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RESUMO

Este estudo tem como objetivo principal investigar as representagdes sociais do
lugar de professores, arquitetos e criancas com relacdo a escola. Teoricamente,
desenvolve-se ao redor de dois grandes eixos: a teoria das Representagdes Sociais e a
Psicologia Ambiental, combinadas no constructo de Representa¢des Sociais do Lugar. O
trabalho divide-se em trés estudos: o primeiro discute uma experiéncia da Prefeitura
Municipal de Porto Alegre e seu projeto arquitetonico para uma escola construtivista. O
segundo e o terceiro estudos investigam as representagdes de professores de escolas
publicas e particulares, arquitetos e criangas com relacdo ao lugar escola, e como estas
representacdes estruturam-se. Os resultados do primeiro estudo indicaram que a
experiéncia de uma arquitetura construtivista desenvolveu-se a partir de trés eventos, a
saber, o Legal, o denominado Implementagdo de um projeto arquitetonico-construtivista e
o Politico, baseados em uma concep¢do de autonomia da crianga e na oposi¢do ao papel
higiénico-assistencial da escola. No segundo estudo, observaram-se diferengas entre as
representacdes de professores publicos, particulares e arquitetos. Professores publicos
representaram a escola como um lugar de ensino e servigos, enquanto professores de
escolas particulares a entendem como um lugar de desenvolvimento. Para os arquitetos, as
representacdes do lugar escola configuraram-se em torno de aspectos fisicos. No caso das
criangas, as de escola publica representam-na como um lugar assistencial, enquanto as de
escola particular, como um lugar pedagogico. Os resultados indicam uma representacao
diferenciada do lugar escola para os trés grupos estudados, principalmente quanto aos seus

objetivos.

Palavras-chave: Escola Infantil; Psicologia Ambiental; Representacdes Sociais.



ABSTRACT

The main objective of this study was to investigate teachers, architects, and
children’s social representations of the school as a specific place. The study has two main
theoretical axes: The Theory of Social Representation and the Environmental Psychology,
combined in the Social Representation of Place construct. The thesis is divided in three
studies: the first discusses the experience held by the city of Porto Alegre local government
concerning its architectural project for a constructivist school. The second and third studies
investigate teachers from public and private schools, architects, and children’s social
representations of the school as a specific place, and how these representations are
structured. Results of the first study indicated that the possibility to develop the experience
of a constructivist architecture emerged from three related events, i.e., the legal, the
implementation of a architectural-constructivist project, and the political. These three
events were based on a conception of children as autonomous human beings and on the
opposition to the hygienic-assisting role of the school. The second study showed
differences among the social representations of teachers from public schools, private
schools, and architects. While teachers from public schools represented the school as a
place concerned with learning and services, teachers from private schools considered the
school as a place of development. The architects’ social representations of the school as a
specific place were grouped around physical aspects. Concerning children, the ones
enrolled in public schools represented them as an assisting place, while the ones in private
schools as a pedagogical place. Results indicate a different social representation of the

school as a specific place for the three groups studied, mainly concerning its objective.

Keywords: Preeschool; Environment Psychology, Social Representations



CAPITULO1
INTRODUCAO

1. Apresentacio da tese

A escola ¢ o ambiente por exceléncia da crianga. Nela, as criangas passam
importantes momentos de suas vidas e desenvolvem as suas primeiras habilidades sociais e
intelectuais que servirdo de base para sua vida futura. Para que a escola tenha a
importancia que tem hoje, muitos fatores foram determinantes para que tenha se
constituido como tal. O primeiro deles foi a necessidade social de se criar ambientes que
cuidassem das criangas para que seus pais pudessem trabalhar. Com o fim das familias
extensivas e com a crescente necessidade da mulher ingressar no mercado de trabalho, as
criangas foram, cada vez mais cedo, sendo colocadas nestes lugares que denominamos
escola. O segundo fator, para além desta necessidade de se criar um lugar para se colocar
as criancas, foi a necessidade da criacdo de recursos humanos para que a escola cumprisse
seu papel. Professores tiveram de ser treinados, engenheiros e arquitetos tiveram de
projetar escolas, profissionais de apoio e técnico tiveram de ser contratados, enfim, todos
estes aspectos foram desenvolvidos para dar suporte as fungdes que a sociedade exige da
escola.

Atualmente, as politicas governamentais, principalmente as estaduais e municipais,
tém dado grande importancia a assisténcia educacional de zero a seis anos. Sabe-se que a
crianga assistida neste periodo tem seu rendimento escolar aumentado nas séries
subseqiientes e os indices de reprovacao sao notadamente mais baixos para aquela que teve
a oportunidade de freqiientar a escola infantil. O censo escolar de 2001 demonstrou que a
qualificacdo dos educadores infantis tem melhorado significativamente. Houve um
aumento de 40% no numero de professores infantis com curso superior entre 1998 e 2001.
No ano passado, 61,3 mil educadores infantis tinham cursado uma faculdade. Apesar disto,
prevalecem, ainda, os docentes com Ensino Médio completo: sdo 169,6 mil de um total de
248,6 mil. Esse padrdo repete-se na formacdo dos professores de creches, a maioria de
nivel médio: segundo o censo, dos 63 mil professores de creches, 68% tém diploma de
Ensino Médio. A realidade no municipio de Porto Alegre, mostra-se melhor que a
nacional. Dos 3.666 professores da rede municipal de ensino, 86% possuem licenciatura
plena e/ou pds-graduagdo. Porto Alegre conta hoje com aproximadamente 33 escolas
infantis ligadas diretamente ao governo municipal e outras 116 conveniadas, as quais o

municipio presta assisténcia técnica e material. Deste universo, aproximadamente 12.700
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criancas sdo assistidas. As escolas funcionam em regime de turno integral, incluindo
também assisténcia médica, nutricional e psicologica. Segundo indices do censo escolar
de 2001, no Brasil existem por volta de 5.000.000 criancas freqiientando a escola infantil,
sendo que 215.000 estdo no Rio Grande do Sul.

Pelos indices referidos acima, pode-se constatar a importancia e a abrangéncia da
populagdo atendida pelas institui¢des de ensino no Brasil e no Rio Grande do Sul.

Além dos aspectos humanos referentes a realidade escolar brasileira, no plano
internacional a escola e seus ambientes também sdo alvo de atencdo. Neste sentido,
Legendre e Contreras (2001) refere que o bem-estar, as atividades e a integracao social das
criangas estdo intimamente relacionados as caracteristicas fisicas e sociais de seu ambiente
imediato. A conveng¢do dos direitos da crianca estipula inimeros principios para satisfazer
as necessidades bdsicas em termos ambientais. Um destes principios, por exemplo,
determina que criangas de pais trabalhadores tém o direito de se beneficiar de creches e dos
beneficios inerentes a elas. Estes beneficios compreendem o direito da crianca a
brincadeiras e atividades apropriadas para elas, de acordo com sua idade e nivel de
compreensdo Assim, a convengao estabelece dois principios fundamentais: a) o direito da
crianga se expressar livremente, de acordo com sua capacidade, maturidade e idade e b) o
direito a um ambiente que proporcione a ela a plena integracao social e o desenvolvimento
individual.

E neste contexto educacional que esta tese desenvolve-se. Para além de procurar
responder aos objetivos dos estudos que serdo expostos nos capitulos subseqiientes, esta
tese busca, também, contribuir para a melhoria do ensino brasileiro, particularmente aquele
voltado as criangas de 0 a 6 anos. Sabe-se que isso ndo ¢ tarefa facil, pois as dificuldades
da educagdo brasileira sdo decorrentes de uma multiplicidade de fatores. No entanto,
considera-se que toda a pesquisa tem como funcdo principal auxiliar na melhoria das

condi¢des sociais da populagao.

2. Objeto da pesquisa

Certa feita, numa cidade do interior, algumas criangas reunidas na pracinha
decidiram que iriam fazer um teatrinho, bem aos moldes daqueles que haviam visto no
circo, que ha duas semanas havia passado pela cidade. Na falta do cachorro vira-lata
Gigdo, que servia para representar o ledo nas brincadeiras do domador de circo, resolveram
brincar de outra coisa: “Vamos brincar de escola”, gritou Deco, que com um graveto, ao

demarcar um pedaco de terra, delimitou o espago que serviria de sala de aula. Alguns tocos
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de madeira foram arranjados para servirem de cadeiras e as mesas foram feitas com
algumas tabuinhas, conseguidas nos restos da ultima reforma que o pai de Chiquinho fizera
na casa. Logo sentaram e [tamira, a menina mais velha da turma foi designada para ser a
professora que, de pronto, assumiu seu posto com ares de autoridade: “Siléncio”,
determinou ela, colocando ordem na turma, “a aula vai comecar”. Passaram-se dez minutos
da brincadeira e aparece Dinho, com uma bola de couro, que segundo alguns meninos era
oficial. Todos correm em disparada. “A aula terminou, vamos jogar bola”, gritam todos.

Esta cena acontece muitas vezes nos mais diversos recantos do mundo e representa
uma das rotinas mais antigas do homem: a atividade de ensinar e aprender. Os personagens
vividos por Deco, Chiquinho, Itamira e Dinho sdo conhecidos da nossa vida cotidiana. Sao
eles que atuam neste palco que chamamos escola. Longe do mundo de fantasia das
criangas ha o mundo real, o mundo das institui¢gdes de ensino, de alunos e professores e,
por que ndo dizer, dos arquitetos que projetam e constroem as escolas nas quais se
desenrolam as atividades de ensinar e aprender. Como em qualquer pega de teatro, o
enredo ou a historia a ser contada ¢ o aspecto fundamental da encenacdo. Nela se definem
os papéis de cada ator, suas falas, acdes e o mais importante, as relagdes que cada um dos
personagens vai estabelecer com seu outro parceiro de palco, para construir a historia que
querem contar. Como no teatro, as agdes humanas sdo impregnadas de significado. O
homem nao realiza nenhuma atividade sem conferir a ela uma razao, uma explicacdo, um
por qué, ou seja, um significado. Mesmo que ele ndo esteja explicitado, o significado esta
14, a espera de alguém que o enuncie, que o desvende, que o transforme em linguagem
possivel de ser comunicada aos outros. Em uma defini¢do bem simplificada, o significado
¢ o produto da abstragdo humana sobre a realidade ou sobre a natureza de uma agdo ou
coisa. Esta abstracdo ou o significado que o homem confere as coisas ¢ absolutamente
mutavel. Quando achamos que o capturamos, ele ja mudou, ja estd em outro lugar.

A Psicologia, ha muito tempo, vem se ocupando em compreender os significados
que o homem confere ao mundo. Neste sentido, a teoria das Representagdes Sociais tem
procurado, fundamentalmente, revelar, ndo s6 a estrutura dos significados sociais, como
seu conteudo a respeito de um determinado fendmeno social. Cabe ressaltar que o emprego
da palavra social, nesta teoria, ndao indica significados generalizaveis, ou seja, a teoria das
Representagdes Sociais € reconhecida pela sua ligacdo ao contexto cultural e historico,
com relacdo aos seus objetos de estudo. Desta maneira, os resultados da pesquisas
empiricas no campo das Representacdes Sociais ndo sdo replicaveis nem generalizaveis,

assim como, por mais universal que seja brincar de escolinha entre as criangas, cada uma
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delas vai representar a brincadeira de uma maneira particular, desenvolvendo-a de acordo
com os significados que cada sociedade confere a escola.

Assim como os significados sd@o construidos socialmente e, portanto, a partir das
relagdes entre os homens, estes significados estdo intimamente relacionados ao lugar no
qual se originam. Todos nds necessitamos de uma casa para morar, uma escola para
estudar, uma fébrica para trabalhar, uma praca para caminhar, em suma, o homem nao
pode prescindir de lugares que dao suporte as atividades humanas. Como no caso do teatro,
¢ necessario que haja um palco para a atuagao, nem que este palco seja a propria rua. Desta
forma, os lugares concretos da atividade humana representam ndo s6 um suporte as
atividades das pessoas, mas também conferem significado as acgdes que neles sao
implementadas. Quando vamos a um lugar, freqiientemente comentamos sobre o “espirito

951

do lugar”’, determinado por aquilo que sentimos naquele contexto espacial, aquilo que ele
nos sugere fazer ou ndo, em suma o significado social que ele nos indica.

Assim como a teoria das Representagdes Sociais auxilia no estudo dos significados
atribuidos as acdes e aos objetos sociais, a Psicologia Ambiental, que busca compreender
as relagdes entre 0 homem e os ambientes fisicos proprios as interagdes humanas, também
se preocupam em aborda-los. Quando Deco com um graveto demarcou um pedago de terra,
limitando o espaco da sala de aula, ele realizou uma ag¢dao que o homem vem fazendo ha
milénios: construiu um /locus, um lugar em que se desenvolve a atividade humana,
conferindo um significado particular a ele.

Esta tese tem como objetivo geral evidenciar e discutir os significados que
professores, arquitetos e criangas conferem ao espaco fisico da escola infantil e as
atividades que nela se desenvolvem. Por conseqiiéncia, pretende discutir que conceitos de
crianga, de aprendizagem e desenvolvimento subjazem aos significados atribuidos por eles
a estes espacos e atividades.

Em outras palavras, considerando que a escola ¢ como um teatro em que se
desenvolve o enredo de ensinar e aprender, pretende-se discutir como os atores envolvidos
nesta peca consideram o palco em que este enredo se desenrola, como se os atores fossem
convidados a discutir o proprio cenario e as razdes para que ele seja da forma que €.

Com esta finalidade, num primeiro momento, situa-se o estudo do ambiente na
ciéncia psicologica. Logo apds, discute-se os varios focos e campos de pesquisa em
Psicologia Ambiental, levando-se em considera¢do o significado social do espago, o

conceito de lugar e a teoria das Representagdes Sociais.
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3. O estudo do ambiente na ciéncia psicolégica

Na histéria da psicologia, de alguma forma, a maioria dos autores cléssicos
deparou-se com o problema da relagdo entre organismo e ambiente, ou do homem e as
influéncias do contexto em que vive (Barker, 1965; Bronfenbrenner, 1977; Gibson, 1950;
Lewin, 1951). Entre os varios enfoques dados a este tema, ha diferencas tedricas,
epistemologicas, metodoldgicas e, principalmente, no aspecto do maior ou menor peso
dado a um dos poélos deste problema, isto €, no caso, a énfase maior no ambiente ou nos
fenomenos psicologicos e de comportamento.

Uma das formas mais atuais de se pensar a relagdo do homem e seu ambiente ¢
oferecida pela psicologia ecologica. O termo ecologia, formulado inicialmente nos estudos
de zoologia, desenvolveu-se a tal ponto que, em todas areas do conhecimento humano,
pode-se falar de uma perspectiva ecologica. Na psicologia nao foi e ndo ¢ diferente.

Na verdade, o termo ecologia, em psicologia, pode ter sentidos diferentes: pode
referir-se a validade ecologica, validade externa, validade transcontextual, ambiente
vivenciado, estrutura do ambiente, etc. Da mesma forma, o termo ambiental ndo tem um
significado unico. Até meados da década de 50, apenas a psicologia da percepgao,
representada principalmente pela escola Gestaltista, preocupava-se com o0s aspectos
ambientais, particularmente os fisico-espaciais. A partir dos anos 50, o interesse por estes
aspectos extrapola o dmbito da psicologia Gestaltista, passando a ser alvo de interesse,
também, de outras escolas psicologicas. Entre os autores mais importantes desta nova
tendéncia na psicologia estdo Gibson (1950), que funda uma nova escola da percepcao,
denominada New Look, Barker (1965) e sua nog¢do de ambiente comportamental, e
Bronfenbrenner (1977), que entende o desenvolvimento humano através de uma série de
sistemas ecoldgicos interligados.

Gibson foi, nos anos 20, um dissidente da corrente experimental dominante a
época. Enquanto a maioria dos estudos utilizava-se de ratos em suas pesquisas, Gibson
estudava o comportamento humano em relagdo a percepgao, tema principal de sua obra.

Segundo Tudge, Gray e Hogan (1997), a teoria da percep¢do de Gibson ¢
prototipicamente ecologica, pois s6 pode ser compreendida em termos daquele que percebe
e daquilo que ¢ percebido. Ele acreditava que a percepgao era direta, opondo-se a maioria
dos psicélogos os quais acreditavam que a percepgdo era, basicamente, mediada pelas

representacdes. Gibson argumentava que a informacgao estava diretamente disponivel ao

' Genius Loci, do Latim
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aparato otico, bastando que fosse apanhada pelo percebedor’. Segundo ele, a percepcio é
definida pela relagcdo entre um organismo ativo e seu ambiente, sendo o desenvolvimento o
resultado destas trocas. Tudge, Gray e Hogan afirmam que, para Gibson, a informagao
torna-se conhecida através de uma percepcdo aprendida. Este tipo de aprendizagem
caracteriza-se pelo processo de diferenciagdo mais do que pelo processo de construgio.
Gibson argumentava que o significado ndo precisava ser construido. Para explicar por que
esta aprendizagem perceptiva ndo era construida, Gibson utiliza-se do conceito de
affordance’.

Affordance, para Gibson, pode ser descrito como a possibilidade de agdo por parte
de um ator em seu ambiente ou cenario. As limitagdes do ator ¢ do ambiente contribuem
mutuamente para as possibilidades da acdo. Por exemplo, uma superficie rigida
proporciona ou facilita locomocao, uma escada proporciona ou facilita subir ou descer, e
assim por diante. Neste caso, afirmam os autores, a relagdo entre o organismo € o meio €
definida pelas propriedades de ambos. Uma superficie rigida pode ser propria para a
locomocdo de um adulto, porém inadequada para uma crianga que engatinha. Desta
maneira, as propriedades do ambiente dependem, fundamentalmente, das propriedades ou
capacidades do organismo. A percep¢do do ambiente ¢ necessariamente a percepgao de si.
No curso do desenvolvimento, as pessoas que percebem diferenciam aquelas agdes que sdao
relevantes para suas propostas de acdo ou atividade. Basicamente, a percepgao para Gibson
estd baseada nas informacdes extraidas do ambiente. Além disso, percebedor e percebido
sdo inseparaveis, fato que torna a teoria Gibsoniana uma teoria ecologicamente orientada.

Bronfenbrenner (1997), por sua vez, considera os diferentes sistemas e ambientes
que influenciam o desenvolvimento dos individuos, porém o ambiente fisico nao
representa um papel fundamental. A metafora da Matrioshka - bonequinha russa, contendo
outras tantas, progressivamente menores - ilustra bem a idéia de como os diversos sistemas
se inter-relacionam, isto €, microssistema, mesossistema, exossistema € macrossitema.
Talvez o sistema que mais se aproxima de um modelo da psicologia ambiental atual com
foco nos aspectos fisicos do ambiente seja 0 modelo descrito por Bronfenbrenner para o
microssistema. Em seu artigo Toward na Experimental Ecology of Human Development,
de 1977, Bronfenbrenner assim conceitua microssistema:

Um microssistema ¢ o complexo de relagdes entre o desenvolvimento
pessoal e o ambiente em um setting imediato (lar, escola, local de trabalho). Um

setting ¢ definido como um lugar com caracteristicas fisicas particulares no qual os

? Tradugdo literal do inglés perceiver
3 Uma tradugio possivel seria aquilo que permite ou proporciona tal ou qual coisa.
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participantes se engajam em atividades e papéis especificos (irma, pais, professora,

empregado) por periodos de tempo. Os fatores lugar, tempo, caracteristicas fisicas,

atividade, participantes e papéis constituem os elementos de um setting (p.514).

Vinte e um anos depois, Bronfenbrenner ndo parece ter aumentado seu interesse
quanto a influéncia das caracteristicas fisicas do ambiente nos aspectos do
desenvolvimento humano. Em um artigo mais recente, The Ecology of Developmental
Processes (1998), Bronfenbrenner assim conceitua microssistema:

Microssistema ¢ um padrio de atividades, papéis sociais e relagdes
interpessoais experienciadas no curso do desenvolvimento, em um setting face-a-
face, com caracteristicas fisicas, sociais e simbdlicas que convidam, permitem ou
inibem o engajamento em uma atividade sustentavel, progressiva e mais complexa
ligada ao ambiente imediato (p.1013).

Tudge e Cols. (1997) citam trés diferengas fundamentais entre as abordagens de
Gibson e Bronfenbrenner. A primeira delas diz respeito a no¢ao de ambiente. Para Gibson,
o foco estd centrado fundamentalmente na percep¢do do ambiente fisico, enquanto para
Bronfenbrenner, o foco principal estd colocado no ambiente social. A segunda diferenca
diz respeito ao acesso que o sujeito tem a este ambiente. Enquanto para Gibson a relagao
entre aquele que percebe e o percebido ¢ direta, Bronfenbrenner acredita que a percepcao
deste ambiente ¢ fundamentalmente mediada pelos fatores sociais, ou mais
especificamente, fatores historico-culturais. A terceira diferenca diz respeito a natureza da
relacdo entre o individuo e o ambiente. Segundo os autores, a posicdo de Gibson ¢
inequivoca: compreender o individuo ou o ambiente isoladamente ¢ totalmente impossivel.
A compreensao do individuo deve contemplar, necessariamente, as caracteristicas do
ambiente fisico. J& para Bronfenbrenner, o foco deve estar nas relagdes estabelecidas nos
varios contextos nos quais os individuos se desenvolvem.

Barker (1965), por sua vez, entende que uma abordagem ecologica deve,
necessariamente, abordar os atributos temporais e fisicos do ambiente, relacionados a um
padrdo extra-individual do comportamento. Esta posi¢do, certamente, fica mais clara
quando se estuda a no¢do de cenario comportamental®, desenvolvida por ele. Barker afirma
que cenarios comportamentais sao considerados como fendmenos ecocomportamentais.
Estes fenomenos estdo ligados a padrdes da atividade humana como sistemas integrados de
controle, que mantém estas atividades em um equilibrio semi-estavel. Estas partes e
processos dos cendrios comportamentais tém alto grau de interdependéncia interna em

conseqiiéncia de que sdo unidades discretas; sao entidades dentro do ambiente ecoldgico.
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Desta forma, cendrios comportamentais sdo padroes de comportamento atrelados a certas
caracteristicas espago-temporais que fazem com que o sujeito se comporte, essencialmente,
como uma unidade supra-individual, capaz de prover homogeneidade ao comportamento
individual, além da variedade de comportamentos dos participantes de um determinado
cenario. Um exemplo de cendrio comportamental ¢ a igreja. Inclui padroes de
comportamento tipicos de uma igreja - celebragdo, comunhao, etc. - ; o ambiente fisico da
igreja - pulpito, altar, etc. - ; e sua funcdo - pregar a palavra de Deus.

Lewin (1951) também aborda a problematica da relacdo sujeito-ambiente. Ele o faz
através do conceito de espago de vida ou vital. Esse conceito pode ser resumido em trés
itens: a) o espago de vida € a interagao pessoa-ambiente € como esta € representada para o
sujeito; b) uma multiplicidade de processos no mundo fisico e social afetam o espaco de
vida a0 mesmo tempo e; ¢) hd uma zona limite onde certas partes do mundo fisico e social
podem afetar o espaco de vida. Na teoria Lewiniana, o ambiente fisico ¢ colocado,
explicitamente, ao lado do ambiente social, considerando-os como componentes de um
unico processo de investigacao psicoldgica.

Segundo Campos de Carvalho (1993), a perspectiva de Barker, no que concerne a
questdo das relagdes sujeito-ambiente, difere e avanga significativamente na questdo de
como a teoria lewiniana concebe ambiente. Para Barker, o conceito de espago de vida de
Lewin diz respeito ao ambiente psicologico. Este, por sua vez difere do ambiente ecoldgico
porque considera que o individuo ¢ portador de todos os elementos constitucionais do
espago de vida, portanto, toma o ambiente de forma subjetiva e ndo objetiva.

A breve descrigdo das teorias classicas que buscam relacionar sujeito-ambiente,
além de ser ilustrativa no contexto do desenvolvimento das teorias, serve para demonstrar
que realidade interna e realidade externa, objetividade e subjetividade, dependem, em
maior ou menor grau, do autor. Enquanto Lewin e Bronfenbrenner consideram o ambiente
desde o ponto de vista do subjetivismo psicoldgico, Barker considera a objetividade da
realidade fisica dos diversos ambientes nos quais as pessoas vivem. Além disso, pode-se
dividir as teorias em duas grandes tradigdes. Na primeira, o ambiente ¢ definido
principalmente em termos fisicos-perceptuais, sendo Gibson seu maior representante; ja a
segunda, caracteriza a relagdo do sujeito e o ambiente dentro de uma visdo molar,
constituindo-se Lewin, Barker e Bronfenbrenner como seus mais importantes
representantes. Pode-se dizer, ainda que esta Ultima tradigdo estd bastante relacionada a

determinados conceitos da psicologia social, como identidade, consciéncia, etc.

* Tradugio livre de Behaviour Settings
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Assim como os conceitos acerca da relagdo sujeito-ambiente mudam nas teorias
que tratam do ambiente, os enfoques dados a esta relacdo nas pesquisas em Psicologia

Ambiental também sdo variados.

4. Os varios focos e campos de pesquisa em Psicologia Ambiental

A Psicologia Ambiental ¢ uma vasta drea no grande espectro das teorias
psicologicas contemporaneas. Para que se possa estuda-la, é necessario situar-se tedrica e
metodologicamente em um dos varios modos de encarar a relacao sujeito-ambiente. Assim
como em qualquer campo multidisciplinar, e este ¢ o caso da Psicologia Ambiental, o
conhecimento das regras de cada campo especifico de pesquisa fornece ao pesquisador a
seguranga de estar trabalhando teoria e método de forma coerente e efetiva.

Stokols (1978) situa quatro grandes grupos, ou modos de abordagem, das relagdes
sujeito-ambiente. Segundo ele, um tema que estd na base de muitas pesquisas em
Psicologia Ambiental ¢ o tema da otimizagdo. O conceito de otimizagdo ambiental estd
baseado em um modelo de feedback cognitivo-comportamental que pertence as relagdes
entre o ambiente sécio-fisico e o sujeito. Da no¢do de otimizagdo deriva o fato de que as
pessoas idealmente buscam "ambientes Otimos" que maximizem a satisfacdo de suas
necessidades e o cumprimento de seus objetivos. Atualmente, as pessoas sdo limitadas por
ambientes considerados indesejaveis, que ndo satisfazem as necessidades humanas.

Embora seja impossivel atingir o estagio de um ambiente ideal, essa no¢ao torna-se
heuristicamente util para explicar as relacdes entre as pessoas € o ambiente que as
circundam. Especificamente, afirma Stokols, o tema da otimizacdo sugere que: a) as
pessoas orientam e operam em seus ambientes de forma a conseguir niveis ideais de
satisfacdo de seus objetivos; b) elas sdo diretamente afetadas pelas forgas ambientais e; c)
avaliam as possibilidades futuras de obtengdo de seus objetivos ou realizagdo de suas
tarefas.

Segundo Stokols, as teorias estdo conjugadas em quatro modos de relagdo sujeito-
ambiente. O primeiro deles ¢ o denominado Interpretativo e ¢ baseado fundamentalmente
nas representagdes cognitivas do ambiente espacial.

Neste modo duas, metodologias sdo utilizadas: mapas cognitivos € cogni¢ao
espacial. Os estudos através de mapas cognitivos tém resultado em pesquisas que,
fundamentalmente, avaliam os processos de como as pessoas adquirem, codificam,

armazenam e relembram os atributos ou fendmenos decorrentes do ambiente espacial.
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Cognigdo espacial, por sua vez, diz respeito aos processos perceptivos e afetivos
utilizados pelas pessoas como forma de conhecer o ambiente espacial. Metodologicamente,
segundo Stokols (1978), no modo de relagdo sujeito-ambiente interpretativo, importantes
avancos tém sido alcancados. Técnicas para mensuragdo das distor¢des entre localizagao
espacial e a representacdo grafica feitas pelas pessoas, taxionomia de ambientes através da
analise das saliéncias visuais e funcionais contidas em centros urbanos constituem a
maioria das abordagens nesta area.

A literatura atual em cogni¢do espacial reflete os inumeros resultados das
pesquisas: primeiramente, a no¢do de que a cognigdo espacial  desenvolve-se
ontogeneticamente, do egocentrismo a um sistema coordenado de referéncias e orientagao.
Em segundo lugar, que desenvolve-se microgenéticamente, pois foi encontrado que os
mapas cognitivos sdo altamente influenciados pelas mudancas de ambiente e pelas novas
orientacdes que o individuo experimenta em sua vida, por exemplo, mudangas para novas
areas. Em terceiro lugar, varidveis culturais e pessoais, como etnia, género e nivel
socioecondomico, tém se mostrado como importantes fontes de influéncia no
desenvolvimento dos mapas cognitivos. Estes resultados fazem com que Stokols aponte
como as areas de maior desenvolvimento no futuro a) o estudo de fatores socioculturais
que influenciam diretamente aspectos da cogni¢ao espacial; b) a investigacao dos efeitos
do ambiente na estimulacdo de certos comportamentos humanos; c¢) a validacdo de
aspectos de orientagdo espacial, através da expressdo grafica de ambientes e; d) a
estimulacdo gerada pelo ambiente e seus efeitos na criatividade humana, nos aspectos de
empatia e altruismo, por exemplo.

O segundo modo de relacao sujeito-ambiente € o Avaliativo. Neste modo, o foco
estd, fundamentalmente, na maneira como sdo julgadas a qualidade dos ambientes fisicos.
Isto ¢ feito através de pesquisas que abordam atitudes e opinides das pessoas frente aos
diversos ambientes. Como no modo interpretativo, investiga-se as representacdes internas,
cognitivas e afetivas, dos ambientes nos quais as pessoas vivem. Mais recentemente, t€m
se procurado conseguir, nos estudos, avaliagdes e informagdes perceptuais das pessoas
acerca de seus ambientes. Isto, para estudar o papel que estas percepgdes exercem nas
melhorias implementadas nos ambientes.

Segundo Stokols, no que concerne a metodologia, as pesquisas sobre atitudes
relacionadas ao ambiente, ou seja, sobre as tendéncias a responder favoravelmente ou
desfavoravelmente a determinado meio, tém enfocado dois temas principais: a) atitudes das
pessoas a respeito de problemas ambientais, tais como poluicdo e destrui¢do das fontes de

recursos. Estas pesquisas servem, basicamente, para orientar politicas de educagdo sobre
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problemas ligados a polui¢do do meio-ambiente e a conservagdo dos recursos naturais e;
b) o grau de consisténcia entre as atitudes e crencas dos individuos e o comportamento
para prover o ambiente de condi¢des favoraveis.

As investigagdes relacionadas a estes temas tém sido implementadas, geralmente,
através de enquetes que procuram acessar a opinido publica sobre o ambiente e também
identificar de que maneira aspectos socioecondmicos € demograficos relacionam-se aos
ambientes nos quais as pessoas vivem. Estudos nesta area tém sido conduzidos
principalmente através de métodos correlacionais e experimentais. Exemplo ¢ o estudo de
Biaggio, Vargas, Monteiro, Souza e Tesche (1999). Nele buscou-se promover atitudes
ambientais favoraveis em adolescentes através de debates de dilemas com conteudo
ecologico.

As pesquisas ligadas a avaliagdo ambiental ndo se referem somente as atitudes das
pessoas frente ao ambiente que as circundam, mas também, ao que elas esperam destes
ambientes. A linha bésica deste tipo de pesquisa diz respeito a adequagdo do ambiente em
funcdo do que as pessoas esperam de um ambiente com determinadas qualidades. A
questdo da qualidade do ambiente tem emergido como uma fonte de preocupacao cada vez
maior na educagdo infantil. No estudo de Piotto e Cols. (1998), por exemplo, buscou-se,
através da utilizagdo de instrumentos de avaliacdo da qualidade da educacdo, formas de
promover a melhoria do atendimento oferecido a criangas de 0 a 6 anos.

Pesquisas ligadas a avaliacdo ambiental tém crescido muito nos ultimos anos em
funcdo da deterioragdo ambiental. Tém sido levados em consideragdo tanto aspectos que
privilegiam o ambiente fisico, como social ou sociofisico. As avaliacdes do ambiente fisico
interessam-se pela percepcdo da qualidade de certas construgdes em termos da qualidade
do ar, agua, e ruido. Ja as avaliagdes sociais tém abordado o “clima” pessoal em certos
ambientes organizacionais e institucionais. As avaliagdes sociofisicas, por sua vez,
buscam, por exemplo, avaliar a relagdo de vizinhanca e aspectos da qualidade das casas
onde as pessoas residem.

Outra énfase encontrada nas pesquisas relaciona-se a medida do impacto de
mudancas tecnologicas e sociais nas comunidades onde estes fenomenos ocorrem. A
selecdo das dimensdes do ambiente para estudo e sua categorizacdo tém sido obtidas
através de simulacdes e das respostas provenientes das avaliagdes que as pessoas fazem de
seu ambiente. Técnicas de mensuracdo e julgamentos que sdo feitos pelas pessoas acerca
da qualidade de seu ambiente também tém sido utilizadas para investigar as propriedades

de determinados ambientes.
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Segundo Stokols, muitos progressos t€ém se notado na area de simulagdo de
ambientes. A utilizagdo de tipologia através de fotografias - simulagdo estatica -, ou filmes,
simulacdo dindmica, sdo exemplos de métodos de estudo nesta area. Outras formas de
simulagdo podem ser ou concretas, desenvolvendo-se através de modelos em escalas, ou
abstratas, através de simula¢des de computador acerca do impacto de certos ambientes nas
pessoas. A utilizagao de fotografias e outras técnicas de apresentagdo de ambientes (Devlin
& Nasar, 1995; Espe, 1995) tém sido utilizadas para avaliar as reagdes de pessoas frente a
determinados tipos de construgoes.

Enquanto as areas descritas anteriormente enfatizam processos interpretativos e
avaliativos, o terceiro modo, denominado Operativo, enfatiza as maneiras como as pessoas
modificam ou respondem ao seu ambiente.

Até pouco tempo, cientistas davam pouca atencdo as conseqiiéncias da atividade
humana no ambiente, por exemplo, efeitos do comportamento no aumento da polui¢do, do
lixo, ou nas atividades que, ao contrario, eliminavam tais efeitos. Pesquisas nesta area t€ém
sido realizadas com o objetivo de mudar o comportamento das pessoas quanto a dois
grandes problemas da comunidade: a) degradagdo do ambiente e b) gerenciamento dos
recursos naturais. A implementagdo de estratégias de modificagdo do comportamento tem
demonstrado que pode reduzir os problemas ambientais. O lixo, por exemplo, tem
diminuido em ambientes onde aparecem cartazes descrevendo como melhor reutiliza-lo, ou
no caso do transporte, como melhor utiliza-lo, poupando, assim, o ambiente natural.

A maneira como as pessoas utilizam o espaco como meio de regular suas interagdes
também pode ser abordada deste modo. Com relagdo a este item, quatro fendmenos
basicos tém sido estudados: a) privacidade; b) espago pessoal; c) territorialidade, e d)
densidade humana. No caso da privacidade, propdem-se trés grandes concepgdes. A
primeira define privacidade como a limitagdo da forga de outros sobre si. Isto se distingue
de isolamento, que significa a falta de contato social, geralmente, por for¢a de fatores
externos. A segunda concepg¢ao de privacidade indica que ela € resultante de determinados
ciclos vitais, como por exemplo, a idade das pessoas e a relacdo que ela tem com a maneira
como a privacidade ¢ definida e as conseqiiéncias da presenca ou auséncia da mesma. Uma
terceira concepgdo enfatiza as estratégias que as pessoas utilizam para regular e obter
niveis desejados de privacidade, principalmente quando institucionalizadas (em hospitais,
presidios, etc.). O aumento da privacidade de pessoas institucionalizadas em um
manicdmio, por exemplo, indica uma melhora nas suas interagoes.

Quanto a nocdo de espaco pessoal, os estudos revelam que os niveis de

envolvimento com outras pessoas sao mantidos através de um delicado interjogo de
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comportamentos verbais e ndo-verbais. Em um nivel adequado de intimidade, trocas de
olhares podem influenciar na distancia em que as pessoas se encontram. Teorias enfatizam
o papel de zonas espaciais, e suas relagdes com antecedentes culturais tém gerado
inameros estudos. Etnicidade, por exemplo, tem sido comparada a outras variaveis como
idade e género, para definir as relagdes que se estabelecem em determinados espacos
pessoais. Intimeros outros fatores relacionam-se a espacos pessoais, como por exemplo,
atrativos fisicos, grau de acolhimento, etc.

O fendmeno da territorialidade, por sua vez, refere-se bem mais ao funcionamento
cognitivo e social das pessoas com relagdo ao seu espaco do que aqueles aspectos ligados a
reproducao e sobrevivéncia, que € o foco principal dos estudos de comportamento animal
ligados a este fendmeno.

Por fim, estudos envolvendo densidade humana tém investigado as conseqiiéncias
desta no comportamento das pessoas, geralmente, em lugares onde a densidade ¢
considerada alta.

O quarto modo de considerar a relagdo sujeito-ambiente ¢ o Responsivo. Um dos
temas estudados, neste modo, ¢ a resposta humana ao ambiente fisico. Pesquisas nesta area
tém focalizado os comportamentos e as conseqiiéncias nas pessoas de aspectos como, por
exemplo: a) estresse ambiental (ruido excessivo, alta densidade, poluicao); b) Construgdes
(casas, projetos urbanos) e; ¢) ambiente natural (clima, topografia). Quanto aos estressores
ambientais, a maioria das pesquisas nesta area tem procurado investigar os fatores
cognitivos e psicolégicos que mediam o impacto de determinados estressores nas pessoas.

