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JEAN PIAGET No sEcuro XXI

CONHECIMENTO SOCIAL:
ANTIGAS QUESTOES, NOVOS TEMAS

Cilene Ribeiro de Sd Leite Chakur

A bibliografia na 4rea da Psicologia tem mostrado a exaustio que criangas e
adolescentes passam por um lento processo de construcgio da realidade. Ao mesmo
tempo, aos poucos vdo elaborando os préptrios esquemas e estruturas légico-
matematicas que lhes permitem organizar e compreender o real.

Inteligéncia e conhecimento humano foram a principal preocupagido na
longa lista de pesquisas realizadas por Jean Piaget, um dos principais estudiosos da
Psicologia Genética. Foi no ambito da inteligéncia l6gico-matematica, a “esséncia”
da inteligéncia propriamente humana, que ele formulou a sua teoria dos estadios de
desenvolvimento. Segundo o proprio Piaget, em nenhuma outra drea encontra-se um
desenvolvimento tao uniforme, completo, coerente, com uma tendéncia a formacao
de estruturas cada vez mais equilibradas, no sentido de um “melhor equilibrio”
(tendéncia chamada por Piaget (1975) de equilibragao majorante).

A teoria de Piaget trata da inteligéncia e de suas fung¢Ges, mas, por outro lado,
considera que nem todas as fun¢Ses se desenvolvem no sentido de uma construgio.
Tal é o caso do aspecto figurativo da inteligéncia, assegurado pela percepcio, imitagao,
memoéria e imagem mental.

Segundo Piaget (1973), é na interacdo com objetos, situacSes e fendomenos
que se desenvolvem os conceitos relativos ao mundo fisico. Mas sabe-se, em
contrapartida, que pessoas, fendmenos sociais e institui¢cdes podem ser, igualmente,
objetos de conhecimento e que a interagao sujeito-objeto pode, ela propria, revelar-
se de natureza mais propriamente soczal. Como, entdo, caracterizar esse tipo de
conhecimento? Conhecimento social e conhecimento do mundo fisico seriam a
mesma coisa?
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Investigagdes que focalizam a compreensio de criangas e adolescentes acerca
do mundo social sdo recentes no Brasil e trazem consigo questdes ainda pouco ou
nao resolvidas. Algumas delas merecem ser retomadas e sdo objeto do presente
estudo, quais sejam: o problema da especificidade dos conhecimentos sociais, o da
sua construcdo e a questao dos estadios de desenvolvimento nesse dominio.

Ao final, apresentarei algumas pesquisas brasileiras recentes que exemplificam
novos temas na esfera dos conhecimentos sociais.

EXISTE UM CONHECIMENTO ESPECIFICAMENTE SOCLAL?

s

Devo esclarecer, de antemio, que a denominagiao “conhecimento social” é
encontrada com maior frequéncia nos estudos psicologicos a partir da década de
1970. E nem sempre esses estudos podem ser identificados como psicogenéticos.

Piaget ndo explorou o tipo social de conhecimento, embora tenha antevisto
o potencial das pesquisas que se seguiram, com sua obra O juizo moral na crianea,
publicada originalmente em 1932 (PIAGET, 1994).

Em algumas ocasides, Piaget (1967, 1973) fez a distingdo entre trés tipos gerais

de conhecimento:

*  Conhecimentos estruturados por uma programacio hereditria (reflexos,
percepgio, por exemplo);

*  Conhecimentos fisicos — retirados da experiéncia por abstracio fisica ou empirica
(descoberta de propriedades pertencentes aos objetos);

*  Conhecimentos légico-matematicos — obtidos por abstragdo reflexiva ou ldgico-
matemdtica (descoberta de propriedades das préprias agdes do sujeito e de suas
coordenagoes).

A esses trés tipos, estudos piagetianos tém Oposto os combecimentos sociais,
levantando, a0 mesmo tempo, controvérsias sobre sua especificidade. Observam-se
confusbes nao apenas quanto ao préprio conceito de socal, mas também quanto a
petspectiva da relagio social estudada (CHAKUR, 2002; DELVAL, 1994; ENESCO;
DELVAL; LINAZA, 1989; JAHODA, 1984).

A corrente comumente chamada de cogricao social, por exemplo, usa esta
mesma expressdo para diferenciar o tipo de conhecimento social dos conhecimentos
de tipos fisico e ldgico-matematico, chamados de ndo-sociais. E costuma incluir no rol
do primeiro tipo o conhecimento de si mesmo (autoconceito), o de como os outros
pensam e sentem, suas inten¢oes e motivagoes, percepgoes e personalidade, conceitos
de relagdes interpessoais (amizade, conflanga, obediéncia), de institui¢oes, regras,
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convengOes e juizo moral (CODOL, 1989; GRUSEC; LYTTON, 1988; ROSE-
KRASNOR, 1988).

