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O CONHECIMENTO SOCIAL NA PERSPECTIVA PSICOGENETICA:
CARACTERISTICAS E IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Eliane Giachetto Saravali

Ao estudarmos a teoria de Jean Piaget (1896-1980), observamos
que alguns aspectos e conteidos sio sempre muito explorados e
divulgados. Assim é que, por exemplo, temos muitos estudos no campo do
desenvolvimento moral e dos conhecimentos fisico e légico-matemadtico.
Todavia, alguns aspectos dessa vasta obra sio menos explorados,
sobretudo no contexto brasileiro. E o caso, por exemplo, da construgao do
conhecimento social.

O conhecimento social se refere aquilo que se produz nos
diferentes contextos sociais e que vai adquirindo significado, no seio das
relagdes com os outros. Esse objeto de conhecimento pode se caracterizar
por diferentes dimensoes, tais como: o conhecimento do eu e dos outros
(conhecimento psicoldgico ou pessoal), as relagoes interpessoais, os papéis
sociais, as normas que regulam as condutas dentro do grupo social, o
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funcionamento e a organizagao da sociedade (economia, politica, entre

outros) (ENESCO et al., 1995).

Embora, em algumas de suas obras, Piaget (1967, 1979, 1983)
aborde questdes relacionadas ao conhecimento social, os estudos e pesquisas
sistematizados nesse campo sao mais recentes e datam do inicio da década
de setenta do século passado. No Brasil, a ampliagio desses estudos se
deu, em grande parte, pelas contribui¢des advindas do intercimbio com
estudos feitos por Juan Delval e sua equipe, na Espanha (DELVAL, 1988,
1989, 1992; DELVAL; PADILLA, 1997; ENESCO, 1996; ENESCO et
al., 1995; ENESCO; NAVARRO, 1994) e no Chile (DENEGRI, 1998).
E a partir de 1994 que se encontram os primeiros estudos, realizados no
Brasil, sobre a compreensio da realidade social de acordo com o referencial

piagetiano (ASSIS, 2003).

Desde entdo, aparecem no nosso meio pesquisas acerca das
representagoes de diferentes aspectos da realidade social. Entre elas,
destacamos os trabalhos de Tortella (1996, 2001), que observou a evolugio
das representagdes das criancas sobre a amizade; a pesquisa de Godoy
(1996), que investigou as ideias infantis sobre a etnia; o trabalho de Saravali
(1999, 2005) a respeito da evolugao do conceito de direito; o estudo de
Borges (2001) sobre o conceito de familia; os trabalhos de Cantelli (2000,
2009) acerca das representagoes de escola e da educagao econdmica;
a pesquisa de Baptistella (2001) sobre a compreensdo de um comercial
televisivo; o trabalho de Braga (2003) a propdsito das representagoes acerca
do meio ambiente; o estudo de Pires e Assis (2005) sobre a nocao de lucro;
a pesquisa de Aradjo (2007) sobre o desenvolvimento do pensamento
econdmico; o trabalho de Guimaraes (2007) referente as representagdes
de escola e de professor, e a pesquisa de Monteiro (2010) sobre a nogao de
violéncia em criancas e adolescentes.

O que essas pesquisas ¢ os estudos de Delval e seus seguidores,
que fundamentam os trabalhos brasileiros, provam ¢é a existéncia de
um longo processo de construcao e elabora¢io mental percorrido pelos
sujeitos, ao se depararem com questoes da realidade social. Tais questoes
nao sao absorvidas pela pressao ambiental ou somente por fatores externos.
Eo sujeito, suas interpretagdes peculiares e suas deformagoes proprias que
dao sentido a realidade social.
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Como explica Delval (2007), essa é a marca da concepgio
construtivista sobre a constru¢io do conhecimento social — o papel do
sujeito. Esse papel nao pode ser esquecido, sobretudo, quando percebemos,
pelos resultados das pesquisas, crengas bastante curiosas que as criancas
apresentam e que sao diferentes das dos adultos e daquilo que existe de
fato, no meio social. Soma-se a isso o cardter universal dessas crencas, isto
¢, muitos pesquisadores encontram respostas semelhantes, ao realizarem
pesquisas sobre as representagdes de aspectos especificos da realidade social
em ambientes sociais diferenciados.