No caso de pesquisas envolvendo construgdes, os estudos enfocam o impacto de
conjuntos residenciais nas relagdes interpessoais. Por exemplo, ao estudar-se a influéncia
da proximidade espacial nos padrdes de amizade demonstrou-se que o grau de amizade
entre amigos estava inversamente relacionado a proximidade de seus apartamentos. Em
outro, a proximidade residencial foi preditiva tanto da amizade quanto da inimizade. O
tema da proximidade espacial (ou proximidade fisica) também ¢é abordado através dos
estudos em psicologia social. Sob 0 nome de atracdo interpessoal, estes estudos explicam o
papel desempenhado pela proximidade das pessoas na formagdo de sentimentos positivos
entre elas (Rodrigues, 1986).

O impacto da arquitetura interna e externa de casas e instituigdes também tem sido
relacionado com o impacto que ela causa no comportamento e nos niveis de privacidade
obtidos nestes ambientes (Neil & Dehnham, 1982; Sime, 1995).

Os estudos envolvendo ambientes naturais também tém grande relevancia para o

estudo da Psicologia Ambiental (Daniel, 1990). Evidéncias sugerem que o envolvimento
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no cuidado de plantas pode estar associado a beneficios psicoldgicos e sociais importantes.
Em um estudo, por exemplo, a implementagdao de programas de jardinagem em casas de
uma populacdo de baixa renda associou-se a diminui¢do de vandalismo e aumento no
contato social entre as pessoas.

Assim como Stokols (1978), Saegert e Winkel (1990) descrevem trés enfoques,
considerados por eles os mais importantes na abordagem da relagdo sujeito-ambiente. O
primeiro destes enfoques ¢ aquele que coloca a relagdo sujeito-ambiente na perspectiva
da adaptacdo. Este enfoque ¢ o mais desenvolvido dentro da psicologia, tanto no aspecto
teorico como metodologico, e busca, basicamente, definir quais sdo os estressores
advindos do ambiente e como eles sdo percebidos e conhecidos pelo sujeito. Estes
aspectos derivam da compreensdo de que a motivacdo do sujeito, tanto bioldgico como
psicologico, estd orientada para a sobrevivéncia: o sujeito procura evitar as ameacas
advindas do ambiente e satisfazer suas necessidades bioldgicas.

O segundo enfoque entende o comportamento do sujeito em fungdo da obtencao
de objetivos, através de projetos. De acordo com este enfoque, o sujeito estd limitado em
suas agdes pelas suas capacidades, pelas relacdes com os outros e pelas regulagdes
institucionais. Neste sentido, os projetos desenvolvidos racionalmente pelo sujeito estdo
determinados por um fator chamado geografico-temporal, definido por Hagerstrand
(1977, citado por Saegert & Winkel, 1990), como "o problema da interacdo humana
colocada no espaco e no tempo" (p. 453), acrescido aos recursos disponiveis para a
realizacdo destes projetos.

O conceito de projeto, segundo os autores, pode ser util por uma série de razdes.
Uma delas ¢ que os sujeitos nao t€m objetivos abstratos e, sim, configuragdes de agdes
concretas a serem realizadas. A formagao, iniciagdo, execucao e avaliagdo ¢ vista como
uma criacdo social, mais do que individual. Assim, o conceito de projeto pode ser
descrito na observa¢do: a) de onde o comportamento se da e qual a disponibilidade de
objetos no ambiente; b) através do conhecimento das fontes e da extensdo do ambiente e
dos objetos; c¢) pela compreensdo das crencas que as pessoas tém sobre as facilidades e
dificuldades dos componentes deste ambiente; d) pelas avaliagdes, positivas ou negativas,
que as pessoas fazem do uso dos ambientes e; d) de que maneira e com que recursos do
ambiente, as pessoas estruturam seu tempo em funcao de seus projetos.

O terceiro enfoque que aborda a importancia do ambiente no comportamento e
nas interacdes de pessoas € o sociocultural e € o utilizado nesta tese. Segundo Saegert e
Winkel (1990), durante o periodo de construgdo da Psicologia Ambiental, alguns

pesquisadores conscientizaram-se da necessidade de relacionar os aspectos do ambiente
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aos fatores socioculturais e economicos. Atualmente, os esforgos t€m se concentrado no
desenvolvimento de teorias que ligam aspectos macrossociais ao ambiente em que o
individuo esta inserido relacionando-os com estrutura de significados atribuidos a ele.

Segundo este enfoque a pessoa como agente social procura e cria significados para
os diversos ambientes em que vive. Giddens (1984) vé a constru¢do de significados
relacionada as regras e aos recursos advindos da estrutura social. Blumer (1969), por sua
vez, sugere que significados sdo construidos pelas pessoas através da interpretacdo de
objetos, situacdes ou agdes promovidas pelos outros em contextos sociais.

Segundo Rapoport (1982), os significados originam-se de varios niveis de
comunicagdo nao-verbal que tém lugar no ambiente. Os elementos organizados nos
espacos sdo indicadores, entre outras coisas, da posi¢cdo social, de como os grupos se
organizam e qual sua identidade social. Os estudos das fontes de significados sociais
advém também de subculturas inseridas em culturas maiores. Cherulnick e Wilderman
(1986), por exemplo, demonstraram que, olhando-se fotografias de casas do séc. XIX,
pessoas podem identificar, facilmente, o status e qual a classe social a que pertenciam as
pessoas que habitavam as respectivas casas. Rapoport (1982) sugere que os significados
dados ao ambiente "ddo a partida" a comportamentos determinados. Isso interessa,
particularmente, a analise de determinados contextos. O conhecimento de como as
pessoas representam internamente o ambiente fisico nos quais elas vivem também pode
ajudar a compreender seus objetivos, aonde vdo e o que fazem nos ambientes. Para a
realizacdo desta tese este enfoque ¢, particularmente, utilizado.

Para finalizar esta revisdo das teorias e tendéncias da pesquisa em Psicologia
Ambiental, ¢ necessario, também, mencionar alguns trabalhos desenvolvidos por
pesquisadores brasileiros.

Um exemplo destes trabalhos ¢ o de Campos de Carvalho (1993). Em seu estudo
intitulado “Psicologia Ambiental: algumas consideracdes”, a autora discute o conceito de
ambiente em psicologia, em especial na Psicologia Ecologica, salientando os dois
aspectos fundamentais que caracterizam os estudos voltados a esta darea: a
interdependéncia entre os fatores que compdem o ambiente e a bidirecionalidade da
relagdo homem-ambiente.

No que concerne ao primeiro aspecto, o ambiente ¢ visto como um sistema de
inter-relacdes ou de interdependéncias entre os varios componentes fisicos e humanos
que fazem parte do contexto. Esta interdependéncia implica em influéncias reciprocas
entre os varios componentes, nao envolvendo, no entanto, uma seqiiéncia direta, mas sim,

um feedback reciproco e circular.
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O segundo aspecto diz respeito a bidirecionalidade da relagio homem-ambiente.
Segundo Campos de Carvalho (1993), a bidirecionalidade significa que nao se deve levar
em conta somente o impacto de dimensdes do ambiente sobre as pessoas, mas a acdo ¢ a
reagdo do sujeito sobre o ambiente.

Estes dois aspectos apontados por Campos de Carvalho (1993) demonstram a
preocupacao de nao privilegiar nenhum dos dois polos da Psicologia Ecologica, ou seja, o
homem ou o ambiente. Além disso, ressalta a autora, esta divisdo tem um objetivo
puramente metodologico, de estudo e analise dos diversos componentes do ambiente. No
dizer de Valsiner e Benigni (1987), a dicotomia homem-ambiente caracteriza-se por uma
separacao inclusiva da pessoa em relagdo a este ambiente, levando-se em conta que ha
uma interdependéncia entre eles. Nesta mesma linha, Moser (1998) afirma que o tema
central da Psicologia Ambiental ¢ o estudo das inter-relagdes — ¢ ndo somente das
relacdes entre a pessoa e o meio ambiente fisico e mental.

Em muitas das pesquisas realizadas com a finalidade de compreender a relacao
homem-ambiente, freqlientemente esta presente um tema de grande importancia: o tema

do significados sociais relaciona dos aos ambientes onde vive e atua.

5. Significado social do espaco e o conceito de lugar

O significado social do espago, dentro do campo da Psicologia Ambiental, tem sido
abordado, freqlientemente, através das teorias que definem lugar. De acordo com Canter
(1977), os lugares sdo o resultado da relacdo entre agdes, concepgdes e atributos fisicos,
que sdo definidos a partir de trés aspectos principais: a) qual o comportamento que esta
associado ou pode ser antecipada a sua ocorréncia em um determinado espago e as razoes
para que ele ocorra, incluindo-se também os atores destas atividades; b) quais sdo as
propriedades fisicas deste espago e; ¢) que concepgdes orientam os comportamentos € as

atividades nestes espagos. Graficamente, Lugar pode ser assim definido:

Atributos
fisicos

Atividad
es
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Figura 1: Lugar, de acordo com Canter (1977, p.158).

Para avaliar lugar, Canter (1983) salienta que antes ¢ necessario defini-lo, de
maneira que um campo especifico de estudo seja criado. Canter (1983) propde, apos
revisar varios estudos, que lugar pode ser definido como: a) multivariado; b) uma
representacdo cognitiva dos individuos e; ¢) um espacgo para o desenvolvimento de planos
e objetivos pessoais.

Uma segunda questao levantada por Canter (1977) relaciona-se as metodologias de
avaliacdo de lugar, particularmente a Teoria das Facetas, e como elas lidam com a
experiéncia. A Teoria das Facetas diz respeito diretamente a uma classificacdo dos
objetivos que as pessoas desenvolvem no uso de determinados lugares. Segundo Canter, as
multiplas qualidades de um lugar mostram que as interagdes das pessoas e seus lugares
estdo sempre relacionadas a uma série de objetivos ou referentes. Estes referentes sdo de
trés tipos: a) aspectos sociais; b) aspectos espaciais e; c) servigos, especialmente aqueles
relacionados ao conforto e as conveniéncias.

Segundo Canter, a especificidade da experiéncia do lugar ¢ o grau em que este
contribui para a realizagdo dos objetivos que uma pessoa pode ter. Um numero de
objetivos existe dentro de um lugar especifico e os aspectos de uma experiéncia em
particular podem ser examinados com relagdo a extensdo de sua pertinéncia para a
obtencao de objetivos.

Um segundo aspecto a ser considerado na avaliacao de lugar, a partir da Teoria das
Facetas, diz respeito ao nivel de interacdo dos varios aspectos presentes nos lugares, de
acordo com niveis de interacdo ou hierarquizagdo. Rappaport (1996, citado por Canter,
1977) propde que os niveis de hierarquia sdo aninhados, partindo de lugares individuais, tal
como um quarto, até grandes lugares, como uma cidade. A experiéncia, assim, ¢ vista
como um reflexo direto da relagdo geografica entre lugares. Canter afirma que as relagdes
geograficas sdo somente um componente da experiéncia humana dos lugares. Ele sugere
que o aspecto critico da hierarquia de lugares ¢ a maneira como ela afeta os individuos.
Em outras palavras, segundo Canter, niveis de hierarquia implicam diferentes patamares de
interacdo do individuo com um determinado lugar.

Segundo Stokols (1981), o constructo de lugar vem dar um passo além do
tradicional conceito de cenario comportamental. O lugar é visto como contexto fisico e

simbodlico da agdo humana, ou seja, lugares nao sdo vistos apenas como composi¢ao das
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forcas entre o comportamento ¢ o ambiente, mas também como o produto material e
simbolico da agao humana.

Bonnes e Sechiarolli (1995) vao mais adiante, apontando para a insuficiente
importancia que tanto a teoria do cendrio comportamental de Barker (1965), como a
Psicologia Ecologica de Bronfenbrenner (1977) dao as caracteristicas fisicas e
arquitetonicas dos ambientes considerados. Neste sentido, Stokols define lugar como uma
instancia que fica na interseccdo das propriedades fisicas do ambiente e dos significados
dados as atividades desenvolvidas pelas pessoas nestes lugares, colocando a investigagao
das relacdes sujeito-ambiente na dimensdo de um partilhamento destes significados. Nesta
tese utiliza-se a defini¢do de lugar de Stokols (1981).

.Bonnes e Sechiarolii (1995) afirmam que a inclusdo dos significados relativos a
atividade humana nos lugares aproxima a Psicologia Ambiental da Psicologia Social.

A inclusdao da Psicologia Social no campo da Psicologia Ambiental abre uma
grande area de discussdo. Para que esta interseccdo possa ser melhor entendida ¢
importante agregar ao aspecto de partilhamento de significado, o tema da representacao.

Na Psicologia Ambiental, o tema da representacdo tem inimeros sentidos: mapas
mentais ou cognitivos, representacdes cognitivas, conhecimento ambiental, etc. Talvez o
exemplo mais classico seja o trabalho de Lynch (1964). Ele define a representagdao em
termos de uma imaginabilidade ou percepcao social do ambiente fisico. De outra forma, a
questdo da imaginabilidade social pode ser descrita em termos da capacidade de
memorizacdo e evocacdo, por parte das pessoas, de seu ambiente fisico em termos do
significado social deste ambiente, obtido pelos usudrios dos lugares. No caso de Lynch,
estes usudrios seriam os habitantes das cidades por ele estudados em seu livro "A imagem
da cidade."

Segundo Bonnes e Sechiarolli, (1995), as caracteristicas dos lugares que
contribuem para a imaginabilidade social destes estariam: a) representadas pelas
atividades especificas de grupos e pessoas, incluindo as normas de associagdo com estas
atividades, assim como a descri¢do das identidades e papéis sociais dos membros que
participam dos lugares; b) relacionadas aos objetivos pessoais e coletivos e; c)
relacionados, também, aos aspectos fisicos e sociais associados aos lugares.

Genereux, Ward e Russel (1995), por sua vez, indicam que as representagdes dos
lugares podem ser pensadas como envolvendo ao menos trés tipos de conhecimento: a)
conhecimento sobre os atributos fisicos do lugar; b) conhecimento sobre as qualidades

afetivas do lugar e; ¢) conhecimento dos comportamentos que nele ocorrem.
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6. Representacoes Sociais

No campo da Psicologia Social e do estudo dos significados, a Teoria das
Representacdes Sociais tem sido amplamente utilizada para entender os significados dados
aos diversos ambientes nos quais o homem vive. A possibilidade da ligagdo entre as teorias
do lugar e as teorias desenvolvidas pela Psicologia Social acrescenta elementos
importantes para a compreensao e avaliacdo das transagdes do sujeito e os ambientes nos
quais desenvolve suas atividades.

A Teoria das Representacdes Sociais (Moscovici, 1978) €, bastante esclarecedora:

Representagdes sociais sdo sistemas cognitivos com sua propria ldgica, sua propria

linguagem, tendo implicacdes relevantes nos valores e conceitos. Elas ndo

representam simplesmente opinides, imagens, atitudes, mas teorias de
conhecimento para a descoberta e organizagdo das realidades. Representagdes
sociais sdo sistemas de valores, nogdes e praticas com duas funcgdes principais:

primeiro, estabelecer uma ordem que permita aos individuos orientarem-se e

manterem-se donos de se mundo material e, segundo, facilitar a comunicagdo entre

os membros de uma comunidade, provendo-os com um co6digo para nomear e

classificar aspectos de seu mundo e sua histéria individual e em grupo (p. 23).

Segundo Moscovici (1978), a estrutura das representacdes sociais comporta trés
dimensdes: a primeira, a dimensdo da informagdo, ‘“se refere a organizagdo dos
conhecimentos que um grupo possui a respeito de um objeto social” (p. 66); a dimensao
campo da representacdo “remete a idéia de imagem, de modelo social, ao contetudo
concreto e limitado das proposicdes acerca de um aspecto preciso do objeto da
representacao” (p. 67); e, por fim, a atitude “termina por focalizar a orienta¢do global em
relacdo ao objeto da representacdo social” (p. 69).

Moscovici (1978) entende que a dimensdo da atitude ¢ a dimens3o de maior
importancia na formacdo das representacdoes. Para ele, as pessoas informam-se e
representam determinado objeto social somente apds terem tomado uma posi¢do ou atuado
sobre uma determinada realidade. Nao ¢ a toa, portanto, que uma das tantas tentativas de
definir as representagdes sociais refira-se ao conceito de que as representagdes sociais sao
uma forma de saber pratico que liga um sujeito a um objeto. Este objeto pode ser de
natureza social, material ou ideal, e sua apreensdao pode se dar tanto do ponto de vista
epistémico (focalizado nos processos cognitivos) como do ponto de vista psicodinamico
(processos intrapsiquicos ou motivacionais, sempre ligados aos processos de participagdo

social e cultural nos quais o sujeito esta inserido).
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Desta maneira, sabendo-se que as representacdes sociais se estruturam a partir de
um conhecimento pratico que influencia as formas de agir dos sujeitos, Abric (1994,
citado por Sa, 1996) afirma que as representacdes sociais comportam quatro fungdes
essenciais: a) fun¢do de saber, que permite compreender e explicar a realidade, fazendo
com que os atores sociais adquiram conhecimento de maneira a integra-los a um quadro
assimilavel e compreensivel. Além disso, ¢ condi¢ao necessaria para a comunicagdo social
que permite as trocas sociais, a transmissdo e a difusdo do saber ingénuo; b) funcdes
identitarias, pois as representagdes sociais também tém a funcdo de situar os individuos e
0s grupos no campo social, permitindo a elaboragdo de uma identidade social e pessoal
compativel com sistemas de normas e valores sociais, historicamente determinados; c)
funcdes de orientacdo, pois sua finalidade ¢ orientar o sujeito quanto as suas praticas,
definindo a priori os tipos de relagdes pertinentes ao sujeito e definindo o que ¢ licito,
toleravel ou inaceitavel em um determinado contexto social e; d) fungdes justificatérias
que permitem justificar a posteriori as agdes do sujeito.

Outro aspecto de fundamental importdncia na Teoria das Representacdes Sociais
diz respeito a sua dupla natureza — conceitual e figurativa - que Moscovici lhe atribui
desde o comego da formulagdo da teoria. Para ele, as representagdes sdo um processo
intercambiavel entre conceito e percepcao, engendrados reciprocamente. Deste modo,
Moscovici (1978) afirma:

Representar alguma coisa ndo ¢ simplesmente duplicé-la, repeti-la ou reproduzi-la;

¢ reconstitui-la retoca-la, modificar-lhe o texto. A comunicag¢do que se estabelece

entre o conceito e a percepgdo, um penetrando no outro, transformando a substancia
concreta comum, cria a impressao de realismo (...). Estas constelagdes intelectuais,
uma vez fixadas, nos fazem esquecer de que sdo obra nossa, que tiveram um
comeco e terdo um fim, que sua existéncia no exterior leva a marca de uma

passagem pelo psiquismo individual e social (pp. 56-57).

Estes dois aspectos, conceitual e perceptivo, também denominados por Moscovici
de face simbolica e figurativa das representagdes, sdo conceitualmente chamados de
ancoragem e objetivagao.

Segundo Jodelet (1989), “a ancoragem consiste na integracdo cognitiva do objeto
representado a um sistema de pensamento social pré-existente e nas transformacdes
implicadas em tal processo” (p. 46). Bauer e Jovchelovitch (1999) afirmam que o processo
de ancoragem esta intimamente ligado a identidade social dos sujeitos. Como exemplo, cita
o estudo seminal de Moscovici sobre a incorporacdo da psicanalise na sociedade francesa,

a partir da trés grupos principais: a comunidade catélica, o partido comunista e o de
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profissionais liberais. Segundo ele, a comunidade catdlica ndo teve dificuldades para
entender o processo psicanalitico porque para eles a psicanalise era muito parecida com o
processo de confissdo. A comunidade catdlica, assim, ndo teve dificuldade em incorporar e
aceitar a psicanalise como uma pratica social. No caso do partido comunista, a psicanalise
era vista como uma pratica burguesa, sendo, portanto, um conhecimento para ser rejeitado
e nao ancorado. A comunidade liberal, por sua vez, ndo tomou posicionamento algum, nem
ruim nem bom, ndo se engajando intelectualmente na proposta. Estes exemplos servem
para revelar que o processo de ancoragem ¢ a apropriagdo de um determinado objeto social
que vem ao encontro, ou nao, de uma identidade social estabelecida.

A objetivagdo, por sua vez, segundo Jodelet, (1989), “consiste em uma operagao
imaginante e estruturante, pela qual se da uma forma, ou figura, especifica ao
conhecimento acerca do objeto, tornando concreto, quase tangivel, o conceito abstrato,
como que materializando a palavra” (p. 47). Moscovici (1984) assim descreve o processo
de objetivagao:

Aquelas palavras que, devido a sua capacidade para serem representadas, tiverem

sido selecionadas, (...) sdo integradas ao que eu chamei de um padrao de nucleo

figurativo, um complexo de imagem que reproduz visivelmente um conjunto de
idéias (...) Uma vez que a sociedade tenha adotado tal paradigma ou nucleo
figurativo, fica mais facil falar sobre qualquer coisa que possa ser associado ao
paradigma e, por causa dessa facilidade, as palavras referentes a ele sdo usadas

mais freqlientemente. (pp. 38-39).

Segundo Moscovici (1984), os processo de ancoragem e objetivagdo visam
transformar o nado-familiar em familiar, incorporando e transformando novos elementos
advindos da estrutura social. Tudo leva a crer que estes dois processos ocorrem
concomitantemente ¢ de modo imbricado, interdependente, ainda que algumas evidéncias
empiricas recentes tenham indicado que, dependendo do objeto de representagdo, a
objetivacao poderia ter uma permanéncia historica maior.

Assim, De Rosa (1987, citado por Souza Filho, 1995) mostrou que na
representacdo social do doente mental na Itilia, coletada por meio de desenhos livres,
havia maior presenga de aspectos figurativos desfavoraveis ao tipo de pessoa representada,
os quais segundo a autora, seriam oriundos da tradi¢do iconografica italiana. Cabe
perguntar se os resultados encontrados pela psicologa social italiana ndo se deveriam ao
fato de as novas concepgdes a respeito da doenca mental terem trabalhado a mudanga mais
ao nivel do significado semantico do que de uma imagem, o conservadorismo tendo se

resguardado, por assim dizer, nesta esfera do conhecimento informal.
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No caso da psicologia social do espago, vé-se um motivo a mais para que se atente
para o processo da objetivacdo, pois, mesmo sendo uma atividade intelectual ou de
abstracdo para inimeros profissionais especializados em sua elaboragdo e execugdo, ainda
deve ocorrer e impregnar boa parte do pensamento formal, para ndo se referir aquele dos
leigos, alheios a muitas das concepgdes/praticas arquiteturais e urbanisticas
contemporaneas. Os descompassos entre tais mundos t€ém gerado muitas insatisfacdes entre
usuarios, sobretudo apds a segunda guerra mundial, com a emergéncia da producao
arquitetonica em série. Assim, o espaco ¢ uma construcdo coletiva informal, produto ndo
apenas de uma tradi¢do cultural, muitas vezes reconhecida por profissionais que estudam
os povos em geral, mas antes de tudo, resultado de um trabalho de sujeitos particulares,
que intermediam suas relagdes com o mundo. Neste sentido, o estudo das representacdes
sociais procura evidenciar aquele conhecimento cuja origem remonta a dindmicas grupais e
intergrupais.

E Importante fazer mengédo, também, as origens e a producdo das representagdes
sociais advindas dos grupos sociais que partilham ou ndo um mesmo objeto. Moscovici
(1988) distingue trés tipos de representacdes, a saber, hegemodnicas, emancipadas e
polémicas. Representacdes hegemonicas sdo aquelas partilhadas por um determinado
grupo sem terem sido produzidas por este mesmo grupo. Em alguns casos, elas parecem
ser uniformes e coercitivas. Por outro lado, representacdes emancipadas sdo fruto da
circulagdo do conhecimento entre grupos que guardam contato mais ou menos proximo.
Elas funcionam de forma complementar na medida em que os grupos envolvidos trocam
um conjunto de interpretagdes acerca da realidade. As representacdes polémicas, por sua
vez, sao geradas dentro dos conflitos e controvérsias sociais € orientadas para serem
mutuamente exclusivas, ou seja, os grupos em questdo, como um todo, ndo as
compartilham. Esta distin¢do parece importante na medida em que se propde pensar como
cada grupo social estrutura suas representagdes sociais a respeito de um determinado
fendmeno, no caso desta tese, como professores arquitetos e as criangas partilham ou nao
de determinadas representacdes sobre a escola suas atividades e espagos fisicos.

Em resumo as representagdes sociais sdo uma forma de saber pratico que liga um
sujeito a um objeto que pode ser de natureza social, material, ou ideal. Segundo Jodelet
(1989), a representagdo se encontra em uma relagao de simbolizagdo (esta no seu lugar) e
de interpretacdo (confere-lhe significados).

Bonnes e Sechiarolli (1995) afirmam que a Teoria das Representagdes Sociais, a
qual enfatiza os processos de construgdo cognitiva e representagdo simbolica da realidade

social, pode ser crucial também para o estudo da relacdo sujeito-ambiente sociofisico,
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particularmente quando se pretende utilizar as teorias que definem lugar. Neste sentido,
afirmam Bonnes e Sechiarolli, “o constructo de lugar’ pode ser transladado em uma
representacdo social do lugar, assim como o constructo de identidade do lugar pode ser

transladado em uma ‘identidade social do lugar’" (p. 179).

7. Problema e Objetivos do Estudo

Para cumprir os objetivos deste estudo, alguns pressupostos tedricos sdo assumidos.

O primeiro pressuposto tedrico parte da compreensdo de que as inter-relagoes
sujeito ambiente sdo orientadas segundo objetivos (Canter, 1983; Rapoport, 1982). O
segundo, estd baseado no enfoque sociocultural (Saegert e Winkel, 1990), que preconiza
que as pessoas como agentes sociais procuram e criam significados para os diversos
ambientes onde vivem. Além destes pressupostos, utiliza-se a Teoria das Representacdes
Sociais, entendida aqui como Representagdo Social dos Lugares (Bonnes & Sechiarolli,
1995).

Considerando a relevancia que a escola tomou no contexto geral da educagdo, este
trabalho tem como objetivo principal investigar as representacdes sociais do lugar de
professores, arquitetos e criangas com relagao a escola infantil. Para alcangar este objetivo,
realizam-se trés estudo interligados.

O primeiro estudo visa discutir a escola como objeto social, incluindo-se também a
constru¢do da nogdo de infincia e de crianca. Para tal, descreve-se e analisa-se uma
experiéncia em que duas propostas, arquitetonica e pedagogica, se fundiram. Este estudo
serve para ilustrar aspectos relevantes das relagdes sujeito-ambiente que irdo contribuir
para a discussdo das representacdes de professores, arquitetos e criangas.

O segundo estudo investiga as representacdes sociais do lugar de professores e
arquitetos com relagdo a escola. Ao mesmo tempo, mostra como esses profissionais
conceituam a crianga ¢ entendem seu desenvolvimento neste contexto. As diferengas entre
grupos de professores de escolas publicas e particulares sdo também focalizadas.

No terceiro estudo, investiga-se como a crianga representa o lugar escola e quais os
elementos que estdo presentes nestas representacdes. Também, neste terceiro estudo,
analisam-se as diferengas entre as representacdes das criangas de escolas publicas e

particulares e, adicionalmente, diferengas de género.

3 Place
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CAPITULO II
ESTUDO I
ESTUDO DE UM PROJETO ARQUITETONICO DE ESCOLA
CONSTRUTIVISTA

A escola constitui-se, hoje, num dos mais importantes espagos sociais. Pode-se
compreender este espaco tanto do ponto de vista institucional, compreendido pelas normas,
valores e principios que o regem, como do ponto de vista fisico, através da determinagdo
de um espaco concreto, constituido em um determinado lugar, e que visa educar pessoas.

Para que se possa pensar a constitui¢do da escola como importante objeto social na
atualidade, faz-se necessario situar historicamente seu contexto de desenvolvimento, bem
como o papel que foi destinado a crianga nesta institui¢ao. Segundo Borges de Holanda
(1990), foi a partir do fim do século XVII, por pressdes religiosas e moralistas, que a
escola se constituiu como meio de educagdo. A crianca foi retirada do convivio dos adultos
para ser colocada dentro da escola e, assim, ser salva das mas influéncias ¢ dos maus
costumes. O autor salienta que a escolariza¢ao da crianca aconteceu ao mesmo tempo em
que se formava um novo sentimento de infancia e de familia, no qual a crianca passa a
ocupar um lugar central e insubstituivel. Este sentimento de infancia trouxe também
preocupacdo e interesse pelos aspectos psicologicos, de higiene e morais da crianga dos
quais a escola passou a ser supridora. Esta, inicialmente, constitui-se como um local asilar,
tal como o eram os hospicios e as prisdes e possibilitou que o controle sobre a crianca
fosse o mais efetivo possivel. Segundo Aries (1978), “a familia e a escola retiraram juntas
a crianca da sociedade dos adultos. A escola confinou uma infancia outrora livre num
regime disciplinar cada vez mais rigoroso que, nos séculos XVIII e XIX, resultou no
enclausuramento total do internato” (p. 277). Segundo Aries (1978), esse rigor traduziu um
sentimento diferente da antiga indiferenca: o amor obsessivo a crianca, que deveria
dominar os séculos que se seguiriam.

Borges de Holanda (1990) aponta, ainda, que este processo de escolarizacdo
aconteceu de maneira distinta, dependendo da classe social da crianca. Segundo ele, as
criangas mais pobres comegaram a freqiientar a escola mais cedo do que aquelas advindas
de familias burguesas. Nestas, a difusdo da medicina doméstica retardou a entrada da
crianga na escola, pois a mae passou a se ocupar diretamente do cuidado dos filhos. No
caso das familias pobres, a mae era considerada incompetente para cuidar dos filhos,

fazendo-se necessario que eles fossem a escola para obter os cuidados que ndo obtinham

33



em casa. Este fato contribuiu para que a responsabilidade do Estado aumentasse com
relagdo ao cuidado das criangas pobres, resultando numa diminui¢do da responsabilidade
das familias no que concerne a este cuidado.

No Brasil, o fendmeno da escolarizagdo da crianca também se relaciona aos
aspectos religiosos e de higienizacdo, nascidos no continente europeu do século XVII. No
entanto, no Brasil, hd de se agregar outros aspectos que contribuiram para a construcao de
uma cultura da infancia e do papel da escola neste processo. O aspecto principal decorre do
papel fundamental que o escravagismo teve na constituicdo da nagdo brasileira.
Primeiramente, o escravagismo criou duas classes distintas de criancas que resultaram em
duas maneiras de pensar a educagdo: a da crianca branca, cuja origem geralmente esta
associada a pais senhores de escravos, e do menino negro, filho de escravos, chamados de
moleques.

Basicamente, o moleque, filho de escravos, ndo participa do movimento de
escolarizagdao iniciado no século XIX. A ele, no entanto, se lhe reserva o papel de
companheiro das brincadeiras dos meninos brancos, ndo raras vezes sendo alvo de maus
tratos e abusos por parte destes.

Segundo Borges de Holanda, até a metade do século passado, as criangas brasileiras
com boas condicdes econdmicas - leia-se também brancas -, ndo freqiientavam a escola.
Sua educacdo era dada dentro de casa, por sua mae ignorante e pelos escravos. Kidder e
Fletcher (1941) assim escrevem:

A mae brasileira quase invariavelmente entrega seu filho a uma mae preta
para ser criado. Assim que as criangas se tornam muito incomodas ao conforto da
senhora, s3o despachadas para a escola e para o coitado do pobre professor, que tem
de impor-se a esse espécime irrequieto do género humano. Acostumado a dominar
suas amas pretas, e com ilimitadas indulgéncias dos seus pais, mete-se na cabeca
tudo poder e dever fazer para frustrar os esforgos para disciplina-1. (p. 181).

No entanto, foi nos colégios que os meninos aprendiam o que significava
desobedecer ou “sair da linha”. Segundo Freyre (1987), o professor adquiriu a fungdo que
era reservada aos senhores de escravos, usando de inlimeros recursos para dominar a verve
indomavel e insolente dos meninos brancos. Usar chapéu de palhago, ficar de joelhos sobre
os graos de milho, puxdes de orelha, palmatoria, todos este recursos foram usados para
disciplinar este enfant terrible, ator importante da familia patriarcal no Brasil oitocentista.

Segundo Guerra, Gomes e Machado (1999), a consolidagdo da Republica, a
urbanizag¢ao, a revolucdo industrial, que desencadeou a explora¢ao de mao-de-obra barata,

utilizando-se do trabalho infantil e feminino, aliado a divulgacdo do discurso higienista,
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marcaram momentos de grandes transformagdes na sociedade brasileira, afetando
decisivamente a escola ¢ a educacao no Brasil.

A crianga, no século XX passou a ser investigada por diferentes ciéncias, como a
Psicologia, a Medicina, a Puericultura, entre outras, que dela construiram diferentes
imagens e interpretacdes. Estas imagens e interpretacoes, afirmam Guerra, Gomes e
Machado (1999), embasaram as normas acerca de como as criangas deveriam ser cuidadas
e educadas, que foram seguidas pelas familias e institui¢des de atendimento & infancia. E
no século XX que a crianga ganha um status privilegiado dentro do seio da familia. Este
reconhecimento da crianga pela familia demandou uma tecnologia educacional cada vez
mais sofisticada, provida em abundancia pelas novas teorias pedagogicas e psicoldgicas.

Politicamente, em particular no caso brasileiro, a educagdo escolarizada ganha
importancia estratégica por for¢a de agdes governamentais que instituem, a partir dos anos
30, a obrigatoriedade do ensino. Segundo as determinagdes da época, a educacio deveria
ser publica e livre das influéncias religiosas que marcaram o século XIX.

A educagdo, nos anos subseqlientes, passa a ter um cariter eminentemente
tecnicista, deixando cada vez mais para traz os aspectos higiénicos e morais que marcaram
a primeira metade do século. As escolas passam a dar énfase a instrugdo profissional, para
garantir & nacao trabalhadores qualificados e dispostos a construir um projeto nacional
capaz de levar o Brasil a ocupar a posi¢ao de pais desenvolvido.

Cabe ressaltar que este periodo, que vai do Estado Novo (1937) ao periodo militar
(1964), ¢ marcado fortemente pela escola publica como a “escola brasileira”.
Diferentemente de hoje, a escola publica era freqlientada principalmente pela elite e classe
média emergente da época. A escola particular, por sua vez, esta representada fortemente
pelas congregagdes religiosas, que ainda tomam a si uma educacdo baseada em aspectos
morais de carater religioso.

Como referido anteriormente, a tecnologia educacional desenvolvida neste século
foi, provavelmente, a mais prolifica da historia humana. Os anos 60, particularmente,
foram revoluciondrios em termos educacionais. Surgem, neste periodo, as escolas
experimentais, que se apresentam como escolas libertadoras, onde a liberdade ¢é pré-
condi¢do para o desenvolvimento das capacidades da crianca. As teorias piagetiana e
montessoriana acabam de fundar a nova pedagogia, que estdo presentes até hoje nas
escolas brasileiras. S3o elas que instituem que a crianga ¢ o sujeito da aprendizagem e ndo
mais o professor. A experiéncia da crianga e sua interacdo com o mundo é que vai
determinar, ou nao, seu desenvolvimento cognitivo e social. Em resumo, a crianca ¢

colocada no patamar social mais alto de que se tem noticia.

35



Segundo Borges de Holanda (1990), o ar que se respira nas escolas modernas
contrapde-se ao clima repressivo das escolas tradicionais. A educacgdo tradicional ¢
duramente criticada na forma como instituem o conhecimento, pois o professor ndo pode
ser o mestre que tudo sabe e que deve transmitir, ao aluno, seus conhecimentos
especializados. Para a escola moderna, a aprendizagem passiva esta definitivamente
sepultada.

Das teorias atuais de educagdo, o construtivismo ¢, sem duvida, o mais difundido e
conhecido no Brasil, nos dias de hoje. O construtivismo constitui-se em uma linha
pedagogica baseada nos estudos de Jean Piaget que considera que a aprendizagem se da a
partir de uma atitude ativa da crianga com relacdo a constru¢do do conhecimento. Esta
linha pedagdgica tem como sua maior representante, no que concerne a leitura e escrita, a
aluna e colaboradora de Jean Piaget, Emilia Ferreiro. Ao investigar os processos de
aprendizado de leitura e escrita, constatou que a crianca aprende a ler e escrever a partir de
sua propria logica. Neste sentido, para Emilia Ferreiro € necessario que os educadores
baseiem suas praticas pedagogicas na logica da crianca e ndo nos esquemas tradicionais de
educacdo que enfatizam a prontiddo da crianca para a alfabetizacdo e a memorizacdo de
regras de escrita.

Outro aspecto que marca decisivamente a escola moderna € o fato de que tudo pode
ser pedagogico. Exemplificando esta assertiva, podemos dizer que quando a crianga come
seu lanche na escola, esta acdo pode se revestir da mais alta atitude pedagogica e de
aprendizagem. A familia que, em tempos remotos delegava a escola a educacao integral da
crianga, passou a ser, também, uma familia pedagodgica, que absorve as tecnologias
educacionais e passa a desenvolvé-las dentro de casa.

Em resumo, pode-se afirmar que este € o ponto em que nos encontramos a respeito
da educacdo e da escola hoje. No entanto, apesar do avanco das tecnologias educacionais
deste século, ndo se pode deixar de mencionar as dificuldades educacionais brasileiras,
decorrentes, fundamentalmente, das condi¢des de miserabilidade dos cidadaos brasileiros.
Isto faz com que permane¢a em nosso quadro social um alto indice de analfabetismo e
criangas fora da escola, demonstrados em todos os balangos sociais e indices de
desenvolvimento. Infelizmente, esta ainda € nossa realidade.