O pesquisador espanhol Juan Delval (DELVAL, 1989, 1994) tenta esclarecer
a controvérsia recorrendo a contraposicio “psicélogo espontineo” versus “pensador
social”. Afirma que existem relacdes que sdo sociais “do ponto de vista de um
observador externo”, quando o sujeito observado estd apenas conhecendo o outro
ou a si mesmo como “organismo psicolégico com sentimentos, crencas, atitudes,
etc.”; ha outro tipo de relagGes que caracterizam os fenémenos propriamente sociais,
que sdo aquelas institucionalizadas, objeto da Sociologia. Delval observa que toda
atividade humana é social em sua origem, mas nem todo conhecimento tem um objeto
social como conteudo. Seria, pois, necessario distinguir entre o social como objeto
de conhecimento e o social como contexto em que o conhecimento é adquirido, ou
como determinante do desenvolvimento.

Desse modo, a passagem do psicolégico ao social ndo seria questio de
quantidade de atores envolvidos, mas da natureza da relagdo entre eles. O estudo
dos conhecimentos propriamente sociais deveria, entdo, ter em conta o sujeito como
pensador social, e nao como psicélogo espontineo.

A meu ver, embora se possa afirmar que sdo distintos o conteudo, o produto,
as relagoes sujeito-objeto e o préprio objeto do conhecimento nos dois dominios —
social e ndo-social (fisico/l6gico-matematico) —, isto nio significa que haja diferenca no
modo de organizar a informagao sobre o objeto de conhecimento nesses ambitos.

Sabe-se que o interesse de Piaget voltou-se muito mais para o tipo logico-
matematico de conhecimento, interesse, alids, bem justificado, na medida em que,
como ele mesmo afirma (PIAGET, 1967, p. 387), “[...] ndo existe experiéncia fisica,
por mais elementar que seja, sem colocagdes em relacio ou correspondéncia, sem
classificacgdo, seriacao ou medida, etc., logo sem um quadro relevante da experiéncia

loégico-matematica”.

Em obra péstuma de Piaget com Rolando Garcia (PIAGET; GARCIA, 1987),
este ultimo rebate algumas criticas a teotia e salienta alguns pontos frequentemente
esquecidos por seus comentadores. Garcia (1987) insiste que, quando o sujeito
de conhecimento é confrontado com certa situagdo, sua interagdo com o objeto
comporta uma leitura da situagio (dos dados empiricos), mediante a utilizacdo de
instrumentos logicos de organizacdo previamente construidos. Pela mediacdo desses
instrumentos, os dados empiricos tornam-se observaveis, ou seja, sdo interpretados
e organizados. O confronto do sujeito com novas situagdes possibilitard a construcao
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de novos instrumentos de assimilagao “organizadores e légicos”, que permitirdo, por
sua vez, interpretar outras situagoes, e assim por diante.

Nio ¢, pois, de estranhar que um dos objetivos de Piaget, como salienta
Garcia (1987, p. 153), era

[...] mostrar como as relagdes e estruturas légicas desempenham o papel fundamental
de instrumentos assimiladores que permitem ao sujeito (uma vez mais, um sujeito
cognoscente) apreender e organizar seus objetos de conhecimento, e que sdo assim
as condicoes necessarias de toda forma de conhecimento.

Retomando e ampliando as ideias de Furth (1980), que diferencia relagoes
interpessoais de relagies societdrias, penso que, ao lado do conhecimento fisico (F) e
do logico-matematico (LM), o conhecimento social em sentido amplo teria por
objeto um dos seguintes contetidos:

a) tragos/processos psicologicos pessoais ou de grupos (intencoes,
motivagoes, esteredtipos, por exemplo);

b) relagdes interpessoais (amizade, obediéncia, rivalidade, por exemplo);

c) relagdes societarias, que podem ser subdivididas em duas classes:
* relagdes formalmente instituidas (relacOes interinstitucionais, ou entre
organizagdes hierarquizadas, ou entre individuo e instituicdo, por exemplo);
* relagées informalmente instituidas (entre classes sociais, entre papéis
sociais, entre individuo e bens ndo materiais da cultura, por exemplo).

Nesse caso, a expressao conhecimento social em sentido estrito deveria se
aplicar apenas quando o objeto de conhecimento se referir as relagdes societarias
identificadas acima.

E quanto a construgdo desse tipo de conhecimentor Seria a mesma que no
caso de conhecimentos nao-sociais?

Os CONHECIMENTOS SOCIAIS SAO CONSTRUIDOS? O QUE SIGNIFICA CONSTRUCAO?

Construtivismo e construgao  sdo termos tdo exaustivamente empregados
atualmente que estao quase esvaziados de sentido. Legisladores educacionais, autores
das mais variadas tendéncias, professores e alunos de Graduacio e Pés-Graduagio,
todos, em algum momento, falam em construgdo. Sera que falam da mesma coisa? O
que significam, enfim, “construtivismo” e “construcao’”?
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O recurso a certas palavras-chave — tais como “descoberta”, “mudanca”,
“progresso” — ¢é bastante util para diferenciar o construtivismo piagetiano de outras
posicles que alguns autores identificam como construtivistas.

Certos autores se referem a construcio como algo que tem a ver com
descoberta (HERNANDEZ, 1998), por exemplo. Mas a descoberta pode significar
que o conhecimento esta 1a fora e que o sujeito ndo tem papel nesse processo. Além
disso, pode ocorrer para alguns e ndo para outros, o que revela seu carater aleatério e
individual.