No presente capitulo, pretendemos discutir a natureza do
conhecimento social, a partir da teoria de Jean Piaget. A especificidade
desse tipo de conhecimento e os processos percorridos em sua construgao
geram necessidades e implicacoes pedagdgicas bastante singulares, as quais
também sao apresentadas no texto.

ASPECTOS ESSENCIAIS SOBRE O CONHECIMENTO SOCIAL

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

Simplificadamente, podemos dizer que o conhecimento fisico
¢ aquele adquirido a partir da experiéncia direta sobre os objetos, pelo
processo de descoberta e estruturado a partir da “abstragdao empirica”, isto
¢, a “[...] abstragao das propriedades observdveis que sao inerentes aos
objetos.” (ASSIS, 2003, p. 78). Cor, forma, textura, gosto, odor, entre

outros, sao alguns exemplos de propriedades que encontramos nos objetos.

O conhecimento légico-matemadtico ¢ aquele estruturado a partir
da “abstragao reflexionante” que tem origem nas coordenagdes internas,
realizadas a partir das agdes que os individuos exercem sobre os objetos.

" Um exemplo disso ¢ a semelhanga encontrada entre as respostas de criangas e adolescentes sobre 0 mecanismo
de intercAmbio econdmico (compra e venda), o lucro, o trabalho, a organizacio social (riqueza e pobreza), a
estratificacdo e a mobilidade social, na Espanha (ENESCO et al., 1995), no Chile (DENEGRI, 1998) e no
México (NAVARRO; PENARANDA, 1998).
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Por meio da abstracio reflexionante, sio criadas e introduzidas relagoes
entre os objetos, por exemplo, comparagio, quantificagao etc.

O conhecimento social é o conhecimento proveniente das
transmissoes sociais, fruto das determinagdes e interagoes sociais. Tal
conhecimento ¢ adquirido com base em informagoes fornecidas pelas
pessoas e pelo ambiente social em que estao inseridas.

Kamii (1996), em muitos dos seus estudos, demonstra as
peculiaridades da natureza do conhecimento expressas por Piaget,
principalmente tratando do conhecimento 16gico-matemdtico. Num de
seus escritos, ela distingue conhecimento fisico de conhecimento 16gico-
matemadtico, exemplificando:

O fato de que uma bola rola em uma rampa, que uma certa combinagio
de materiais produz cristais e que certos objetos flutuam na dgua ¢
um exemplo de conhecimento fisico. A fonte do conhecimento fisico
estd, portanto, principalmente no objeto, ou seja, na forma com que
o objeto proporciona ao sujeito oportunidades para observac¢io. O
conhecimento 16gico-matemdtico, por outro lado, consiste nas relagoes
que o sujeito cria e introduz nos, ou entre objetos. Um exemplo de
conhecimento légico-matemdtico é o fato de que, no exercicio de
inclusdo de classe, existem mais cubos que cubos azuis. [os cubos]
nio estdo organizados dentro da classe de “todos os cubos” compostos
das subclasses “cubos amarelos” e “cubos azuis” até que a crianca crie
essa organizagio hierdrquica e introduza-a entre os objetos. (KAMII;

DEVRIES, 1991, p. 32-33).

Em relacio ao conhecimento social, a autora acredita que
sua origem principal esteja nas convengoes construidas pelas pessoas, a
caracteristica principal desse tipo de conhecimento seria a arbitrariedade.
“Exemplos de conhecimentos sociais s3o o fato de o Halloween ser no dia
31 de outubro, de uma drvore chamar-se ‘4rvore’ e de mesas nao terem sido

feitas para sentar em cima.” (KAMII; LIVINGSTON, 1995, p. 21).

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

O processo de aquisicio do conhecimento social, assim como
dos outros tipos de conhecimento, depende dos processos de assimilagao e
acomodacio?, uma vez que, a medida que interagem com o ambiente, as
criangas transformam os fendmenos sociais em objetos de conhecimento,
transformando suas ideias bastante especificas em conceitos.