Compreender a histéria da escola ¢ compreender, também, o contexto legal e
politico em que ela se constituiu. Particularmente, ¢ importante enfocar a legislagdo que
rege, ndo so os principios da escola, bem como os aspectos fisico-ambientais da mesma,

que contribuem para que estes principios sejam alcancados. Neste sentido, parece de
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grande importancia situar a legislagdo brasileira a respeito da escola, bem como situar
como esta legislacdo dispde sobre o espaco fisico da escola.

O Conselho Municipal de Ensino (CME), justificando a resolucdo 3 de 25 de
janeiro de 2001, afirma que a Constituicdo Federal de 1988, atendendo aos anseios e as
lutas das camadas populares relativas a garantia de direitos fundamentais para as criangas,
propde uma visao de crianga como sujeito de direitos. Estes direitos foram regulamentados
no Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lei Federal n.° 8069/90, que dispde sobre
a protecdo integral a crianga e ao adolescente, enfatizando, dentre outros, o dever do
Estado “em oferecer atendimento em creche e pré-escola as criangas de 0 a 6 anos de
idade” (p. 6). A constituicao Federal cita ainda, no seu Artigo 7°, inciso XXV, quanto ao
direito constitucional dos trabalhadores urbanos e rurais, a “assisténcia gratuita aos filhos
dependentes desde o nascimento até 6 anos de idade em creches e pré-escolas” (p. 14).

Segundo o Conselho Municipal de Educagdo, em 1996, mais precisamente no dia
20 de dezembro, a Camara Federal aprovou a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBEN (Lei Federal n.° 9394/96), que traz alteracdes na concepgdo e
organiza¢do da educacdo no pais, especialmente no que se refere a Educacao Infantil.

A atual LDBEN normatiza esta questdo no Capitulo II — Da Educagdo Basica,
Secao II — Da Educacao Infantil, Artigos 29 a 31, conforme segue:

Art. 29 — A educacdo infantil, primeira etapa da educagdo, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até 6 anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e da comunidade.

Art. 30 — A educagao infantil sera oferecida em:

I — creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de
idade;
II — pré-escolas, para criancas de 4 a 6 anos de idade.

Art. 31 — Na escola infantil a avaliagdo far-se-4 mediante acompanhamento e
registro de seu desenvolvimento, sem o objetivo de promog¢ao, mesmo para 0 acesso ao
ensino fundamental.

Esta determinacdo legal fundamenta o entendimento do Conselho Municipal de
Educacao de Porto Alegre — CME-POA, no sentido de que toda a instituicdo que oferece as
acoes enumeradas no Artigo 29 da LDBEN seréa classificada, para efeito desta norma,
como creche ou pré-escola. Entretanto, ndo pretende o CME utilizar esta terminologia por
entender que a crianga ¢ uma s e o trabalho a ser desenvolvido com esta crianga “deve
comecar a partir do nascimento e chegar aos 6 ¢ 7 anos, exigindo sempre atitudes

educativas das pessoas a ele integradas” (Mialeret, citado por Souza, 1996, p. 28).
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Além disso, justifica o CME, historicamente, os termos “creche” e “pré-escola”
trazem uma “conotagdo de carater mais voltado para cuidados de guarda, de nutri¢do, sem
preocupagao educativa” (Souza, 1996, p. 28).

O espaco e o tempo onde se da a Educacdo Infantil ndo deve levar em conta
somente a faixa etaria, nem somente teorias de desenvolvimento, mas sim, caracterizar-se
como local de producao de conhecimento e de cultura proprios de um grupo.

Assim, os espagos que se constituem e se definem como o espago da educacdo
infantil ¢ também local de criagdo, de producdo, que ndo devem ser reduzidos a espagos
onde o pedagogico se limite a pensar a aprendizagem e o desenvolvimento, com base em
conteudos preestabelecidos, segundo esta ou aquela teoria” (Muniz, 1996, citado por
Kramer, 1999, p. 264).

Dessa forma, o Conselho afirma que todas as atividades sistematicamente
desenvolvidas com criangas, na faixa etaria de 0 a 6 anos, mediadas por educadores, em
espagos coletivos formais, fundamentadas em uma rotina com agdes individuais ou
coletivas didrias, propiciando situacdes de cuidado, brincadeira e aprendizagem de forma
integrada, constituem uma acdo pedagdgica, que caracteriza a instituicdo que a oferece
como de educacao infantil.

Quanto as dependéncias fisicas, justifica 0 CME, elas ndo se resumem apenas a
metragens, pois devem possibilitar a existéncia de ambientes internos e externos capazes
de congregar um niimero variado de criangas, atendendo aos objetivos das atividades que
nelas se desenvolverdo, segundo a proposta pedagdgica das instituicdes.

Conforme Souza Lima (1995, citado por Faria, 1984), as criancas mostram uma
capacidade maior para responder positivamente aos estimulos novos, transformando os
espagos através de um uso que lhes € proprio desde que se assegurem condig¢des para sua
participagdo. O espaco fisico precisa contemplar o convivio das criangas, pois elas sdo
capazes de muitas relagdes e devem ter espacos flexiveis que possibilitem novidades a
serem criadas tanto pelas criancas como pelos educadores: “espagcos que estdo em
permanente constru¢do, assim como a infancia” (MEC, 1998, p. 95).

Ainda segundo o CME, os espacos fisicos da escola, tanto internos quanto externos,
devem ser seguros, além de proporcionar experiéncias favoraveis ao conhecimento dos
obstaculos que contém, permitindo a realiza¢ao de atividades individuais ou atividades em
grupo, com ou sem a interferéncia de educadores, o acesso a contextos diferentes daqueles
que as criangas experienciam em casa, a realizacao das atividades pedagodgicas e o direito a

brincadeira e aos jogos.
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O CME entende que as atuais exigéncias de area prevista no Codigo de Edificagoes
de Porto Alegre (2m? por crianca no bergario, 1,20 m? por crianga na sala de atividades e
4m? por crianga no patio) sdo pedagogicamente aceitdveis e recomenddveis. No entanto,
reconhece que as institui¢des de Educacdo Infantil, piblicas e privadas, pertencentes ao
Municipio de Porto Alegre, possuem realidades socioecondmicas diferenciadas, o que se
reflete na disponibilidade e organizacdo do espaco fisico de cada instituicao.
Com base nestas diferengas, 0 CME recomenda um estudo da realidade de cada
escola, da composi¢do e aproveitamento desses espacos, levando em consideragdo:
e A histdria de ocupagdo deste espaco pela comunidade;
e  Os sujeitos envolvidos com a institui¢ao;
e A relagdo que esta instituicao estabelece com a comunidade;
e A proposta pedagogica que justifica e retrata cada tipo de organizacgao
espacial.
A partir dos argumentos expostos acima, o Conselho Municipal de Educagdo de
Porto Alegre, com fundamento no Artigo 11, inciso III, da Lei Federal n.° 9394, de 20 de
dezembro de 1996 e na alinea a, do inciso I, do Artigo 10, da Lei n.° 8198, de 26 de agosto
de 1998, estabeleceu uma série de normas para o oferta de educacgao infantil no Sistema de
Ensino do Municipio de Porto Alegre
O Art. 1.° define que a “Educagdo Infantil ¢ a primeira etapa da educacdo basica e
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga de 0 a 6 anos de idade, em
todos os seus aspectos, complementando a a¢ao da familia e da comunidade, sendo que a
sua oferta, no ambito do Sistema de Ensino do Municipio de Porto Alegre, esta sujeita as
normas estabelecidas na presente Resolu¢cdo” (p. 4). Ainda neste sentido, o Art. 2° afirma
que a educacdo infantil constitui-se em agdo pedagdgica intencional, caracterizada pela
indissociabilidade entre cuidar e educar, considerando as vivéncias socio-culturais das
criangas.
O Art. 19° tratando dos espagos fisicos das instituicdes de educacdo infantil,
determina que este espaco deve:
I — Priorizar o convivio das criancas e educadores num ambiente amplo, tranqiiilo e
aconchegante.
IT — Possibilitar a flexibilidade, a construgdo coletiva e a organizacdo dos
ambientes, permitindo novas experiéncias, atividades individuais ou em grupos, liberdade
de movimento, desenvolvimento da autonomia e acesso a situacdo de aprendizagem

através do jogo e da brincadeira;
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IIT - Conter mobiliarios adequados as atividades pedagdgicas em tamanho e
quantidade proporcional a faixa etaria das criancas € que ndo se constituam enquanto
obstaculos, nem inseguranca para a liberdade de agdes;

IV — Garantir acessibilidade as criancas portadoras de deficiéncia;

V — Permitir modificagdes na construgdo do ambiente pela disposi¢do e uso do
mobiliario, estimulando a criatividade e a reconstrugao permanente deste espaco;

VI -Disponibilizar brinquedos, jogos e objetos proprios a fase de desenvolvimento
das criancas, em numero suficiente e em locais de facil alcance, que possam ser
manuseados sem perigo;

VII —Oferecer espaco externo proprio ou da comunidade que contenha
equipamentos adequados ao desenvolvimento das habilidades motoras das criangas, onde
seja possivel a exploragdo de elementos naturais em espagos livres, ensolarados,
sombreados, arborizados, gramados, de chao batido ou com piso adequado;

VIII — Oferecer ambientes em condigdes permanentes de higiene, saude e
seguranga.

Ja o Art. 21, avangando nas orientagdes quanto ao espago, afirma que as institui¢des
de educagdo infantil devem conter espagos construidos ou adaptados, conforme suas
especificidades de atendimento (Anexo A).

Ainda, o Art. 22 determina que a instituicdo deve prever sala para atividades
multiplas, com equipamentos e acessorios adequados, que possibilite um trabalho
pedagogico diversificado e a liberdade de movimentos e de expressdo das criangas,
enquanto mais um espago para o contato com a literatura, com as artes e as novas
tecnologias, proporcionando o uso simultdneo do mesmo por mais de um grupo.

O significado do espago, particularmente o escolar e as agdes que acontecem neste
contexto ¢ definido através das concepgdes arquitetonicas que estdo envolvidas neste
processo.

Segundo Loureiro (1999), o tipo arquitetonico corresponde a materializagdo de um
programa fechado para a realizagdo de uma funcdo social. O autor indica que a
qualificacdo “fechado” deve ser entendida como uma certa agenda de eventos pré-
programados com uma seqiiéncia clara de atores, agentes, atos e cendrios, distribuidos no
tempo e no espago, com uma defini¢do de quem faz o que, como e onde. Loureiro salienta,
ainda, que estes eventos se realizam segundo regras claras, oriundas da vida social e
referidas a um padrdo espacial. Assim, no caso da escola, seu tipo arquitetonico deve
realizar as expectativas sociais, definidas pelas fungdes que a sociedade lhe atribui, a partir

de um programa arquitetonico.
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Loureiro, falando a respeito do espago fisico da escola, afirma que o prédio escolar
e suas divisoes sao traduzidos por aspectos funcionais da organizagdo. Estas divisdes sao
feitas segundo critérios de semelhancas de agdes ou pela natureza das atividades
desempenhadas e incluem diferenciagdes categdéricas em funcdo do status de cada
atividade. Segundo o autor, hd um principio de correspondéncia entre a natureza do espago
e as categorias sociais € organizacionais presentes na escola. Os critérios que definem
espacialmente setores e zonas funcionais sdo definidos a partir da relagdo de grupos
organizacionais/funcionais e grupos espaciais. Desta forma, ocupam espagos proximos
aquelas atividades que ndo s3o fonte de perturbagdo umas para as outras, podendo ocorrer
relagdes mais freqiientes espaco-agentes que deles se utilizam.

Loureiro indica os critérios que sdo levados em conta na organizagdo dos espagos:
a) aspectos funcionais que sd3o os que levam em conta a compatibilidade e
complementariedade de atividades, segundo uma seqiiéncia de eventos; b) relacionamentos
mais freqiientes e a maneira como eles devem acontecer; c) condigdes ambientais, tais
como acustica, ventilacdo e insolagdo e; d) instalagdes e equipamentos.

Para Oliveira (1994), duas leituras simultaneas da palavra “escola” definem seu
significado: a escola é tanto um programa pedagogico, ideologicamente situado, quanto um
edificio, simbolicamente caracterizado. Esta dupla construcdo nem sempre, ou mesmo
raramente, coincide em tempo e lugar. Ainda para Oliveira,

O projeto didatico que formaliza a agdo pedagdgica tem como palco o prédio

escolar, assim como a encenagdo teatral se desenrola em uma edificacdo

tipologicamente definida como ‘teatro’. Em qualquer caso, o projeto arquitetonico
do edificio ndo ¢ determinado por um enredo ou roteiro de a¢des que apenas nele
poderiam ter lugar, e que excluiriam, a priori, uso ou evento alternativo. Pelo
contrario, a edificacdo do ‘palco’ constitui suporte material para um sem-numero de

encenagdes possiveis, quer como pré-existéncias, quer como antecipacdes (p. 8).

Oliveira refere que o prédio escolar, assim como qualquer prédio publico, tem um
papel demarcador da presenga institucional do ensino formal. Enquanto equipamento
publico, o edificio escola serve de suporte para o funcionamento das instituigdes como
expressdao de uma vontade coletiva. Segundo alguns, afirma Oliveira, a escola é a extensao
do lar; para outros a escola ¢ a extensao da sociedade. O fato ¢ que, para o autor, a escola
comporta um ideal social expresso em um “lugar de felicidade* onde familia e sociedade
se uniriam em um Unico corpo civico.

Ainda segundo o autor, a solidez e a permanéncia sdo qualidades basicas de toda

atividade edificatoria, fazendo parte, no plano cultural, do processo de formag¢ao de uma
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consciéncia coletiva. Desta forma, a edificagdo se constituiria em um marco referencial
perene para o exercicio da cidadania. Para reforgar sua posicao, Oliveira cita Piaget, em
sua obra “A Construgdo do Real na Crianca” “saber da permanéncia das coisas no
universo das aparéncias constitui o passo fundamental na constru¢do da identidade do
sujeito frente aos outros, o que implica, necessariamente, na constru¢do da identidade do
grupo e, com o desenvolvimento operatorio de classe” (p. 20).

Em resumo, a arquitetura ou o projeto arquitetonico, em sua inser¢ao social, teria
este carater mediador entre as pessoas € as coisas. Este papel se constituiria na
determinagdo de um projeto coletivo representado, no caso da prefeitura de Porto Alegre,
por uma proposta pedagogica e pela visdo de adequacdo desta proposta a um projeto
arquitetonico. Como o projeto de educagdo construtivista de Porto Alegre desenvolveu esta
relagdo entre proposta pedagdgica e projeto arquitetonico, torna-se um campo proficuo
para se estudar as relagcdes do homem e seus espacos de convivéncia e de se aprofundar a
discussao dos significados atribuidos aos espacos fisicos escolares.

Neste primeiro estudo, descreve-se e analisa-se esta experiéncia.

Método

1. Delineamento

A entrevista narrativa (Bauer & Jovchelovitch, 1999) foi utilizada para desenvolver
o estudo. Segundo Bauer e Jovchelovitch a entrevista narrativa é um encontro social entre
dois ou mais individuos que utilizam a palavra como seu principal meio de troca. No
entanto, afirma o autor, este encontro social dado num contexto de entrevista narrativa nao
¢ um encontro qualquer: quando entrevistamos alguém numa situagdo formalizada tem-se
um objetivo. Este objetivo pode ser um projeto ou uma pauta baseada na obten¢dao de uma
informacao qualquer.

De acordo com Bauer e Jovchelovitch (1999), “O objetivo da entrevista narrativa ¢é
a andlise sistematica de eventos experienciados e de mudangas que afetam diretamente as
pessoas. [...] Ela busca o relato da experiéncia vivida. Busca o relato de eventos e de
situagoes, daquilo que quer que seja que se traduza pela experiéncia vivida. Nao ¢ alguém
que fala sobre alguma coisa que ouviu falar. E alguém que fala sobre sua experiéncia” (p.
57).

A entrevista narrativa desenvolve-se através de trés estruturas: a textura detalhada,

o fechamento da gestalt e a fixa¢do da relevancia. A textura detalhada ¢ o desenrolar dos
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episoddios que marcaram tal fato; os detalhes, os personagens, como as coisas se deram ou
ndo. O fechamento da gestalt, por sua vez, ¢ a trama que enlaga os fatos; ele da um sentido
de totalidade aos acontecimentos. E por fim, a fixagdo da relevancia organiza, através da
historia, o que foi importante naquele contexto ou no fato em questao.

Além das estruturas, a entrevista narrativa obedece a cinco fases distintas. A fase
zero, denominada fase de preparacao, ¢ o processo de exploragdo do campo a ser estudado.
Esta fase visa, fundamentalmente, situar o problema em um determinado contexto. As
perguntas relativas a esta fase geralmente sdo dadas pela investigacdo de um determinado
contexto que interessa conhecer, por exemplo, como um determinado fato foi coberto pela
imprensa, quais foram as repercussdes, que documentos atestam a factualidade de um
determinado evento, etc. Nesta fase, constroem-se, ainda, as questdes importantes de serem
abordadadas. Embora ainda ndo se saiba que informacdes emergirdo da entrevista, ¢
importante que o entrevistador situe, para si, as questdes mais relevantes de serem
abordadas.

A fase seguinte, primeira fase ou fase de iniciacdo, diz respeito a entrevista
propriamente dita. E nesta fase que o entrevistador coloca a questdo a ser investigada, de
forma clara e objetiva, como forma de incitar o entrevistado a desenvolver a narrativa do
fato que se quer investigar. A questdo da entrevista geralmente ¢ colocada da seguinte
forma: eu gostaria que vocé€ me contasse como foi o processo X acontecido em 1990, ou,
poderia me falar sobre o fato Y acontecido na administragdo Z. Esta fase ¢ acompanhada
da chamada narracdo principal, ou segunda fase, na qual o entrevistador procura nao falar
nada, apenas encoraja o entrevistado a desenvolver sua narrativa.

A terceira fase ¢ a fase do questionamento. Neste momento, aprofundam-se os
pontos que surgiram e que necessitam de maiores esclarecimentos. Estas perguntas sdo
geralmente interrogacdes do tipo “e o que aconteceu?”, “o que vocé€ achou daquele fato?”,
etc.

A quarta fase e ultima ¢ quando, terminada a entrevista, surgem informagdes
adicionais, que ndo foram trazidas no corpo da entrevista. Elas geralmente surgem da

conversa informal, mas que, muitas vezes, sdo de grande valia para o estudo.

2. Participantes

Foram entrevistados quatro arquitetos que participaram na elaboragdo, gestdo e
construcdo das escolas construtivistas de Porto Alegre. Um dos arquitetos participantes foi

contratado pela Secretaria da Educacao de Porto Alegre, a época, para, juntamente com a
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equipe diretiva da Secretaria da Educagao, participar do projeto e planejamento das escolas
construtivistas de porto Alegre. O segundo arquiteto pertence a assessoria de planejamento
da Secretaria Municipal da Educagdo. Este setor presta servicos necessarios a manutengao
dos prédios escolares e também fornece os materiais necessarios ao funcionamento destes.
O terceiro arquiteto foi o responsavel pelo projeto arquitetonico de duas escolas
construtivistas de Porto Alegre. E o quarto arquiteto, pertencente a Secretaria Municipal de
Obras e Viagdo, também participou em projetos e planejamento de escolas construtivistas

em Porto Alegre.

3. Instrumentos e material

Utilizou-se as quatro fases da entrevista narrativa para coletar dos dados:
3.1 Fase zero: nesta fase de preparacdo, documentos, tais como Leis federais,
estaduais e municipais, relatérios e artigos de revistas voltadas a area de educagdo, que
tinham como tema principal a educag¢do infantil e o prédio escolar foram obtidos e
examinados. Utilizaram-se também revistas voltadas a area da arquitetura que, em suas
edi¢des, tratavam de projetos de escolas infantis.
3.2 Primeira e segunda fases: nestas duas fases, a questdo da pesquisa foi colocada.
Iniciou-se a entrevista narrativa com a seguinte questdo: “Gostaria que o senhor falasse
como se deu o desenvolvimento do projeto arquitetonico de uma escola construtivista na
prefeitura de Porto Alegre”.
3.3 Terceira fase: nesta fase, aprofundaram-se os aspectos trazidos pelos entrevistados,
a partir, fundamentalmente, daqueles que relacionavam a importancia do espaco fisico da
escola com o desenvolvimento da crianca. Interessava, naquele momento, também,
explorar que concepgdes de crianca e de escola estavam por trds do projeto arquitetonico
da escola construtivista, gestado na prefeitura de Porto Alegre, no inicio dos anos 90.
Alguns dos questionamentos que marcaram a entrevista foram: “Como vocé€ pensa o
espago da escola e seus elementos; em que estes elementos podem contribuir para o
desenvolvimento da crianga?” “Que visdo de educacdo tinham estes projetos; o que eles
levavam em conta?” “Como foi a aceitagdo destes projetos na comunidade escolar?”
“Como vocé considera, hoje, na Prefeitura, a continuidade destes projetos?” “Que
problemas e/ou virtudes vocé acha que estes projetos tiveram/tém?”.

Utilizou-se gravador de dudio para registrar as entrevistas.

44



4. Procedimentos Gerais

Os profissionais que participaram do estudo foram convidados a partir de
informacgdes obtidas nos documentos oficiais da Prefeitura de Porto Alegre acerca do
Projeto Arquitetonico de Escola Construtivista. Uma vez localizados os arquitetos que
participaram de forma ativa no projeto, contatou-se os mesmos individualmente,
convidando-os a participarem do estudo.

Uma vez aceito o convite, solicitou-se aos arquitetos que assinassem o Termo de

Consentimento Informado (Anexo C).

5. Procedimento de analise dos dados

As entrevistas narrativas foram analisadas obedecendo a dois principios: a) a
analise do evento, que diz respeito a factualidade de um determinado acontecimento como,
por exemplo “o projeto da escola construtivista previa a construcdo de quatro moddulos
interligados”, e b) os pressupostos, expressos por opinides, sentimentos, valores, etc. a
respeito do evento, como por exemplo, “os modulos interligados foram pensados porque se
achava importante o encontro entre as criangas como fator de socializacdo”. Estes dois
principios visam a andlise do saber que emerge da narrativa, constituido pelos elementos

argumentativos que servem de base para explicar uma determinada realidade.

Resultados

Os resultados sdo apresentados a partir de dois momentos distintos e
complementares: no primeiro, que corresponde a fase zero da entrevista narrativa,
apresenta-se documentos oficiais, artigos e comentarios a respeito da proposta em questao,
advindos, principalmente, das areas de educagdo e arquitetura. No segundo momento,
apresentam-se as entrevistas narrativas organizadas em um texto Unico para facilitar o

encadeamento dos fatos e para dar uma visao histdrico-cronoldgica ao estudo.

1. Fase zero

1.1 O contexto da educacio infantil em Porto Alegre

A cidade de Porto Alegre conta hoje com aproximadamente 33 escolas infantis e

sete jardins de praga, ligados diretamente ao governo municipal e outras 116 conveniadas,
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as quais o municipio presta assisténcia técnica e material. Neste universo,
aproximadamente 12.700 criancas sdo assistidas. As escolas funcionam em regime de
turno integral incluindo também assisténcia médica, nutricional e psicologica. As escolas
municipais de Porto Alegre sdo referéncia nacional e internacional tendo ganhado prémios
como o da Fundagdo Getulio Vargas de Gestdo Publica (1998) e o de Prefeito Crianca
conferido pela UNICEF (2000). Abaixo estdo alguns dados estatisticos a respeito da

educacdo em Porto Alegre:

Tabela 1. Matriculas em Educag¢ao Infantil de 1997 a 2000 por rede de ensino

Redes 1997 1998 1999 2000
Municipal 5.269 5.558 4.987 4.849
Estadual 9.340 9.302 9.321 9.582
Particular 7.976 7.761 7.236 11.738
Creches 5.865 6.521 7.156 7.835
total 28.450 29.142 28.700 34.004

Fonte: EPED/ASSEPLA/SMED

A Tabela 1 mostra um crescimento das matriculas de Educagao infantil de 19,52%

de 1997 a 2000. Na rede particular este aumento foi da ordem de 47%.

Tabela 2. Estabelecimentos de Ensino Infantil de Porto Alegre

Escolas infantis
e Ensino fundamental Maternal

jardins de com ensino infantil Bergario com jardim Total
praga
40 12 596 4.253 4.849

Fonte: EPED/ASSEPLA/SMED

Para que se tenha chegado a esta situagdo hoje, faz-se necessario tracar,
temporalmente, o desenvolvimento da escola infantili no contexto das politicas
educacionais de Porto Alegre. A seguir, apresenta-se, resumidamente, como se deu este
desenvolvimento, segundo Guerra, Gomes ¢ Machado (p. 9, 1999):

e Inicio do século: Monitores da SMSSS (Secretaria Municipal de Saude e Servigo

Social) desenvolviam atividades recreativas nas pracas da cidade.
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Década de 40: Criagao de jardins de Infancia, localizados em pragas publicas para o
atendimento de criancas de 4 a 6 anos, em meio turno. Atualmente, em Porto Alegre,
existem sete Jardins de Infancia localizados em pragas.

Década de 60: Criacdo das turmas de Jardim de Infancia nas Escolas Municipais de 1°
Grau da Rede Municipal de Ensino, para criangas de 4 a 6 anos, em meio turno.
Atualmente, sdo 17 Escolas de Ensino Fundamental que possuem turmas de Jardim, em
um so turno.

Inicio década de 80: Criacdo de Creches Municipais, com atendimento integral para
criangas de 0 a 6 anos feito pela SMSSS. O Projeto Casas da Crianga, desenvolvimento
pela Prefeitura, previa a construgdo e fornecimento de equipamentos para 100 Creches
com atendimento integral para criangas de 0 a 6 anos, repassando a responsabilidade de
manuten¢do e atendimento para as comunidades.

1989/90: A Administragdo Popular inicia o processo de transi¢do da passagem das
Creches da SMSSS para a SMED e a conclusdo das obras dos prédios das Casas da
Crianga, iniciados na gestdo anterior. Inicia o funcionamento das Escolas Infantis que
pertenciam ao Projeto Casas da Crianga, pelas quais a Prefeitura assume integralmente
a manutencdo e o atendimento as criangas, modificando os objetivos da proposta
anterior. Também sdo realizadas reformas nos prédios das Creches da SMSSS.

1991: Criagdo do Programa Municipal de Educagao Infantil — PMEI (Lei n® 6978/91)
que transfere as nove creches da SMSSS e 01 unidade da Fundacao de Educagao Social
e Comunidade - FESC para administragdo da SMED e transforma as Casas da Crianga
em Escolas Infantis. Atualmente, sdo 33 Escolas Infantis que atendem criangas de 0 a
6, em turno Integral, durante 11 meses por ano.

1993: Criagdo e convénio com creches comunitarias pela Prefeitura, a partirda
reivindicacdo do movimento organizado das creches que ndo recebiam mais recursos
da extinta Legido Brasileira de Assisténcia - LBA. A Administracdo Popular firmou
inicialmente convénio com 40 Creches Comunitarias. Atualmente sdo 116 creches
conveniadas.

1994/95 — Realizagdo da Constituinte Escolar, envolvendo todos os segmentos da
comunidade escolar na construg¢do de principios norteadores para a Rede Municipal de
Ensino - RME, quanto a Gestdo Democratica, Curriculo, Avaliagdo e Principios de
Convivéncia.

1996 — Realizagdo do Curso Verdo, dando inicio ao processo de Reestruturacio
Curricular na Educacdo Infantil. Subsidios foram recebidos para a sistematizacdo de

uma proposta.
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Realizacdo do I Semindrio de Educagdo Infantil do Municipio de Porto Alegre “O
Direito a infincia”, que marca o primeiro momento de trabalho conjunto entre as
diferentes tipologias de atendimento da Educacdo Infantil (Escolas Infantis, Creches
Conveniadas, Jardins de Infancia das Pracas, Jardins de Escolas do Ensino
Fundamental e Escolas Especiais).Indicagio das Creches para o Convénio
PMPA/SMED, através do Orcamento Participativo, ampliando a participacdo popular
neste processo.

Elaboragao da primeira sistematizacdo da Proposta Politico-Pedagdgica para a
Educacdo Infantil no Municipio de Porto Alegre: “A Crianga como Sujeito de
Direitos”.

1997 — Criagdo do Nivel de Ensino — Educagdo Infantil, junto a Coordenacao
Pedagogica, a partir da nova estruturagdo da SMED, integrando todo trabalho da
Educacao Infantil realizado pela SMED.

Constituicdo das equipes de assessoria pedagdgica para Educagdo Infantil nos Sete
Nucleos de A¢ao Interdisciplinar - NAIS, realizando trabalho com todas as institui¢cdes
deste nivel de ensino, por regido da cidade.

Discussao, reflexdo e aprofundamento da Proposta Politico-Pedagogica, elaborada em
1996, nos diversos momentos de formagao.

Realizagdo do II Seminario de Educacdo Infantil do Municipio de Porto Alegre
”Meninos ¢ Meninas que Brincam e fazem sua Historia” que rediscute a proposta de
integracdo das tipologias de atendimento as criangas de 4 a 6 anos, em busca de um
objetivo comum. 1998 — Reelaboragdo do documento da Proposta da Educagdo Infantil

e realizagdo do III Seminario.

A escola construtivista: sua filosofia e seu programa

Segundo Macadar (1992), a proposta construtivista veio estabelecer uma nova

relacdo entre quem ensina e quem aprende. A escola, segundo ele, “‘concebida como lugar

onde a crianga € estimulada a ‘construir’ seu proprio conhecimento, devera organizar seus

espagos de tal forma que contribua, facilite e promova a constituicdo do grupo, desde a

escala micro, na sala de aula, até a escala macro, na escola como um todo” (p. 5). O quadro

comparativo abaixo demonstra os principios basicos de uma proposta construtivista € uma

proposta tradicional, bem como das aplicagdes destes principios na escola.

Tabela 3. Principios basicos: proposta construtivista x tradicional
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PROPOSTA CONSTRUTIVISTA

PROPOSTA TRADICIONAL

1. A inteligéncia ¢ um processo. Fica-se
inteligente porque se aprende.

1. A inteligéncia ¢ um dom. SO os que sdo
inteligentes € que aprendem.

2. A aprendizagem ¢ continua em todos os
momentos do dia-a-dia e a escola incorpora
o que vem das experiéncias fora dela.

2. Na escola ¢ o professor quem da a
matéria.

3. A aprendizagem ¢ essencialmente
perpassada pelo outro, pelo grupo, pelo
social.

3. A aprendizagem ¢ concebida como
atividade individual.

4. Aprende-se resolvendo problemas.

4. Coleciona-se informagdao nos moldes de
uma conta bancaria.

5. Aprende-se a partir do mergulho amplo
nos elementos que interessam a um
problema.

5. Memoriza-se linearmente pedaco por
pedaco dos contetdos.

Fonte: Macadar (1992)

Tabela 4. Aplicacdo dos principios da proposta Construtivista e Tradicional

CONSTRUTIVISTA

TRADICIONAL

1. Centra a responsabilidade precipua da
escola nas tarefas de ensino aprendizagem

1. Dilui a missdao da escola na guarda e
assisténcia e na falsa tentativa de dar solucao
as caréncias socioecondmicas da populagao.

2. Prevé e organiza a interagdo social.
Estudos em grupo democraticamente
construidos. Trocas entre os pares.

2. Os alunos sentam-se uns atras dos outros e
o siléncio ¢ obrigatdrio.

3. O erro construtivo ¢ permitido, previsto e
desejado.

3. E proibido se equivocar, crendo-se com
isso evitar a fixagdo do erro.

4. Atende a fome atual incluindo as refeicoes
dentro do projeto pedagogico.

4. Esconde sua ineficiéncia pedagdgica na
desculpa da desnutricao.

5. Admite oferecer até 3 turnos de 3 horas ou
11 horas diarias de permanéncia obrigatoria
na escola

5. Garante 4 horas de educacdo formal e
mais duas horas de atividades alternativas
com a marca da liberdade de op¢ao

6. Avalia-se para planejar a didatica no
inicio e durante todo o trabalho.

6. Avalia-se para aprovar ou reprovar no
final do trabalho.

7. Para criancas de 0 a 6 anos oferece escolas
infantis, aprendizagens cognitivas, afetivas e
sociais.

7. Considera 7 anos a idade da razio e, antes
disso, oferece apenas pré-escola, jardim ou
creche.

8. Escolhe uma forma de intervencao
democratica, isto é, aquela que respeita as
autorias de cada um.

8. Pode oscilar entre o laissez-faire até o
mais estrito autoritarismo.

Fonte: Macadar (1992)

1.3 O projeto arquitetonico

A justificativa pedagdgica, feita pelos principios acima, esta expressa por uma série

de aspectos referentes ao projeto arquitetonico, dentre os quais destacam-se: a forma e o

49



tamanho da sala e sua importancia no trabalho em pequenos grupos, a acessibilidade a
alunos com deficiéncias fisicas, a proximidade entre as salas de aula e o setor
administrativo como forma de aumentar esta relacao, espacos que permitam multiplos usos
e, também, que estejam abertos a participacdo da comunidade, etc. (Anexo B).

A solucgdo arquitetonica para realizar o projeto de uma educagdo construtivista pode

ser assim expressa (Macadar, 1992):

A escola:

Compreende quatro blocos de alvenaria de dois pavimentos cada um com um patio
com estrutura metalica interligando os quatro blocos. A implantacdo destes projetos
ocorreu em areas periféricas da cidade onde estd localizada a populacdo de mais baixa
renda. Segundo Macadar (1992), estas areas geralmente tém terrenos de grandes dimensdes
e as vezes estdo localizados em ladeiras ou morros. A opgao por blocos de dois pavimentos
deu-se em fungdo da possibilidade de melhor aproveitamento e ocupagdo do espago,

permitindo uma implantagdo com menos impacto e agressdes ao terreno.

Os blocos:

As salas de aula foram dispostas em grupos de quatro por pavimento, utilizando o
piso superior dos blocos, deixando o pavimento térreo para as areas que apoiam as
atividades dos alunos e professores. Substituiram-se também as circulagdes de corredores
que induzem, obrigatoriamente, a “circula¢do”, ao invés do “se encontrar”, por espagos nos
quais se circula, mas também estimulam o contato entre alunos de outras turmas,
especialmente no pavimento térreo de cada bloco. Introduziu-se, também, a ventilacao e
iluminagdo natural no ponto em que se encontram os quatro blocos, permitindo um
acondicionamento térmico mais adequado para garantir a permanéncia dos alunos por mais

tempo neste local.

A sala de aula:

Localizadas nos quatro cantos dos blocos, permitiam que cada uma delas tivesse
duas janelas e duas fachadas diferentes, para facilitar a ventilagdo cruzada. A forma
hexagonal da sala de aula informalizava a posi¢ao dos bancos, que se transformavam em
planos de trabalhos em pequenos grupos. A presenca de dois quadros-negros, no interior na
sala, deveria permitir a facil utilizacdo dos alunos e ndo somente do professor. Junto as
salas de aula foram projetadas areas de apoio direto, para servirem de depodsito de materiais

e de trabalhos de alunos e também para aparar plantas e flores denominados “cantos da
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natura”. Para Macadar, o canto da natura expressaria e operacionalizaria a ligagdo do saber
COm 0 COMPromisso com a natureza.
As salas de aula que tradicionalmente tinham uma é4rea de 1,20 m2 /aluno,

passaram a ter 1,50, resultado da diminui¢do de areas de circulacdo improdutivas.

Salas de atividades multiplas e salas de atividades alternativas:

Com o aumento do tempo que as criangas permanecem na escola, as salas de
atividades multiplas e alternativas deveriam proporcionar outras opgoes de atividades e de
encontro com colegas de outras turmas e niveis. Estas salas, também denominadas
multiuso, deveriam ser espacialmente flexiveis para que fossem capazes de comportar

atividades em pequenos ou grandes grupos.

Biblioteca:

Deveria deixar de ser um local apenas para guardar livros para passar a ser um local
de atividades corriqueiras e cotidianas dos alunos. A consulta e a leitura deveriam ocorrer
no espago da propria biblioteca.

Em resumo, para Macadar (1992), o que define a proposta do projeto arquitetonico
em questdo ¢ a dindmica do encontro. Segundo ele, ela deve encaminhar tudo para a
aventura do movimento de encontrar-se e trocar.

O projeto de uma arquitetura escolar construtivista, concebido no inicio dos anos
90, resultou na construcdo de cinco escolas com esta proposta. Duas delas, concebidas
pelo arquiteto Flavio Kiefer, tiveram destaque neste periodo: a escola da Ilha da Pintada,
localizada em uma das ilhas que formam o delta do Jacui em Porto Alegre, e a escola Santa
Rosa, localizada em um bairro de periferia de Porto Alegre. Estas escolas foram
construidas para abrigar criangas de bairros carentes de Porto Alegre, como de resto todas
as escolas do municipio de Porto Alegre. Como forma de melhor compreender a
experiéncia de uma arquitetura construtivista apresenta-se, a partir de figuras e plantas
arquitetonicas, as solugdes arquitetonicas dadas as escolas da Ilha da Pintada e Santa Rosa,

localizadas em Porto Alegre.
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Figura 2: escola Ilha da Pintada.

e colunas da escola I1ha da Pintada.
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A solucao
arquitetonica
configura-se ao
redor de um
patio central,
para o qual se
volta grande
parte das
dependéncias.

Figura 4: Patio da escola Ilha da Pintada.
Figura 5. Ante-sala/circulagdo (que pode ser utilizada como

extensao dos espacos de aula).

Figura 6. Planta baixa da escola llha da Pintada.
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Figura 7. Escola Santa Rosa.

: Como na escola Ilha da Pintada o frontdo da
4 escola Santa Rosa segue a idéia da
! monumentalidade do edificio escolar.