Diferentemente, a construcao da inteligéncia humana nada tem de aleatéria,
mas é marcada essencialmente pelo carater de necessidade. Chegar a uma conclusio
légica partindo de certas premissas, concluir que a quantidade de algo se conserva
apesar da alteracdo na forma ou que o todo ¢ igual a soma de suas partes, nao sao
casuais; cada conclusio se faz necessaria. Portanto, nao sao experiéncias de descoberta
no sentido mencionado acima.

Ha quem tome construcdo significando novidade ou renovagdo. Mas o
novo pode ser pensado como realizagiao de uma virtualidade, algo que se manifesta
subitamente diferente, que emerge sem uma explicagdo plausivel. Mas onde estariam
suas rafzes? De onde proviria a novidade? Serd que toda novidade consiste em
construcao?

Para Piaget (1973; 1975), a novidade consiste, justamente, em uma detrivacio
do antigo, a0 mesmo tempo em que este ultimo é em parte conservado. Desse modo,
cada mudanga que ocorre s6 é possivel em funcio da precedente.

Ha também os que concebem constru¢io como mudanga ou movimento.
Mas uma mudanga pode ser quantitativa ou qualitativa; ou, ainda, local/pontual ou
estrutural.

Na teoria de Piaget (1967; 1973; 1975), o conhecimento tem sua raiz na ag¢do
e esta envolve transformacdo tanto do objeto quanto do sujeito. Assim também, os
esquemas ou estruturas de conhecimento sofrem continuas modificagdes, mas essas
modificagdes, como afirma Ferreiro (2001, p. 94), ““|...] ndo sdo o resultado de uma
‘tendéncia 2 mudanca’ ou de uma maturagdo endégena, mas o resultado da interagao
com o mundo. E o nio-assimilavel que apresenta desafios cognitivos.”

Niao ¢ demais salientar que, para Piaget, desenvolvimento se refere a um
processo de organizagdo e reorganizagio estrutural, e ndo se trata, meramente, de
mudanga local ou pontual.
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Ha autores, ainda, que definem constru¢do como relagdo com “idéias
prévias” (ou “conhecimentos prévios”) (CARRETERO, 1997; CARRETERO,;
LIMON, 1998; TOLCHINSKY, 1998), concepciao presente comumente na area
educacional. Mas o que sio “idéias prévias”? Sio conteidos? Ou siao esquemas/
estruturas?

Segundo Carretero (1997, p. 67), uma das caracteristicas mais claras das
idéias prévias “[...] € seu carater espontineo, isto ¢, o fato de nio serem produto de
nenhuma instru¢ao especifica.”

Ao que parece, essa no¢ao de construgio como relagdo entre o novo
conhecimento e conhecimentos prévios advém da concepgio de que, ao chegar a
escola, a crianga encontra um universo novo, distinto do meio a que estava habituada.
Os conhecimentos que traz as vezes se chocam com aqueles transmitidos na escola.
Assim, para tornar mais facil a aprendizagem escolar, é necessario que haja ligagao
entre os conhecimentos transmitidos mediante ensino com aqueles proprios da
bagagem trazida pelo aluno.

O que nio se pode esquecer, no entanto, é que ideias ou conhecimentos
prévios podem ser tomados como conteidos ou como esquemas/ estruturas. E a nogao
de construgio para o construtivismo piagetiano se aplica especialmente aos segundos e
nao aos primeiros.

Pode-se pensar, enfim, que construcio se identifica necessariamente com
progresso. Mas progresso pode significar adicdo cumulativa de conhecimentos
ou, diferentemente, manifestacio progressiva de potencialidades. Como, entio,
estabelecer um nivel de partida? Como avaliar a continuidade?

Por sua vez, para o construtivismo piagetiano, o progresso deve ser pensado
levando-se em conta o nivel alcancado pelo sujeito no processo de construgio
de determinado conhecimento. Como afirma Ferreiro (2001, p. 94), o progresso
cognitivo ¢é construtivo no sentido de que as reorganizacOes parciais conduzem, em
certos momentos, a reestruturagcoes totais.

A ideia piagetiana de comstrugio implica, enfim, que ndo se tem um ponto
de partida absoluto para o conhecimento, ou seja, ndo € possivel estabelecer um
momento preciso em que tem inicio a atividade cognitiva. Assim também, essa
ideia segue um principio fundamental, que é o da continuidade funcional dos processos
construtivos (GARCIA, 2002, p. 39), tais como os de abstragio reflexiva e generaligagao; e
supde que os mecanismos de aquisi¢ao do conhecimento (assimilagdo e acomodagio,
diferenciacGes e integracoes), de qualquer tipo que seja, sao comuns a todas as etapas
de desenvolvimento.
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E inegavel, portanto, que isto tudo se aplica ao conhecimento social. Mas sera

que sua construgio ocotre em estddios?

PODE-SE FALAR EM ESTADIOS NO DOMINIO DOS CONHECIMENTOS SOCIAIS?