Ao tratarmos do conhecimento social, estamos tratando de um
objeto de conhecimento muito complexo. As questdes pertencentes a
este rol sao muitas vezes multifacetadas, ambiguas e com defini¢oes bem
distintas, conforme as varidveis analisadas e consideradas e os ambientes
pesquisados. Assim é que, por exemplo, para observarmos uma representagio
construida acerca do fendmeno social da violéncia, observamos que hd
intimeras possibilidades de definicio do termo, diferentes fatores a serem
considerados, vdrias possibilidades de se avaliar uma agio como sendo
algo violento ou nio. Isso signiﬁca que os sujeitos estdo em constante
contato com essa gama enorme de informagoes e, necessariamente, terao
que relaciond-las, organizi-las, interpretd-las, a fim de darem um sentido a
realidade social. Portanto, ¢ a partir das trocas que estabelecem com o meio
social e, sobretudo, da qualidade dessas trocas, que as criangas iniciam a
construgdo de suas representagdes da realidade social. Enesco e Navarro
completam essa ideia:
Esto no significa que los nifos inventen la realidad a espaldas de ella,
pero si que construyen representaciones que no son copias de ella, sino
inferencias realizadas a partir de aquelas interacciones u observaciones

que, utilizando la terminologia piagetiana, pueden asimilar. (ENESCO;

NAVARRO, 1994, p. 72).

%A titulo de complementagio: dois processos-chave da obra piagetiana sdo assimilacio e acomodagio. Segundo
Piaget, a assimilagio ¢ entendida “[...] como a acepgio ampla de uma integragio de elementos novos em
estruturas ou esquemas jd existentes.”, ou seja, por um lado, implicaria a nogdo da significagio e, por outro,
expressaria a ideia de que todo conhecimento estd ligado 2 agio e de que o conhecimento de um objeto ou
acontecimento seria 0 mesmo que assimild-lo a esquemas de agio (PIAGET, 1978, p. 11). J4 o processo de
acomodagio ¢ definido por esse autor como “[....] toda modificagao dos esquemas de assimilago, por influéncia
de situagdes exteriores.”, como, por exemplo, quando um esquema nio ¢ suficiente para responder a uma
situacdo, surge a necessidade de o esquema modificar-se em funcao da situagio (PIAGET, 1978, p. 11). Esses
processos internos sio mecanismos insepardveis e complementares que, ao atingirem um equilibrio entre si,
resultam em adaptagio.
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Quando consideramos esses fatos que as criangas podem assimilar

e atentamos para as interpretages que conseguem realizar, notamos o

desenvolvimento de ideias ou explicagdes que nao foram “transmitidas”

ou “ensinadas” diretamente pelos adultos. Delval (1990) conta que se

surpreendeu a primeira vez que uma crianca de 9 anos lhe disse que as

pessoas eram pobres porque “[...] ndo tinham dinheiro para comprar

trabalho”, e continuou a se surpreender, quando percebeu que as criangas

da mesma idade de diferentes paises e niveis sociais davam respostas

semelhantes, conferindo-lhes um cardter universal. Podemos acrescentar

outros exemplos curiosos, observados em pesquisas brasileiras. No estudo

de Saravali (1999), criancas, ao serem perguntadas sobre os seus direitos,

respondem, apontando o brago, que “[...] direito é para esse lado”. Nesse

mesmo trabalho, ao analisarem uma histéria em que pais nio permitem

que o filho estude, porque precisa trabalhar, as criangas acreditam que ¢é

preciso falar muito com esses pais, para convencé-los ou entdo conformar-

se com a decisao deles. No trabalho de Guimaries (2007), sujeitos entre 7 ¢

8 anos acreditam que para uma pessoa ser professor basta ser avaliada pelo

diretor da escola e/ou prefeito da cidade; caso escreva corretamente poderd

desempenhar o papel de professor. Na pesquisa de Borges (2001), criangas

admitem que, se um filho de um casal vai morar em outra cidade, ele deixa

de ser da familia. Estes e outros tantos exemplos podem ser encontrados

nos estudos j4 citados anteriormente. Essas respostas nio revelam uma

prética comum na sociedade, tampouco algo que é ensinado as criangas.
Nesse sentido, Denegri explica que

[...] a crianca constréi uma representagio da organizagio social a

partir dos elementos que sdo proporcionados pelos adultos, os meios

de comunicagio de massa, as conversas, as informagdes que recebe

na escola e suas proprias observacoes. No entanto, ainda que esteja

imersa no mundo social desde que nasce, sua experiéncia ¢ peculiar

e distinta do adulto. Em primeiro lugar, trata-se de uma experiéncia

muito mais reduzida que a do adulto, e, além disso, fragmentada.