Figura 8. Frontao escola Santa Rosa
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2. Primeira, segunda e terceira fases — a Entrevista Narrativa

Segundo Macadar, historicamente, a constru¢do das escolas publicas era fungdo do
estado.  Posteriormente, em 1986, coincidindo com o governo Collares, tornou-se
atribuicdo do municipio. Neste contexto, a administracio Collares entendeu por bem
utilizar o projeto piloto do Rio de Janeiro com a experiéncia dos CIEP, fruto do governo
Brizola, sob a orientacdo de Darcy Ribeiro. Surgiram, entdo, os CIEM baseados na
experiéncia carioca.

Os CIEM tinham uma preocupag¢do que ia além do atendimento aos alunos em sala
de aula. O programa dos CIEM contemplava com igual importancia, aspecto ligados aos
cuidados com a higiene, atendimento odontolégico, médico, orientacdo de procedimentos
da satde, alimentagdo, etc. Segundo Macadar, no entanto, a escola antes da nova proposta
construtivista era voltada para satisfazer as necessidades do professor. A arquitetura
escolar deveria atender ao professor e dar suporte nutricional e ocupacional as criangas que
ali permaneciam. A proposta dos CIEM, por exemplo, tinha como linha mestra dois
aspectos: a) a crianga deve ser tirada da rua, pois 14, corre todo tipo de risco. Decorre dai a
necessidade de coloca-la o dia inteiro na escola; b) referia-se ao fato de que a crianca nao
aprendia porque ndo se alimentava direito. Para que pudesse aprender era necessario que
tivesse uma alimentagdo apropriada. Os CIEM, portanto, procuravam sanar problemas que
tinham que ver com os riscos da rua e a fome.

Na administragao de Olivio Dutra, sob orientagdo da entdo Secretaria da Educacao
Profa. Ester Grossi, redireciona-se a politica educacional no municipio de Porto Alegre.
Segundo um pronunciamento de Grossi, no ano de 1992, “a escola ndo estd cumprindo
suas finalidades. Ou ela se reinventa ou desempenhara apenas um papel secundario para a
constru¢do de uma sociedade feliz e mais fraterna, onde haja maior prazer neste mundo”. A
partir de uma base pedagogica construtivista, procurou-se um projeto arquitetdnico que
contribuisse com essa nova metodologia pedagdgica, tanto nas escolas infantis, as antigas
creches, como nas escolas regulares, hoje chamadas escolas de ensino fundamental.

Segundo o arquiteto Macadar, com a gestdo petista, novos paradigmas a respeito
da educagdo sdo colocados: primeiramente, a crianga ¢ o principal ator do processo
educacional. As necessidades da escola devem ser vistas, agora, sob a Otica da crianga.

Todas as criangas tinham condi¢des de aprender, € isso representava uma nova maneira de
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enfrentar o ensino. Quando do inicio da gestao Grossi, o setor de prédios escolares, que era
o responsavel pela manutengdo e conservagdo das escolas municipais, foi convidado a
participar dessa nova proposta educacional no municipio. Conforme Macadar, dificilmente
este setor era convidado a participar do planejamento e formulagdo das politicas
educacionais. De igual forma, as areas de arquitetura do municipio também nao se
envolviam na area pedagogica por aché-la tarefa dos professores. A partir da gestao Grossi,
alguns arquitetos comecam a pensar a constru¢do das escolas, tentando integrar as técnicas
e conceitos arquitetonicos as propostas pedagodgicas deste novo periodo. Percebe-se
claramente que, por traz da nova proposta pedagdgica, existia uma idéia ou conceito de
crianga.

Para Macadar, a arquitetura comeca a pensar uma nova forma de construir escolas
quando comeca a considerar as necessidades e caracteristicas de seu cliente. Este cliente ¢
por exceléncia a crianga. E preciso conhecé-lo para criar um projeto adequado as suas
necessidades, afirma Macadar.

A partir dai, nove escolas foram construidas com esta nova orientagdo, cinco
infantis e quatro regulares. As infantis sdo as da Ilha da Pintada; Valnery Antunes, regido
da Ilha Fumaga; Santa Rosa e; outra na Ponta Grossa; ja as regulares sdo Anizio Teixeira,
Zona Sul; Monte Cristo, na Cavalhada; Jean Piaget, na Zona Norte, e; outra na Vila Pinto.

Mario, outro arquiteto do municipio, diz que a proposta arquitetonica construtivista
tinha como um de seus fundamentos integrar a crianga ao meio fisico da escola. O prédio
tinha que possibilitar o pleno deslocamento, tanto horizontal como nos corredores, e
vertical, através de escadas que deveriam possibilitar um entrosamento total entre as
criangas e as turmas, para que os alunos de séries mais adiantadas pudessem conviver com
outros de séries iniciais, € 0 patio como lugar de confraternizagdo e convivéncia com os
colegas.

Esta proposta, principalmente nas escolas infantis, resultou em uma escola que
abracga o espago de convivéncia, isto €, ela faz uma espécie de U ou V, conforme o terreno,
de tal modo que o miolo do prédio seja um espaco de interacdo das criangas. Nas escolas
de ensino fundamental esta forma ¢ a de uma cruz, sendo que a intersec¢do deste espago €
coberta por causa do clima no Rio Grande do Sul. Segundo Mario, se ndo houver patio
coberto, nao ha como as criangas brincarem ou terem uma atividade fora da classe. Elas se
aborrecem e o aprendizado ndo acontece. Normalmente, as escolas de ensino fundamental
tém dois e até trés pisos, conforme a topografia do terreno. A escada tem um formato
hexagonal que possibilita a integragdo. Quem estd no andar de baixo enxerga o colega que

esta circulando no andar de cima e vice-versa.
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O projeto da arquitetura construtivista fundamenta-se na divisdo da escola em
blocos (quatro ao todo; A, B, C, D e o patio coberto). Normalmente, no bloco A ficam a
parte administrativa, sala de aula, biblioteca e sala multipla; nos blocos B e C, as salas de
aula e no bloco D, a parte do refeitorio e cozinha. O espago do refeitdrio ja estava presente
desde a criacdo dos CIEM, no periodo da municipaliza¢do da educag¢do ¢ no projeto da
escola de tempo integral do governo Alceu Collares. Os refeitorios, atualmente, estao
presentes em todos os projetos de escolas porque eles garantem uma boa alimentagdo, um
cardapio acompanhado pelas nutricionistas, que, em alguns casos, ¢ a maneira de garantir a
freqliéncia a escola. Mario salienta que a novidade gerou grande apreensao, por parte dos
alunos e professores, principalmente pelo desafio da nova proposta pedagogica. Porém,
com o passar do tempo, a proposta foi bem integrada tanto pelos alunos quanto pelos
professores.

A idéia nestes projetos de escolas, segundo Kiefer, arquiteto responsavel pela
execucao de duas escolas construtivistas, foi justamente a de oferecer uma diversidade
muito grande de espacos, de materiais, de texturas. Todos os materiais deveriam ser
diferentes, para que a crianca pudesse experimentar, passando a mao, texturas e cores
diferentes. Também se tinha uma idéia de que a arquitetura era muito pouco cultivada fora
do ambito dos proprios arquitetos, apesar de ser uma arte como as outras. Para Kiefer, a
idéia de se construir um espaco privilegiado para a crianga contribuia para o aprendizado
da propria arquitetura.

Segundo o arquiteto, a escola foi pensada em moddulos. O mddulo de entrada era o
local de recepg¢do aos alunos, aos pais e de fornecer informagdes gerais, agregando-se a ele
a secretaria. Esse modulo, para Kiefer, ajudaria a crianga a perceber que ha o horario de ir
para o médulo de convivéncia, contemplando, também, o ritual de chegada e de saida,
onde os pais vao estar esperando. Isso de alguma forma da a crianga mais clareza que
aquele espaco ¢ o de chegada. Ao passar por este modulo, a crianca lembraria que, daqui a
pouco, o pai ou a mae estariam chegando.

Outro ponto que Kiefer salienta como tendo funcionado nas escolas construtivistas,
a partir da sub-divisdo em modulos, foi o fato de as criangas se perderem umas das outras
nessas escolas. Para elas, era um espago complexo, apesar de serem escolas pequenas, de
900 m2. Isso propiciou, também, a possibilidade de se esconderem umas das outras, fato
que para as criangas funcionava como um divertimento a mais.

O outro modulo, chamado de modulo de convivéncia, tinha um refeitério e um
tablado que poderia ser usado também como pista de danga. Junto ao refeitorio estd a

cozinha, acoplada a submodulos onde fica a parte dos servigos. O outro médulo ¢ o das
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salas de grupo, equivalente as salas de aula onde as criangas se relacionam com a
professora. Os banheiros tinham que estar proximos das salas de grupo. Era importante
para as criancas que tivessem a possibilidade de fazer sua higiene num lugar que fosse
proximo, possibilitando maior intimidade para elas. Também foi pensado um lugar onde
pudessem dormir, pois muitas passam o dia inteiro na escola. A presen¢a da dgua também
tinha grande importancia, com uma pia ¢ bancada para fazer os trabalhinhos. Igualmente,
foi projetado um pequeno depodsito para que também as professoras tivessem onde guardar
o material e recursos didaticos, de forma que ficassem mais proximos.

Conforme Kiefer, as salas tém pisos diferenciados, quente e frio. O piso quente ¢é
de paviflex. J& o piso frio ¢ o mesmo da circulacao, feito de ceramica. No caso das salas,
elas possuem uma porta grande com vidros de correr. Quando estd aberta, as salas
aumentam de tamanho e j& se integram no espaco de circulacdo, transformando-se em um
espago maior.

O arquiteto refere que ha muitas maneiras de ler o proprio espago da sala de grupo.
Aparentemente ¢ um simples quadrado, no entanto, foi pensado para ter uma finalidade
complexa. No caso das janelas, elas sdo como espias e sdo democraticas porque atendem a
todas as idades. Numa escola normal, segundo Kiefer, as criangas ndo enxergam para fora,
porque ndo alcangam as janelas. A primeira reagdo das pessoas com relacdo as janelas-
espias aconteceu de dentro para fora: fechar as janelas, botar jornal, papel. As pessoas se
incomodavam muito de estarem sendo espiadas. Mas depois, com o tempo, foram se
adaptando. As pessoas da rua deixavam de espiar, e as de dentro pararam de se preocupar
com isso. Ainda, segundo Kiefer, pessoas de uma determinada escola reagiram
negativamente a arquitetura, dizendo que as criangas estavam ficando doentes e a culpa era
da ventilagao sala.

Kiefer refere que as escolas tinham alguns defeitos, pois representavam o inicio de
um processo de construcao de escolas desse tipo. A idéia era revisar e estudar a forma de
construgdo, apreender com os erros, dentro de um enquadre construtivista. E, a partir dai,
reformular se preciso fosse. Infelizmente isso ndo aconteceu.

Para Kiefer, o espaco ndo ¢ sO para criangas, mas também para os funcionarios,
professores, visitantes, e 0s pais que levam as criangas a escola. Ele entende que a escola
deve provocar alguma reagdo, algum sentimento a todos que a freqiientam. Kiefer indaga a
si mesmo: “afinal qual € o papel da arquitetura para as pessoas? Evidente que eu acho que
¢ fundamental. Afinal, a gente vive no espacgo. Esse espago ndo pode ser uma coisa
qualquer. Infelizmente, nossa cidade ndo ¢ concebida com a dimensdo da qual que estamos

conversando aqui. O espaco as vezes ¢ feito de qualquer forma”. Além disso, acrescenta
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Kiefer, a arquitetura é cultura, ela deixa registros, ela passa a ser historia. Ele afirma que
“nunca me passou pela cabeca fazer uma escola especial pelo fato de serem de periferia.
Fui descobrindo que todas eram de periferia, e a minha leitura do projeto envolveu todos
esses ambientes, das casas, dos telhados de barro, etc. Preocupei-me em que nao fosse uma
coisa chocante, fora de escala ou fora da linguagem com a qual as pessoas estivessem
acostumadas. Claro que isso chocou um pouco, porque ¢ diferente. A arquitetura tem esse
papel, nem tudo é para ficar como esta. A gente tem que fazer as pessoas pensarem,
modificar seu modo de pensar”, afirma Kiefer.

Uma das idéias centrais do projeto arquitetdnico construtivista era de oferecer uma
diversidade de espacos que oportunizasse as criangas carentes a mesma diversidade de
oportunidades que as criangas ricas t€ém. Outra caracteristica que a escola construtivista
deveria ter, segundo Kiefer, ¢ a de um espaco que ¢ disciplinado, com cada coisa em seu
lugar. Isso ajuda a construir uma racionalidade que ajuda a crianca a se desenvolver
melhor.

Outro aspecto relevante, para Kiefer, ¢ o envolvimento da criangca com a terra,
com o fogo e com o ar, os trés elementos fundamentais da natureza. Neste sentido, a terra
deve estar presente no patio. Um sistema de aproveitamento de dgua da chuva, que através
de registros, ¢ recolhido num tanque para que as criangas utilizem nas suas brincadeiras foi
pensado. E o fogo estd presente através da lareira. Assim, em dias muitos frios, ha a
possibilidade de reunir as criangas em torno do fogo. Desta forma, a escola contempla
todos estes trés elementos.

Esta visdo de escola construtivista, com a implantacdo dos ciclos e com a chegada
das dificuldades financeiras por que passam as administragdes publicas hoje, foi, aos
poucos, perdendo espaco no contexto educacional do municipio. Segundo Mario, a
implantacdo da escola construtivista se tornou cara, e a Secretaria do Planejamento, que faz
a administragdo dos recursos do municipio, em geral disputado dentro do orgamento
participativo, foi abandonando a idéia e voltando sua atengdo para a implantacdo mais
econdmica e o uso mais racional do espago nas escolas.

Segundo Cristina, arquiteta da Secretaria de Obras do municipio, a outra
dificuldade trazida por esta proposta arquitetonica foi a dificuldade encontrada no seu
planejamento e construcao. A implantagdo era dificil porque nao se podia realiza-la em
etapas. Tinha-se que construi-la por inteiro.

Outra situa¢do que inviabilizou o projeto, segundo Cristina, foi o custo da obra.
Atualmente, a questdo econdmica estd cada vez mais presente quando se projeta uma

escola. Segundo ela, novas necessidades se agregaram aos projetos das escolas. De acordo
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com a nova legislagdo, os prédios publicos, incluindo-se as escolas, devem prever ampla
acessibilidade as pessoas portadoras de deficiéncia. Neste sentido, as escolas devem
possuir rampas de acesso em todos os pavimentos, € ndo somente no térreo, como
acontecia antes. Esta filosofia faz parte dos projetos de inclusdo da prefeitura municipal de
Porto Alegre. Cristina acredita que cada governo tem a necessidade de inventar algo novo,
algo que nenhum ainda realizou. Para ela, o projeto da escola construtivista foi um
exemplo disto.

Os projetos das escolas municipais, atualmente, sdo uma reinterpretagdo do projeto
CIEM, que eram considerados de Padrao Trés, principalmente por causa da acessibilidade
dos alunos com deficiéncia que passaram a ser contemplados na escola regular. Estes
alunos precisam ter acesso pleno a todos os andares do prédio, as salas de aula, laboratério
de informatica, ciéncias, bibliotecas. Outra razdo para o abandono do projeto foi a
necessidade de ampliar o atendimento nas escolas, uma vez que as escolas construtivistas
nao tinham capacidade de abrigar grande nimero de criangas.

Segundo Mario, dentro da politica atual da Secretaria da Educacao trabalha-se com
idéia de que a escola seja um elemento de agregacdo daquela comunidade onde ela esta
inserida. Desta forma, procura-se que a comunidade usufrua deste espago, ndo sé para
aulas, mas para eventos culturais e esportivos, com a disponibilizacdo dos espagos da
escola, em horarios noturnos ou nos finais de semana, € o patio coberto, presente em todas
as escolas, como o local para assembléias, para reunido de formatura das criangas e reuniao
de pais com os professores. Para Mario, deve haver uma reciprocidade entre a comunidade
e a secretaria, e isto também estd se refletindo no cuidado do prédio escolar. A medida que
a comunidade se apropria daquele espaco, como sendo seu, ela também estd cuidando,
evitando que alguém faca uma agdo de vandalismo. Segundo Mario, os projetos de escolas
construtivistas também previam este aspecto de ligagdo da escola com a comunidade,
porém nunca foi implementado, pois eles priorizavam, fundamentalmente a comunidade
intraescolar, formada pelos alunos e professores.

Segundo Mario, os projetos atuais de escolas, denominados Padrao Trés, estdo
mais modestos do que aqueles da escola construtivista e, a0 mesmo tempo, contemplam os
anseios, tanto do poder publico de se integrar com a comunidade, como da propria
comunidade de se apropriar mais facilmente do espaco da escola. Atualmente, a nova
coordenacdo pedagogica da Secretaria da Educacdo estd desafiando o corpo técnico para
pensar uma escola com caracteristicas que respondam ao novo milénio, com suas novas

tecnologias.
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Apesar do abandono da constru¢do de escolas construtivistas, Macadar afirma que
os resultados obtidos na rede de escolas municipais de 1° grau em Porto Alegre, na qual a
partir de 1989 implementou-se a proposta pedagogica construtivista, mostra que as taxas
de alfabetiza¢do passaram de 50% para 90% das criangas em escolas municipais. Com a
diminui¢do do numero de alunos repetentes e evadidos, afirma Macadar, houve uma
grande modificagdo na base da piramide da relagdo niimero de alunos por série. Com a
implementagdo da proposta arquitetonico-pedagogica construtivista, diminuiu o
estrangulamento que se verificava principalmente na primeira série, o que impedia que
novos alunos pudessem entrar na escola, forcando o poder publico a construir cada vez

mais escolas.

6. Discussao

O processo de constituicdo da proposta de uma arquitetura construtivista tem seu
inicio definido por um evento denominado Legal. Este evento caracteriza-se por trazer
uma nova abordagem de educagdo infantil, rompendo com o modelo de atendimento
infantil assistencial-higiénico e passando a considerar este atendimento como tendo um
carater pedagdgico.

Este modelo ja estava expresso na Constituicdo brasileira de 1988, tendo sido
regulamentado pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), que dispde sobre a
protecdo integral a crianca e ao adolescente, enfatizando, dentre outros, o dever do Estado
de oferecer atendimento em creche e pré-escola as criancas de 0 a 6 anos de idade. Neste
aspecto o ECA tem um carater de inclusdo, ou seja, torna obrigacdo do Estado a tarefa de
prestar assisténcia a esta parcela da populacdo infantil que até entdo ndo estava
contemplada por este atendimento, pelo menos nao de forma regulamentada.

Em 1996, a LDBEN expande o carater da Educacdo Infantil, considerando-a como
a primeira etapa da educagdo, indicando como sua finalidade o desenvolvimento integral
da crianga até 6 anos de idade, em seus aspectos fisicos, psicologico, intelectual e social,
num complemento a acdo da familia e da comunidade. Na realidade, esta posicdo da
LDBEN coincide com a nova proposta da Prefeitura de Porto Alegre que rompe como o
modelo assistencial-higiénico, isto ¢, com o modelo baseado nos CIEP, que contemplava
com igual importancia os aspectos pedagogicos e os aspectos ligados aos cuidados com a
higiene, atendimento odontoldgico, médico, orientacio de procedimentos da satde e

alimentagao.
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Este evento Legal constituiu-se a partir de alguns pressupostos. Primeiro, uma
antecipacao do papel pedagdgico da escola que sO era considerado a partir da primeira
série do ensino fundamental. A crianga de 0 a 6 anos passa, entdo, a ter um novo status, o
de ser aprendente e ndo apenas daquele que necessita de cuidados especiais, esperando a
entrada no processo da educagdo formal. Este pressuposto materializa-se, segundo
Macadar, ao se considerar a escola nao apenas como uma alternativa para tirar a crianca da
rua e protegé-la dos riscos que ela corre nesta situagdo e pela reformula¢do dada ao
problema da ma alimentacdo, considerado até entdo como empecilho ao processo de
aprendizagem Este pressuposto estava presente na concepcao dos CIEM. A partir de agora,
a escola passa ter um carater pedagogico que vai além do suporte nutricional.

O segundo pressuposto ¢ a necessidade de desafogar as séries iniciais destinadas a
alfabetizacdo. Além de uma nova maneira de considerar a educacdo de 0 a 6 anos foi
necessario pensar alternativas para os altos indices de repeténcia na primeira série que
conduziam, por um lado, a um fracasso pedagogico, pois as criancas nao se alfabetizavam
e, por outro lado, a dificuldade de abrir novas vagas, principalmente na primeira série.
Neste sentido, a educa¢do infantil, mais do que uma maneira de incluir a crianca desde
cedo no processo pedagogico, ¢ uma alternativa ao fracasso da alfabetizagdo, decorrente do
despreparo das criangas que ingressam na primeira série.

O terceiro pressuposto ¢ expresso por Cristina, que acredita que cada governo tem
a necessidade de inventar algo novo, algo que nenhum ainda tenha realizado. O projeto de
uma arquitetura de escola construtivista, segundo ela, foi um exemplo disto.

Decorrente do evento Legal da constituigdo de uma proposta de arquitetura
construtivista decorre outro, denominado Implementac¢ao de um projeto Arquitetonico —
Construtivista, que esta expresso na construgdo de escolas construtivistas pela Prefeitura
Municipal de Porto Alegre.

Os pressupostos que fundamentaram a proposta originada deste evento envolvem,
em primeiro lugar, a énfase em um dos atores principais da escola, isto €, a crianca.
Segundo Macadar, a escola sempre esteve voltada para as necessidades do professor, e ndo
das criangas. A arquitetura, segundo ele, deve considerar as necessidades e caracteristicas
de seu cliente. Este cliente, neste caso as criangas, deve ser profundamente conhecido antes
de se criar um projeto adequado as suas necessidades. Este destaque a crianga baseia-se no
fato de que ela ¢ protagonista da sua aprendizagem e ndo receptaculo das informagdes que
os professores lhe oferecem. Pode-se dizer que o que fundamenta o evento denominado
Arquitetonico-Construtivista é esta posicdo com relacdo a crianga. O projeto arquitetonico

da escola vai girar em torno deste pressuposto.
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O outro pressuposto ligado a este evento, considerado fundamental, ¢ o fato de que
a interagdo da criancga, tanto com o ambiente fisico como com as outras criangas, ¢
condicdo primordial para a constru¢cdo do conhecimento.

No contexto geral do projeto, a escola esta estruturada de maneira que a circulagdo
interna propicie o encontro entre as criangas, facilitando a interagdo entre elas. Neste
sentido, a escola “abraga” o patio, lugar privilegiado para o encontro das criangas.
Podemos ver claramente este aspecto na Escola da Ilha da Pintada, onde as salas e as
outras dependéncias da escola formam um “U”, sendo que no centro deste ”U”, como
referido anteriormente, estd o patio. Este aspecto também esta contemplado na concepcao
de uma escola em blocos, com um patio central, em geral coberto, onde as criangas se
encontram. Esta caracteristica, de o patio ser um espago coberto propicio para o uso em
dias de chuva e frio, comuns no Rio Grande do Sul, ¢ ressaltado por Mario como de grande
importancia, pois a crianca necessita de atividade fisica independente das condigdes
climaticas, sob pena de sofrerem estresse, segundo suas palavras.

Ainda como caracteristicas gerais da escola, Kiefer ressalta que o espaco da escola
deve ser marcado por uma diversidade de espacos, materiais e texturas para que as criangas
possam experienciar novas sensacdes, corroborando o pressuposto de que as interagdes das
criancas com o ambiente fisico sdo de fundamental importancia para a aprendizagem. A
alternativa das salas de atividades multiplas também leva em conta este pressuposto, pois €
nela que as criangas encontram outras alternativas de atividades.

A sala de aula, por sua vez, projetada com forma hexagonal de acordo com as
concepgdes de Macadar, vem ao encontro da pressuposi¢do de que a crianga € o principal
ator da escola. A hexagonalidade da sala contribuiria para romper com as formas
tradicionais das salas de aula, ou seja, com as classes voltadas para frente em fila, em
dire¢do ao quadro-negro e ao professor. Com esta forma hexagonal, as criancas formariam
diversos planos de trabalho em grupo, onde, por conseqiiéncia, a interagdo crianga-crianga
¢ mais ou tdo importante que a interagdo crianga-professor. Ainda segundo Macadar, a
constitui¢do de pequenos grupos representaria a diversificagdo de experiéncias sociais e de
aprofundamento dos lacos entre as criangas.

Os espagos denominados de apoio ou administrativos da escola, isto é, o refeitdrio,
a secretaria, os banheiros, etc. também se constituem em importantes lugares de
aprendizagem, de acordo com o projeto arquitetonico. Segundo Kiefer, eles permitem uma
integracdo das criangas com os outros membros da escola, tais como professores,
funciondrios e os pais, € possibilitam as criangas experienciar novas possibilidades de uso

do espaco, de interacdao nos grupos e de descoberta. Pode-se destacar, por exemplo, o fato
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de os banheiros terem sido colocados proximos as salas, contribuindo para ressaltar o
aspecto da intimidade das criangas. Este fator da intimidade ¢ o contraponto positivo do
carater grupal que a escola possui, pois permite que a crianca possa ter algum grau de
intimidade nos momentos da sua higiene. As salas de aula, com seus cantos propiciados
pela hexagonalidade também permitem momentos de intimidade para a crianga, seja
isoladamente ou com os companheiros de sua preferéncia.

Outro aspecto que esta contemplado pela diversidade de espagos utilizados pelas
criancas diz respeito ao que Kiefer chama de se perder, ou se esconder, nos diversos
lugares da escola. Este aspecto coloca para a crianca a possibilidade da descoberta, da
exploracdo e da surpresa. Pode-se verificar, também, com relagao aos diversos espagos que
a escola proporciona a crianga, a possibilidade da crianga transitar desde a escala micro,
representada pela sala de aula, até a escala macro, representada pela totalidade da escola.
Como afirma Macadar, a constituicdo do espago da escola estimula a crianga a construir
conhecimento.

O terceiro evento que amparou a constituicdo de um projeto arquitetonico de
escolas construtivistas ¢ o Politico. Toma-se, aqui, o sentido grego do termo, para o qual
politico ou polis significa cidade. Este evento, também toma expressdao com aspectos
econdmicos presentes na constituicdo da cidade e como ele reflete uma concepgao de
escola, crianca e aprendizagem.

Primeiramente, este evento reflete uma necessidade de fazer da escola um
equipamento publico capaz de atender as necessidades da comunidade. Como as escolas
construtivistas foram pensadas para a rede publica municipal que atende populagdes de
baixa-renda, a idéia central do projeto arquitetonico construtivista, segundo Kiefer, era
oferecer uma diversidade de espacos que oportunizasse as criancgas carentes a mesma
diversidade que as criangas mais abastadas tém. Este aspecto, portanto reflete uma idéia
que parte do pressuposto de que a escola, a partir do projeto arquitetdnico construtivista,
ndo deve diferenciar a crianca de baixa-renda, oferecendo-lhes uma escola de padrdo
inferior aquelas, em geral, destinadas as criangas de classe-média.

Este aspecto refor¢a, também, a idéia de que a crianga, embora de classe mais
desfavorecida economicamente, tem iguais condi¢cdes de aprendizagem comparando-se
com criangas que nao sofrem caréncias econdmicas. A despeito disso, a escola deve
respeitar as diferencas culturais e locais, como uma maneira de integrar a escola a
comunidade. Neste sentido, como recomendag@o para as escolas municipais, o Conselho
Municipal de Educacdo sugere que € necessario o estudo da realidade onde a escola esta

inserida levando em conta a ocupacdo deste espaco pela comunidade, os sujeitos

64



envolvidos com a instituicao e a relacdo que esta instituicdo estabelece com a comunidade.
Estes aspectos justificariam o tipo de organizacdo espacial da escola considerando o
contexto comunitario em que a escola esté inserida.

A proposta de uma escola construtivista, desta maneira, propde-se a considerar os
aspectos peculiares de cada comunidade, que segundo Mério ndo se efetivaram, levando
em maior consideragdo a comunidade intra-escolar. Ainda neste sentido, para Mario, a
aproximacdo da escola com a comunidade se revestiria de um cardter estratégico:
aproximar a comunidade da escola como forma de evitar o vandalismo tdo freqiiente em
nossas escolas. A comunidade que participa da escola sente como se ela se fosse sua e,
assim, a protege. Embora existam contradigdes a respeito da participacdo da comunidade
na escola, o projeto de uma escola construtivista deixa clara esta intengao, com referéncia a
inserc¢ao da escola no espacgo urbano. Kiefer (1994) assim afirma:

as volumetrias estdo organizadas ao redor de um pétio interno para multiplas
atividades, gerando, ao mesmo tempo, fachadas junto as divisas principais com
destacado sentido urbano. Afastando-se das solugdes monumentais que, em geral,
desconsideram a cidade ao seu redor, busca-se resgatar a conformacdo da rua
tradicional, ou reforcar a importancia do lugar publico e sua urbanidade através do

respeito as relagdes espaciais existentes (pp. 37-39).

Desta forma, Kiefer busca salientar, por um lado, a relacdo da escola com o espago
urbano assim como situd-lo com um espago distinto afirmando: “A arquitetura deve
caracterizar de modo claro os ambientes, isso € psicologicamente importante: estar fora, na
rua, ¢ completamente diferente de estar dentro, na sala de aula” (p. 39).

Outro aspecto que constitui o evento denominado politico, sdo as influéncias
econdmicas presentes nos programas de construcdo de escolas no municipio de Porto
Alegre. Segundo Mario e Cristina, os projetos envolvendo arquitetura construtivista se
tornaram onerosos ao poder publico, além de serem de dificil implantacdo. Outro fator que
se agregou a este aspecto foi a necessidade de se criarem escolas que contemplam o acesso
as criangas portadoras de deficiéncia. Verifica-se, neste sentido, que as escolas no
municipio voltaram-se para um pressuposto funcionalista, ou seja, racional quanto aos
custos de constru¢do e universal quanto 4 inclusdo de criangas com deficiéncias.

Segundo Mario, os projetos atuais de escolas, denominados Padrdao Trés, que sdo
uma reinterpretagdo do CIEM, estdo mais modestos que aqueles da escola construtivista e
ao mesmo tempo eles contempla estes anseios, tanto do poder publico em se integrar com a

comunidade, como a propria comunidade se apropriar mais facilmente do espago da escola.
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A andlise dos eventos e dos pressupostos que fundamentaram o projeto de
arquitetura construtivista em Porto Alegre revela claramente as posi¢des tomadas acerca da
atividade pedagogica e da maneira de pensar de como as criancas constroem seu
conhecimento. Assim, o prédio escolar, a partir da constituicao de seus espagos, conduziria
o projeto pedagogico proposto aos seus objetivos. Visto desta forma, a condugdo de uma
proposta pedagdgica encontra na arquitetura ndo s6é um facilitador funcional para as
atividades pertinentes ao processo educacional, decorrentes de condigdes ambientais
adequadas mas também, uma reflexdo acerca da constru¢do do conhecimento e da crianca.

Como podemos constatar, a evolugdo historica da educacdo e da escola caminhou
de um modelo higiénico-assistencial para um modelo que considera a educagcdo de 0 a 6
anos com igual importancia aquela educacdo que se d4 a partir do ensino fundamental.
Este fato estd refletido ndo s6 nos aspectos legais e institucionais que vieram reforcar a
necessidade de uma atitude pedagdgica para as criangas desta fase, mas também numa
nova concepgao de crianca.

Em primeiro lugar, a crianca, passa a ser o centro da estrutura escolar, tanto do
ponto de vista pedagdgico como do ponto de vista do edificio escolar. E para ela que a
escola se destina e tudo deve girar ao seu redor. Em segundo lugar, o espaco da escola
deve ser um espago que cria desafios a crianga. Desta maneira, o espaco deve contribuir
para que a crianga seja desafiada a construir conhecimento. Este espagco também deve dar
condigdes a crianca de reconstrui-lo, de molda-lo de acordo com as suas conveniéncias.
Neste ponto a arquitetura serve de suporte as atividades da crianca, atividades estas que
ajudardo a crianga a desenvolver-se cognitiva e socialmente. Esta flexibilidade do ambiente
escolar ndo estd presente somente na proposta de uma arquitetura construtivista, mas
também toma lugar na legislagdo que passa a regulamentar a educacdo infantil.

Segundo Loureiro (1999), o tipo arquitetonico definiria um programa fechado para
a realizagdo de uma determinada atividade social, neste caso desenvolver a crianga tanto do
ponto de vista cognitivo como social. No entanto, contrariamente ao que define o programa
fechado, no projeto de uma arquitetura construtivista a regra de uma agenda de eventos
pré-programados com uma seqiiéncia clara de agentes, atores e cendrio ¢ violada.

De acordo com Oliveira (1994), o projeto arquitetonico nao deve ser visto a partir
de um enredo ou roteiro de acdes determinado - o que excluiria a possibilidade de eventos
alternativos -, mas, sim, um palco para um sem-niimero de encenagdes possiveis. Neste
sentido, a escola ¢ o cendrio para atuacdo de seu ator principal: a crianca. Os padrdes
espaciais, portanto, devem realizar as expectativas sociais que se espera da crianca do

século XXI, ou seja, sujeitos com liberdade e autonomia para aprender e socializar-se.
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Outrora, no entanto, a escola e¢ seus padrdes espaciais deveriam atender as
necessidades da crianca quanto aos aspectos de cuidados e higiene. Assim, a escola
constituir-se-ia numa espécie de segundo lar, onde os pais, impedidos de poder cuidar de
seus filhos, achavam nela uma possibilidade de deixa-los assistidos. Nao € a toa que até o
inicio dos anos 90, os centros para atendimento de criancgas de 0 a 6 anos no municipio de
Porto Alegre pertenciam a Secretaria Municipal de Satde e Servigo Social. Pode-se
constatar, a partir deste estudo, que o projeto de uma arquitetura construtivista procura
romper com o modelo assistencial-higiénico que dominou os padrdes escolares até o inicio
dos anos 90.

Embora este fato seja evidente, deve-se nos perguntar se o modelo assistencial-
higiénico realmente deixou de existir ou se ele se configurou de outra forma. Pode-se
verificar que os elementos que compdem os aspectos assistenciais da escola, tais como
refeitério, lavanderia, cozinha, etc., ainda permanecem nos projetos de escolas
construtivistas. No entanto a interpretagdo dada a estes espacos ¢ completamente outra. A
partir da nog¢do de que toda a a¢do que a crianca realiza busca compreender o mundo e
construir conhecimento, por que isso nao se aplicaria as atividades denominadas de apoio
ou assistenciais? Neste contexto, comer, lavar, limpar, etc. seriam atividades pedagdgicas
como quaisquer outras atividades. Assim sendo, a dicotomia entre o modelo assistencial-
higiénico e o pedagdgico-construtivista para o projeto arquitetdbnico em questdao
desaparece, embora, como ponto de apoio a nova proposta, o primeiro modelo necessite ser
permanentemente negado.

Quanto ao evento denominado politico, pode-se perceber uma clara intengdo de
integracdo da escola com a comunidade. Esta integragdo, no entanto, deve marcar
claramente o carater institucional da escola, que, embora inserido na comunidade deve
mostrar-se diferente. Neste aspecto, a escola construtivista, particularmente a da Ilha da
Pintada e a Santa Rosa, marcou claramente sua presenc¢a na comunidade.

Como descrito no projeto, a arquitetura da escola construtivista deveria se afastar
de solugdes monumentais que desconsideram a comunidade em seu entorno. No entanto,
ndo ¢ isto que se observa. Primeiramente, do ponto de vista estético, a entrada demonstra a
grandiosidade do projeto revelado através de um pé-direito alto e pelo frontdo em forma de
um grande triangulo. Em segundo lugar, a parede-muro, também em proporcdes
grandiosas, demarca o limite da escola com a rua, demonstrando um afastamento desta
com a comunidade. Assim, a solu¢do monumental, embora negada, demonstra a

importancia que o projeto quis dar ao edificio publico dentro da comunidade.
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Um dos arquitetos, por exemplo, refere que o projeto arquitetdnico construtivista
nao foi exitoso quanto a aproximagao da escola com a comunidade, embora esta proposta
estivesse contida no projeto. O fato de a escola “abracar” o patio, demonstra o quanto a
escola estd voltada para dentro e ndo para fora, ou seja, para a comunidade, como o projeto
propunha.

Mas Oliveira (1999), em uma analise da arquitetura construtivista de Porto Alegre,
afirma:

O espaco existencial, em sua concretude, manifesta-se na capacidade que o

ambiente edificado tenha de oferecer acolhida. Na escola infantil Santa Rosa a

arquitetura acolhe ndo apenas porque oferece abrigo temporario a um determinado

nimero de criancas e adultos, mas porque, ao dar fisicamente abrigo o faz de modo

a tratar aquele que adentra os limites do edificio com a consideragdo (urbanidade)

devida a dignidade do cidaddo, seja estudante, trabalhador, professor ou membro da

comunidade. Esse profundo respeito pela vida digna, traduzido no cuidado e

austeridade com que a escola ¢ projetada, tendo em vista a qualificagdo

transformadora da cidade, reveste-se de um carater pedagogico autonomamente

evocado pela propria arquitetura (pp. 22-23).

Por esta abordagem de Oliveira, verifica-se que, embora a monumentalidade da
escola sugira distanciamento da comunidade, ela estaria conferindo importancia ao cidadao
que nela adentra, como se a arquitetura conferisse, por sua imponéncia, importancia
aqueles que dela participam.

Finalmente, quanto a este aspecto da inser¢do da escola na comunidade, segundo
Oliveira, esta tem se revelado importante ndo s6 do ponto de vista da participagao dos
cidaddos na vida escolar mas também como prote¢do ao patrimonio escolar com relagdo ao
problema do vandalismo. A comunidade, neste sentido, estaria sendo chamada para a
escola como participante efetiva de uma proposta pedagdgica e, também, para participar
como protetora de uma instituicdo que, em ultima instancia, ¢ feita para ela.