Sabe-se que a continuidade funcional dos processos construtivos nio se
organiza de modo linear: ocorrem “saltos”, rupturas que conformam os estadios
de desenvolvimento. E que cada estadio revela-se mais equilibrado que o anterior,
na medida em que integra as aquisicGes anteriores e as organiza em um patamar

superior.

Apesar de largamente utilizada em estudos psicogenéticos, a nogio mesma
de estadio raramente é explicitada pelos autores que estudam o desenvolvimento
de conhecimentos (sociais e ndo-sociais) em criangas ¢ adolescentes, mas pode-se
inferir os critérios utilizados mediante analise das interpretagdes que o autor faz dos
depoimentos dos sujeitos da pesquisa realizada.

Segundo dados de uma analise que fiz de pesquisas que identificam estadios
no desenvolvimento de no¢bes no ambito do conhecimento social, constatei que
os critérios seguidos sdo, em sua maioria, os mesmos encontrados em pesquisas
psicogenéticas sobre o raciocinio l6gico-matematico (CHAKUR, 2002).

Parece ser de acordo geral (entre os que aceitam a existéncia de estadios,
evidentemente) a suposicio de que um estidio acarreta sempre algum tipo de
mudanga. Foi em torno dessa idéia que tentei fazer uma reorganizacao e agrupamento
dos critérios encontrados em 12 estudos, comparando-os igualmente com os propostos
por Piaget. Desse modo, foi possivel classificar os critérios como segue.

a) Quanto a natureza e 4 velocidade:

* Ha mudanca na forma/padrio/organizacio de resposta ou em “principios
conceituais’;

* A mudanca é qualitativa; ora é considerada “ndo repentina”, ora “grande e rapida”;

* A mudanca ¢ irreversivel.

b) Quanto a organizagio:

* Os estadios obedecem a uma ordem hierarquica;

* A hierarquia mostra-se como seqiiéncia invariante de aquisi¢oes;

* Ha complexidade e organizacdo crescentes na passagem de um a outro estadio;

¢) Quanto aos processos ¢ produtos envolvidos:

* Processo de diferenciacdo dos contetdos presentes no estadio anterior, ou
passagem de um “estado homogéneo e geral” a outro “heterogéneo e especifico”;
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* Processo de integragdo dos conteddos presentes no estadio anterior em uma nova
estrutura, quando a forma se torna conteddo;
* A mudanca produz a emergéncia de uma nova estrutura ou organiza¢ao cognitiva.

Com esse breve resumo, pode-se notar que os critérios de identificacido
ou definicdo de estadio encontrados em pesquisas no dominio social quase nada
acrescentam aqueles propostos por Piaget para o ambito dos conhecimentos légico-
matematicos, quais sejam: ordem seqiiencial constante das aquisigdes, tal como
no grupo b) acima; etapas de preparagido e acabamento, como nos trés grupos
acima; carater integrador das estruturas ¢ as diferenciagdes destas em funcio do
processo formador, como no grupo c).

O QUE DIZEM AS PESQUISAS: A CRIANCA COMO “PENSADOR SOCIAL”
Como a crian¢a compreende o mundo dos adultos?

Tal como previsto na teoria de Piaget, as pesquisas tém assinalado que as
criangas oferecem interpretagdes do mundo social que ndo coincidem com as
dos adultos, nem correspondem ao que ocorre na realidade. Sdo interpretacSes e
explicacbes que também ndo foram ensinadas, mas s3o comuns a criancas de uma
mesma faixa etiria, mesmo provenientes de meios sociais e culturais distintos.

E interessante rever as ideias infantis sobre alguns objetos sociais que integram o
cotidiano dos adultos, ideias estas encontradas em resultados de pesquisas estrangeiras
(CHAKUR; DELVAL; DEL BARRIO et al,, 1998; CONNELL, 1977; DELVAL;
DEL BARRIO, 1991; DELVAL; ENESCO; NAVARRO, 1994; FURTH, 1980):

*  Dinbeiro - desempenha funcio ritual nas relagdes de compra e venda; o troco € a
fonte de dinheiro.

*  Pobre/rico - ha apenas vinhetas visuais: vestir andrajos versus portar joias; uma
pequena quantidade de dinheiro pode levar a riqueza e sua perda a pobreza; o
pobre nio quer trabalhar, ou ndo sabe onde fica o banco para tirar dinheiro, ou
foi roubado na rua; o problema da pobreza pode ser facilmente resolvido se cada
um der um pouco de dinheiro ao pobre.

*  Mobilidade social - deve-se a0 acaso ou ao desejo individual de mudar; a mudanca
¢ subita, sem obstaculos e fruto de processos fantasticos ou irrealistas (achar
dinheiro no chio, ganhar na loteria); posteriormente, vai depender de qualidades
individuais (esforco, empenho).

»  Trabalho — é necessario pagar para trabalhar; posteriormente, o trabalho se
torna pago, mas qualquer atividade serve para ganhar dinheiro; a remuneragio
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inicialmente é qualitativa (ganha bem quem trabalha bem) e, posteriormente,
quantitativa (quanto mais se trabalha, mais se ganha); nao ha nocio de hierarquia
ocupacional.