H4 muitas coisas e lugares aos quais nio tém acesso, nio participa da

vida politica e — ainda que esteja submetida a multiplas restri¢des por

parte dos adultos — ignora os deveres e direitos e como ¢ exercida a

coagio e a participacio social. Por outro lado, a insuficiéncia de seus

instrumentos intelectuais ainda em desenvolvimento, a impedem

de organizar as informagoes que recebe e articuld-las em um sistema
coerente. Assim, chega a conformar conceitualizagoes proprias ou

38



PsicorLocia E EDUCACAO: TEMAS E PESQUISAS

teorias implicitas que sao divergentes das adultas e que, curiosamente,
mostram grande semelhanca entre criangas de diferentes paises e meios

sociais. (DENEGRI, 1998, p. 45).

A partir das inimeras investigacoes que realizou, pesquisando
diferentes aspectos e contetidos da realidade social, Delval (2002) propds
que os individuos se apropriam desses contetidos percorrendo trés estigios
ou niveis de compreensao.

Num primeiro nivel, os sujeitos se baseiam sempre nos aspectos
mais visiveis das situagoes em questao, desconsiderando processos ocultos
e subjacentes, tao comuns em questdes sociais. Apresentam também
dificuldades em coordenar perspectivas diferentes, bem como em levar em
conta a existéncia de conflitos. As explicagbes desse nivel “[...] baseiam-
se nas aparéncias, no que ¢ mais visivel, no que se percebe diretamente.
Os fendmenos sociais apoiam-se em imagens pouco conectadas entre
si e bastante estereotipadas.” (DELVAL, 2002, p. 224). H4, portanto,
uma compreensao parcial da realidade. Para entendermos os niveis de
compreensdo apresentados por Delval, consideremos como exemplo
o estudo de Monteiro (2010) sobre as representagdes de criangas e
adolescentes a respeito da violéncia urbana; vejamos como respondem
alguns sujeitos que se encontram no nivel I:

HUG (6;8) - E por que serd que a violéncia existe? Também nao sei.
E serd que tem um jeito de acabar com a violéncia? Acho que d4.
E como? Tendo mais policia, um pouco de ladrio, porque tem
muito ladrio e pouca policia. E como a gente faz para acabar com a
violéncia? Por mais policia.

EVE (9;11) - E o que ¢ violéncia? Eu acho que é matar, que violéncia
¢ muito ruim, que estd indo para um caminho muito ruim, nao
para um caminho bom. Por que vocé acha que estd indo para um
caminho ruim? Porque mata muitas pessoas, e eles ficam pegando
as criangas para matar e fazer um monte de coisa. Por que vocé acha
que violéncia ¢ matar? Porque passa muito na TV, e as reportagens
quase todas falam que é matar. Quando cu falo para vocé a palavra
violéncia, o que vocé pensa? Que é uma coisa muito ruim [...] E serd
que tem um jeito de acabar com a violéncia? Eu acho que sim. Como?
Ai complicado explicar. Eu acho que tem como, porque assim se
pegasse essas pessoas que matam e matar elas. Ai as pessoas iam ver
isso que é uma coisa muito ruim e ia parar com essas coisas. Porque
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a lei nossa agora é muito ruim, porque se é rico solta e as pessoas
acham que € assim. (p.84, grifos do autor).

Em relagao ao segundo nivel, Delval (2002) salienta que os sujeitos
comecam a levar em conta aspectos nao visiveis das questdes analisadas, de
modo que comega a aparecer a considera¢o de processos que devem ser
inferidos, pois estdo inicialmente ocultos. H4 uma percep¢io maior dos
conflitos, embora a coordenagio de diferentes pontos de vista seja algo
ainda dificil de ocorrer.

Os sujeitos realizaram enormes progressos em sua capacidade de
leitura da experiéncia, de ver as coisas como sio, mas ainda hd um
longo caminho a ser percorrido para descobrir os principios que
regem a realidade e aceitar que as coisas que acontecem sio dirigidas e
subordinadas a esses principios. Sua capacidade para descrever o que
véem melhorou muito, mas as explica¢des de por que acontece isso e se
as coisas poderiam ser de outro modo sdo ainda muito rudimentares.

(DELVAL, 2002, p. 230).