Uma vez descrita e discutida a proposta arquitetonico-construtivista da Prefeitura
de Porto Alegre, como exemplo de integracdo entre a arquitetura e a pedagogia, no
préximo estudo, passa-se a investigar como professores de escola infantil e arquitetos que

trabalham com projetos de construcao de escolas representacoes estes lugares.
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CAPITULO III
ESTUDO 11
REPRESENTACOES SOCIAIS DO LUGAR ESCOLA DE PROFESSORAS E
ARQUITETOS

Hé4 algumas décadas, arquitetos vém se dedicando a tarefa de relacionar a
arquitetura a aspectos ligados as ciéncias humanas, particularmente a psicologia e a
sociologia. Guttman (1972) afirma que, tradicionalmente, a arquitetura esteve ligada
aquelas ciéncias denominadas exatas como a matematica ou a fisica. No entanto, afirmou
ele em seu artigo “The Questions Arquitects Ask” de 1972, que existe a necessidade de
incluir psicélogos e socidlogos como membros do time que se ocupa dos processos de
planejar e construir.

Pode-se verificar que a preocupacao em tornar a arquitetura uma ciéncia relacional,
ou seja, ligada as outras ciéncias ¢ antiga. A partir da década de 70, inimeros trabalhos
envolvendo arquitetos e psicologos tém apontado a importdncia de projetos
multidisciplinares no planejamento de espagos sociais. Festinger (1972) chama a atengado
para o fato de que a arquitetura, tradicionalmente, tem abordado o planejamento de espagos
com vistas ao suprimento de necessidades fisicas e sua conveniéncia em termos de areas
minimas para as pessoas ou ao espago necessario para que uma familia possa viver em um
determinado lugar. No entanto, salientava Festinger, ¢ necessario que a arquitetura passe a
pensar para além das conveniéncias fisicas das construcdes, considerando, também, as
necessidades sociais. Para isso ele propde que os arquitetos tenham uma ampla
compreensdo dos processos grupais, tais como fontes de atragdo grupal, necessidades
grupais e processos de formagdo de grupos.

Neste sentido, Azevedo e Bastos (2002), abordando questdes relativas ao edificio
escolar, afirmam que “os educadores raramente incluem o prédio escolar em suas
propostas pedagdgicas, e os arquitetos, por sua vez, tratam o projeto como uma atividade
individualista e intuitiva, considerando terem saber e sabedoria suficientes para equacionar
o problema “ (p. 154).

Os ultimos anos tém sido proficuos em pesquisas relacionando aspectos
arquitetonicos, psicoldgicos e sociologicos. Estas investigacoes compreendem estudos que
vao desde discussdes acerca das possibilidades e dificuldades da relag@o entre as diversas
disciplinas em questdo (Sime, 1995; Sommer, 1996; Canter & Craik, 1981; Clitheroe,
Stokols & Zmuidzinas, 1998), que buscam aprofundar o debate sobre as relacdes entre

espagos fisicos e as interagdes entre as pessoas, até estudos que focalizam aspectos
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particulares destas abordagens, tais como a avaliagdo das qualidades de ambientes naturais
(Daniel, 1990), avaliagdes estéticas sobre arquitetura residencial (Devlin & Nasar, 1995;
Wilson & Mackenzie, 2000), planejamento de escolas e de salas de aula (Wagenberg,
1980; Krasner, 1980) e arranjos espaciais ligados a ambientes escolares (Campos-de-
Carvalho & Rosseti-Ferreira, 1993; Prescott, 1987; Campebel & Dill, 1985; Campbell &
Frost, 1985) e patios escolares (Liemped, 1997; Sager, 1996; Sager, Sperb & Fedrizzi,
2000).

Estudos que buscam relacionar espagos de convivéncia e o significado atribuido
pelas pessoas que deles se utilizam sdo particularmente interessantes para a o estudo das
representacoes sociais dos lugares. O trabalho de Sixsmith (1995) ¢ bastante esclarecedor
para exemplificar os significados atribuidos pelas pessoas para os lugares em que vivem.
Em seu estudo exploratorio, o pesquisador teve como objetivo compreender o significado
de lar através de trés pontos: a) diferencas de lugares identificados como lar; b) o
significado de lar; e c¢) o desenvolvimento de um modelo de lar a partir dos significados
atribuidos pelos sujeitos.

Para elucidar as concepgdes ou significados que as pessoas t€ém de lar, Sixsmith
conduziu sua pesquisa a partir de uma perspectiva fenomenoldgica. O foco inicial da
pesquisa foi acessar a experiéncia cotidiana de vida das pessoas com respeito aos seus
lares. Nenhum tipo de lar pré-concebido foi oferecido como modelo. Este tipo de
orientagdo visou colher, de forma mais livre possivel, as expressdoes dos participantes,
evitando a condu¢do de um tipo particular de pensamento ou concepgao a respeito de lar.
A técnica utilizada para esta fase de coleta de dados chama-se Multiple Sorting Task’. Esta
técnica objetiva acessar e explorar as maneiras pelas quais as pessoas, naturalmente,
categorizam e classificam o mundo a sua volta. A tarefa envolve a geracdo de elementos
que, posteriormente, serdo agrupados de acordo com suas diferengas ou similaridades,
utilizando-se um ou mais critérios. Por exemplo, uma pessoa pode dividir um set de
fotografias em quatro grupos, ou categorias: feliz, triste, sério ou raivoso, ligados ao
critério emocao. Essas mesmas fotografias poderiam ser agrupadas em termos de grau de
beleza, etc.

No estudo de Sixsmith, ambos, eclementos e critérios de classificacdo, foram
gerados pelos sujeitos. Num primeiro momento, todas as pessoas descreveram todas as
possibilidades e idéias de lar. Os participantes foram levados a descrever aquilo que lhes
ocorria através de um Unico critério: “o que € lar para mim”. A amostra contou com 22

jovens de 22 a 29 anos, estudantes de pos-graduacdo vivendo em campus universitario. A
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andlise dos dados seguiu trés orientagdes: em primeiro lugar, uma abordagem
compreensiva foi necessdria para interpretar os significados de lar, transpondo os
julgamentos pessoais a respeito dos tipos de lar em dire¢do a uma avaliagdo mais coletiva.
Para isso, foi utilizada a anélise de contetido. A segunda orientagdo buscou avaliar o
significado de lar, também através de analise de conteudo.

Dezenove categorias de significados de lar emergiram das descri¢des, tais como
felicidade, privacidade, espacialidade, etc., e 20 tipos de lar, casa de amigos, quarto,
acomodagdo temporaria, etc. Para melhor representar as categorias de significados, a
técnica Multidimensional Scaling’ (MDS) foi utilizada como forma de analise de dados,
uma vez que se constitui como mais apropriada para uma pesquisa exploratoria.

Como resultado, Sixsmith observou que os significados de lar sdo variados. Por
exemplo, lar como unidade social, como auto-expressdo e identidade pessoal, como
escolha pessoal em funcdo de fachada, decoragdo, mobilidrio, etc. Além disso, observou
Sixsmith, que embora os estudantes tenham identificado os aspectos fisicos de uma casa
como lar, apenas alguns conceberam seriamente o significado simbdlico de lar. Mais
recentemente, investigacdes orientadas fenomenologicamente tém enfatizado a nogdo de
apropriagdo dos espacos. Nesta visdo, lar € visto como centro dos significados emocionais,
familiaridade e pertinéncia e nao somente como estrutura fisica.

Em outro estudo, Devlin e Nasar (1995) avaliaram a qualidade da arquitetura
residencial considerada popular e a ndo-popular, a partir da opinido de arquitetos e ndo-
arquitetos. Os resultados indicaram a arquitetura popular como contendo mais elementos
estruturais, tais como janelas, portas, tetos, etc., enquanto a arquitetura nao-popular foi
caracterizada como mais limpa, clara e com menos materiais. Em ambos os grupos, a
arquitetura residencial foi caracterizada por fatores, tais como “atualidade” e “coeréncia”,
sendo que para os arquitetos prevaleceram aspectos denotativos de complexidade e para os
ndo-arquitetos, de simplicidade e atributos relacionados a arquitetura popular.

A arquitetura escolar também tem estimulado inumeros estudos. Um deles ¢ o de
Moussatche, Alves-Mazzoti e Mazzoti (2002). Os autores analisaram a arquitetura de
quatro edificios escolares do Rio de Janeiro, construidos em quatro momentos distintos da
historia brasileira (1870-80; 1930-40; 1960-65; 1980-90), utilizando-se da abordagem das
representacoes sociais. O objetivo principal do estudo foi identificar os elementos
representacionais presentes nos discursos que utilizam a arquitetura como imagem

figurativa da escola. Os resultados mostram que as representagdes sociais presentes nos

% Procedimento de Classificagio Multipla
7 Escalas Multidimensionais.
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discursos alternam aspectos de valorizagdo ¢ desvalorizagdo da escola, constituindo-se
como marca de governo, de acordo com a €poca em que elas foram criadas, aproximando a
arquitetura escolar ao discurso politico vigente.

Além dos estudos que procuram compreender o significado dos espacos onde o
homem vive e atua, ha outros que buscam avaliar a satisfagdo das pessoas nestes lugares
(Roazzi, Monteiro & Loureiro, 1996; Canter, 1983). Neste sentido, Roazzi, Monteiro e
Loureiro (1996) conduziram um estudo que buscou avaliar o ambiente como fonte de
satisfacdo em escolas publicas e particulares. O universo pesquisado incluiu 44 estudantes
de escolas publicas e 33 estudantes de escolas privadas, considerando as diferengas entre
escolas publicas e particulares em relacdo ao conteudo pedagdgico, como também em
relacdo a oferta de servigos e de espaco fisico. Os resultados indicaram diferencas quanto a
compreensdo da escola como fonte de satisfagdo escolar. No caso dos estudantes de
escolas particulares, o sentido da satisfagdo estruturou-se com base nos aspectos formais e
de qualidade de ensino, enquanto no grupo de estudantes de escolas publicas, com base na

satisfacdo com relacdo a instituicdo como provedora de servigos assistenciais.

Representacées sociais de professores: alguns estudos

Muitas pesquisas tém sido levadas a efeito com a intengdo de investigar as
representacdes sociais de professores a respeito de aspectos ligados as suas atividades na
escola. Por exemplo, Lordelo, Oliveira e Oliveira (1998) investigaram as concepgdes e
crencgas de educadores de creches. Os resultados mostraram que o modelo predominante,
em termos de concepgao de cuidados das criangas, foi o higienista, em que a creche € vista
como um lugar de guarda e desenvolvimento da crianca. Apenas 10% dos sujeitos
referiram aspectos pedagogicos e menos de 10% referiram a interagdo da criangca com
brinquedos, isto ¢, aspectos ludicos e recreativos, indicando que as creches que
participaram do estudo estao longe de promover um atendimento integral a crianga.

Outro estudo abordando as representagdes sociais de trabalhadores de creche acerca
do cuidado da crianga foi levado a cabo por Verissimo e Fonseca (2001). Também neste
estudo foram investigados dois grupos de sujeitos: sete coordenadoras de creche com
formacdo nas areas de pedagogia e enfermagem e nove educadoras com ensino médio e
superior. Os resultados indicaram, no caso das coordenadoras, que o cuidado das criangas
estava relacionado com o atendimento das necessidades fisicas e emocionais € que o0s
aspectos de cuidados e educagdo se mostraram como tendo igual valor. Segundo estes

resultados, as criangas aprendem quando sdo cuidadas. No caso dos educadores, cuidar
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significa prover a crianca de bem-estar mediante alimentagdo, higiene, repouso e
seguranca, pois estes fatores permitem que as criangas sintam-se dispostas a aprender.

Pernambuco (2001) conduziu um estudo investigando as representagdes sociais de
construtivismo por alfabetizadoras de séries iniciais. Participaram deste estudo 40
alfabetizadoras da rede publica de ensino de Juiz de Fora (MG). A analise foi feita a partir
de quatro modelos pedagdgicos: objetivista, subjetivista, cognitivista e sdcio-historico. Os
resultados indicaram que o conteudo das representagdes sobre o construtivismo e a
alfabetizagdo  construtivista apresentam-se, predominantemente, ancorados em
fundamentos da concep¢do objetivista, incluindo fundamentos das concepgdes
cognitivistas piagetianas, subjetivista e socio-historica. Segundo a autora, mesmo se
dizendo construtivistas, predomina entre as professoras a crenca de que o processo de
alfabetizacdo estd centrado no professor, cabendo ao aluno o papel de receptor das
impressdes do meio na dependéncia de seus dons pessoais. Secundariamente, a autora
identificou a crenga de que a aprendizagem ¢ uma constru¢do individual do aluno,
decorrente da sua agdo sobre o objeto de conhecimento.

Apesar da grande difusdo do construtivismo, uma pesquisa realizada por Marchiori
(1996), com professores de escolas infantis que adotavam esta linha pedagdgica, mostrou
que poucos professores conseguiram definir adequadamente o que seria construtivismo,
evidenciando falta de compreensao tedrica das praticas pedagogicas baseadas nesta linha.

Vasconcelos e Valsiner (1995) chamam a atencdo para as novas tendéncias na
educagdo, afirmando que ap6s o inatismo, que despreza o impacto ambiental, e o
comportamentalismo, que ignora o organismo e a hereditariedade — surge uma tendéncia,
no idedrio educacional, bastante forte ainda nos dias atuais, denominada interacionismo.
Segundo os autores, a interpretagdo dada a esta abordagem ficou predominantemente
centrada no desenvolvimento da inteligéncia da crianga. Neste sentido, o discurso de base
psicoldgica passou para a idealizacdo de crianga e para o aprendizado definidos por etapas
universais, as quais o professor deveria conhecer e nelas basear seu plano de trabalho. Isto
se daria independente do contexto sociocultural no qual seria aplicado e do grupo de
pertinéncia da crianga. Outro aspecto que os autores enfatizam ¢ a importancia dada hoje
para o aspecto da autonomia no ideario educacional. Segundo eles, “a constru¢do da
autonomia passaria pelo raciocinio, pelo inventar, pelo aprender a aprender, pelo dialogo,
pelo desenvolvimento da auto-estima e da auto-imagem” (p. 13)

A pratica escolar que se organiza como espaco coletivo de aprendizagem, segundo
os autores, tem se configurado como a negagdo desse idedrio, pois ndo ha como ser

autonomo se nao for primeiro vinculado. Vasconcelos e Valsiner (1995), assim afirmam:
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Se nas praticas educacionais correntes ndo ha espago para a absorcdo da
diversidade, do desconhecimento, do novo, ndo ha espaco para o conhecimento de
contradigdes culturais, representadas por cada crianga e toda a sua historia pessoal e
familiar. A autonomia vira sindbnimo de abandono, nega¢do do didlogo, de nao-
conhecimento e de ndo-aprendizagem (p. 12).

Numa variante dos estudos anteriores, no entanto ainda vinculado aos mesmos,
Paggi (2001) desenvolveu uma investigacdo com 130 pais pertencentes as camadas médias
urbanas de Porto Alegre. Os argumentos teéricos da autora sdo particularmente
interessantes. Ela parte do pressuposto de que as mudangas decorrentes de uma nova
relagdo entre os adultos e as criancas tornaram os pais inseguros quanto a forma de educar
seus filhos. Os fatores sociais, econdmicos e de mudancas de papéis sao apontados como
causa destas mudangas e também da insegurancga presente nas familias atuais. Assim, o
objetivo da autora foi investigar os aspectos da construcdo desta nova subjetividade
indicando, também, as novas concep¢des de infancia e de educacao atribuidas pelos pais.
Os resultados indicaram que as representagdes dos pais acerca da crianca e da educagao
sdo extremamente idealizadas, privilegiando, de um lado, a maternidade-doa¢do como
condicdo mais valorizada para a mulher professora e de outro uma idéia de educagdo
baseada na autonomia e individualidade, em consonancia com os ditames da sociedade
moderna. Segundo a autora, estas novas concepcdes de crianca e educagdo estdo em
conflito com as reais condi¢des de atengdo a infancia atual na escola.

A partir dos capitulos I e II, pode-se verificar que a escola ¢ o cenario de uma das
mais importantes atividades humanas. Além das atividades exercidas na escola, os aspectos
de significado e contexto fisico sdo essenciais para se compreender como estas atividades
sdo desenvolvidas.

Este segundo estudo tem como objetivo explorar as representacdes dos lugares de
professores e arquitetos, acerca da escola, investigando as diferengas e semelhancas de
compreensao destes dois grupos quanto ao significado da escola e seu espaco fisico. Parte-
se da hipotese de que ha diferengas na compreensdo da importancia do espago fisico da
escola entre os grupos de professores e arquitetos. Embora ambos grupos trabalhem como
0 mesmo objeto social, a escola, os enfoques dados por cada grupo sdo diferentes:
professores ocupam-se dos aspectos pedagogicos e arquitetos, dos aspectos de
planejamento e construcdo dos espacos escolares. No entanto, para ambos 0s grupos, a
populacdo em questdo € a mesma, ou seja, a crianga.

Segundo Roazzi (1995), dar significado e sentido ao mundo compreende, entre

outras coisas, classificar e categorizar as diferentes experiéncias do homem em seu mundo.
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Quando o pesquisador depara-se com uma pergunta a respeito do significado de um
determinado objeto social, a pergunta seguinte sera, necessariamente, como ¢ possivel
abordar este objeto através de uma metodologia adequada.

O estudo do significado atribuido pelas pessoas aos objetos sociais tem sido
abordado através de inumeros instrumentos. Certamente, a entrevista, particularmente a
entrevista aberta ou ndo-estruturada, ¢ a mais utilizada quando se procura coletar dados
com vistas a investigacdo de como as pessoas significam um determinado fato social. Para
Sixsmith (1995), a0 mesmo tempo que € necessario que a metodologia de coleta de dados
seja suficientemente flexivel, permitindo a livre expressao dos sujeitos, € preciso que ela
seja sistematica para permitir a verificabilidade e a comparagdo com outras investigagdes,
sejam estas atuais ou futuras.

Os métodos que tém sido considerados como menos interferentes na analise dos
dados que envolvem significados de objetos sociais sdo chamados de Procedimentos de
Classificacao Multipla. Eles permitem aos sujeitos expressarem seus proprios constructos a
respeito de um determinado objeto, deixando-os livres para expressarem seu pensamento
com um minimo de pressupostos a priori.

Levando as consideragdes acima em conta, para investigar a hipotese deste segundo
estudo realizaram-se duas investigagdes: a primeira, caracterizada como estudo piloto, teve
a finalidade de examinar se a entrevista utilizada para investigar as representagdes sociais
de professores e arquitetos acerca do lugar escola revelava-se como um instrumento
eficiente para esta finalidade. Também, se seria possivel encontrar relagdes entre os grupos
de professores e arquitetos e suas respectivas representagdes sociais do lugar. A segunda, o
estudo principal, realizou-se apds terem sido analisados os resultados do estudo piloto.
Nessa, examinaram-se as representagoes sociais do lugar de professores de escolas
publicas e particulares, ampliando-se também o niimero de arquitetos que participaram do
estudo.

O método adotado para andlise dos dados neste estudo busca compreender esta
construcdo feita pelos sujeitos a partir de categorias oriundas do proprio estudo. Neste
sentido, utilizou-se uma analise multidimensional dos dados que visa revelar a estrutura
dos significados atribuidos por estes mesmos sujeitos ao espago fisico escolar e suas
atividades.

Estudo Piloto®

Método

8 Trabalho apresentado na II Jornada Internacional sobre Representacdes Sociais, 2001,
Florian6polis, Brasil.
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1. Participantes

Foram entrevistadas cinco professoras de uma escola infantil municipal de Porto
Alegre e cinco arquitetos. O critério de escolha das professoras foi, além de estarem
envolvidas diretamente no trabalho com criangas, serem formadas ou estarem em fase de
conclusdo do curso de pedagogia ou outro curso afim (psicologia, educacdo fisica, etc.).
No caso dos arquitetos, o critério de escolha foi o de pertencerem ao quadro de arquitetos
da Prefeitura Municipal de Porto Alegre e estarem envolvidos em projetos e execucao de

€spagos escolares.

2. Instrumentos e material

Foram utilizadas entrevistas ndo-estruturadas, chamadas também de abertas.

Partiu-se da frase-estimulo “Fale da importancia do ambiente fisico da escola para o
a crianga e quais sdo as caracteristicas mais relevantes destes ambientes para que o objetivo
de desenvolver a crianga seja plenamente alcangado”.

Salientou-se também a importancia do entrevistado ndo falar somente da sua
experiéncia atual, mas também de como poderia ser, no plano ideal, os espagos fisicos
orientados para o desenvolvimento infantil. Buscou-se, também, nas entrevistas, ir além da
pura descricdo dos ambientes fisicos da escola, sendo os participantes convidados a
“abstrair” a realidade para que os aspectos essenciais de sua compreensao de ambiente
escolar pudessem emergir.

As entrevistas foram gravadas em fitas cassete e posteriormente transcritas para

analise.

3. Delineamento e procedimentos gerais

Utilizou-se um grupo de arquitetos e outro de professoras, descrevendo-se as
relagdes de ambos os grupos quanto aos elementos presentes nas representagdes sociais do
lugar escola.

Os professores foram indicados pela direcdo de uma escola municipal e entio
convidados a participarem do estudo. J& os arquitetos foram indicados pelo chefe do setor
de obras da Prefeitura e também convidados a participarem do estudo. Uma vez aceita a

participagdo no estudo, os sujeitos assinaram o Termo de Consentimento Informado, no
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qual sdo esclarecidos os objetivos da pesquisa e assegurada a confidencialidade das
informacodes (Anexo C).

As professoras e os arquitetos selecionados para o estudo foram entrevistados em
seus locais de trabalho: escola municipal, no caso dos professores e Secretaria de Obras do

municipio, no caso dos arquitetos.

4. Analise dos dados

As entrevistas foram analisadas através da Analise de Conteudo (Bardin, 1977) e
organizadas através do programa computacional Atlas/TI. O programa Atlas/TI é um
software voltado para tratamento de dados qualitativos que compdem as categorias sob
estudo a partir de redes relacionais. Estas categorias estdo relacionadas através de
conectores légicos que revelam a estrutura das ligacdes entre as categorias. Estes

conectores sao demonstrados a seguir:

Tabela 5: Conexdes logicas do programa Atlas/TI

RELACOES SIMBOLOS

C1 esta associado com C2

Cl1 ¢é parte de C2

C1 é causa de C2

> |z | &

C1 contradiz C2

Resultados
As associacdes sao demonstradas através de linhas cheias, que ligam cada categoria

e indicam sua relagdo logica, e de linhas pontilhadas que indicam o fragmento do discurso
que justifica aquela relacdo. Para efeito de apresentacdo, nem todos os fragmentos das
verbalizagdes sdo apresentados, mas sim aqueles que melhor exemplificam as relagdes

entre as categorias.
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Autonomia, né. Porgue como tu te limita, ou fica no
balango ou fica no escorregador, 0 no dira-gira, eles t&m
gque =e wirar =ozinhos. Entdo ele ndo deixa de
proporcionar autonomia, Né. Cada um se vira como pode. As
veres tu t& no gira-gira, ndota podendo empurrar o
balango, entdo & do balango tem que se virar pra se
empurrar =ozinha. Ertdo ndo deixa de ter

0 Seus
- aspectos positivos em relagiio s autonomia, ne.
Eu acho gue ele & fundamerntal, ele tem gue P P &
=er bem ;
pensado,

‘
bem planejado, pra gue proporcions h
bastante autonomia, pra que as criangas possam -~ - . _

'
- —-— . Cee—=== -
explorar todos oz aspectos desses espagos, né. - » emm =T
Em relagio a autonomia e desenvolvimento, -7
né

3
3
3
3
v
3
3
3

Cada um brinca daguilo e
que tem wvontade. Dai tem warios, wérios
momentos, né, varias oportunidades pra criangs.
Tem desde jogos nas estantes, tem o computadar,
tem a casinha, tem maguisagem, tem  de  tudo,
televizfio. entdo quemn guer a criangs faz aguilo =
que guer. E o gue Mais o Menos ed penso pars ne.
bringuedo livre gue ndo condicione.

Entdo as

-
-
-

Aintegracdo, t4, euw acho a socislizagdo, a .,
inclusive tem irmfEos e umndo. e tem dificuldade de el ___
adaptagdo, e o outro j& té adaptado e o outro ajuda, & T

tewe warias comprovagdes nizzo, né. Ele fica & com o
irm&o, mesmo tando em =zalas.. porgue dai eles se  wéem
=2 wéem de janelinhazs, né.

geralmente s gente penss stividade motors em

espagos amplos, né, mas ndo precisa ser =4 em

espagos amplos, ed acho que em espagos pequenos -
=2 forem bem aproveitados, tu pode  fazer T -
atividades motora=s, né. ter ponterinhas, ter B
coigas assim, dentro dum espago peguenc

I=

espago restrito

coisas tém gue ser adaptadas pra crianga. Entéo &
iz=0o gue eu digo, tem gque ter vontade de que o
espago fisico estele disponivel pras criangas,

espago amplo | —

liberdade, né, com a autonomia..

com pular, com zatar, com obstaculos, &, que ela possa

a==im, elas wio, a gente vai observando que elas wio
modificando.

E =& 0 espago fosse maior, que a gente
pudesse deixar tudo exposto, né, os cantos gue nem
eu te falei sjudaria maiz. Se eu td com vontade de
me fartasiar entdo eu vou 14, vou pegar o bad, vou
me fartasiar e tudo bem.

acessibilidade dos materiais

Az zalas tEm gue ser amplas, t&m que ter. &

importarte também ter as cadeiras, ter as mesas

. tudo, né, mastem gue ter também esse espago

- individual pré crianga se organizar. Armarios
individuais, né, as coizas ao alcance da, das
criangas, Né?

Eu acho gue o espago, o tamanho da sala & o primeiro
pas=a, eu acho gue td bem bom. O acesso aos bringuedos,
apesar e SErem poucos, Né, 0 ACESS0, a5 Criangas podem
pegar, né, montar, nada em cima, né, pra, & inacessivel
pras criangas pegarem, fantoches & méo, & ., tem a
bandinha, também com acesso, oz eletrénicos também tSo bem
acessiveis e as estantes =30 bonitas, ndo & coiza de metal
né, & uma coisa bem.. bem bonitinha.

gura 11:Rede de categorias de associagéo do grupo de professores
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7 Muma creche, pra mim seria mais a sociabilidade. E.
Primeira coisa. Aprender a viver em sociedade, sprender a
repartir 35 coisas, aprender & dar 53 coisas, receber, dar
amor, receber smor, ter amigos, perder amigos ou ganhar novos
amigos. Al o sequndo lugar & a aprendizagem em si, né. Mas
dai eu j& acho gue é segunda.. porgue eles séo muito
peqgueninhos, N&? Eu scho que mais esss troca de experigncias,
de, de amizade, carinho, amor tudo iss0. Aprender a comer,

aprender & __enfim

E

Tudla gque eu pudesse tornar confarta pré
ctianga, né. Porgue & crianga tem gque ser bem.. eu acho que

SRR além do conforto, claro, els tem gue ser educada, né. Ali els
vai aprender & conviver com os coleguinhas

Bom, eu acho assim, 6 Espago sxterno sles usam mais
como recreagio mesmo, Né. NEo €, assim, uma preccupagio com

um aprendizado pra crianga. A ndo ser aguela..assim, o

convivio com outres crisngas

Forgue & um ambiente exatamente que a crianga
wai eu acho que pra se socializar, né. & primeira coisa, né,
eu acho gue pré se socializar. & saber dividir 0s bringuedos,

compartihar. Entéio ndo € um espago privativo, ng,

EU pENSatia nesses termos assim. Um

espago bom, luminado, arejedo, grande, né, &, espago
externo, com bringuedos, com tudo.

:

E...e areas, assim, onde tenhs
hastante luminagdo de sol. A gente tenta, eu, pelo menos,
procurn sempre colocar as crisngas... M&o do lado oeste, que
dai teria problems, né, de sol excessivo. Entdo, sssim,
procurar colocar ou pré norte ou pré leste. Que tem, entéo,

tem sol, maz ndo... Sabe, ndo & muito querte
conforto térmico

-

f
! 5 )
£ E. Por mim, &. Dizem cgue, tem j& estudos dizendo cue
i néo, que izso atrapalha um pouco, gue tem certas cores gue
movimentam demsis, certas cores que ndo. Eundo acho, eu

ainda acho gue o colarida & sempre alegria.

% estético - cores |

! . ~\\\N

Gue o espago aberto € um espago

pedagogico. Entdo ele & muito importante pro desenvolvimento,
né, pro trabalho, pras atividades motoras, fisicas. lsso &l &

impartantizsimo
interessante colocar

zertiam & wontade, né. Salas... 4. .amplas, com bastante
bringuedn, com bastante 4. uso de cores, né. Gue mais
Salss, principalments, bem iluminadas, bem argjadss .. Nessa

Eu acho gue ter espago, porque a crianga gosta de se
expandir, gosta... Ela procura, ela ndo... Setu hota num "
espaco muito reduzido tu, tu, eu acho gue & crianga vai sar i .
prejudicada. Espago fisico de lazer, de convivio, externo, o ks )
colocando vegetag&o, arvores, bancos. Eu acho que & !
E eram Sa\\as que eu scho que eles se pensaria,
assim, na maior protecio dessas criangas, onde ela pudessem
aprender muto. Sempre com con...da ma..da maneira mais

alegre possivel, né. Com espagos bem coloridos, bem.. Uma
coisa gue iria...que as criangas se sentissem,  motivadas a

Ert&a az=im, &, no...a gente busca, pré pré-escola,
nds temos, assim, um espago mais ou Menos equivalents a uma
=ala de aula comum, que a gente adapta, assim, entdo, a parte
de santérios & da, do equipamento, né, que se utiliza dentro

da salka, como tangue de argila, 05 0 equipamento em si gque

eles utilizam na pré-escola,
B

-

o prédio
n&o preciza ser tdo grande, eu acho que &
ser sempre dentro da escala da crianca

excala ela tem gue

ez3a idade & superimportante sté pra tranglilidace
onde néo tenta SR
ir & praescola,

ichacle
ooz pais gque as criangas fiquem num lugar
aguela propagagio de virus, que hoje @ super comum, Né. Ness:
idade & eles téo sempre doentes. Um fica doente, todos

doertes. Entdo tem gque ser um ambiente principalmente bem

e maeis posso falar?

argjado. E

== - - Entdo 0 espago & um pouco
maior gue geralmente s trabalha ter banheiros individualizado
pra eles, ng. Os sparehos, eles tém vasinhos, né, de acordo

Eu dizse a=s=im dos jogos gque a gente faz no piso,
né, gue eu sempre boto, & gerte usa um piso geralmerte Pavi-
Flex. & a gente usava muito parguet, gue n&o & téo frio. Mas
& gue pargquet as vezes entra muita coisa no meio, né. Nao &
muita higiénico pra escola infantil. Que as vezes as crisngas
chuparm hico & o bico cai no chéo. Entéo o Pavi-Flex é o gue a
gente consegue manter mais impo, né. Entéo a gente faz
brincadeiras, assim, jogos. Tem o lshirirto, tem o .. uma
serpente, assim, que as criangas t8m gque comegar pisar, se
equiliorar nela pra brincar, tem jogo de sapsta. De vez em
guanco eles ficam trancados, né. Entéo eles tém gue liberar
a8z energias. Mas assim, ndo tem muita coisa, assim, porgue
reslimente a parte de, de recursos limita muito s gente

com o tamanha.
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Pode-se verificar, no caso das professoras, que a categoria autonomia estd
associada a categoria liberdade. Ter liberdade para brincar com aquilo que se tem vontade,
fazer o que se tem vontade seria um aspecto que colaboraria para que a crianga alcangasse
a autonomia. Além disso, uma das causas para que a crianga tivesse liberdade e, por
conseqiiéncia tivesse autonomia, seria o fato de que a crianga tem acesso aos ambientes,
aos objetos e a outras pessoas da escola.

A categoria acessibilidade ¢ causa da socializag¢do, pois, como explica uma
professora, mesmo estando em outra sala, o espago da escola pode e deve propiciar o
acesso irrestrito das criangas as diversas salas, aproximado-as umas as outras, propiciando
assim, a socializacdo entre elas. Além disso, a acessibilidade aos materiais ¢ parte da
categoria acessibilidade, pois segundo as professoras, os materiais devem estar expostos
permitindo o acesso imediato da criancga, dando condigdes a ela de realizar a atividade que
mais lhe aprouver no momento.

A categoria espaco amplo também esta associada a disponibilidade de materiais,
porque, segundo as professoras, ela colaboraria para que todos os objetos estivessem
presentes na sala, dando condi¢des para a crianga alcanga-los de imediato. A categoria
espaco restrito, no entanto, contradiz a categoria espaco amplo porque, segundo algumas
professoras, o espaco restrito da sala pode comportar as mesmas atividades que aquelas
desenvolvidas em espacos maiores, desde que bem aproveitados.

No caso dos arquitetos, uma das categorias importantes reveladas pela pesquisa foi
a categoria socializacdo. Para eles, uma série de aspectos envolve a socializacdo. Um
deles diz respeito ao exercicio de compartilhar, de dividir. Neste sentido, o espago da
escola é percebido como em oposi¢do ao espago privativo. A escola, como um espago
compartilhado, proporciona que as criancas aprendam a dividir seus brinquedos,
favorecendo a socializacdo entre os colegas. Ainda com relagdo a socializagao, esta esta
associada ao aspecto afetivo, que surgiu como uma categoria também importante na
investigagdo dos aspectos fisicos da escola e suas implicagdes no desenvolvimento das
criangas. Para os arquitetos, a socializacdo cria um ambiente de afetividade revelado pela
capacidade de dar e receber amor, carinho e amizade. Desta forma, segundo os arquitetos,
a socializaciao estaria mais a servico daqueles aspectos ligados ao desenvolvimento das
capacidades afetivas da crianca do que ao aspecto da aprendizagem.

Outra categoria que emergiu desta investigacdo foi a categoria conforto. Nesta
categoria estdo contidos os aspectos de boa iluminagdo e areagdo. Faz parte desta

categoria outra, denominada conforto térmico, que diz respeito a insolacao decorrente do
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posicionamento solar da escola, que contribui para o aquecimento ou resfriamento dos
ambientes da escola. Além disso, o conforto térmico estd ligado a aspectos de saude e
higiene das criancas. Neste sentido, salas bem arejadas contribuiriam para a nado
propagagdo de doengas decorrentes de problemas climaticos, principalmente ligados ao
inverno. A categoria conforto térmico, portanto, esta associada a categoria higiene.

A categoria estético, por sua vez, revela a importdncia dada aos aspectos
estimulantes que as cores proporcionam as criangas, principalmente, trazendo alegria e
motivagdo para as criangas irem a escola. Assim, os aspectos estéticos sdo causa da
motivacao.

O espaco amplo, por sua vez constituiu-se em outra categoria de importancia para
os arquitetos. Ela ¢ justificada pelo fato de que a crianca gosta de se expandir, de sentir-se
livre. Além disso, esta categoria esta associada a outra, denominada escala, que diz
respeito ao espaco estar de acordo com o tamanho da crianga, desde o espago da sala como
o dos vasos do banheiro, por exemplo. Além disso, o espaco amplo, as vezes denominado
espago aberto pelos arquitetos, seria causa importante para o desenvolvimento fisico da

crianga, ja que nele a crianga pode desenvolver suas habilidades motoras.

Discussao

Com relacdo aos objetivos levantados & adequacdo da entrevista aberta para
coletar o dados, o estudo piloto mostrou que este instrumento ¢ adequado para tal
finalidade. Tanto as professoras como os arquitetos ndo mostraram qualquer dificuldade
para falar sobre o tema proposto pela frase-estimulo. Este resultado corrobora a literatura
na area no que concerne a adequacdo da utilizag¢do de entrevistas abertas para investigar as
representacdes sociais (Roazzi, 1995).

Ja& com referéncia a como se configuram as representagdes do lugar das
professoras e arquitetos, estas podem ser claramente diferenciadas. Observa-se, por
exemplo, que as categorias que orientam o uso dos espagos sdo a autonomia e a liberdade.
Estas categorias estdo ligadas, principalmente, a outras categorias, tais como a
acessibilidade e disponibilidade do espago e dos materiais utilizados na escola. Outro fator
que colabora para que o espaco seja utilizado com liberdade, no dizer das professoras, ¢ o
espago amplo, que contribui também para o desenvolvimento da autonomia na crianga.

Ja no caso dos arquitetos, as categorias que orientam a compreensdo do lugar
escola sdo a socializagdo e os aspectos afetivos. Outros elementos que compde esta

compreensdo dizem respeito ao conforto, aspectos estéticos contribuindo para que a
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crianga possa se socializar. O espago amplo, no caso dos arquitetos, também desempenha
um papel fundamental para o desenvolvimento infantil.

Este estudo piloto mostra, portanto, que professoras e arquitetos representam de
diferentes formas o lugar escola infantil. Estas diferencas se devem, provavelmente, a
diferengas na formacao profissional. No entanto, o espago amplo é representado de forma
semelhante pelos dois grupos de profissionais, ao se referirem ao espaco fisico da escola
infantil. Para eles, as escolas devem incrementar os espacos de convivéncia das criancas
como forma de desenvolver autonomia, no caso das professoras, e de socializa¢do, no caso
dos arquitetos.

A partir dos resultados do estudo piloto, novas entrevistas foram realizadas para a
implementagdo do estudo principal. Neste, foram incluidas professoras de escolas
particulares (no estudo piloto as professoras eram somente de escolas publicas) como
forma de evidenciar possiveis diferencas entre o grupo de professoras de escolas publicas e
de professoras de escolas particulares. A inclusdo das professoras de escolas particulares
deveu-se a necessidade de melhor representar o universo escolar. Novas entrevistas foram
feitas também com o grupo de arquitetos, incluindo-se arquitetos que trabalhavam em
projetos de escolas ligadas a rede publica estadual e que se somaram aos do estudo piloto.
Esta inclusdo, por sua vez, foi determinada pela necessidade de aumentar o niimero de
participantes, visto que o numero dos arquitetos da prefeitura que trabalham com projetos

de escolas ¢ limitado.