*  Poder (chefe) — o poder é puramente repressivo e encarnado em um chefe com
tracos externos visiveis (o guarda, o porteiro, o militar); o poder é absoluto e
dicotémico (existem os chefes e os ndo-chefes).

*  Guerra ¢ pag — guerrear ¢ lutar; os maus comecam a luta, mas sdo os bons que
ganham a guerra; pode-se evitar a guerra por meios pessoais: um pais diz ao
outro que nao quer guerrear; os inimigos podem ser separados pela policia, que
os colocaria na prisao.

*  Direitos infantis - ter direito é poder fazer algo segundo a propria vontade ou
por obrigacio, ou fazer algo que é bom ou habitual, um costume permitido;
posteriormente, refere-se a uma decisdo pessoal que deve ser respeitada, é poder
escolher ou exigir. Nao hd coordenacio entre direitos e deveres.

Estudos psicogenéticos no dominio social ainda sdo muito escassos, recebem
poucos recursos e tém pouca divulgacio, principalmente no Brasil, relativamente ao
que ocorre nas areas de Ciéncias Naturais ¢ Matematica.

Informacdes obtidas no si#e da CAPES em setembro de 2009 indicam, por
exemplo, que apenas 22 teses/dissertacoes, a partir de 1989 até 2008, tinham como
tema o conhecimento social, considerando duas palavras-chave: cognicdo social e
conhecimento social. Os trabalhos estavam assim distribuidos:

1989: 1 em nivel de Mestrado
Década de 1990: 3 em nivel de Mestrado
Década de 2000: 18 trabalhos, sendo 13 de Mestrado e 5 de Doutorado.

Deve ser salientado que nem sempre essas teses/dissertacoes sio estudos
psicogenéticos.

Quando utilizada a palavra-chave psicogénese e analisando se se trata de
conhecimento social, os dados sdo os seguintes:

1989: Nenhum Mestrado e 1 Doutorado

Década de 1990: 8 trabalhos, sendo 6 de Mestrado e 2 de Doutorado.

Década de 2000: 10 trabalhos — 6 de Mestrado e 4 de Doutorado.

Evidentemente, quando empregadas outras palavras-chave, os ndmeros
mudam. Descobri, por exemplo, que ¢ muito maior o volume de teses/dissertagdes
quando se considera a expressao desenvolvimento moral. Um total de 54 trabalhos esta
assim distribuido:
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1989: 2 trabalhos, sendo 1 Mestrado e 1 Doutorado

Década de 1990: 13 trabalhos, todos de Mestrado

Década de 2000: 39 trabalhos, sendo 29 em nivel de Mestrado e 10 de
Doutorado.

Verifica-se, portanto, que o maior volume de trabalhos que tém por objeto
o conhecimento social concentra-se nos anos 2000 a 2008 e que a grande maioria
estuda o desenvolvimento moral. Este é, portanto o interesse atual das pesquisas
psicogenéticas brasileiras. De qualquer modo, pode-se afirmar que estudos
psicogenéticos que focalizam outros objetos do dominio social tém sido bastante
escassos no Brasil, considerando o petiodo de 19 anos informado pela CAPES.

A seguir, veremos o resumo de trés pesquisas brasileiras recentes, que tém por
objeto o conhecimento social e que inauguram, talvez, novos temas.

A NOGAO DE AUTORIDADE DOCENTE EM CRIANCAS E ADOLESCENTES !

Partindo de constata¢Ges anteriores acerca da dificuldade do professor de lidar
com a suposta perda de autoridade, em func¢do da reforma do ensino, o trabalho
de Ravagnani (2007; 2009) buscou investigar, entre outras coisas, COmo criangas e
adolescentes concebem a autoridade do professor.

A autora entrevistou 16 alunos de 7 a 14 anos de escolas publicas do Ensino
Fundamental de uma cidade do intetior de Sdo Paulo, utilizando situacdes ficticias e
questdes abertas sobre autoridade docente.

A situagio 1 relata o caso de uma professora que reclama que trés alunos de
sua classe “ndo querem fazer nada”, porque sabem que nio vio ser reprovados no
final do ano.

Na situa¢do 2, uma professora manda para fora da sala um aluno que perturbava
a aula, mas a diretora, passando pelo corredor, manda que o aluno retorne a sala de aula.

Na situagdo 3, uma professora esta tratando de um novo assunto e um aluno
interrompe a aula e a corrige.

Em cada histéria, pedia-se a0 sujeito uma avaliagdo da situagao, julgamento
sobre a atitude do(s) personagem(s) e sugestdo de solugdo para o problema.

! Este tema foi estudado por Ravagnani (1997) em sua Tese de Doutorado e pode ser também encontrado em
Ravagnani (2009).
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Entre as questdes abertas, perguntava-se quem manda na escola, se ele/ela
manda em todo o mundo e por qué, se alguém manda nele/nela, se o professor
manda ou nio em alguém, quem manda mais — o professor ou a professora etc.

