uma menina, uma dupla de meninos e
uma dupla de meninas do 2°, 3°, 4° 5° e 6° anos.

O dispositivo da pesquisa serd um jogo a ser realizado em uma sala (biblioteca) dispo-
nibilizada pelo Diretor com duas cAmeras: uma fixa e outra movel que gravara o jogo propos-
to as criangas.

O jogo possui duas maquetes sem telhado com 1,42x 0,78 (base do prédio a rua de sua
localizagdo com 21 cm de largura, com a calgcada de 04 cm de largura Na primeira maquete
foi reproduzido os espacos das salas de aula e na segunda maquete esta localizada a quadra
onde as criancas realizam a Educacdo Fisica e fazem esportes. Estas duas maquetes serdo o
espaco representacional da escola onde a crianga ira jogar. Possui também: 34 bonecos de
biscuit 14 adultos de diversos tipos fisicos, 20 criancas de diversos tipos fisicos, material es-
colar: mochilas, livros, cadernos, estojo; mobiliario escolar: carteiras, mesas O jogo possui 06
salas mdveis que representam as salas de aula.

O objetivo pretendido € levar a crianga a mostrar 0 que ela vé na escola e 0 que as
pessoas fazem na escola. Apds a sua participacdo a crianca sera presenteada com a fotografia
de sua construcéo.

Segue as autorizagdes de uso da imagem do menor e 0 Termo de consentimento livre e
esclarecido obrigatorios em pesquisas com seres humanos. Todo o material da pesquisa estara
a sua disposicdo com o diretor para possiveis esclarecimentos, em caso de davida.

Agradecendo a sua atencdo e contando com a participacdo de seu filho coloco-me a

disposicao para maiores esclarecimentos.

Telma Jannuzzi da Silva Lopes
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Juiz de Fora, 15 de Junho de 2014

Prezados pais,

Gostaria de agradecer a participacdo de seu filho na pesquisa “A constru¢do da fungdo
social da escola em criancas no periodo operatorio.” desenvolvida na escola Machado Sobri-
nho, no periodo de outubro e novembro de 2013.

Segue de presente, conforme o acordado, uma fotografia da construcao de seu filho

@).

Atenciosamente,

Telma Jannuzzi da Silva Lopes
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ANEXO 10
FOTOGRAFIA DAS CRIANCAS

LUCCA (3° ANO)
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CARLOS EDUARDO (5° ANO)



VITOR (6° ANO)

DIEGO E JOAO PEDRO (2° ANO)




EDUARDO E PEDRO VIANNA (4° ANO)




JOAO VITOR E MATEUS (6° ANO)
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HELENA (2° ANO)

YASMIN (3° ANO)



CAROLINA (4° ANO)

TALITA (5° ANO)
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ISABELLA (6° ANO)
MENINAS EM DUPLAS

LUISA E MARIA LUIZA (2° ANO)



ELISA E TERESA
(3°ANO)

TERESA CRISATINA E CLARA (4° ANO)




JAQUELINE E GIOVANA (5° ANO)

GABRIELA E MARIA CECILIA (6° ANO)