Estudo principal

Método

1. Participantes

Participaram deste estudo 25 professoras e 11 arquitetos. Das 25 professoras que
participaram deste estudo, 14 delas faziam parte de trés escolas publicas municipais. O
critério de escolha das professoras foi, além de estarem envolvidas diretamente no trabalho
com criangas, serem formadas ou estarem em fase de conclusdo do curso de pedagogia ou
outro curso afim (psicologia, educagdo fisica, etc.). As escolas publicas fazem parte da
rede de ensino municipal, voltadas a criangas de 0 a 6 anos, denominadas escolas infantis.

As escolas particulares, por sua vez sdo escolas tradicionais do municipio de Porto Alegre,
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cuja constitui¢do fundacional tem origem religiosa. Estas escolas atendem uma populagao
de criancgas, no ensino infantil, na faixa de 4 a 6 anos.

No caso dos arquitetos, participaram deste estudo onze arquitetos da rede publica
municipal e estadual. O critério de escolha dos arquitetos foi o envolvimento destes

profissionais em projetos e execugao de escolas infantis.

2. Instrumentos e material

Foram utilizadas entrevistas ndo-estruturadas, chamadas, também, de abertas.

Partiu-se da frase-estimulo “Fale da importancia do ambiente fisico da escola para a
crianga e quais sdo as caracteristicas mais relevantes destes ambientes para que o objetivo
de desenvolver a crianca seja plenamente alcancado”. Também neste estudo principal, os
entrevistados foram convidados a falar para além de sua experiéncia atual, ou seja, de
como poderiam ser, no plano ideal, os espacos fisicos orientados para o desenvolvimento
infantil. Buscou-se com este procedimento que o entrevistado pudesse 'abstrair' a realidade

para que os aspectos essenciais de compreensdo de ambiente escolar pudessem emergir.

3. Delineamento e Procedimentos Gerais

Neste estudo, foram investigadas as representacdes sociais do lugar de professoras
de escolas publicas, professores de escolas particulares e arquitetos. Primeiramente,
verifica-se como as categorias que compdem estas representacdes estruturam-se. Num
segundo momento, analisam-se as diferengas de utilizacao de categorias pelos trés grupos.

As professoras e os arquitetos selecionados para o estudo foram entrevistados em
seus locais de trabalho, isto €, escola municipal, no caso dos professores, e Secretaria de
Obras do Municipio de Porto alegre e Secretaria de Obras do Estado do Rio Grande do Sul,
no caso dos arquitetos. As entrevistas foram gravadas em fitas cassete e posteriormente
transcritas para andlise. Todas as entrevistas foram gravadas em fitas cassete e
posteriormente transcritas para a analise.

Os participantes assinaram o Termo de Consentimento Informado, que esclarece os
objetivos da pesquisa e assegura a confidencialidade das informacgdes, antes de serem

entrevistados (Anexo C)
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4. Procedimento de analise dos dados

A analise dos dados seguiu quatro passos distintos, porém complementares:

4.1 Primeiramente, realizou-se uma leitura cuidadosa do material com a finalidade de
atingir um nivel inicial de generalizagdo e, também, de destacar os trechos que continham
informagdes significativas para o objeto em estudo.

4.2 Num segundo momento, utilizou-se Andlise de Conteudo (Bardin, 1977) como
forma de reduzir a grande quantidade de informag¢des. As unidades de analise utilizadas
foram palavras ou expressdes que se relacionavam com o objeto de estudo. Posteriormente,
estas unidades de analise foram agrupadas em categorias, a partir das similaridades
semanticas encontradas nas falas dos sujeitos. Estas categorias foram nomeadas com titulos
que expressavam, da melhor forma, o sentido coletivo das verbalizagdes. Em todo o
processo, procurou-se agrupar os conceitos revelados nas falas dos participantes em
categorias exclusivas, com o objetivo de evitar ambigiiidades no momento da andlise e
interpretacdo dos dados. Para evitar que houvesse tendenciosidade na construcdo das
categorias e garantir a fidedignidade, o trabalho de analise de contetido, envolvendo a
categorizacdo, foi feito utilizando-se um outro pesquisador que serviu de juiz neste
processo. As categorias que no processo resultassem ambiguas quanto ao sentido na visao
de um ou ambos os pesquisadores eram discutidas até que uma solugdo de consenso fosse
encontrada. Finalmente, levantou-se a freqiiéncia de cada uma das categorias por sujeito,
especificando seu campo de atuagdo, professora ou arquiteto, e, no caso das professoras, se
eram de escola publica ou privada.

43  Em terceiro lugar, utilizou-se a técnica multidimensional do SSA (Similarity
Structure Analysis, Borg & Lingoes, 1987). Basicamente, a técnica multidimensional do
SSA cria uma configuracdo representando a correlacdo entre as categorias. Estes pontos
(que sdo as categorias estudadas) sdo analisados verificando-se a distdncia em que estes
pontos se encontram uns dos outros; quanto mais proximos estdo os pontos uns dos outros,
mais estdo correlacionados. Adicionalmente, utilizou-se a “técnica das variaveis externas
como pontos” (Roazzi & Dias, 2001), para verificar a relagdo das variaveis professoras de
escolas publicas e particulares e arquitetos com a estrutura dos significados. Esta técnica
permite integrar subpopulagdes nas projegdes, possibilitando localizar espacialmente as
variaveis externas (professoras de escolas publicas e particulares e arquitetos) como pontos
na estrutura interna representada na projecdo SSA que permanece inalterada. Desta forma,

no lugar de analisar diferentes mapas SSA, um por cada subgrupo, é produzido um unico
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mapa integrado. Estes pontos podem constituir regides que definem, ou ndo, relagdes
determinadas conceitualmente entre as categorias sob analise.

De acordo com o que afirmam Roazzi, Monteiro e Loureiro (1996), a base logica
para as varias estruturas regionais ¢ fundamentada em consideragdes sobre ordem (ou ndo
ordem) entre os elementos de cada faceta. Segundo os autores, “uma faceta ordenada
representa os atributos quantitativos do universo contido: cada elemento sucessivo na
ordenacdo denota maior grau do atributo que o elemento precedente. Uma faceta ndo
ordenada, por sua vez, desempenha um papel polar: os elementos da faceta representam
uma nao-ordenada propriedade semantica - aspectos qualitativos do universo contido.
Significa dizer que as varidveis reunidas em uma regido polar, que tem origem comum a
outras, diferem em natureza, mas ndo em grau" (p. 218). Os exemplos dos tipos de

parti¢des estdo apresentados na Figura 13.

Polar Modular Axial

Figura 13. Exemplos de tipos de parti¢des (Roazzi, 1995).
4.4  Em quarto lugar, como forma de complementar as relagdes reveladas pelo SSA,
utilizou-se o teste nao-paramétrico Kruskal-Wallis para verificar se as diferengas de
freqiiéncia de cada categoria de associagdo apresentadas pelos trés grupos foram
significativas.
Resultados

Foram produzidas 134 expressoes relacionadas ao lugar escola, com uma média de

3,7 descrigdes por participante.
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Apbs a categorizagdo, 17 categorias distintas emergiram das expressdes. Por
exemplo, a categoria espaco (qualidades) foi formada pelos aspectos aconchegante,
agradavel, flexivel, diversidade, beleza, alegre, privacidade, conforto, bem-estar,
desafiante, etc. Cabe ressaltar que algumas destas categorias ndo envolvem diretamente os
aspectos fisicos dos espagos escolares, como por exemplo, as influéncias politicas e legais
no contexto escolar. No entanto, estas categorias foram também consideradas por
revelarem, de forma mais abrangente, as influéncias que sofrem de parte a parte a
constitui¢do do espaco fisico da escola e a compreensdo de como se d4 o desenvolvimento
infantil nestes ambientes.

Na Tabela 6, estdo descritas as 17 categorias com suas freqiiéncias por grupo de
sujeitos: professores de escola publica, de escola particular e arquitetos. Observa-se que a
variabilidade de freqiiéncias das categorias foi grande. Por exemplo, aspectos funcionais
do ambiente escolar (f = 75) foram muito mais citados do que os aspectos estéticos (f =
10), o que revela ndo s6 a diversidade da compreensao do papel do espago fisico da escola
no desenvolvimento das criangas como a importancia que determinados aspectos assumem

nestes contextos.
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Tabela 6: Freqliéncias das categorias de professores de escolas publicas e particulares e

arquitetos
Professores
. Professores .
Categorias escola g Arquitetos
. escola publica

particular

f % f % f % f %
Aspectos Funcionais 14 18,6 27 36 34 453 75 100
Atividades pedagogicas 10 25,6 21 53,8 8 20,5 39 100
Autonomia 5 18,5 19 70,3 3 11,1 27 100
Desenvolvimento

8 40 5 25 7 35 20 100
Cognitivo
Desenvolvimento Fisico 11 44 7 28 7 28 25 100
Desenvolvimento Social 12 33.3 12 33,3 12 33,3 36 100
Emocao 3 14,2 13 61,9 5 23,8 21 100
Equipamentos 0 0 2 333 4 66,6 6 100
Espaco (caracteristicas) 19 23,7 38 47,5 23 28,7 80 100
Espaco (qualidades) 8 16,3 18 36,7 23 46,9 49 100
Estético 0 0 2 20 8 80 10 100
Legais 0 0 0 0 5 100 5 100
Natureza 1 6,2 7 43,7 8 50 16 100
Papéis 1 14,2 5 71,4 1 14,2 7 100
Politico 0 0 3 60 2 40 5 100
Servigos 1 5 10 50 9 45 20 100
Servigos (lugares) 4 12,1 23 69,6 6 18,1 33 100

Abaixo estdo descritas as categorias com sua defini¢do. As 17 categorias foram

criadas a partir das similaridades das expressdes feitas pelos sujeitos. Algumas destas

categorias sdo autodescritivas, como por exemplo, autonomia, enquanto outras necessitam

de uma melhor defini¢do, como por exemplo, a categoria politico.

1. Aspectos funcionais (f = 75): sdo aqueles aspectos do ambiente fisico que

facilitam ou contribuem para que as atividades realizadas pelas criancas e

professores sejam possiveis, como, por exemplo, acessibilidade, ambiente abrigado,

arejado, delimitado, iluminacao, disponibilidade de materiais, etc.
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10.

11.

Atividades pedagégicas (f = 39): sdo aquelas atividades relacionadas a agdes
pedagdgicas presentes na educacdo infantil tais como a leitura de historias,

experimentacdo, dramatizacdo, simbolizacdo, imagina¢ao, etc.

Autonomia (f=27): liberdade ou independéncia para fazer alguma tarefa, realizar

algum desejo, capacidade para decidir, etc.

Desenvolvimento cognitivo (f =20): sdo atividades que relacionam aspectos
cognitivos, tais como constru¢do do pensamento, organizacdo do pensamento, da
percepcao, criatividade, etc. Inclui-se também a expressao ‘Desenvolvimento

Cognitivo’

Desenvolvimento fisico (f = 25): envolvem atividades que relacionam o corpo
como forma de desenvolvimento, tais como coordenagdo motora, corporal,

motricidade, etc.

Desenvolvimento social (f =36): envolvem aspectos de cooperagdo, interagao,

socializagdo, integragao, etc.

Emocao (f =21): esta relacionada a aspectos emocionais que o ambiente fisico
proporciona, tais como felicidade, tranqiiilidade, prazer, relaxamento, auto-estima,
etc.

Equipamentos (f= 6): como sucata, quadro-negro, brinquedos, mobiliario, etc.
Espaco (caracteristicas) (f=80): aspectos relacionados as caracteristicas espaciais
da escola, tais como sala grande, janelas grandes, espaco aberto, amplo, espago
restrito, piso trabalhado, portas abertas, escala adequada, etc.

Espaco (qualidades) (f =49): como aconchegante, agradavel, ambiente alegre,
flexibilidade, diversidade, beleza, que estimule a curiosidade, privacidade,

conforto, bem-estar, desafiante, variado, etc.

Estético (f= 10): relaciona aspectos do ambiente fisico, tais como cores e textura.
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12. Legais (f = 5): aspectos relacionados a padrdes e normas para a construgdo e

manutencao da escola. Envolve também custos.

13.  Natureza (f = 16): como arborizacdo, vegetacdo. Incluiu-se aqui também a

categoria animais.

14. Papéis (f = 7): geralmente estdo relacionados a diferengas de uso do espago em
fungdo de papéis, por exemplo, lugares de meninos ou meninas, de professores ou

alunos.

15. Politico (f =5): refere-se a aspectos da politica educacional, tais como programa
assistencial-pedagogico, comunidade (participacdo), aspectos socioecondmicos,

Secretaria de Educacao, etc.

16. Servicos (atividades) (f =20): diz respeito aqueles servicos que a escola presta,

além de fun¢do pedagogica, tais como alimentacao, higiene, seguranca, etc.

17. Servicos (lugares) (f = 33): refere-se aqueles lugares que servem de apoio a
estrutura da escola, tais como cozinha, banheiro, refeitério, biblioteca, apartamento,

rua, horta, teatro.

A partir destas categorias, realizou-se uma nova analise.

Esta anélise ¢ fruto da compreensao de que os significados sdo formados por uma
série de aspectos advindos das atividades cotidianas, neste caso das atividades da escola, e
que a rede formada por estes aspectos pode revelar muito mais do que se fossem tomados
isoladamente. A partir deste entendimento, configurou-se a nova analise, que procura,
exatamente, revelar como se estrutura esta rede de aspectos descritos pelos participantes,
buscando uma compreensdo das representagdes de professores e arquitetos aos espagos
fisicos da escola e suas atividades, explorando as eventuais diferencas surgidas nesta
compreensao.

Os dados foram analisados através da analise multidimensional SSA (Similarity
Structure Analysis, Borg & Lingoes, 1987). Os resultados apresentados pelo SSA sao
expressos por figuras nas quais as categorias sob estudo sdo projetadas em espacos
euclidianos compostos por n-dimensdes. Quanto mais proxima estd uma categoria da

outra maior serd sua relacdo em termos empiricos. O SSA também permite que se
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distingam regides na figura que identificam grupos de categorias afins. A figura 14

representa a analise feita através do SSA, apresentando a relagdo estrutural entre as 17

categorias produzidas, a partir da Analise de Contetido. As variaveis externas — professores

de escolas publicas, particulares e arquitetos — foram inseridas na proje¢do SSA, através do
Me¢étodo das Variaveis Externas (Roazzi & Dias, 2001)

Equipamento
*x Natureza /
. * /
Aspectos F . ’ it
spectos *uncmnals Des. Fisico Politico
Legais . . * *
* Fisico
* Espaco (qualidades)
e Espaco
Arquitetos (caracteristicas) /
* Estético
I - - T #\\ * Servigos (lugares)
T . Ativ. pedagogica *
* \\ E ° °
Des. Social _ . Ensino e Servigos
Prof. Partécular Autonomia
. \\ * Papéis
Desenvolvimento
* | Prof. Pablica
Des. Cognitivo ‘\ =
‘\ -* . .
Emociio \ Servigos (atividades)
x \
Figura 14. Andlise SSA das categorias considerando como varidveis externas (e) os
arquitetos e os professores de escola publica e particular

A partir da analise SSA, verifica-se que a distribuicao das categorias na projecao

revela uma distribuicdo polar, o que indica que as categorias sob analise sdo
qualitativamente diferentes, portanto, constituindo facetas ndo-ordenadas.

As trés regides podem ser definidas como Ensino e Servicos, Desenvolvimento, e
Fisico.
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1. Regido Ensino e Servicos: esta regido estd relacionada com o grupo de
professores de escolas publicas, através das categorias Autonomia, Papéis, Servigos
(atividades), Servicos (lugares) e Atividades pedagdgicas. Predominam nesta regido
aspectos relacionados ao atendimento das criangas quanto a higiene, seguranga e
alimentagao, isto ¢, Servigos (atividades); aspectos relacionados aos espagos que servem de
apoio as atividades da escola, tais como cozinha, banheiro, refeitorio, a rua etc., isto €,
Servigos (lugares); aspectos ligados a Atividades Pedagdgicas proprias da escola infantil,
como a leitura de historias, a experimentagdo, a dramatizagdo; a Autonomia, neste estudo
determinada pela liberdade de realizar tarefas, de decidir, de ter independéncia; e os
aspectos ligados a papéis que contemplam os aspectos de diferencas de género e de

posicao, tais como professora e aluno.

2. Regido Desenvolvimento: esta regido esta ligada ao grupo dos professores de
escolas particulares, através dos aspectos ligados ao desenvolvimento da crianga. As
categorias que compdem esta regido sao determinadas pelos aspectos que envolvem a
cooperagdo, a interagdo e socializagdo (Desenvolvimento Social); aspectos ligados a
atividades, tais como constru¢do do pensamento, percep¢do, criatividade
(Desenvolvimento Cognitivo); e aspectos ligados a categoria Emocdo, tais como

felicidade, tranqiiilidade, prazer, relaxamento, etc.

3. Regido Fisico: Esta regido esta relacionada ao grupo dos arquitetos e ¢ formada
pelas categorias Desenvolvimento Fisico, envolvendo atividades relacionadas ao corpo,
tais como coordenagdao motora, corporal, motricidade, etc. A outra categoria que compoe a
regido Fisico ¢ a Estético, composta pelos aspectos cores e textura. Os Aspectos
Funcionais também sdo citados pelos arquitetos como sendo importantes na constitui¢ao
do espaco fisico da escola. Eles constituem aqueles aspectos do ambiente fisico que
facilitam ou contribuem para que as atividades realizadas pelas criancas e professores
sejam possiveis, por exemplo, acessibilidade, ambiente abrigado, arejado, delimitado,
iluminacdo, disponibilidade de materiais, etc. As qualidades espaciais da escola também
constituem a regido do SSA relacionada aos arquitetos. Estas qualidades espaciais dizem
respeito aos aspectos ambiente aconchegante, agradavel, ambiente alegre, flexibilidade,
diversidade, beleza, que estimule a curiosidade, privacidade, conforto, bem-estar,
desafiante, variado, etc., assim como a categoria relacionada as caracteristicas espaciais,
como sala grande, janelas grandes, espaco aberto, amplo, espago restrito, piso trabalhado,

portas abertas, escala adequada, etc. A Natureza, como arborizacdo e vegetacdo, também
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foi incluida, em geral, como um aspecto importante na constitui¢do do espago escolar,
assim como os Equipamentos que também fazem parte da vida da escola, tais como sucata,
quadro-negro, brinquedos, mobiliério, etc. Por fim, os aspectos Legais também participam
do rol dos aspectos citados pelos arquitetos. Eles estdo relacionados aos aspectos ligados
aos padrdes e normas para a constru¢do e manutencdo da escola, envolvendo também
custos.

Na tabela 7 s3o apresentados os resultados do teste  Kruskal-Wallis.

93



Tabela 7: Andlise da variancia das categorias relacionadas aos professores publicos e particulares e arquitetos

Categorias de

associacio

Aspectos Funcionais
Atividade de ensino
Autonomia
Desenvolv. Cognitivo
Desenvolv. Fisico
Desenvolv. Social
Emoc¢ao
Equipamento

Espaco (Caracteristicas)
Espago (Qualidades)
Estético

Legais

Natureza

Papéis

Politico

Servicos (Atividades)

Servicos (Lugares)

Prof. Esc. Publica Prof. Esc. Particular Arquitetos K-w

MA DP MO MA  DP MO MA DP MO X PuxPa PuxAr PaxAr
2,00 1,46 18,07 1,27 1,009 13,32 3,09 1,86 24,23 6,16% 5,31*
1,50 0,85 23,04 0,90 0,83 15,86 0,81 0,75 15,36 5,08

1,35 1,21 23,61 0,45 0,68 16,18 0,27 0,46 14,32 6,81* 5,38*

0,42 0,51 16,86 0,72 0,78 20,27 0,63 0,80 18,82 0,82

0,50 0,51 15,75 1,0 0,89 21,68 0,72 0,64 18,82 2,34

0,85 0,77 17,21 1,09 1,04 19,23 1,09 0,94 1941 0,38

1,00 1,17 22,32 0,27 0,46 15,00 0,45 0,68 17,14 4,14

0,14 0,53 17,86 0,00 0,00 16,50 0,36 0,67 21,32 4,15

2,71 2,01 21,07 1,54 1,21 15,00 2,09 1,57 18,73 2,16

1,28 1,38 18,79 0,72 1,10 14,91 2,09 2,21 21,73 2,62

0,14 0,36 16,93 0,00 0,00 14,50 0,72 0,78 24,50 10,40%* 4,85% 7,70*%*
0,00 0,00 16,5 0,00 0,00 16,5 0,45 0,68 23,05 9,91*%=* 5,78**%  4,63*
0,50 0,51 19,50 0,09 0,30 12,55 0,81 0,75 23,18 7,69* 6,89**
0,35 0,63 20,71 0,09 0,30 17,09 0,09 0,30 17,09 2,41

0,21 0,42 19,86 0,00 0,00 16,00 0,18 0,40 19,27 2,53

0,85 0,94 21,54 0,09 0,30 12,41 0,72 0,78 20,73 6,84* 6,13* 5,21*
1,64 1,27 24,64 0,36 0,50 13,91 0,54 0,82 15,27  9,05** 7,19** 5,11*

MA = Média Aritmética; DP = Desvio Padrao; MO = Média Ordenada; K-W = Kruskal-Wallis; * = p<0,05; ** = p<0,01; *** = p<0,001; Pu=
Publica; Pa = Particular; Ar: Arquiteto
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De acordo com a tabela 7, algumas categorias revelaram diferencas significativas
entre os grupos. Os trés grupos de sujeitos foram comparados através de analises de K-
Wallis (professores publicos x particulares, professores pubicos x arquitetos e professores
particulares x arquitetos).

A primeira delas ¢ a categoria Estético: foram encontradas diferencas significativas
com relagdo ao grupo dos professores publicos e arquitetos (X?= 4,85, p<0,05) e
professores particulares e arquitetos (X?= 7,70, p<0,01). Esta categoria ¢ aquela que agrega
os aspectos do ambiente fisico, tais como cores e textura. O grupo de professores de
escolas publica e particular ndo difere quanto a esta categoria.

Outra diferenca significativa encontrada entre os grupos analisados relaciona-se a
categoria Aspectos Funcionais. Neste caso, a diferenca ficou a cargo do grupo dos
professores particulares e arquitetos (X?= 5,31, p<0,05), revelando que estes dois grupos
compreendem de maneira diferente a contribuicdo dos elementos acessibilidade, ambiente
abrigado, arejado, delimitado, iluminacdo, disponibilidade de materiais, etc. para o
desenvolvimento das criangas.

J& no caso dos professores publicos, estes diferem significativamente dos
arquitetos com relacdo a categoria Autonomia (X°= 5,38, p<0,05), evidenciando que os
arquitetos consideram que a autonomia ndo esta relacionada aos aspectos fisicos do
ambiente escolar.

Quanto a categoria Legais, as diferencas apareceram entre o grupo dos arquitetos e
dos professores, sejam eles de escolas publicas (X?= 5,78, p<0,01) ou particulares (X°=
4,63, p<0,05). Somente os arquitetos relacionaram aspectos legais como importantes em
relagdo ao espago fisico da escola e desenvolvimento das criangas.

No caso da categoria Servigos, sejam eles relacionados a atividades ou lugares,
também foram encontradas diferengas. No caso da categoria Servigos, ligada a atividades,
tais como alimentacdo, higiene, seguranca, etc., diferencas significativas foram
encontradas entre os grupos de professores de escolas publicas e particulares (X?= 6,13,
p<0,05), bem como entre os professores particulares e arquitetos (X?= 5,21, p<0,05). No
caso dos Servicos relacionados a lugares, as diferencas ficam por conta dos grupos
professores publicos e particulares (X?= 7,19, p<0,01) e professores publicos e arquitetos
(X?= 5,11, p<0,05). Os servigos relacionados a lugares sao aqueles que dao apoio a
estrutura da escola, tais como cozinha, banheiro, refeitorio, biblioteca, apartamento, rua,
horta, etc.

Por fim, com relagdo a categoria Natureza diferengas significativas entre o grupo

dos professores particulares e arquitetos foram encontradas (X?= 6,89, p<0,01). Os

95



arquitetos ddo maior importancia aos aspectos ligados a natureza quando comparados aos

professores de escolas particulares.

Discussao

O objetivo deste estudo foi investigar as representagdes sociais de professores e
arquitetos com relagc@o ao lugar escola.

As representagdes sociais sao tomadas, aqui, segundo as representagdes sociais dos
lugares de Bonnes e Sechiarolli (1995), que entendem que lugar ¢ a interseccdo de
aspectos ligados as atividades, atributos e significados atribuidos a um determinado objeto
social. A esta compreensdo alia-se outra, que compreende que representacdes sao
construidas no interior dos grupos nos quais o individuo estd inserido, através dos
processos de participacdo social e cultural. Neste sentido, o primeiro estudo contribuiu para
situar o contexto escolar, particularmente o contexto de uma escola que adotou um projeto
pedagdgico construtivista, servindo de base para a analise das representacdes de
professores e arquitetos neste segundo estudo.

A escola, abordada através das representagdes sociais do lugar, configura-se para os
professores de escolas publicas como um lugar onde as atividades pedagogicas estido
apoiadas nos aspectos fisicos referentes aos servicos (lugares) e servicos (atividades). Os
significados que regem as representacdoes de lugares para os professores das escolas
publicas sdo a autonomia e os papéis que cada um desempenha dentro da escola. Por outro
lado, a escola ¢ vista, também, como um lugar que deve prover as necessidades basicas da
crianca, tais como higiene, seguranca e alimentacdo, para que as atividades de ensino
possam ocorrer a partir do papel que cada um desempenha nestes espacos.

O desenvolvimento da autonomia tem sido um fator preponderante nas propostas
educacionais construtivistas, revelado claramente, neste caso, na relagdo com o espago
fisico. Assim, o espago da escola contribui para que a autonomia possa ser atingida ao
maximo.

O papel que a autonomia assumiu no discurso educacional atual merece uma
analise detalhada. Primeiramente, o carater historico da escola revela que a importancia
atribuida a crianga mudou. A crianca evoluiu de um personagem incapaz que deveria ser
protegido do mundo dos adultos para uma crianga capaz de autodeterminagdo e capaz de
construir conhecimento a partir de suas proprias acdes. O educador ou cuidador, neste
ultimo caso, deve apenas prover as condigdes ideais para que isto acontega. Esta visdo,

constituida a partir dos anos 60, fortaleceu o carater institucional da escola como um lugar
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de facilitagdo, muito mais do que de educagdo, tradicionalmente baseada no papel do
professor.

Verifica-se, no entanto, a0 mesmo tempo, uma posi¢do higiénico-assistencial
quanto ao papel da escola no desenvolvimento das criangas. Neste sentido, cabe ressaltar,
que a mudanga proposta do termo pré-escola para educagdo infantil tenta abolir a
referéncia assistencial da escola, enfatizando os aspectos pedagogicos. Neste estudo, pode-
se afirmar que convivem, lado a lado, concepgdes tradicionais quanto ao papel da escola,
que deve prover a crianca de condigdes basicas de higiene, alimentacdo e seguranca € uma
representacdo de escola infantil que pensa o desenvolvimento da crianca de 0 a 6 anos a
partir de agdes educativas. Assim, o Conselho Municipal de Educacao (2001) afirma que
todas as atividades das criancas de 0 a 6 anos devem propiciar situagdes de cuidado,
brincadeiras e aprendizagem de forma integrada, constituindo-se, desta forma, em uma
acdo pedagdbgica.

Prevalece aqui, a escola como um lugar onde a criangca busca assegurar as
condi¢des minimas para seu desenvolvimento. No entanto, embora convivam duas formas
de representar a escola e seu espago fisico, pode-se afirmar que elas representam um
continuum em que a representacdo da escola enquanto lugar assistencial ¢ integrada ao
discurso pedagogico. Como visto anteriormente, esta integracdo constitui o processo de
ancoragem onde um objeto € integrado num sistema de pensamento social pré-existente, ou
seja, a representa¢do da escola como espago assistencial € integrado a uma representagao
da escola representada pelo espaco pedagdgico. Desta forma, os espacos assistenciais da
escola sdo incorporados ao discurso pedagdgico da autonomia como fator de
desenvolvimento.

Um dos objetivos deste estudo foi o de abordar possiveis diferengas entre o grupo
de professores de escolas publicas e o grupo de professores de escolas particulares. Estas
diferengas puderam evidenciar maneiras diferentes de representar o lugar escola e, também
de pensar o desenvolvimento da crianca aliado aos aspectos pedagogicos.

Para os professores de escolas particulares, a escola esta ligada aos aspectos de
desenvolvimento social e cognitivo e também aos aspectos emocionais. Em outras
palavras, o espago da escola é um lugar para a socializagdo, para a criatividade, para o
desenvolvimento da percep¢do e do pensamento aliado a felicidade, ao prazer, ao
relaxamento e a trangiiilidade. E possivel verificar, neste caso, uma posi¢io hedonista com
relacdo a educagdo da crianga, segundo a qual o espacgo da escola deve ser um lugar para o
divertimento, para a felicidade e o prazer e para o desenvolvimento das habilidades sociais

e cognitivas da crianca. Comparando-se ao grupo dos professores de escolas publicas, os
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aspectos assistenciais nao figuram nas representagoes dos professores particulares. Esta
auséncia deve-se, provavelmente, ao fato de as criancas que freqiientam as instituigdes
particulares terem suas necessidades bésicas providas pela familia, ndo necessitando deste
apoio na escola.

Visto de outra forma, os professores de escolas particulares ancoram suas
representacoes em uma concepcao de crianca feliz, que ja teve suas necessidades basicas
satisfeitas, concepg¢do esta objetivada a partir do desenvolvimento de habilidades sociais e
cognitivas. Deste modo, a crianga encontra no espaco fisico da escola condigdes
emocionais de felicidade que resultardo no pleno desenvolvimento cognitivo e social. Cabe
ressaltar que nenhum aspecto fisico em especial ¢ levado em conta no caso dos professores
de escolas particulares. Neste sentido, a escola como um todo, em seus aspectos espaciais,
¢ responsavel pela realizacdo das atividades de desenvolver a crianga tanto cognitiva como
socialmente. Este resultado, referente aos professores particulares, encontra semelhanga
com a declaragdo de Azevedo e Bastos (2002), que, abordando questdes relativas ao
edificio escolar, afirmam que os educadores raramente incluem o prédio escolar em suas
propostas pedagogicas.

Os resultados deste estudo, principalmente quanto as diferengas de compreensao
do papel da escola, sdo encontrados, também, em outros estudos. Por exemplo, Lordelo,
Oliveira e Oliveira (1998) mostraram que ainda hd uma compreensao higienista por parte
dos professores com relacdo as atividades desenvolvidas pela escola publica. Roazzi,
Monteiro e Loureiro (1996) indicaram também diferencas quanto a busca de satisfacdo na
escola por parte de alunos de escolas publicas e particulares. Enquanto alunos de escolas
particulares buscam qualidade de ensino, alunos de escolas pubicas buscam,
fundamentalmente, a provisdo de servigos assistenciais. Os aspectos atividades da escola
(Lordelo, Oliveira & Oliveira, 1996) e satisfagdo (Roazzi, Monteiro e Loureiro, 1996)
constituem, em ultima analise, as representacdes sociais do lugar escola. Neste sentido,
Abric (1994, citado por Sa, 1996), ao situar as quatro fungdes essenciais das
representacdes, isto ¢, saber, identitdria, orientagdo e justificacdo, permite compreender
também os aspectos multifacetados que constituem as representagdes dos professores e
arquitetos.

A categoria politico participa, também, nas representagdes de professores publicos
a respeito da importancia do espago fisico para o desenvolvimento infantil. Esta categoria
diz respeito aos aspectos ligados a programas assistenciais-pedagdgicos, aspectos
socioecondmicos ¢ participacdo da comunidade. Desta forma, Moussatche, Alves-Mazzoti

e Mazzoti (2002) afirmam que as representagdes sociais a respeito da escola alternam
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aspectos de valorizacdo e desvalorizagdo da mesma, constituindo-se em uma marca de
governo de acordo com a época em que elas foram criadas, ajustando a arquitetura escolar
ao discurso politico vigente. Verifica-se que, no caso dos professores de escolas pubicas, a
representacdo do lugar escola estd permeada por fatores politicos, j& indicados no primeiro
estudo, quando contribuiram para a constituicilo de uma proposta arquitetonico-
construtivista.

No caso dos arquitetos, os aspectos espaciais preponderam na regido denominada
Fisico. Os aspectos funcionais, as qualidades e caracteristicas espaciais, aliadas aos
aspectos estéticos, configuram aspectos importantes presentes na escola que contribuem
para o desenvolvimento infantil. O aspecto do desenvolvimento, evidente neste caso,
refere-se ao desenvolvimento fisico da crianga. Este aspecto indica que os arquitetos
compreendem que os aspectos fisicos da escola deve favorecer o desenvolvimento da
motricidade e da coordenagdo motora das criangas.

Pode-se afirmar, assim, que a escola, para os arquitetos, estd vinculada ao
desenvolvimento fisico da crianga. A socializacdo, aspecto trazido pelos arquitetos no
estudo piloto, ndo se configurou como categoria presente na regido do SSA, a partir do
estudo principal. No entanto, cabe ressaltar, que o SSA ¢ uma metodologia que projeta as
categorias num espago euclidiano, ou seja, num espago determinado pelas distancias entre
estas mesmas categorias. Embora ndo pertenga a regido composta pela variavel externa
Arquitetos, a categoria desenvolvimento social localiza-se no limite das regides dos
professores de escolas particulares e arquitetos, podendo ser vista também como uma
categoria importante que compoe as representacdes dos arquitetos.

A arquitetura, como indicado, no primeiro estudo e neste, tem se voltado
principalmente para pensar espagos de socializagdo, para além da adequagdo fisica e
construtiva, tradicionalmente ligada ao oficio dos arquitetos. No entanto, pode-se perceber,
ainda no caso dos arquitetos de escolas publicas, uma énfase bastante grande nos aspectos
que se referem a constituicdo do edificio escolar e seus elementos de espago, como
aspectos funcionais e estéticos.

Os aspectos legais também aparecem nas representacdes dos arquitetos com
relacdo a escola. Estes aspectos legais, tais como normas e padrdes construtivos, ainda
balizam as acdes e a compreensao do edificio escolar. Arquitetos ndo sao conhecedores,
por oficio, do desenvolvimento infantil nem das praticas pedagogicas desenvolvidas na
escola, dai que estes aspectos pouco participam das representagdes que tém com relagdo a

escola particularmente com relagdo aos atributos fisicos da mesma.
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Estes resultados tém semelhanga com os de Sixsmith (1995). O estudo de Sixsmith,
que investigou o significado de lar com o grupo de estudantes, verificou que apenas alguns
conceberam seriamente o significado simbolico de lar, referindo muito mais os aspectos
relacionados as caracteristicas fisicas.

Ainda com rela¢do ao grupo dos arquitetos, é necessario relacionar os resultados
deste estudo aos resultados do estudo I. Neste, houve uma tentativa de incluir aspectos
tradicionalmente pouco presentes nos projetos arquitetonicos, a saber, compreensao
pedagdgica e de desenvolvimento infantil, no projeto arquitetonico da Prefeitura de Porto
Alegre. Estes aspectos compuseram um programa de necessidades que determinaram um
tipo de arquitetura escolar. Ja no estudo II, principal, no qual arquitetos da rede publica
estadual também participaram, predominaram os aspectos fisicos nas representagdes dos
arquitetos com relacdo a escola, principalmente no que se refere aos aspectos estéticos e
funcionais. Aparece, portanto, uma diferenca entre o discurso daqueles arquitetos que
participaram do projeto inicial da constru¢do das escolas da Prefeitura de Porto Alegre e,
daqueles que participaram do estudo piloto, e as representacdes dos arquitetos que
projetam escolas publicas deste segundo estudo, principal H4 aqui uma volta a
preocupacdo basica dos arquitetos, ou seja, aos aspectos fisicos e estéticos.

Analisando-se os trés grupos em questdo, nota-se que eles diferem entre si quanto a
compreensdo do lugar escola. Estas diferengas devem-se a inimeros fatores que decorrem,
fundamentalmente, da histéria destes grupos quanto a sua formacao profissional, ao papel
de cada um com relacdo, principalmente, a participagdo no espaco escolar e também a
compreensdo do desenvolvimento infantil. Esta historia e compreensdo diferenciadas
contribuem para que os sujeitos orientem suas atividades de maneira diversa.

Como dito anteriormente, a escola ¢ o lugar por exceléncia da crianca. Olhar a
crianga neste contexto pode revelar importantes aspectos que definem a escola como Lugar
(Bonnes & Secchiaroli, 1995). Desta forma, o proximo estudo busca investigar como a
crianca confere significado ao espaco da escola e como os elementos desta configuragdo se

estruturam, indicando as representagdes das criangas a respeito deste lugar.
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CAPITULO IV
ESTUDO III
REPRENTACOES SOCIAIS DO LUGAR ESCOLA DE CRIANCAS DE ESCOLAS
INFANTIS

Segundo Dunn (1991), desde muito cedo, as criangas partilham de uma rede
comunicativa que faz com que elas participem dos significados sociais. Para a autora, esta
construcdo do significado tem sua origem, fundamentalmente, na relagdo com os outros.

Para a Psicologia Ambiental, o tema da construcao do significado social também ¢
de grande importincia. Como visto anteriormente, a construcdo de significados esta
relacionada com as regras e os recursos provenientes da estrutura social (Giddens, 1984).