A entrevista e a analise interpretativa dos dados seguiram os principios do
método clinico piagetiano, conduzindo a categorizagio dos depoimentos em trés
niveis:

Nivel I. A autoridade é absoluta e sem hierarquia, ligada a fun¢dao de mando,
a obediéncia e a puni¢io e concretizada em figuras personalizadas; a heteronomia do
aluno com relagdo ao professor ¢ estendida a relacdo entre professor e diretor. Os
castigos sao muito rigorosos, de natureza expiatoria, e revelam certa crueldade da
crianca com relacdao nio apenas aos alunos das historias, mas também ao professor,
como, por exemplo: devia trancar eles 12 dentro do banheiro; deixar eles um més sem
ir na escola; a diretora devia expulsar a professora da escola.

Nivel II. Considera importante o espaco para o exercicio da autoridade;
professor nao apenas manda, como também pede e deve ser respeitado pelo poder
que exerce e pelo conhecimento que possui. A ideia de hierarquia esta presente, assim
como a de processo: se o aluno nio obedece a professora, como vai ser alguém na
vida? Se o aluno fica no corredor, bate nas outras classes e sai correndo, prejudica
as outras classes também. As puni¢Ges se amenizam: deixa eles numa sala pra fazer
licao.

Nivel III. Noc¢io bem mais precisa de autoridade mostra tragos subjetivos

e sutis; a solucdo foge do simples castigo, introduzindo o acordo entre as partes.

Salienta-se a necessidade de respeito a figura do professor, a sua legitimidade, mas

também a preocupacdo com a aprendizagem dos alunos. A autoridade profissional

se sobressai quando se invoca a responsabilidade do professor por suas agdes, como
no exemplo:

— Ela (professora) tem que fazer algnma coisa pra ele (aluno) melhorar. Se ela (professora) ta

Jalando que ele td estrovando a anla dela, ela (diretora) vai socd ele li dentro de novo pra estrovi
mais ainda?
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A NOGAO DE RESPEITO AO MEIO AMBIENTE: A CONSTRUGAO DA MORAL ECOLOGICA 2

A pesquisa de Gomes (2007; 2009) teve como principal objetivo investigar a
aquisicao da nogo de respeito a0 meio ambiente em criangas e adolescentes, segundo
o referencial tedrico piagetiano.

Como sujeitos, foram tomados 15 participantes de 6 a 15 anos de idade de
escolas publicas de uma cidade do interior paulista, distribuidos em trés faixas etarias:
6 a 8 anos, 10 a 11 anos e 13 a 15 anos, com cinco sujeitos em cada faixa etaria. Os
sujeitos foram entrevistados sobre quatro hist6rias hipotéticas, quais sejam:

Coleta seletiva — uma escola possuia lates para a coleta seletiva de lixo, mas
algumas criangas pequenas, mesmo sabendo que deveriam jogar o lixo nos latoes,
continuavam jogando-o no chio.

Extin¢do de aves — uma cidade possuia uma area verde com aves raras muito
bonitas, de penas coloridas. Com a instalacio de uma fabrica de petecas, os donos

cagavam as aves para arrancar as penas e fabricar petecas coloridas.

Polui¢do de rio — um riozinho cortava uma pequena cidade e, todas as vezes

que as criangas estavam indo a escola, viam pneus e garrafas jogados na agua.

Corte de arvore — havia em um bairro um campinho de futebol abandonado; as
criangas ndo tinham onde brincar e resolveram arrumar o campinho para jogar, mas,
bem no meio havia uma arvore grande, antiga, rara e bonita, que atrapalharia o jogo.

Cada historia era seguida de questSes, como:

Quem joga lixco no chio merece algum castigo? E certo on ndo arrancar as penas das aves para a
Jabricagio de petecas? O que acontece guando se joga sujeira no rio? Pode on ndo cortar a drvore
para arrumar o campinbo de futebol? Que solugao vocé daria para essa situagao?

A andlise das respostas resultou no estabelecimento de trés nfveis de
construcdo da “moral ecoldgica”, como denominou a autora:

Nivel I. Nio existe relagdao reciproca entre homem e ambiente; privilegia-se
um ambiente belo e/ou limpo. A caracteristica principal deste nivel é o imediatismo; a
crianga nao estabelece relagdo entre as atitudes para com o meio e suas conseqiiéncias
futuras, predominando a atemporalidade: ndo é certo jogar lixo no chido, porque
fica sujo. O respeito pelo ambiente se deve a fatores externos, o que caracteriza a
heteronomia. Predomina visao de um ambiente harmonioso, em que cada coisa tem
o seu lugar: ndo é certo jogar coisas no rio, porque o pneu é no carro e a garrafa é
na geladeira.

2 Este tema foi pesquisado por Gomes (2007) e ¢ parte de sua Tese de Doutorado, mas pode ser também
encontrado em Gomes (2009).
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Nivel II. O inicio das relagbes reciprocas entre homem e ambiente sio
locais, pontuais e parciais e se estabelecem a curto prazo. Inicia-se um processo de
antecipacdo das repercussoes das acdes do homem para com o meio; as criancas
recorrem a explicacbes de fatos e comportamentos que conhecem e tentam
utilizar propostas que fogem do que ¢ imediatamente perceptivel, mas as solu¢oes
permanecem unilaterais e parciais, como no exemplo seguinte:

— Bom, ele poderia criar... nao muitas, sabe, algumas aves e tira as penas, mas nao muita... Por

exemplo, umas trés de cada uma e deixd ela crescé e depois tirava algumas pra podé fazer as
petecas.