Alguns exemplos:

LUC (12;10) - Entao me explica o que precisa ser mudado aqui para
nao ter mais violéncia? As pessoas. Como assim? As pessoas tém que
ver o que elas estao fazendo, tém que perceber que estao fazendo
as coisas erradas e mudar. [...] E o que é violéncia? Aqui na escola jd
mostra o que é violéncia. Como assim? Eles brigam, é um batendo
no outro. Para vocé isso ¢ violéncia? Também, mas tem outras coisas,
tem violéncia com pai e mae, violéncia contra idoso, essas coisas.
Como assim violéncia com pai e mie? Assim, tem pais e maes que
tém filhos e colocam eles para trabalharem. Ah! Guerra também é
violéncia, pois tem pessoas matando. E vocé jd viu alguma violéncia?
Eu vejo direto na TV, na rua. Vejo pessoas brigando. E quando eu
falo a palavra violéncia, qual ¢ a primeira coisa que vocé pensa? Penso
em muitas coisas, tipo essas coisas que acontece no mundo, hoje
em dia ninguém respeita mais ninguém. [...] E serd que tem um jeito
de acabar com a violéncia? Tem. E como seria este jeito? As pessoas
tém que parar para pensar no que estiao fazendo e tém que mudar.

LAI (14;11) E porque a violéncia existe? Porque existe muitas pessoas
que querem seu préprio bem, nunca olham para outras pessoas,
querem somente seu préprio bem... E isso que a pessoas fazem, elas
agem contra as outras pessoas para conseguir o que querem. E serd
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que tém um jeito de acabar com a violéncia? Ai eu jd nao sei. Eu acho
que nao. (MONTEIRO, 2010, p.75, grifos do autor).

No terceiro nivel, observa-se, nas explicagoes dos sujeitos, que os
processos ocultos, bem como as diferentes possibilidades de uma mesma
situagdo, passam a ser considerados. Os sujeitos estao de posse de mais
informagoes sobre o meio social, mas aqui conseguem relaciond-las e integré-
las num sistema mais coerente. “Os sujeitos se tornam muito mais criticos
em relagao a ordem social existente, emitem juizos sobre o que é certo e o
que nao ¢ e propoem solugoes alternativas.” (DELVAL, 2002, p. 231).

DEU (1459) - E o que vocé acha da violéncia? Eu acho que é uma
coisa ruim, é um problema da sociedade. Por exemplo, um cara
rouba porque nio tem emprego, moradia, entio nao tem como ele
se sustentar dentro da sociedade, mas isso nio justifica o que ele
faz. A gente também nio pode colocar a culpa sé na sociedade,
pois no mundo vocé nao pode fazer o que quer, existem escolhas,
nio é porque a pessoa nasce pobre que ela nao pode ser nada na
vida. Vocé pode mudar seu futuro. E serd que tem um jeito de acabar
com a violéncia? Teria, talvez. ‘Tipo’ nao tem como descrever como
acabar com a violéncia. Mas vocé nio tem nenhuma ideia? Assim,
tenho virias, mas uma concreta que tenha fundamentos que talvez
poderia dar certo, nio. Entio me cite alguma hipétese. Por exemplo,
eu vi uma reportagem na semana passada que numa cidade do
interior j4 existe o toque de recolher para diminuir a violéncia.
‘Tipo’ é uma hipétese que talvez poderia dar certo, mas eu acho
que nio, porque de repente vocé estuda, vai para faculdade ou quer
sair com seus amigos a noite, mesmo vocé tendo aquela seguranca
de estd em grupo, vocé nao ia pode fazer isso, por causa do toque de
recolher, vocé se sentiria preso, apesar de nao ter feito nada. Isso é
uma coisa que teoricamente poderia dar certo, mas nao em prdtica.

DAI (15;4) - E o que é violéncia? Violéncia para mim é quando nao
s6 vocé bate numa pessoa, mas também vocé pode agredir com
palavras.

ACM (15;1) - E o que ¢ violéncia? Violéncia é tudo que... Ai essa
pergunta ¢ dificil. E assim eu nio encaro violéncia como aquele
negécio assim eu vou chegar em vocé e vou bater, é tudo que diz
respeito a uma pessoa. Me explica melhor isso? Assim por exemplo,
se eu fizer uma coisa para vocé e vocé nio gostar eu nao preciso te
bater para ser considerado uma violéncia. Sé o fato de eu fazer e
vocé néo gostar ji é um desrespeito que estd sendo encaminhado
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para a violéncia. Porque se eu for falar uma coisa para vocé e vocé
nao gostar, naturalmente vocé vai falar uma coisa para mim que eu
também nao vou gostar. E ai j4 comega desde o comego a violéncia,
nio necessariamente que esse debate seja uma violéncia, mas é o
inicio. (MONTEIRO, 2010, p.76, grifos do autor).