O conhecimento de como as pessoas significam os espagos fisicos nos quais vivem
sdo de grande importancia para compreender suas escolhas e suas a¢des nestes mesmos
espacos. Assim como para os adultos, as criangas tém necessidade de compreender os
significados sociais das relagdes com os outros € com o mundo fisico que as cerca. A
Teoria das Representacdes Sociais tem sido de grande valia na explicagdo de como as
pessoas constroem seu conhecimento do mundo. Segundo Moscovici (1978), as
representacdes sociais sdo sistemas de valores, nog¢des e praticas com a fungdo de,
primeiramente, estabelecer uma ordem que permita aos individuos orientarem-se e
manterem-se donos de seu mundo material. Em segundo lugar, as representagdes sociais
cumprem o papel de facilitar a comunicagdo entre os membros de uma comunidade. Se as
representacdes sociais sdo importantes para orientar as a¢des de adultos, por que nio o
seriam para as criangas?

De acordo com Corsaro (1990), as criangas apropriam-se da cultura e dos
significados sociais dos adultos, reproduzindo-os e transformando-os, através de suas
relagdes com seus pares. O autor utiliza o termo “reproducdo interpretativa” (p. 12) para
referir-se aos aspectos de inovacdo e de criacdo advinda da participagdo das criangas na
sociedade. Segundo ele, as criangas criam e participam em suas culturas de pares,
apropriando-se criativamente das informa¢des do mundo adulto. As criangas nao
internalizam simplesmente a sociedade e a cultura, elas contribuem para a produgao
cultural e para o estabelecimento de mudancas. Participando da sociedade, as criangas sao
influenciadas por esta ao mesmo tempo em que contribuem para sua transformagao.

Estas sociedades e culturas foram afetadas por processos de transformacao
historicos. Esta transformagdo de significados provenientes do mundo adulto é o que

Corsaro chama de “ajustamentos secundarios” (p. 13). Sao estes ajustamentos secundarios
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que propiciam um “férum” no qual as criangas elaboram sua propria cultura de pares e
suas proprias representacdes sociais. Adquirindo um sentido da estrutura social do mundo
adulto, as criangas estdo produzindo sua propria cultura.

Para Roazzi (1995), o processo de construgdo de significados pode ser explicado
por um sistema de categoriza¢do que enfatiza a construgdo ativa da realidade que, por sua
vez, reflete-se em formas unicas de construcao de mundo e de atribui¢ao de significados.
Ainda para Roazzi, este processo de categorizagdo estd no cerne do desenvolvimento de
sistemas conceituais que orientam as atividades humanas. Nesse sentido, podemos dizer
que as criangas criam categorias para classificar e construir os significados dos elementos
pertencentes as suas rotinas e atividades. Quem ja ndo ouviu falar das categorias do “bem”
e do “mal” para compreender o mundo em que se vive? Compreender este sistema de
classificagdo, portanto, ¢ um meio bastante eficiente de revelar os significados atribuidos
pelas criangas aos fatos sociais.

No entanto, a investigagdo das representacdes sociais de criangas reveste-se de
problemas adicionais que ndao podem deixar de ser abordados. Crepaldi (2001), por
exemplo, diz que o estudo das representacdes sociais, em sua grande maioria, tem se
dedicado as representacdes enquanto produto, sendo um grande desafio estuda-las
enquanto processo, ou seja, como estas se produzem no decorrer da socializagdo,
principalmente na infancia e na adolescéncia.

Este estudo, ao investigar as representacdes das criangas com relagcdo as lugar
escola, ndo foge a regra: busca compreender o conteido das representacdes das criancas
com relagdo ao objeto de estudo em questdo, no entanto, procurara relacionar, mesmo que
teoricamente, aspectos importantes dos processos de constru¢do de representacdes na
infancia.

Para Duveen (2000), “a crian¢a nasce em um mundo que ja estd estruturado pelas
representacdes sociais de sua comunidade, o que lhe garante a tomada de um lugar em um
conjunto sistematico de relagdes e praticas sociais” (p. 265). Esta afirmativa envolve uma
discussdo que ndo pode deixar de ser feita quando se pretende compreender como as
criangas estruturam suas representagdes acerca do mundo.

Piaget, com sua teoria genética do conhecimento, fornece uma das mais
importantes contribuigdes para este debate Com relacdo a constru¢do das nogdes de
espago, que nos interessa particularmente neste estudo, Piaget (1981/1993) no seu livro “A
Representacdo do Espaco na Crianca” afirma que “a grande dificuldade da andlise
psicogenética do espaco refere-se ao fato de a constru¢do progressiva das relagdes

espaciais prosseguir em dois planos distintos: o plano perceptivo ou sensorio-motor € o
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plano representativo ou intelectual” (p. 17). E a partir da construgdo de um espaco
sensorio-motor ligado aos progressos da percep¢ao e da motricidade, que a crianga
desenvolve-se em direcdo a aquisicdo da linguagem e da representacdo figurada, ou seja,
da funcdo simbolica. Assim, segundo Piaget, a representacdo comeca quando houver
diferenciag¢do simultanea e coordenagdo entre significantes e significados. As coordenagdes
cognitivas possibilitam a crianga apreender um mundo no qual os objetos adquirem
permanéncia, além da sua presenga sensorial ou motora. Em seu livro “A Constru¢do do
Real na Infancia”, Piaget (1937/1979) observa que a consciéncia do espago estd baseada
em esquemas operativos, ou seja, na experiéncia com as coisas. A coeréncia entre estes
esquemas permite a “constituicdo de um mundo de objetos e de relagdes espaciais, de
causas e de relagdes temporais, em resumo, a elaboragdo de um universo simbolico e
permanente” (p. 8).

Outro ponto importante na discussdo da constituicdo das representagdes em
criangas, ¢, para além das coordenagdes de esquemas que conduzem aos processos de
simbolizacdo, a constituigdo de uma rede social que permite as trocas entre os sujeitos.
Com relacdo a isto, Duveen (1998) afirma que:

Na ontogénese [piagetiana] da representacdo, o outro tanto ¢ antecedente como
conseqliente. A relagdo da crianga com o outro ¢ a fonte para a atividade construtiva da
crianca na qual o eu e o outro surgem como objetos constituidos. O processo de
constru¢do do objeto ¢ também um processo de construgdo do mundo no qual aquele
objeto se situa, uma construcao que sé € perceptivel na base de que o eu, o objeto € o
outro se constituem como mutuamente interdependentes (p. 82).

A constitui¢do do outro como constru¢do do mundo estabelece para a crianga a
possibilidade, também, da capacidade de adquirir conhecimento social. Em “O Julgamento
Moral da Crianga” (1932/1977), Piaget fala das duas formas de transmissdo social: nas
relacdes heteronomas baseadas na assimetria de poder, constituida a partir da relagao
adulto-crianca, e nas relagdes autdonomas, geralmente entre companheiros de mesma idade,
significa dizer, entre iguais. Trabalhos importantes nesta ultima modalidade de interagao
entre iguais tém sido conduzidos por Corsaro (1990), quando aborda a chamada cultura de
companheiros.

No que se refere as relacdes heteronomas e auténomas, estudadas por Piaget
(1932/1977), Duveen faz uma comparagdo particularmente interessante com as
diferenciagdes de representagdes feitas por Moscovici (1998). Segundo Duveen, Moscovici
propds uma diferenciagdo entre representagdes baseadas no conhecimento e representagdes

baseadas em crencas, podendo esta diferenciagdo ser comparada aos aspectos de coagao,
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caracteristica das relagdes heterbnomas, e cooperacdo, caracteristica das relagdes
autonomas, a partir da teoria de Piaget. As duas modalidades de representacao
apresentadas por Moscovici (1998) sdo, segundo Duveen (1998):
a) Representagdes comuns, cujo cerne consiste em crencas que geralmente sdo mais
homogéneas, afetivas, impermeaveis a experiéncia ou a contradi¢do, ¢ deixam pouco
espago para variagdes individuais ¢;
b) Representagdes comuns baseadas no conhecimento, que sdo mais fluidas,
pragmaticas, passiveis de serem submetidas a prova do sucesso ou fracasso, e deixam
certa latitude para a linguagem, a experiéncia, ¢ até para as faculdades criticas dos
individuos (p. 100).

A partir desta diferenca, Duveen aponta para o fato de que diferentes formas de
relacdes sociais sdo também associadas a diferentes tipos de estrutura representacional.
Segundo ele

Na coagdo ndo ha espago para desafios, questionamento, debate em que se
aceitam posicdes, sendo que a legitimidade da crenga, como Piaget frisa, ¢

garantida somente pelo poder e status da fonte. Para Piaget, também, ¢ somente a

cooperagdo que leva ao conhecimento, no sentido do conhecimento fundamentado

no raciocinio e no envolvimento com a construgio cognitiva. E somente na
cooperacdo que a experiéncia pode ser aceita nesse processo de elaboragao

cognitiva (p. 101).

Assim, neste estudo, em fun¢do da idade das criangas, interessa investigar,
particularmente, as significagdes produto de relagdes heteronomas.

Estudos envolvendo criangas tém freqlientemente enfocado diferencas de género.
Estes estudos tém revelado que desde bem cedo as criangas apresentam capacidade de
diferenciar aspectos relacionados ao género.

Em um estudo conduzido por Antoniazzi, Costa e Hutz (1998), investigando a
identidade sexual e a tipificagdo de género em criancgas de 18 a 36 meses, demonstrou-se
que 53% das criangas, com idade média de 30 meses foram capazes de identificar
corretamente através de fotografias de bebés, suas roupas e seus brinquedos, o género
correspondente a estes bebés. Outro estudo envolvendo género, relacionado a interacdo de
meninos € meninas de 3 a 5 anos na sala de aula e no patio, foi conduzido por Smith e
Inder (1993). Seus resultados indicaram que os grupos de meninos € meninas tendiam a se
diferenciar mais quando brincavam no patio, ao contrario da sala, onde meninos e meninas
interagiam mais entre si nas brincadeiras. Quanto as questdes de cooperacdo, Maccoby

(1990) revelou que as meninas estdo mais voltadas para as interacdes de mutualidade,
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enquanto meninos dirigem seus comportamentos para fins individuais, procurando realiza-
los sem levar em consideragao o outro.

Sager e Sperb (1998) também observaram diferencas de género em espagos de
escola, quando avaliaram episodios de conflitos entre meninos € meninas de uma escola
infantil em dois contextos fisicos, a sala e o patio. Os resultados indicaram que conflitos
envolvendo brincadeiras simbdlicas ocorreram mais entre os meninos € no contexto da sala
de aula. No caso das meninas, os conflitos foram mais freqiientes quando brincavam com
jogos de acoplagem, tipo Lego e outros quebra-cabecas. No caso de conflitos entre os dois
grupos, meninos ¢ meninas, estes se revelaram mais freqlientes quando as brincadeiras
envolviam regras.

Os dados destes estudos indicam que as criangas estabelecem, desde muito cedo,
diferencia¢des na maneira de interagir com os outros € com os objetos de acordo com seu
género. Segundo esses dados, o bebé ja suporta, desde o nascimento, as caracteristicas de
uma identidade sexual, a partir daqueles que o rodeiam. Relacionado a isto, Duveen (1998)
afirma que “a identidade social [de género] € progressivamente interiorizada pelas criangas
que, aos 4 anos de idade, ja sdo capazes de se estabelecerem como atores independentes no
campo do género” (p. 84). Para o autor, a crianca torna-se antes de tudo um objeto no
mundo representacional dos outros, que ancoram esse ser novo e desconhecido numa
classificagdo especial, lhe ddo um nome particular e objetivam suas representacdes nas
formas como interagem com ele.

Duveen (1998), em dois estudos, revela como criangas se tornam atores
independentes no campo do género. No primeiro deles, criancas de 18 meses a 3 anos e
meio foram observadas em pares seja de meninos, meninas, ou de uma menina € um
menino. J& no segundo estudo, envolvendo criancas de 3 a 4 anos, o delineamento foi
mudado de maneira que uma Unica crianga fosse alvo da observagdo, brincando ora com
uma menina ora com um menino. As observacdes aconteceram em uma sala repleta de
uma variedade de brinquedos com reconhecidas marcas de género: femininas, como
bonecas, panelas, sacolas de compras, e masculinas, como armas, caminhdes, maletas.
Portanto, sempre que uma crianga pegava um brinquedo, sua escolha podia ser condizente
ou ndo com seu género.

As analises dessas escolhas mostraram um padrao marcadamente assimétrico. Os
meninos fizeram escolhas muito mais congruentes com seu género do que as meninas, uma
vez que estas tenderam a escolher os brinquedos tanto congruentes como ndo congruentes
com seu género. Entre as criangas mais novas, participantes do primeiro estudo, observa

Duveen, esses padroes foram modulados pelo género do parceiro, sendo que os meninos
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brincando com meninas faziam escolhas menos condizentes com seu género do que os
meninos que brincavam com meninos. As meninas que brincavam com meninos também
fizeram escolhas de brinquedos mais incongruentes. Entre as criancas um pouco mais
velhas, do segundo estudo, o padrio assimétrico de escolhas ficou mais firmemente
estabelecido e foi menos influenciado pelo género do parceiro com quem a crianga
brincava.

Essa assimetria pode ser claramente vista, no estudo de Duveen, pela duracdo do
tempo em que as criangas brincaram com brinquedos com marcas de género diferentes.
Durante os 12 minutos de observagdo do segundo estudo, os meninos jogaram com
brinquedos marcadamente masculinos durante 535 segundos, € com femininos por 47
segundos. As meninas, por sua vez, brincaram com brinquedos marcadamente masculinos
em média 282 segundos, e femininos, 210 segundos.

Estudo semelhante foi conduzido por Bonamigo e Koller (1993). As autoras
verificaram a influéncia dos esteredtipos de género nos brinquedos de criangas de 9 e 10
anos, considerando as preferéncias por determinados brinquedos € a permissao que as
criangas concediam ou ndo para outra crianga brincar com um brinquedo estereotipado
para o género oposto. Verificou-se que as criangas brincam preferencialmente com
brinquedos neutros ou com brinquedos estereotipados para o seu género. No caso dos
meninos, todos os brinquedos eram neutros ou tipificados como masculinos, ndo sendo
citado nenhum brinquedo tipificado como feminino. No caso das meninas, os brinquedos
foram tipificados como neutros e femininos, porém, também foram citados brinquedos
masculinos. Este estudo corrobora os achados de Duveen e confirma que as representagdes
de género sdo construidas a partir das relagdes da crianca com seu meio, seja ele fisico ou

humano.

Crianga, Espaco fisico e Comportamento

Como ja referido no estudo anterior, o planejamento de espagos ¢ um tema sempre
presente quando se pretende investigar a relacdo das pessoas com seu meio fisico. O
planejamento dos espagos escolares, no entanto, raramente inclui a crianga como
participante ativo. Legendre e Contreras (2001) observa, por exemplo, que devido a
dificuldade das criangas se expressarem verbalmente, no que concerne as suas
necessidades ambientais, os adultos acabam substituindo-as nesta tarefa. Assim, as
demandas infantis, em termos arquitetonicos e de lay-out, sdo substituidas pela

representacao que os adultos fazem destas demandas. Segundo Legendre e Contreras, dado
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que as criancas tém capacidade limitada de expressar verbalmente suas necessidades, ¢
preciso que métodos de investigagdo que propiciem a observagao dos comportamentos das
criangas sejam utilizados para compreender o que elas esperam dos espagos em que vivem.

Uma idéia partilhada por muitos autores ¢ a de que o contexto no qual as criangas
brincam determina a maneira como elas interagem entre si (Sager, 1996, Sager, Sperb,
Roazzi e Marques, no prelo). Visto que a escola consiste no ambiente por exceléncia da
crianga, pois ¢ nela que as criancas passam importantes momentos de suas vidas e
desenvolvem as suas primeiras habilidades sociais e intelectuais, o ambiente escolar
costuma ser o principal foco de estudo das investigacdes levadas a efeito pelos
investigadores.

Alguns trabalhos (Civilletti, 1992, Neil e Denham, 1982; Legendre, 1995, dentre
outros) demonstram, por exemplo, que o desenho das salas, dos patios e a provisdo de
materiais estdo fortemente relacionados a qualidade das relagdes que ocorrem entre as
criangas.

Civilletti (1992), em um estudo abordando o tamanho dos brinquedos e sua
influéncia na autonomia das criancas, verificou que quando as criancas utilizavam
brinquedos de grandes dimensdes, a autonomia em relagao aos adultos que delas cuidavam
aumentava.

Sager (1996), por sua vez, quando relacionou os padrdes de conflitos no decorrer
das interagdes de criangas de escola infantil com o ambiente fisico, género e tipos de
materiais, brinquedos e brincadeiras envolvidas nas relacdes dessas criangas, encontrou
diferencas nos padrdes de conflito em relacao aos dois ambientes fisicos estudados - sala e
patio - e em relagdo aos tipos de brincadeiras. No contexto sala, por exemplo, os conflitos
estavam relacionados, principalmente, a brincadeiras que envolviam atividade simbdlica,
de acordo com a classificagdo de Parten (1932). Ja o brincar em atividades de exercicio
mostrou estar relacionado a conflitos quando o contexto era o patio.

O ambiente fisico, representado pela disponibilidade ou quantidade de brinquedos e
sua influéncia nas interagdes das criangas, foi estudado por Smith e Connolly (1980). Os
autores relacionaram o brincar entre criangas a quantidade de brinquedos disponiveis. Eles
verificaram que, quanto menor fosse a disponibilidade de brinquedos, mais as criangas
tenderiam a brigar e a engajar-se em atividades paralelas. Por outro lado, as criangas
tendiam a brincar sozinhas quanto maior fosse a quantidade de brinquedos disponiveis.

O tipo de equipamento utilizado nas escolas infantis também parece afetar as
interagdes entre criancas. Smith (1974, citado por Ladd & Coleman, 1992), por exemplo,

examinou os efeitos de atividades motoras finas e amplas nas interagdes entre as criangas
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durante as brincadeiras em trés contextos diferentes: incluindo um grande aparato, por
exemplo, uma casa de brincar; um pequeno brinquedo, como um quebra-cabega ou uma
boneca, e uma condi¢do-controle, que incluia, simultaneamente, um brinquedo grande e
um pequeno. No caso da condi¢do com grandes aparatos, houve significativo aumento nas
interagdes e, surpreendentemente, um aumento no nivel do brincar cooperativo em criangas
que, anteriormente, brincavam sozinhas ou paralelamente. Ao contrario, comportamento
desocupado e brincar orientado por adultos mostraram-se mais comuns em condi¢des em
que o aparato era constituido de brinquedos pequenos. O mesmo resultado foi encontrado
por Vanderberg (1981), ao comparar o brincar de criangas de escola infantil em ambientes
providos de aparelhos que promoviam atividades motoras amplas com ambientes onde os
brinquedos estimulavam atividades motoras finas, desenvolvidas com papel, tesouras e
lapis.

O aspecto do ambiente fisico que vem sendo mais investigado, atualmente, com
relacdo as interagdes infantis é o arranjo espacial. Em um de seus estudos, Legendre
(1995), autor que tem se dedicado a este tema, verificou a influéncia de zonas
circunscritas, por exemplo, areas localizadas em cantos, delimitadas em pelo menos trés
lados por barreiras formadas por mobilidrio, paredes, diferencas no nivel do solo, etc, nas
interagdes infantis. Foram considerados trés tipos diferentes de arranjos espaciais: semi-
aberto, aberto e fechado. Os resultados mostraram que, em arranjos espaciais abertos, as
criangas preferiram brincar em 4reas proximas ao educador, em contraste com arranjos
semi-abertos. As zonas circunscritas mostraram-se as mais atrativas, sendo
preferencialmente utilizadas pelas criangas. Este tema tem sido desenvolvido no Brasil por
Campos de Carvalho e Rossetti Ferreira (1993). As autoras modificaram o arranjo espacial
de duas escolas infantis, no intuito de investigar o papel do arranjo espacial enquanto
suporte para as interacdes infantis.

Assim como Legendre (1995), Campos de Carvalho e Rossetti-Ferreira verificaram
que as criangas demonstraram uma clara preferéncia pelas zonas circunscritas. Nesses
locais, segundo as autoras, as criangas podem permanecer em pequenos grupos,
participando de atividades sem a necessidade de mediagdo de um adulto e sem interrupgdes
freqlientes de outras criangas, o que poderia explicar sua preferéncia por essas areas. Além
disso, essas zonas seriam preferidas por propiciarem uma sensagdo de protecao e
privacidade, permitindo que as criangas concentrem-se em suas atividades e no
comportamento de seus pares. As zonas circunscritas, entdo, atuariam como suporte para o

estabelecimento ¢ a manuten¢ao das interagdes infantis.
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Em um estudo mais antigo, Moore (1986), ao estudar a influéncia da definicao
espacial do ambiente no comportamento de criancgas, também verificou que o nivel de
definicao espacial mostrava-se preditivo de uma série de comportamentos nas criancas. Em
ambientes bem definidos, por exemplo, ocorriam mais comportamentos exploratorios,
interagdes sociais e cooperacdo do que em ambientes parcialmente ou pouco definidos
espacialmente.

Contextos abertos, como patios e parques, sdo igualmente importantes para as
interagdes entre criangas. Segundo Frost (1989), nesses ambientes as brincadeiras sociais
sdo muito mais freqiientes do que em ambientes fechados. Talvez por isto, grande parte dos
estudos sobre espago para criancas de escola infantil tem sido realizada em patios.

Campbell e Frost (1985) estudaram o tipo de interag@o relacionados aos aspectos
fisicos de espacos abertos. Segundo os autores, os patios podem ser classificados em
quatro tipos: tradicional (superficie plana, com escorregador, balangos, etc.); projetados
(com estruturas feitas em madeira, pedras de varios niveis); aventura (espago com
materiais para que as criangas construam suas proprias estruturas) e criativo (uma
combinag¢do de projetado e aventura). Campbell e Frost (1985) verificaram que as criangas
apresentaram mais interagdes do tipo paralela em patios tradicionais, enquanto que no
patio criativo a maioria das interagdes foi do tipo solitaria. As interacdes cooperativas nao
mostraram variagdo quanto ao tipo de patio.

Num estudo semelhante, Hart e Sheenan (1986) compararam o brincar entre
companheiros em ambientes tradicional e projetado. Apesar de as diferencas ndo terem se
mostrado significativas, eles observaram altos niveis de comportamento desocupado e
solitario no ambiente projetado, em oposicao ao ambiente tradicional.

A densidade de criangas nos espacos e as areas disponiveis para brincar também
sdo fatores relevantes quando se quer relacionar aspectos do ambiente e a interagdo de
criangas. A falta de espaco nas escolas acarreta uma série de problemas. Segundo Hart e
Sheenan (1986)

Espagos, tempo e oportunidades limitados oferecidos as criangas nos periodos de

intervalo diminuem as possibilidades de intera¢do entre elas e o ambiente que as

cerca. Isso as leva a correria, conflitos, amontoado de alunos em certas areas,

apropriacao dos melhores espagos pelas criancas mais velhas e disputas (p. 26).

De um modo geral, os estudos tém verificado que um aumento na densidade de
criangas nas salas e patios aumenta substancialmente a quantidade de conflitos e agressdes

e, segundo alguns autores (Preiser, 1972; Shapiro, 1975, citados por Frost, Shin e Jocobs,

109



1999), as criangas em ambientes de alta densidade também podem engajar-se em
comportamentos passivos € ndo interacionais, tais como observar, vagar, etc..

Campbell e Dill (1985), em entrevistas realizadas com professores, confirmaram o
que vinha sendo observado de que o aumento na densidade de criangas nas salas gerava um
aumento de problemas nas relagdes entre essas criangas. Nesses ambientes, essas relagdes
se tornavam angustiantes ¢ conduziam a altos niveis de irritagdo e frustracdo. Smith e
Connolli (1980), preocupados com esse problema, monitoraram o comportamento de
criangas em trés ambientes de densidades diferentes. Eles encontraram que grupos de
brincadeiras foram menos comuns em ambientes de alta densidade e que criangas
colocadas em ambientes de densidades superiores a 1 m2 por crianga tiveram uma
diminui¢do no numero de interagdes e de afetos positivos, aumentando os niveis de
agressdo. Segundo Frost, Shin e Jocobs (1999), alguns estudos sobre o efeito da alta
densidade nas interagdes das criangas sugerem que altos niveis de densidade social

apresentam efeitos negativos nas criangas.

No entanto, Peck e Goldman (1978, citados por Frost, Shin e Jocobs, 1999) fizeram
uma observagdo em um patio escolar e verificaram que um aumento de densidade em uma
area de brincadeira estava relacionado a acréscimos de brinquedos imaginativos e a divisdo
de temas de brincadeiras comuns entre as criangas. Os autores concluiram que graus
maiores de exposi¢do aos pares pareciam promover as criangas mais oportunidades de
partilharem idéias e temas de brincadeiras. Esse estudo também verificou que a densidade
parecia ter pouca relacdo com o brinquedo agressivo e com a agressao fisica. H4, portanto,
alguns estudos que trazem conclusdes diferentes daquelas da maioria.

Especificamente com relagdo aos patios escolares, Liempd (1999), depois de
realizar uma série de investigacdes em varios deles, concluiu que a medida recomendada
de 4 metros quadrados por crianca era insuficiente, em termos da qualidade desses
ambientes para as criangas. Segundo ele, os patios com menos de 6 metros quadrados por
crianca nao funcionavam bem, pois eram muito densos. Nestes patios menores, as criangas
ndo podiam brincar quando queriam, pois era preciso que se organizasse o uso do patio em
termos de rodizio de grupos de criancas. Além disso, nesses ambientes, certos tipos de
brincadeiras eram proibidas, ndo por serem perigosas, mas pela falta de espaco a qual
ocasionava o risco de colisao entre as criangas.

J& no outro extremo, areas grandes demais, com pouca densidade de criangas,

também apresentam aspectos negativos. Moore (1996), ao estudar jardins de infancia para
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criangas de 2 a 5 anos, observa que “espagos muito grandes podem levar ao barulho e a

confusdo, passando a ser subutilizados” ( p. 3).

Com relagdo a esta questdo, Fedrizzi (1997) afirma que areas muito extensas pedem
uma divisdo em partes menores, especialmente no caso de criangas pequenas. Essa divisdo
torna o ambiente mais aconchegante e evita o desuso de grandes espacos, do qual fala
Moore (1996). Isto estaria relacionado a outra consideragao de Fedrizzi, isto ¢, de que um
patio de escola precisa oferecer diversidade de espacos e oportunidades para diferentes
tipos de brincadeiras, uma vez que isso atenderia aos diversos interesses das criangas € a
seus diferentes niveis de desenvolvimento. Segundo Adams (1990, citado por Fedrizzi,
1997), se o design do patio ndo sugere a possibilidade de diversas atividades, ¢ possivel
que o espago seja comandado por um determinado grupo ou atividade, em detrimento das

outras criangas.

Seguindo este mesmo raciocinio, Liempd (1999) indica que a qualidade do patio
depende da quantidade de brincadeira que ele proporciona. Isso ndo precisa ser feito
somente através de equipamentos prontos. Materiais comuns tais como bolas, cordas,
sucata, por exemplo, mostraram promover uma grande variedade de jogos e brincadeiras.
A variedade nos tipos de solo (areia, grama, ladrilhos) também cria a possibilidade de
diferentes tipos brincadeiras. “O patio que possui somente ladrilhos ndo funciona bem, o
patio somente com grama, também nao” (p. 30). Para ele, patios com areas de atividades
variadas e bem definidas proporcionam brincadeiras mais variadas do que patios sem areas
definidas. As criangas distribuem-se pelo espaco, formam pequenos grupos e os episddios
de agressdao diminuem. O autor também afirma que as criangas, em patios bem definidos e
com variedade de opgdes de atividades, sao mais felizes e concentradas.

Quanto aos equipamentos, Liempd (1999) aponta para a importancia daqueles que
permitam usos diversos. Segundo ele, as criangas raramente brincam com objetos que
tenham uma s6é funcdo - a unica excegdo seria o balango -. Equipamentos que combinam
diferentes atividades sao bem usados pelas criangas, especialmente quando ha partes livres
que permitem uma mudanca de sua fungdo. Em seu estudo sobre a qualidade de patios
escolares, Liempd descreve um que era composto por arvores, arbustos, um circuito para
bicicletas, grama, ladrilhos e um grande galpdo com material solto. Para o autor, esses
patios sdo pouco dispendiosos em termos financeiros, € a divisao do espago em areas de
atividades interessantes e o uso de elementos facilmente disponiveis fazem o patio ser

melhor utilizado.
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Na opinido de Liempd, um patio precisa disponibilizar uma variedade suficiente de
materiais € equipamentos, a fim de abarcar a diversidade de interesses e habilidades das
criangas. E necessaria a criagdo de zonas, definidas por limites funcionais e visuais, com o
intuito de facilitar a brincadeira das criangas. Os patios também devem incluir espagos para
atividades passivas e ativas, bem como areas sociais que permitam atividades em grupos.
Patios nunca estdo prontos e acabados, devendo ser constantemente modificados para
atender rapidamente as necessidades das criangas.

Com pode ser observado na revisdo da literatura desenvolvida acima, o interesse
dos pesquisadores pelos espacgos escolares infantis, t€m aumentado e aplica-se a uma
variedade deles, no entanto, os participantes destes estudos sdo, principalmente, adultos e,
especialmente, professores. O presente estudo tem por objetivo incluir as criangas, pois
acredita-se que ¢ importante averiguar quais as representacdes que elas atribuem ao espago

em que passam grande parte de seu dia.

Método

1. Participantes

Participaram deste estudo 33 criangas, com idades entre 5 e 6 anos, que
freqlientavam uma das escolas municipais em que foi realizado o estudo com as
professoras de escola publica, e que freqlientavam uma das escolas particulares, utilizadas
na coleta de dados com professoras de escolas particulares. As escolas estdo localizadas em
Porto Alegre. As criangas pertenciam ao Jardim A (5 anos) e Jardim B (6 anos). A escola
publica municipal escolhida atende uma populagdo de criangas cujas familias sdo de baixa
renda, formadas, principalmente, por operarios e trabalhadores eventuais. Esta escola esta
localizada em uma regido da periferia da cidade, em um bairro considerado pobre. No caso
da escola particular, esta se localiza em um bairro de classe média alta e atende criangas

desta mesma classe socioecondmica.
2. Instrumentos e material
Optou-se por trabalhar com as criangcas em duplas, utilizando-se uma caixa de

madeira que continha os principais elementos de uma escola (mesas, cadeiras, armarios,

livros, estantes, brinquedos, escorregadores, balangos, etc.) confeccionados em madeira
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especialmente para utilizagdo na pesquisa (Anexo D). Este procedimento ¢ freqiientemente
utilizado em estudos desta espécie (Corsaro, 1990).

As sessoes eram conduzidas sob forma de brinquedo livre, quando um pesquisador
conduzia a sessdo e outro se encarregava do registro de dados, sob forma de filmagens
VHS, fitas cassete e notas de campo. Como forma de introduzir as criangas no contexto da
pesquisa, o brinquedo livre era precedido de um momento de desenho, quando as criancas
eram convidadas a desenhar sua escola, quando também eram estimuladas a falar do
espaco da escola. Os estimulos utilizados em forma de questionamento eram: “O que ¢
mais legal na escola?”; “O que mais gostam no patio/na sala de aula?”; “Qual o lugar que
mais gostam na escola? O que tem de bom/ruim?”.

Estas questdes, de carater aberto, tinham por fungdo estimular a crianca a falar dos
aspectos importantes considerados por elas a respeito dos elementos fisicos-espaciais e
atividades no contexto da escola.

Apenas as verbalizagdes das criangas, transcritas das fitas VHS, foram utilizadas
como corpo de dados. As filmagens e os desenhos foram usados como dados auxiliares na

compreensdo das verbalizacdes.

3. Delineamento e Procedimentos gerais

Neste estudo, utilizaram-se dois grupos de criancas, sendo um de escola publica
municipal e outro de escola particular. Adicionalmente, diferenciaram-se os grupo de
meninos ¢ meninas, sem considerar o tipo de escola. Os resultados provenientes dos
grupos de escola foram analisados para verificar as diferencas entre eles. O mesmo ocorreu
com os grupos de meninos € meninas

Foi feito um contato inicial com cada escola, apresentando aos responsaveis
(direcdo e coordenadores pedagodgicos) os objetivos da pesquisa e os procedimentos que
seriam utilizados na coleta de dados. Apos a aceitagdo da proposta, os pais foram
cientificados, através do termo de consentimento informado, sobre os objetivos da

pesquisa, e solicitados a autorizar a participacao das criancas no estudo (Anexo C).

4. Procedimento de Analise de Dados

Como no caso dos professores e arquitetos, a andlise dos dados seguiu quatro

passos distintos, porém complementares:
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4.1 Primeiramente, realizou-se uma leitura cuidadosa do material com a finalidade de
atingir um nivel inicial de generalizagao e, também, de destacar os trechos que continham
informacgdes significativas para o objeto em estudo.

4.2 Num segundo momento, utilizou-se Andlise de Contetido (Bardin, 1977) como
forma de reduzir a grande quantidade de informagdes. As unidades de andlise utilizadas
foram palavras ou expressoes que se relacionavam com o objeto de estudo. Posteriormente,
estas unidades de andlise, forma agrupadas em categorias a partir das similaridades
semanticas encontradas nas falas dos sujeitos. Estas categorias foram nomeadas com titulos
que expressavam, da melhor forma, o sentido coletivo das verbalizacdes. Em todo o
processo, procurou-se agrupar os conceitos revelados nas falas dos participantes em
categorias exclusivas, com o objetivo de evitar ambigiiidades no momento da andlise e
interpretacdo dos dados. Para evitar que houvesse tendenciosidade na construcdo das
categorias e garantir a fidedignidade, o trabalho de andlise de contetido, envolvendo a
categorizacdo, foi feito utilizando-se um outro pesquisador que serviu de juiz neste
processo. As categorias que no processo resultassem ambiguas quanto ao sentido na visao
de um ou ambos os pesquisadores eram discutidas até que uma solugdo de consenso fosse
encontrada. Finalmente levantou-se a freqiiéncia de cada uma das categorias por sujeito,
especificando tipo de escola (publica e particular) e género.

43  Em terceiro lugar, utilizou-se a técnica multidimensional do SSA (Similarity
Structure Analysis, Borg & Lingoes, 1987). Esta técnica considera cada coluna os itens a
serem projetados, neste caso, as expressdes advindas da analise de conteudo e a linha os
sujeitos. Neste caso, as variaveis sdo de natureza ordinal, ou seja, apresenta e valores de
acordo com um critério de menor para maior ou vice-versa. Outro dado que compde a
analise ¢ o Coeficiente de Alienagdo. Seguindo o principio de contigiiidade, o SSA procura
arrumar os dados em um espagco multidimensional que melhor permita representar a
relacdo entre todos os itens. Assim o Coeficiente de Alienagdo ¢ um dado que permite
medir as possiveis distor¢des da projecao em termos das distdncias entre as variaveis (ja
que o espago da projegdo ¢ limitado). Aceita-se que um bom indice para o Coeficiente de
Alienacao seja menor que 0,15.

4.4  Em quarto lugar, como forma de complementar as relagdes reveladas pelo SSA, foi
verificado se as diferengas de freqiiéncia de cada categoria de associacdo foram
significativas entre os trés grupos sob analise. Para tal, utilizou-se o teste ndo-paramétrico

Kruskal-Wallis.

Resultados
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Cento e noventa e trés expressdes com relacdo ao lugar escola foram gerados, com
uma média de 5,8 expressdes por crianga.

Na tabela 10 estdo descritas as 18 categorias e suas freqiiéncias, relacionando
criangas de escolas publicas e particulares, e o género delas. Assim como nos resultados
dos professores e arquitetos, a variabilidade de freqiiéncias das categorias foi grande. Por
exemplo, brinquedos de sala (f = 82) foram muito mais citados do que os aspectos
relacionando caracteristicas de espaco (f = &), o que também revela a diversidade e a
importancia que determinados aspectos assumem nestes contextos.

Tabela 8: Freqiiéncias das categorias de criangas de escolas publicas e particulares e

género
Avwcio  putedar piblea  Memimos  Menimes
f % f % f % f %
Acgdes 31 68,8 14 31,1 28 62,2 17 37,7
Alimentacao 0 0 5 100 5 100 0 0
Animais 22 88,8 3 12 22 88,8 3 12
Atividades académicas 9 81,8 2 18,1 10 90,9 1 9
Atividades esportivas 8 88,8 1 11,1 9 100 0 0
Brincadeiras 12 60 8 40 16 80 4 20
Brinquedos (patio) 58 74,3 20 25,6 62 79.4 16 20,5
Brinquedos (sala) 58 70,7 24 29,2 56 68,2 26 31,7

Equipamentos (nao-
2 333 4 66,6 3 50 3 50

académicos)

Espacgo (caracteristicas) 2 25 6 75 5 62,5 3 37,5
Estrutura fisica 24 70,5 10 294 25 73,5 9 26,4
Humano 12 85,7 2 14,2 9 64,2 5 35,7

Lugares (académicos) 25 75,7 8 242 22 0,66 11 0,33

Lugares (nao-
36 52,2 33 478 50 72,4 19 27,5

académicos)

Material escolar 25 78,1 7 21,8 22 68,7 10 31,2
Mobiliario 62 78,4 17 21,5 58 73,4 21 26,5
Natureza 36 80 9 20 36 80 9 20
Outros 14 77,7 4 22,2 13 72,2 5 27,7
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Abaixo estdo descritas as categorias com sua defini¢do e freqiiéncia. Como no caso
dos professores e arquitetos, as 18 categorias foram criadas a partir das similaridades das
descrigcdes feitas pelos sujeitos. Algumas destas categorias sdo auto-descritivas, como por
exemplo, animais, enquanto outras necessitam uma melhor definicdo como por exemplo, a

categoria agdes.