Nivel III: As relagbes de reciprocidade entre homem e ambiente sdo ampliadas,
transcendendo tempo e espaco. O adolescente passa a contextualizar a situagio,
recorrendo a hipoteses sobre o que é possivel, coordenando diferentes perspectivas As
repercussoes das agdes do homem para com o meio ambiente sdo consideradas a médio
e longo prazo O que prevalece nao é mais a obediéncia ao adulto, e sim o que é melhor
para todos, caracteristica da autonomia pautada no respeito intetiot, como no exemplo:

— Se ele corta a pena de uma ave, demora dois anos pra crescé, pra volta ao tamanho normal e

como... e faz parte dela, né? E sem ela, se cortd, ela nio vai podé voar... (E a solugao?) Ab, ele
fazé um outro tipo de pena...uma pena artificial.

A IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE SOB A PERSPECTIVA CONSTRUTIVISTA *

A pesquisa de Paganini-da-Silva (2006; 2009) é um exemplo de pesquisa
psicogenética com adultos — no caso, professores. Dois objetivos principais
guiaram o estudo: investigar se professores de 5% a 8* séries do Ensino Fundamental
reconhecem o préprio papel, se tém consciéncia das responsabilidades que fazem
parte propriamente de sua func¢lo; e investigar se a identidade profissional dos
professores, tal como eles préprios reconhecem, se apresenta em diferentes niveis.

Para tanto, a pesquisadora entrevistou 12 professores de varias disciplinas de
5%a 8% séries do Ensino Fundamental de cidade do interior de Sio Paulo, empregando
histérias hipotéticas, entre as quais as seguintes:

Historia 1. Em uma escola que atendia uma populagao pobre, a merenda nao
era regular e, para que os alunos ndo ficassem com fome, alguns professores levavam
a merenda.

* Este trabalho faz parte da Dissertagdo de Mestrado da autora e pode ser também encontrado em Paganini-da-
Silva (2009).
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Histoéria 2. Em uma escola onde faltava merendeira, os professores resolveram
preparar a comida para as criancas ndo ficarem com fome.

Historia 3. Em certas escolas, os professores acabam dando banho, cortando
as unhas, verificando piolhos, porque a crian¢a ndo ¢ assistida pela familia.

Cada situagdo era problematizada perguntando-se ao professor o que ele
achava da situacgo, se concordava ou nio com a atitude do personagem da histéria
(se fez bem ou mal em agir daquela maneira), se ele proprio ja havia feito o mesmo,
que outra solu¢do haveria para o problema etc., sempre empregando a contra-
argumentacio quando necessatio.

Os dados permitiram o estabelecimento de trés niveis de construgio da
identidade profissional docente:

Nivel I — Desvio de identidade — caracterizado, fundamentalmente, pela
concordancia com o desvio de fungio e pela omissdo de responsabilidade profissional:
o professor deve trazer ou preparar a merenda, ou realizar tarefas de higiene no
aluno, sem questionar se sdo ou ndo de sua responsabilidade, como ilustram os
depoimentos a seguir:

— (Histéria 2) Isso no é mais nada de anormal nao, isso acontece sim |...] escolas de fazgenda,
de bairro |...] (Vocé faria a merenda nesse caso? Por qué?) Com certeza, vocé vai deixar
a crianga com fome?

— (Histéria 3) Eu faria a mesma coisa, & impossivel dar anla desse jeito, o cheiro incomoda, a

gente também td arriscado a pegar, se for o caso de piolhos. Ab, sei I, eu faria o mesmo, também
tenho dé das criangas.

Nivel IT — Semi-identidade profissional — caracterizado pela identidade
profissional ainda incipiente e pela responsabilidade circunstancial pelo préprio
papel. Ao mesmo tempo em que o entrevistado nao acha correto o professor ter que
realizar tais tarefas, se fosse com ele faria 0 mesmo, ou por pena das criancas ou com
a condic¢do de que fosse esporadicamente, como nos seguintes depoimentos:

— (Histéria 2) Eu acho que ele pode até fazer numa sitnagio tempordria, um periodo x, em
cardter excepcionaly en acho que a escola tem mecanismos, né, de resolver esse problemay né, e, por
exemplo, com a APM, o professor nao tem que fazer a merenda soginho.

— (Histéria 3) (Vocé acha que o professor deve fazer essas tarefas?) Deveria no sentido

de tentar conscientigar |...) mas en acho que essa atividade nao poderia ser continua, porque isso
ndo fag parte do nosso |[...] trabalho.