Ao analisarmos exemplos como esses, poderiamos acreditar
que, com a idade, os sujeitos avangariam na construgio de nogdes
sociais, apresentando explicagdes caracteristicas do nivel III. Todavia, o
préprio estudo de Monteiro (2010) mostrou que a idade nao é um fator
determinante para que a construgio ocorra, de maneira que podemos
encontrar sujeitos mais velhos com explicacoes correspondentes ao nivel I.

Nesse sentido e tendo em vista os aportes da teoria psicogenética,
podemos refletir sobre outro aspecto que contribuiria para o avango
dessa construgao, além das préprias interagdes sociais e o contato com
as informagdes provenientes do ambiente social. Esse aspecto se refere
ao desenvolvimento cognitivo, mais especificamente aos estdgios desse
desenvolvimento, suas caracteristicas e principais conquistas. Nao seria o
préprio avango do desenvolvimento cognitivo que possibilitaria ao sujeito
uma condi¢ao melhor de se relacionar com os contetidos da realidade
social, interpretando-os de maneira mais complexa? Acreditamos que sim.
Mesmo quando tratou de forma bastante simplista o conhecimento social,
Kamii (KAMII; LIVINGSTON, 1995) ji mencionava a necessidade de
um quadro 1égico-matemdtico que possibilitasse ao sujeito interpretar a
informagao social num sistema coerente. A esse respeito, Delval afirma:

[...] as explicagbes de nosso primeiro estdgio correspondem, na
verdade, & fase de preparacio das operacoes concretas, ou o periodo
pré-operatdrio. As particularidades que descrevemos no segundo se
assemelham mais aquelas que sdo caracteristicas do subperiodo de
acabamento das operacdes concretas, ¢ as do terceiro nivel sdo as que

corresponderiam ao periodo das operagdes formais propriamente ditas.

(DELVAL, 2002, p. 233).

Acreditamos que hd muito a ser pesquisado ainda sobre essa
relagdo. Quais seriam os instrumentos cognitivos realmente necessirios
para uma compreensio mais elaborada do conhecimento social? Quais
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conquistas seriam indispensaveis? Isso valeria para todas as no¢oes sociais ou
alguns contetidos se processariam de forma diferente? H4 muitos aspectos
ainda a serem investigados, principalmente no contexto brasileiro. A esse
respeito, vale dizer que Borges (2001) encontrou uma relagio direta entre
niveis mais avangados de compreensio da nog¢io de familia e a evolugio
dos estdgios do desenvolvimento cognitivo. Todavia, é importante ressaltar
que o fato de entendermos o desenvolvimento cognitivo como um fator
importante para o avan¢o da compreensio sobre as nogoes sociais nio
significa desconsiderarmos as especificidades, necessidades e dificuldades
préprias do processo de construgao do conhecimento social.

Em realidade, além de nos surpreendermos e buscarmos
compreender o que ocorre com os sujeitos, quando interagem com
conteudos sociais, ¢ importante refletir sobre a necessidade e relevancia
dos estudos nessa drea. A interpretagio e o sentido que atribuimos as
diferentes questoes direcionam nossas agdes; por isso, um conhecimento
inacabado ou num nivel I ¢ um conhecimento incompleto de uma questao
social. Caso ele assim permaneca na mente do sujeito, poderd afetar sua
interacdo e agdo em relagdo a vdrias outras questdes sociais. Soma-se a isso
a circunstincia de que, ao estudarmos a evolugio dessas representacoes,
podemos compreender melhor certas interpretagoes existentes em nossa
sociedade e provenientes dos adultos. A esse respeito, Delval (2007) ressalta:

Pero estudiar c6mo se forman esas ideas no es um mero entretenimiento
o una curiosidad, pues las representaciones del mundo social
determinam lo que los sujetos hacen y pueden hacer, c6mo actuan.
Y para entender las concepciones de los adultos es esencial conocer
su proceso de formacién. Estamos convencidos, por tanto, de que
estudiar la génesis de los conceptos sociales tiene una enorme utilidad
para entender las ideas adultas sobre la sociedad y es un requisito

indispensable para desarollar una epistemologia genética de las ciencias

sociales. (p. 49-50).