1.  Acdes (f = 45): aspectos relacionados a diversas agdes, tais como comer, correr,
dormir, machucar, brincar, esconder, falar, jantar, passear, subir, brigar, escalar,
lutar, cair, etc.

2. Alimentacdo (f=5): aspectos, tais como café, comida, lanche, banana, maga.

3. Animais (f= 25): referéncia a bichos, tais como cachorro, coelhinho, formiga, lesma,

passaros, etc.

4.  Atividades (académicas) (f=11)): estudar, ler, pintar, desenhar.

5.  Atividades (esportivas) (f=9): jogar volei, jogar futebol, etc.

6. Brincadeiras (f = 20): brincar de esconde-esconde, rodinha, fazer bolinho de areia,

amarelinha, fazer cambalhotas, etc.

7.  Brinquedos (patio) (f = 78): como balanco, caixa de areia, escorregador, gangorra,

gira-gira, trepa-trepa.

8.  Brinquedos (sala) (f = 82): como boneca, bola, domino, panelinhas meméria, lego,

carrinho, fantoche.
9. Equipamentos (ndo-académicos) (f = 6): sdo aqueles ligados, em geral, a
manuten¢do dos servigos da escola, tais como fogdo, maquina de lavar, geladeira,

televisdo, vassoura.

10. Espaco (caracteristicas) (f =8): aspectos ligados a caracteristicas gerais do espago,

tais como sala pequena, sala quadrada, escola grande.
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Estrutura fisica (= 34): aspectos de constru¢do do prédio escolar, tais como muro,

parede, telhado, escada, janela, porta, chaming, etc.

Humano (f= 14): como pessoas, colega, criangas, professora.

Lugares (académicos) (f = 33): biblioteca, sala de aula, sala de video, quadra de

esportes.

Lugares (nao-académicos) (f = 69): como cozinha, rua, praga, banheiro, patio,

corredor, refeitorio, etc.

Mobiliario (f = 79): tapete, mesa, almofada, armdrio, banco, bau, cadeiras, pia,

prateleiras, estante, quadro, etc.

Material académico (= 32): como canetinha, lapis, livros, pastas, folhas de papel,

giz, etc.

Natureza (f = 45): aspectos, tais como arvore, dgua, flores, folhas, jardim, nuvens,

plantas, arco-iris, sol, céu, pedras, grama, terra.

Outros (f= 18): travesseiro, toalha, telefone, pano, chimarrao, etc.

A Figura 15, abaixo, apresenta a analise realizada pelo SSA, representando as 18

categorias advindas da analise de conteudo, expressas pelas varidveis, denominadas de

externas, tipo de escola e género.
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Outros|
*x
. . %
Assistencial Brincadeiras Brinquedos (patio)
: *
Lugares (ndo-académicos) ! Pedag() gico
* |
Equipamentos i % Lugares (académicos)
* (ndo-académicos | ~
( . ) | * Agdes Mobilidrio
Meninas | *
e Meninos Esc. Particular
g e e
Esc. Publica ?\ « Atividades (esportivas) %
€ » Brinquedos (sala) *  Natureza
* Espaco 1 . %
(caractéristicas) Material Académico
Alimentacio ‘ * Atividades (académicas)
* ‘1 Humano *
Estrutura Fisica ' * Animais
* |

Coordenada 1 versus 2 da analise tridimensional — coeficiente de alienagdo 0,16

Figura 15. Anélise SSA das categorias considerando como variaveis externas (e), tipo de

escola e género.

A partir da analise SSA, pode-se verificar que as projecdes das categorias na
figura revelam uma distribuicdo axial, o que demonstra que as categorias sob analise

representam uma distribuicdo ordenada simples, composta de duas regides que aparecem
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claramente definidas: uma que contém categorias relacionadas a aspectos Assistenciais ¢
outra relacionada com aspectos Pedagogicos.

Como forma de complementar as relagdes reveladas pelo SSA, os dados foram
analisados estatisticamente com o teste Kruskal-Wallis, para verificar se as diferengas de
freqliéncia de cada categoria foram significativas em fungdo do tipo escola (publica e

particular) e género (masculino e feminino)
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Tabela 9: Andlise da variancia das categorias relacionadas ao tipo de escola e género

Categorias Tipo de Escola Género
De Particular Publica K-w Meninas Meninos K-w

Associagdo MA DP MO MA DP MO X MA DP MO MA DP MA X
Alimentagéo 0,0 0,0 15,50 0,35 0,84 19,04 4,33* 0,0 0,0 155 023 0,70 17,86 1,82
Animais L,15 1,21 20,11 0,21 042 12,79 5,78 0,25 0,62 12,58 1,04 1,16 19,52 3,93*
Atividades (Académicas) 0,47 0,77 18,37 0,14 0,36 1514 1,59 0,08 028 1425 047 0,74 18,57 2,71
Atividades (Esportivas) 0,42 1,01 18,03 0,07 026 1561 1,29 0,0 0,0 145 042 097 1843 3,24
Atividades (Fisica) 1,63 1,30 19,03 1,00 0,96 14,21 2,31 1,41 090 18,46 1,33 1,35 16,17 049
Brincadeira 0,63 0,76 17,32 0,57 0,75 16,57 0,05 0,33 049 14,17 0,76 0,83 18,62 2,00
Brinquedos (Patio) 3,05 1,31 21,45 1,42 1,22 10,96 9,8%* 1,33 1,23 10,33 2,95 1,32 20,81 9,33%*
Brinquedos (Sala) 3,10 1,59 20,32 1,71 1,32 12,50 5,54** 2,16 1,64 14,58 2,71 1,61 18,38 1,23
Equipamento (Nao-Acad.) 0,10 0,31 16,18 0,28 0,61 18,11 0,82 0,25 0,62 17,38 0,14 0,35 16,79 0,07
Espaco (Caracteristicas) 0,10 031 14,74 042 0,51 20,07 4,45* 0,25 045 17,13 023 043 16,93 0,01
Estrutura Fisica 1,26 1,24 18,92 0,71 091 1439 2,01 0,75 1,21 13,71 1,19 1,07 18,80 2,49
Humano 0,63 0,68 19,79 0,14 036 13,21 5,21* 041 0,66 16,67 042 0,59 17,19 0,03
Lugares (Académicos) 1,31 1,24 19,34 0,57 0,64 13,82 295 1,58 1,24 16,96 238 1,56 17,02 0,00
Lugares (Nao-Académ.) 1,89 1,44 15,71 2,35 1,54 18,75 0,87 1,58 1,24 1321 238 1,56 19,17 3,17
Material académico 1,31 1,05 2032 0,50 0,51 12,50 6,07** 083 093 155 1,04 097 17,86 0,52
Mobiliario 326 1,62 21,68 1,21 1,25 10,64 1091*** 183 1,80 14,0 2,71 1,73 18,71 1,88
Natureza 1,89 1,28 21,89 0,64 1,08 1036 12,74** 0,75 0,86 12,63 1,71 1,45 19,50 4,28*
Outros 0,73 0,99 18,63 0,28 046 14,79 1,70 041 051 16,75 0,61 097 17,14 0,01

MA = Média Aritmética; DP = Desvio Padrao; MO = Média Ordenada, K-W = Kruskal-Wallis; * = p<0,05; ** = p<0,01; *** = p<0,00
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As diferengas encontradas entre os grupos de criangas de escolas publicas e
particulares, e de género foram as seguintes:

A categoria Espago (caracteristicas), que compreende os aspectos de tamanho e
forma dos espagos escolares, revelou diferencgas significativas entre o grupo de criangas de
escolas publicas e particulares. As criangas de escolas publicas referiram mais este aspecto
do espaco fisico da escola do que as criangas de escolas particulares (X?= 4,45, p<0,05).
Nao foram evidenciadas diferencas de género quanto a esta categoria.

Ao contrario, a categoria Brinquedos de patio revelou diferencas significativas,
tanto quanto ao tipo de escola freqiientada pelas criangas quanto ao género. As criangas de
escola particular referiram mais esta categoria do que as criangas de escolas publicas (X?=
9,8, p<0,01). Com relagdo ao género, os meninos referiram mais esses aspectos do que as
meninas (X?= 9,33, p<0,01). No caso dos Brinquedos de sala, as diferencas ficaram apenas
por conta do tipo da escola: as criancas de escola particular referiram significativamente
mais esta categoria do que as criangas de escola publica (X?= 5,54, p<0,01). Nao se
evidenciaram diferencas com relacdo ao género. Pode-se verificar, pelas freqiiéncias, e
considerando-se a totalidade das criangas (de escola publica e particular), que os
brinquedos sdo a principal categoria relacionada ao significado do espago fisico da escola
para a crianga.

A categoria Material académico, como livros, papel, lapis etc., € mais citada por
criangas de escolas particulares do que por criangas de escolas publicas (X?= 6,07, p<0,01),
ndo apresentando, no entanto, diferencas de género.

A categoria Natureza, que compreende aqueles elementos ligados a vegetagdo, tais
como arvore, flores, plantas, jardim e outros como o céu, nuvens, arco-iris, apresentou
diferencas tanto de género quanto de tipo de escola. Os dados evidenciaram que as
criangas de escolas particulares referem mais os elementos ligados a natureza do que as
criangas de escolas publicas (X?= 12,74, p<0,01), assim como os meninos referem mais
estes aspectos do que as meninas (X?= 4,28, p<0,05).

A tnica categoria que indicou apenas diferencas significativas de género, em todo o
estudo, foi a categoria Animais. Os meninos referiram significativamente mais do que as
meninas animais como importantes no espaco escolar (X?= 3,93, p<0,05). Esta categoria
compreende nao s6 os animais chamados domésticos, tais como gato, cachorro, passarinho,
mas também aqueles encontrados no patio da escola, tais como formiga, lesma, aranha, etc.

As professoras, os colegas e as pessoas em geral que compdem a categoria
Humano foram mais referidas pelas criangas de escola particular do que por criangas de

escolas publicas (X?= 5,21, p<0,05).



Também o Mobilidrio da escola foi mais citado por criangas de escola particular do
que por criangas de escola publica (X?= 10,91, p<0,001).

Esta tendéncia inverte-se quanto a categoria Alimentagdo, pois as criangas de

escola publica sdo as unicas que referem este aspecto no estudo (X?= 4,33, p<0,05).

Discussao

O objetivo deste estudo foi o de investigar como as criangas representam o lugar
escola, a partir dos aspectos relacionados com a sua experiéncia na mesma. Como referido
anteriormente, a escola, logo apdés a familia, é o primeiro espago de socializagdo da
crianca. Nela, a socializacdo ¢ mediada por uma série de fatores, incluindo-se os aspectos
fisico-espaciais.

A interagdo da crianga com o mundo através dos objetos materiais tem sido
apontada como fundamental para o seu desenvolvimento, tanto no que concerne aos
aspectos do desenvolvimento cognitivo como também daqueles que atuam como
reguladores das interacdes das proprias criangas.

Levando-se em consideracgao as regides definidas a partir do SSA, apresentadas nos
resultados, verifica-se que as criancas de escola publica representam-na dentro de uma
perspectiva assistencial, ou seja, os elementos que constituem esta regido, caracteristicas
do Espaco, Lugares ndo-académicos, Equipamentos nao-académicos, Alimentacdo e
Estrutura Fisica, sdo elementos que constituem a escola como um lugar onde as criangas
recebem suporte as suas necessidades basicas, além do suporte pedagdgico
tradicionalmente aliado ao papel da escola. E importante levar-se em consideragdo que as
criancas de escolas publicas sdo criangas que vém de familias de baixa renda e que
encontram na escola um lugar para suprir as necessidades que nem sempre encontram em
casa.

E possivel pensar, a partir destes dados, que a escola, no caso das criangas de
escola publica, constitui-se numa extensdo do lar. Mais do que isto, num lar onde as
necessidades podem ser satisfeitas. De acordo com Oliveira (1994), a escola como
expressao da vontade coletiva pode ser compreendida ora como extensdo do lar ora como
extensdo da sociedade. Desta forma, a escola para as criangas de escola publica tem o
significado de extensao do lar.

Borges de Holanda (1990), fala da tradicdo assistencial conferida a escola,
principalmente no inicio do século. O autor aponta, também, as diferencas encontradas na
fungdo social da escola para as diferentes classes sociais. Segundo ele, a crianca de familia
pobre obtinha na escola os cuidados que ndo conseguia obter em sua casa.
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A proposta de uma arquitetura construtivista tentou romper com o carater
assistencial da escola, a0 mesmo tempo que, no caso da escola infantil, procurou fazer do
espaco da escola um lugar onde a interagdo da crianga com o espago fisico fosse elevado a
condi¢do de uma proposta pedagogica. Vé-se, no caso das criangas de escola publica, que
estas ainda representam a escola como um espaco assistencial, embora como visto no
estudo I, a dicotomia entre o modelo assistencial-higiénico e o pedagdgico-construtivista
buscou ser superado na proposta da prefeitura de Porto Alegre.

Em relagdo as criangas de escolas particulares, o espago constituido através da
analise do SSA representa as categorias denominadas de pedagdgicas. Aqui a denominagado
pedagogica refere-se aquelas atividades tradicionalmente relacionadas com a escola, tais
como Lugares académicos, Material académico, Atividades académicas, Mobilidrio etc.
Observa-se que as representacdes do lugar escola para as criangas de escolas particulares
estdo mais relacionadas as atividades tradicionalmente encontradas na escola.

A crianga da escola infantil particular vive a escola ja como um lugar preparatorio
para o ensino fundamental, onde os aspectos pedagdgicos estdo presentes desde ja.
Comparando-se os resultados obtidos no estudo II, no que se refere aos professores
particulares, a categoria desenvolvimento cognitivo, presente entre eles, indica uma
disposi¢do para empreender, desde a escola infantil, atividades pedagdgicas que
desenvolvam a crianga com vistas a alfabetizacdo e a trajetoria académica de sucesso.

. Segundo Legendre e Contreras (2001), dado que as criangas tém capacidade
limitada de expressar verbalmente suas necessidades, ¢ necessario que métodos de
investigacdo baseados na observagdo de seus comportamentos sejam implementados para
auxiliar a compreender melhor o que elas esperam em termos dos espagos em que vivem.
Apesar de a observagdo dos comportamentos diretos das criangas ndo ter sido utilizada
neste estudo, algumas inferéncias podem ser retiradas das categorias que surgiram das
verbalizagdes. Por exemplo, na regido do SSA denominada Pedagogico, localizam-se as
categorias que dizem respeito a Acdes (como correr, dormir, brincar, esconder, falar,
passear, etc), a Atividades esportivas (como jogar futebol, vdlei, etc), a Atividades
académicas (como estudar, ler, desenhar, etc.) e a Brincadeiras (como esconde-esconde,
amarelinha, rodinha, etc.). Destas atividades, talvez, a mais importante seja o brincar. O
brinquedo parece ser a forma mais direta de interferéncia da crianga no ambiente e &,
através dele, que ela interage com a realidade concreta das coisas, transformando-as de
acordo com seu desejo e suas possibilidades.

A psicologia do desenvolvimento tem chamado a aten¢do, hd muito tempo, para a

importancia do brinquedo na construg¢do das habilidades sociais e cognitivas das criangas.
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O estudo de Sager e Sperb (1998), por exemplo, quando analisam como os brinquedos
determinam os padrdes de conflitos entre as criangas, concluem que os conflitos estdo na
base dos processos de socializagdo infantil.

Bonamigo e Koller (1993) também demonstram que o brinquedo ajuda na
identificagdo de género das criangas, determinando sua posicao social frente ao outro.

As criangas de escolas publicas e particulares mostraram diferencas significativas
com relagdo aos brinquedos, tanto de sala como de patio. O brinquedo representa muito
mais a escola para a crianga de escola particular do que para a crianga de escola publicas,
possivelmente porque as criangas de escola particular j tenha as suas necessidades bésicas
atendidas. Esta maior alusdo aos brinquedos feita pelas criangas de escolas particulares
encontram ressonancia na representacdo de felicidade que o grupo de professoras de
escolas particulares referiu quando significou os aspectos emocionais relacionados ao
espaco fisico da escola.

O brinquedo de patio também foi referido de forma diferente por meninos e
meninas, sendo que os meninos aliam mais os brinquedos a escola, especialmente ao patio,
do que as meninas. Segundo Smith e Inder (1993), grupos de meninos € meninas tendem a
se diferenciar quando as brincadeiras envolvem o espago do patio.

Inuimeros autores t€ém apontado para o fato de que as diferengas de género ja sdo
notadas desde os primeiros anos de vida (Antoniazzi, Costa ¢ Hutz ,1998; Duvven, 1998;
Sager & Sperb, 1998). Neste estudo, que também buscou evidenciar diferencas de género
quanto a representacdo da crianga quanto ao lugar escola, os resultados ndo sdo tdo
evidentes. Como se observou na projecdo do SSA, as varidveis externas envolvendo
género localizaram-se no centro da projecdo. Roazzi (1995) afirma que os pontos que se
localizam na area central da projecao sao os menos discriminantes, o que indica, neste
estudo, que hé poucas evidencias de que haja uma compreensao diferenciada de meninos e
meninas quanto aos aspectos que envolvem o espago fisico da escola.

Os lugares nao-académicos, tais como a cozinha, o patio, o corredor, o refeitorio, a
rua e a praga, se revestiram de grande importadncia nas representacdes das criangas da
escola publica. Se os lugares académicos, tais como sala de aula biblioteca, etc., forem
comparados com aqueles que representam servigos, verifica-se que estes somaram menos
da metade das meng¢des das criangas de escola publica, o que denota que os argumentos
utilizados na proposta para uma escola construtivista estavam corretos, quando situavam
que todos os espagos da escola contribuem de alguma forma para o desenvolvimento da

crianga.
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E importante ressaltar, também, o papel que desempenha a rua e a praca na
constitui¢do das representacdes feitas pelas criangas de escola publica. Sixsimith (1995) ja
indicava que a compreensdo do significado dos lugares esta permeada por elementos que
nao estdo diretamente ligados ao fendmeno sob estudo: a rua e a praga, embora nao se
constituam como espagos da escola, servem para delimitar uma diferenca entre o fora e o
dentro da escola, constituindo-se num referencial importante na construcdo das
representacdes feitas pelas criangas de escola publica com relagdo aos espagos escolares.

Os aspectos relacionados ao desenvolvimento infantil, particularmente aqueles que
se referem a idade das criancas participantes deste estudo, a saber, 5 e 6 anos, ficaram
evidentes na constru¢do progressiva das relagdes espaciais e na capacidade de representar
estas relacdes. Na idade de 5 e 6 anos, as criangas ainda permanecem ligadas as
experiéncias imediatas, representando ainda no plano perceptivo e sensorio-motor (Piaget,
1981/1993).

Também, as representagdes sociais se dao através das trocas, sejam elas verticais,
adulto-crianca, ou horizontais, crianga-crianca. Estas ultimas relagdes envolvem os
processos de descentracdo e cooperagdo (Piaget, 1932/1977). No caso das criangas
estudadas, estas ainda ndo desenvolveram totalmente a capacidade de descentragdo, isto &,
a capacidade de colocar-se no lugar do outro, e também estdo construindo habilidades de
cooperagdo. Segundo Duveen (1998), estas condi¢des favorecem o aparecimento do tipo
de representacdo baseada em crencas, determinadas, ainda, pelas relagdes verticais ou
heteronomas. Estes aspectos indicam que as representacdes do espaco fisico escolar das
criancas deste estudo estejam, ainda, determinadas por suas condi¢cdes cognitivas,
expressas, preferencialmente, pelas experiéncias diretas com os objetos e com o espago
fisico da escola e pelas relagdes verticalizadas da crianga com os adultos, isto ¢€,
fundamentalmente, pais e professores.

Como conclusdo, pode-se dizer que as criangas de escolas publicas e particulares
representam de maneira diferente o lugar escola. Estas diferengas estdo presentes,
historicamente, na constitui¢ao da escola como instituicao e na sempre presente discussao
da escola como lugar de cuidados e/ou lugar de ensino. Esta discussdo envolve decisdes
politicas que medeiam a relacdo da crianga com a escola e que estdo marcadas por aspectos

econdmicos que definem os objetivos buscados por elas nestes espacos
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CAPITULO V
CONSIDERACOES FINAIS

A escola como objeto social evoluiu e continua evoluindo para atender as
demandas educacionais, baseando suas agdes em sistemas de valores e normas que
definem, desde as orientacdes pedagogicas nela implementadas, até como ela se constitui
como espaco material para comportar os objetivos que para ela estdo tracados em dado
momento historico.

Portanto, olhar a escola como objeto social ¢ olhar, também, os atores que dela
participam, entender sua logica, as explicagdes que ddo aos fatos e suas justificativas
acerca das atividades que exercem em determinados contextos. Além disso, olhar a escola
¢ também vé-la como espaco fisico, como demarcacgdo espacial, feita de tijolos, portas e
janelas, espagos apertados ou amplos, alegres ou nao, coloridos, que facilitam o encontro
ou isolam, enfim, olhar a escola é também vé-la como materializagdo dos anseios de uma
determinada sociedade.

O estudo do ambiente fisico na psicologia ¢ recente. A psicologia,
tradicionalmente, ¢ definida como a ciéncia que procura entender os fendomenos
psicoldgicos ou os processos internos de apropriagao do mundo concreto (Bock, 1997). O
chamado sujeito psicoldgico, dentro desta tradicdo, sempre reinou absoluto no mundo,
possuindo uma esséncia natural que lhe caracteriza como homem. Esta concepg¢do
naturalista fez da ciéncia psicoldgica uma ciéncia marcadamente solipsista, ou seja, o
homem pensa-se a si mesmo, independentemente das condigdes que o cercam. O
ambiente fisico, por sua vez, dentro desta mesma tradicdo, sempre foi considerado pela
psicologia como um pano de fundo para que o inexoravel desenvolvimento psicologico do
homem ocorresse: apenas um cenario para que as capacidades do sujeito emergissem.

Esta tese nasceu e desenvolveu-se dentro de uma visdo critica desta realidade. A
escola ¢ entendida como espaco fisico, onde se desenrolam as atividades de ensinar e
aprender — e, a partir dos resultados, por que nao dizer cuidar — ¢ ndo apenas como um
cenario. A escola, como espaco fisico, pode ser determinante para alcangar os objetivos

propostos.
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Com a finalidade de ilustrar uma experiéncia na qual este entendimento de escola
foi utilizado, no primeiro estudo analisou-se a proposta pedagogica da Prefeitura de Porto
Alegre que propunha exatamente esta unido entre arquitetura e pedagogia. A finalidade
deste estudo foi mostrar que o espago fisico pode ser considerado como um elemento
chave para alcangar objetivos educacionais. Aspectos, como pensar a escola infantil nao
apenas como um lugar de cuidados, historicamente utilizado quando lidando com esta
faixa etaria, mas também de educagdo, mobilizou professores e arquitetos, profissionais
tradicionalmente pouco proximos, no sentido de criar um projeto de escola que atendesse
as novas necessidades sociais.

Tendo esta experiéncia como pano de fundo, passou-se entdo a investigar, no
segundo e terceiro estudos, as representacdes sociais do lugar escola de professoras
publicas, pertencentes ao quadro da prefeitura, e particulares, de arquitetos que trabalham
em construcao de escolas publicas, e das criangas de escolas pubicas e particulares. Os
resultados indicaram diferengas importantes com relagao as representagdes sociais do lugar
escola dos sujeitos estudados.

No caso das professoras, as que trabalham em escolas publicas foram as que melhor
aliaram os trés aspectos que constituem o constructo de Lugar: atributos fisicos, atividades
e significado, evidenciados nos servicos, considerando atividades e lugares, atividades
pedagdgicas, e na autonomia, aspectos politicos e papéis. No caso das professoras
particulares, nenhum atributo fisico foi mencionado, estando suas representagdes sociais
do lugar escola relacionadas aos aspectos de desenvolvimento cognitivo e emocional das
criangas.

Em resumo, os professores de escolas publicas evidenciaram uma representacdo do
lugar escola mais integradora, seguramente fruto de uma construcao institucional voltada
para a discussao de uma pedagogia construtivista, que se deu a partir da década de 90, na
prefeitura de Porto Alegre, e que resultou em uma representagao do lugar escola tal como
se configurou no presente estudo.

Ja os arquitetos representaram o lugar escola, fundamentalmente, por seus atributos
fisicos. Com relacdo a eles verificaram-se diferencas na maneira como representaram o

lugar escola nos Estudos Piloto e Principal, partes do Estudo II.
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No Estudo I, os arquitetos entrevistados foram aqueles que, ativamente,
participaram da elaboracdo do projeto arquitetonico de uma escola construtivista.
Enquanto os arquitetos do Estudo Piloto pertenciam ao quadro de arquitetos da Secretaria
de Obras do municipio de Porto Alegre, os do Estudo Principal eram, em sua maioria, da
Secretaria de Obras do Estado. Esta diferenga na amostragem de arquitetos dos dois
estudos trouxe como resultado representagdes do lugar escola distintas. Assim, 0s
arquitetos do Estudo Piloto representaram o lugar escola de forma bastante semelhante
aquela dos arquitetos do Estudo I, que projetaram as escolas infantis, isto €, relacionado ao
aspecto da socializacdo Isto provavelmente deve-se a presenga, ainda, dos objetivos
iniciais do projeto arquitetonico para uma escola contrutivista entre os arquitetos da
Prefeitura de Porto Alegre. J& com relacdo ao Estudo Principal, verificou-se que os
elementos que constituem as representagdes deste grupo se consolidaram em uma
compreensdo do lugar escola como fundamentalmente composta pelos atributos fisicos do
espago.

Uma explicacdo possivel, portanto, para esta diferenca entre as representagoes do
lugar escola nos dois estudos € que o discurso pedagdgico implementado na ultima década
entre os arquitetos da prefeitura ndo tenha se generalizado, evidenciando-se nas
representacoes do lugar escola de todos os arquitetos considerados no Estudo II, embora
partilhassem, de certa forma, do mesmo objeto social. Esse processo de ancoragem,
segundo Moscovici (1978), pode ser determinado por uma identidade social estabelecida
que incorpora ou nao determinados discursos. Estes consideragdes, no entanto, devem ser
consideradas com alguma cautela, pois a metodologia de analise dos dois estudos foi
diferente..

Os resultados desta tese evidenciam de forma clara a afirmag¢ao de Moscovici
(1978) de que

Representagdes Sociais sdo sistemas de valores, no¢des e praticas com duas
fungdes principais: primeiro, estabelecer uma ordem que permita aos sujeitos

orientarem-se ¢ manterem-se donos de seu mundo material e, segundo, facilitar a

comunicacdo entre os membros de uma comunidade, provendo-os com um codigo
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para nomear ¢ classificar aspectos de seu mundo e sua histéria individual e em

grupo (p. 23).

As professoras municipais € as criangas da escola publica utilizaram codigos
comuns para representar o espago fisico da escola e suas atividades, através de um modelo
de assistencial que orienta os objetivos dos dois grupos quanto a sua funcgao.

Algumas consideragdes devem ser feitas quanto a escolha do referencial teodrico
utilizado na tese e quanto aos aspectos metodoldgicos da mesma.

Quanto ao referencial teérico escolhido para investigar as representagdes sociais
dos lugares de professores, arquitetos e criancas com relagdo a escola, este mostrou-se
adequado: a teoria das Representagdes Sociais permite uma analise contextualizada do
processo de construcao de significados a respeito de um determinado objeto social, pois
sao produzidas e partilhadas a partir € nos grupos historicamente determinados. O
constructo de lugar, por sua vez, tomado pela Psicologia Ambiental, permitiu verificar o
quanto os sujeitos do estudo conseguiram relacionar as atividades desenvolvidas na escola
ao espaco fisico da mesma, atribuindo um significado a estes dois aspectos.

Com relagao a metodologia, a entrevista aberta foi utilizada como instrumento de
coleta de dados. Esta mostrou-se efetiva para que os sujeitos pudessem desligar-se da
realidade da escola e que os aspectos de significado do espago fisico e das atividades
desenvolvidas na mesma fossem revelados. A entrevista aberta, neste caso, mostrou-se
efetiva pois, em se tratando de um estudo exploratorio, ela permitiu ao pesquisador que
aprofundasse aquelas questoes que julgava pertinentes, com a finalidade de clarificar o
objeto do estudo.

Moscovici (2001) tem ressaltado a importancia de usar uma pluralidade de métodos
para investigar representacdes sociais. Segundo ele, os métodos devem adaptar-se ao
fendmeno observado, e ndo o contrario. Assim, para que o terceiro estudo pudesse ser
realizado, necessitou-se adequar o método de coleta de dados a realidade da amostra, ou
seja, ao desenvolvimento cognitivo das criancas. A compreensao da realidade, no caso da
crianca da escola infantil, mostra-se ainda vinculada a experiéncia direta e limitada por
uma percepcao segmentada da realidade. Para contornar estas limitagdes, criou-se uma

caixa de brinquedos, em que estavam representados todos os elementos presentes na
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escola. De posse desta caixa, no processo de coleta de dados, a crianca, na experiéncia
direta com o brinquedo, tinha uma percepgao global dos elementos que compdem a escola,
facilitando suas verbalizagdes a respeito do espago fisico da mesma. Entende-se que este
procedimento de coleta de dados deva ser utilizado em estudos futuros, constituindo-se
como uma metodologia inovadora trazida por esta tese.

Com relagdo aos resultados, ¢ importante ter em mente que estes nao podem e nao
devem ser generalizados, ja que, pela orientagdo tedrica adotada, as representagdes sociais
sao sempre relativas a um determinado contexto. No entanto, os resultados deste estudo
podem fornecer elementos para a formulagao de hipdteses a serem testadas, no futuro em
outras realidades ou grupos. Sentencas estruturadoras, geradas a partir destes resultados,
podem permitir o emprego da Teoria das Facetas (Canter, 1983).

Seria interessante, também, retornar os resultados deste estudo aos sujeitos que dele
participaram. Segundo Bauer e Jovchelovitch (1999), retornar os resultados de uma
pesquisa envolvendo representagdes sociais € uma forma de ancorar estas representacoes,
de fazer com que os sujeitos enraizem suas opinides e crengas a respeito de um
determinado objeto social.

Por fim, acredita-se que estudos como este podem auxiliar a melhorar as condigdes
da escola atual. Conhecer as determinagdes historicas que fazem da escola o que ela ¢ hoje,
¢ o primeiro passo para melhora-la. Talvez o desafio resida em conseguir estabelecer uma
maior comunicagdo entre os sujeitos envolvidos com a escola, para que estes objetivos de
desenvolver a crianga sejam alcangados. Como dito na apresentacao desta tese, o Brasil
tem enormes problemas na area da educacdo. A pesquisa, neste sentido, tem sido chamada
a responder as necessidades sociais da populagdo brasileira, contribuindo para a melhoria
das condig¢des de vida das pessoas nos mais variados campos.

Segundo Guareschi (1981), ha trés niveis na ciéncia: o primeiro ¢ o nivel da
descricdo. Busca examinar e descrever os pormenores de um determinado fendomeno; o
segundo, trata de estabelecer correlagdes e comparagdes entre aspectos de um determinado
objeto que esteja sendo estudado; e o terceiro € o nivel que tem como funcao favorecer ou

impedir a mudanca da realidade social. Esta tese tem a pretensao de atingir o terceiro nivel,
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contribuindo para a transformacao social da escola e, como conseqiiéncia, cumprir com a

func¢ao social de auxiliar no desenvolvimento da criancga.
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ANEXO A

Art.21:

I — Sala para atividades pedagdgicas, administrativas e de apoio;

IT — Salas de atividades para os grupos de criancas, com iluminagao e
ventilagdo adequadas, visdo para o ambiente externo, mobiliario e materiais pedagogicos
apropriados as faixas etarias;

IIT — Equipamentos e utensilios adequados a conservagdo de alimentos e
dependéncias destinadas ao armazenamento e preparo destes, que atendam as exigéncias de
nutri¢do, nos casos de oferecimento de refeigdes;

IV — Instalagdes sanitarias completas, de tamanho apropriado e
suficiente para o nimero de criancas, preferencialmente situadas proximas as salas de
atividades, com ventilacdo direta, ndo devendo as portas conter chaves e trincos;

V — Sanitarios em numeros suficientes e proprios para os adultos,
preferencialmente com chuveiro;

VI — Bergario para o atendimento de criangas de 0 a 2 anos providos de
bergos e/ou colchonetes revestidos de material impermedvel, com local para higienizacao,
pia, agua corrente fria e quente e balcdo para troca de roupas;

VII — Espago favoravel para amamentagdo, quando necessario;

VIII — Lavanderia ou area de servigo com tanque;

IX — Espaco externo compativel com o niimero de criangas que dele se

utilizam simultaneamente, com caixa de areia protegida e torneira acessivel as criangas.
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ANEXO B

A justificativa pedagogica referente ao projeto arquitetonico (Macadar, 1992)

A concepgdo de ensino-aprendizagem estrutura uma determinada organiza¢do do

espaco fisico da escola.

Os desafios da repeténcia e a conseqliente expulsdo dos alunos das camadas populares

impdem uma alteracdo da teoria e pratica escolares.

Uma nova proposta politico-pedagogica estd sendo introduzida com éxito na rede

municipal de ensino de Porto alegre.

Esta nova proposta instaura uma relagdo nova entre os atores do ensino-aprendizagem
em nivel macro de toda a escola e sua inser¢do no contexto da comunidade a que

pertence.

No espaco da sala de aula, o trabalho em pequenos grupos em cada turma de alunos
substitui a aula em filas, todos olhando a nuca do colega da frente e tendo como foco o

professor e o quadro negro.

A organizacdo dos alunos em pequenos grupos esta vinculada a importancia da

interagdo social para a aprendizagem.

Ha um papel relevante na pertinéncia ao maior nimero de grupos diferenciados na sua

composi¢ao.
A constituicdo de pequenos grupos em aula representa uma oportunidade de
diversificagdo de experiéncias sociais pelo carater de aprofundamento dos lagos que os

pequenos grupos propiciam.

E também necessario ampliar as oportunidades de contato com outros estudantes,

assim como com adultos (professores, pais e estagidrios) no proprio ambiente da aula.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

A forma e o tamanho da sala de aula do projeto arquitetonico que construimos sdao

propicios ao atendimento destas experiéncias de interagdo social.

A interacdo social ¢ tributaria da alternancia de vivéncia em pequenos grupos e
grandes grupos. No ambito da escola, para compensar os inconvenientes do tamanho
de uma escola com 16 salas de aula (mais ou menos 1000 alunos). Propomos a

construcdo de varios prédios que poderdo funcionar como unidades menores.

Este projeto arquitetonico possibilita diversas modalidades de interacdo. Em nivel de
cada prédio, ha uma estrutura aproximadora dos seus ocupantes, o que possibilita a

interagdo em um grupo maior do que aqueles ja reunidos em sala de aula.

Em nivel dos diversos prédios, esta prevista uma vinculagdo aproximativa dos atores ai
presentes também em torno do patio coberto proximo as salas de diregdo e dos

professores, que contribuem assim para uma interacao da escola no seu todo.

Este projeto contempla, ainda, a facilitacdo dos alunos com deficiéncia, prevendo sem

maiores custos o seu atendimento em salas de aula no andar térreo.

Uma proposta pedagbdgica que propicia a produgdo de aprendizagens aos sujeitos de
classes populares exige uma vinculagdo da escola com as vivéncias e os valores deste

universo social.

No ambito das comunidades sabe-se que ha uma coincidéncia entre os grupos de
parentesco, de vizinhanca e de escola e que as caréncias econdmicas restringem as
possibilidades das familias de classes populares de locomocdo aos domingos e

feriados, bem como em férias, o que ensejaria contato com outros grupos sociais.

As mesmas caréncias econdmicas impedem a participagdo destas criangas e jovens nas
atividades alternativas ao trabalho formal da escola; aprendizagem de linguas
estrangeiras, praticas de esportes, oficinas de artes plasticas, musica, teatro, danga,
freqiiéncia ao cinema, passeios turisticos, etc. Em vista disto, projetou-se uma escola
cujos espagos oportunizam os mais diversos usos, como por exemplo: a proje¢do de
filmes, dramatizacdo teatral, plastica e musical, em sala de aula; a utilizagdo do

refeitorio como palco de atividades que envolvam toda a escola.
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18. Quanto aos materiais didaticos, considerando que a visao atualizada da aprendizagem
compreende a necessidade do uso de materiais didaticos concretos, sobretudo na fase
de elaboracdo de imagens mentais que constituirdo a posteriori os elementos
organizadores do pensamento, este projeto arquitetonico contempla, na sala de aula,
local funcional para armazenamento de materiais didaticos concretos, o qual substitui

os tradicionais armarios, com menor custo € maior aproveitamento.
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ANEXO C

Termo de Consentimento Informado

Esta pesquisa de tem como objetivo investigar as concepgdes dos sujeitos a respeito
do espaco fisico da escola.

O estudo sera realizado através de entrevistas onde os sujeitos serdo convidados a
fornecer dados a respeito do objetivo acima exposto.

As entrevistas serdo gravadas em fitas cassete sem a identificagdo dos respondentes.

Todo o material resultante das entrevistas e questiondrios sera de uso exclusivo do
doutorando sendo utilizado com a tinica finalidade de fornecer elementos para a realizagao
de Tese de Doutorado ou dos artigos que delas resultem.

Em todo o processo sera assegurada a confidencialidade dos dados ou de qualquer
informagdo que resulte na identificacdo dos sujeitos da pesquisa.

A pesquisa ndo oferece nenhum risco aos participantes.

Qualquer duvida ou informacao deve ser esclarecida diretamente com Fabio Sager

no seguinte endereco Av. Ramiro Barcelos, 2600, sala 212.

Eu, consinto em participar

voluntariamente desta pesquisa.

Porto Alegre, de 2001.
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