Nivel III — Identidade e responsabilidade profissional — caracterizado pela
contextualizacdo da situacio, afirmacdo da identidade profissional e afirmacio da
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responsabilidade pessoal. Considera-se que o professor deve se recusar a fazer tais
tarefas, salientando o desvio de funcao.
— (Historia 1) Disfungao |...] desvio de fungio [...] (Vocé se prontificaria a trazer a
merenda também?) Jamais... guem que vai se prontificar a vim dar minba anla...? (Mas e
as criangas vao assistir as aulas com fome?) U¢, a sociedade, a opiniao priblica tem que
ficar sabendo o que td acontecendo através da imprensa e pressionar os 0rgaos competentes para
providenciar isso ai. [...]
— (Historia 3) Eu acho que ¢ fingio da gente orientar, mas fer gue cortar unba de aluno, como
eu jd vi professor fazendo |...] en acho um absurdo!

CONCLUSAO: POR QUE PESQUISAR OS CONHECIMENTOS SOCIAIS?

Antes de tudo, é necessario perguntar por que a teotia psicogenética piagetiana
entrou em declinio como fonte de compreensio/interpretacio de dados de pesquisas
psicolégicas em geral.

Sabe-se que a divulgacdo da teoria piagetiana, principalmente no Brasil, teve
seu inicio, como toda teoria psicologica, atrelada a educacdo. De fato, a propria
ciéncia psicolégica nasceu juntamente com a expectativa de que fornecesse a base
cientifica para a abordagem de questdes educacionais e para solucionar problemas
nessa area. E até os dias atuais muito se fala sobre as contribui¢cGes que a Psicologia
tem a oferecer a educacio.

Evidentemente, inserindo-se nas areas da Epistemologia e Psicologia, que
sao distintas, portanto, da area educacional, a teoria piagetiana nao poderia oferecer
diretamente soluges para problemas vividos comumente pela educagao. Alis, nao é
raro encontrar na bibliografia psico-educacional tentativas de “aplicar” diretamente
uma teoria psicologica a pratica educativa das escolas, como se se tratasse de areas
idénticas e sem considerar a especificidade da instituigao escolar.

Por outro lado, tenho constatado muitos equivocos nas concepgdes sobre
o Construtivismo piagetiano nao apenas entre professores, mas também entre os
proprios intérpretes da teoria de Piaget (CHAKUR, 2006). Ha quem afirme, por
exemplo, que em uma escola construtivista os alunos devem participar de cada etapa
do ciclo docente (planejamento, execucdo, avaliagdo) (ANDRADE, 2001); ou que
o professor deve aplicar em seus alunos provas piagetianas para diagnosticar “a
estrutura cognitiva do aprendiz” naquele momento do desenvolvimento (GOULART,
2001, p. 18); ou que “Os alunos gostam do mestre que explica, mas isso pode ser
muito ruim para eles” (BURKE, 2003, p. 47). No discurso pedagégico que defende
uma “educa¢io construtivista”, ndo é raro encontrar a ideia de que a escola estd a
servico do individuo, de suas necessidades, das exigéncias de seu desenvolvimento,
esquecendo-se da funcdo eminentemente social da escola.
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Aliadas aos “pacotes educacionais” baixados pelos governos federal e estaduais,
essas recomendagdes que, na verdade, retiram a autoridade do professor, ferem seu
papel profissional e até confundem sua fun¢do com a de psicélogo, acabaram por
dificultar a compreensdo do Construtivismo piagetiano e criar resisténcia entre os

professores.

Teriam, portanto, esses fatos influenciado no declinio de interesse dos
pesquisadores pelo Construtivismo como fonte tedrica para suas investigagdes? Ou,
guiados pelo modismo presente no exterior, esses pesquisadores buscaram novos
icones para fundamentar suas pesquisas?

Teorias psicologicas sempre chegaram ao Brasil como “turistas” bem vindas,
logo aculturadas pelos nossos padroes de pensamento e necessidades e incorporadas
a0 jargao educacional. Foi assim com as teorias de Piaget, Freud, Vigotski [...]

Quanto aos temas de pesquisa no ambito do conhecimento social, o Brasil
ndo parece ter acompanhado o interesse de pesquisadores europeus, por exemplo,
devido, talvez, ao longo periodo de marginalizacio desses temas na Ditadura.

Cabe, entio, comegar a retomada de tais temas em investigacoes psicogenéticas,
que, de uma forma ou de outra, sempre terdo algo a dizer a educagio. O problema
que enfrentam se refere a tentativa de aproximar a teoria psicogenética da realidade
educacional, sem desvirtuar a primeira, nem desprezar o valor dos conteidos escolares.

Vale lembrar que as pesquisas t€m encontrado certo atraso na aquisi¢do de
conhecimentos sociais, comparativamente a aquisicio de no¢bes do mundo fisico
(CARRETERO, 1997; FURTH, 1980).

Este é um dado que, seguramente, interessa diretamente a educagdo. O modo
como esses conhecimentos sio adquiridos, o que a ctianga consegue assimilar e como
se desenvolve sua compreensdo do mundo social, se elucidados, podem orientar ndo
apenas a reformulacdo curricular, como também a criacdo de procedimentos de ensino
mais adequados a um campo que apresenta dificuldade intrinseca para ser compreendido.
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