A cada representagio que o individuo precisar elaborar, ele
recorrerd aos elementos que jd possui, fruto e/ou pertencentes a outras
representagoes que igualmente vai elaborando da realidade social. Sendo
assim, os elementos sao combinados, relacionados, reelaborados, formando
as explicagbes ou representagoes que os sujeitos possuem. Para Delval
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(2007), nao se trata apenas de nos preocuparmos com a compreensao a
respeito de um ou outro conteido escolar, mas de entendermos como
um sujeito se torna adulto dentro de uma sociedade determinada e como
adquire a ideologia dessa sociedade, assim como as instituigoes sociais, as
regras de funcionamento social etc.

IMPLICACOES PEDAGOGICAS

A abordagem psicogenética do conhecimento social, analisada
anteriormente, provoca uma série de reflexdes sobre as agoes pedagdgicas
envolvendo a construgio desse tipo de conhecimento. Nao ¢ possivel mais
pensar numa escola e/ou numa aula em que os conteddos da realidade
sejam transmitidos como informacoes prontas e acabadas a um aluno
passivo que apenas as absorverd.

Os professores necessitam conhecer os processos percorridos por
seus alunos na constru¢io do conhecimento social, a fim de organizarem
as situacoes diddticas que caminhem ao encontro desses processos. A
esse respeito, Delval (1993) afirma que, quando a escola negligencia essa
construgao realizada pelo individuo, corre um grande risco de estabelecer
dois conhecimentos independentes na mente do aluno: aquele formado
pelas ideias e experiéncias individuais que cada um busca, na tentativa de
uma melhor compreensao do mundo que o cerca, e um outro, formado
pelas informacoes provenientes do ambiente escolar, que s2o memorizadas
e repetidas nas provas e exames. Esses sistemas podem permanecer
separados, sem que o sujeito consiga estabelecer relacao entre eles.

Compreender os resultados das pesquisas sobre o conhecimento
social e o significado destas a luz da teoria piagetiana significa, na situagio
escolar, refletir com cuidado antes de se fazer escolhas sobre o trabalho com
um determinado contetido. Ou seja, ¢ fundamental compreender que a
simples transmissao de uma informacao é sempre interpretada pelo sujeito
que a recebe, no caso o aluno, que elabora e reelabora suas representagoes,
dando um sentido préprio a esses conteudos e as transmissoes. Nessa
perspectiva, antes mesmo de se pensar em atividades ou procedimentos
diddaticos para o trabalho de um ou outro contetdo, é importante conhecer
como se dd, para os alunos, a génese das nogoes que se quer trabalhar, de
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tal forma que o trabalho respeite, considere e v ao encontro dos processos
percorridos pelas criangas.

Mesmo em se tratando de um ConheCimentO estl‘uturado no seio
social, ele nao é compreendido pela crianga somente ao ouvir as informagoes
do adulto ou professor. O sujeito precisard agir sobre os objetos relativos ao
que se quer conhecer.

Podemos considerar las representaciones como el conjunto de
propriedades que los individuos atribuyen a una parcela de la realidad,
lo que incluye las propriedades de los elementos, las relaciones entre

ellos, las explicaciones de por qué acontecen, las relaciones causales, y
otras muchas cosas. (DELVAL, 2007, p. 50).

Sobre todos esses elementos, os sujeitos deverao agir, refletir,
debater, trocar etc.

Dessa maneira, podemos ressaltar uma primeira implicagao
pedagdgica: o trabalho com o conhecimento social necessita de cuidados
e aten¢do, da mesma forma que se faz com o conhecimento fisico e com
o conhecimento 16gico-matemdtico. Isso significa que os docentes nao
devem descuidar, em seus planejamentos, das atividades envolvendo esse
tipo de conhecimento. E muito comum observarmos, em salas de aula, que
hd um cuidado e atencio especial, por exemplo, no trabalho com niimeros
e/ou formas, respeitando-se o desenvolvimento da crianga, mas o mesmo
nao ocorre, quando o assunto ¢, por exemplo, a familia, uma nogao social.
Neste tltimo caso, percebe-se que as atividades tém um cardter bem mais
unilateral e de transmissao do docente.

Contetddos sociais sio diferentes dos de natureza fisica e
l6gico-matemdtica; sdo mais complexos e de defini¢oes, muitas vezes,
dificeis. Por isso, precisam também de um trabalho diferenciado do que
se faz normalmente, no ensino tradicional. Além disso, como vimos
anteriormente, assim como o conhecimento fisico e o légico-matemdtico,
sao construidos pelos sujeitos e nao podem ser adquiridos somente pela
transmissao.

As pesquisas sobre o conhecimento social revelam que as
criangas nao incorporam as informagoes sociais passivamente e, por isso,
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a informagao proveniente do docente deverd ser reelaborada pelo aluno,
assim como aquelas oriundas dos meios de comunicacio, da familia
etc. Nesse sentido, temos uma segunda implicagdo: os docentes devem
conhecer e caminhar em prol dos processos percorridos pelas criancas,
durante a estrutura¢ao do conhecimento social.

-

E importante que se parta dessa informagio para elaborar
projetos, propor atividades, escolher caminhos. Portanto, nio somente
o conhecimento dos niveis de compreensao da realidade social, citados
anteriormente, ¢ relevante, mas também o que se tem encontrado nas
diferentes pesquisas, jd realizadas e ainda por realizar, sobre temas especificos
da realidade social.

Um terceiro aspecto, ou terceira implicagio, refere-se & maneira
como essas atividades necessitam ser conduzidas. Os trabalhos de Saravali
(2005) e Borges (2001) evidenciaram como ¢é possivel tornar o ambiente
da sala de aula bastante solicitador e proficuo, para o trabalho com o
conhecimento social e, no caso dessas pesquisas, jd na educa¢ao infantil.
A valorizagao das representagdes das criangas, as trocas de informagoes
entre os pares, as oportunidades de reflexdo advindas, principalmente de
atividades com musicas, histérias e desenhos foram aspectos centrais desses
dois trabalhos, que tiveram como resultado o avan¢o na compreensio
de nogoes sociais especificas. Por conseguinte, o aspecto essencial dessa
terceira implicagao é permitir que as criangas expressem suas ideias, suas
representagoes e observem as de seus colegas, debatendo e trocando.

E evidente que, a0 se permitir que os sujeitos possam expressar-
se liviemente, nao se desconsideram suas percepgoes ja elaboradas sobre
aquele assunto. Assim, uma quarta implica¢io diz respeito justamente a
nao deixar de levar em conta as influéncias que as criangas sofrem, em seus
respectivos ambientes (familiar, por exemplo), as quais alteram as proprias
concepgoes que vao elaborando sobre a realidade social.

Uma quinta implicagao sobre o trabalho com o conhecimento
social em sala de aula se relaciona ao fato de que nio devemos desvincular
as questdes sociais das questdes morais. Isso quer dizer que todo o
ambiente precisa ser solicitador, provocativo e rico em possibilidades de
acio e reflexao, nao somente acerca dos contetidos da realidade social, mas
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também dos de ordem moral. Um ambiente livre de pressoes, de coagoes,
de sangoes expiatdrias é facilitador da interagio social e, portanto, das
trocas, dos conflitos, da convivéncia entre as criancas. As intervencoes
adequadas dos mestres, nestas e em tantas outras situagdes, auxiliam as
criangas a avangarem nas préprias percepgoes que possuem da realidade,
coordenando melhor seus pontos de vista com os dos outros e observando
as diferentes ideias existentes entre seus pares. E justamente num ambiente
assim que os sujeitos terdo liberdade e espontaneidade para construir,
conflitar e repensar as proprias ideias.

Da mesma forma que nio devemos desvincular o conhecimento
social do desenvolvimento moral, nio devemos desvinculd-lo da construcao
do conhecimento 16gico-matemdtico; esta seria uma sexta implicacao
pedagégica. O avango no desenvolvimento cognitivo em relagao as
estruturas légicas-elementares, tais como a conservagao, a classificacio e
a seriagao, bem como as estruturais espaciais, temporais e causais, muda,
radicalmente, as condi¢bes de interagio dos individuos com o meio
ambiente. Isso também vale para o conhecimento social que necessita,
para sua compreensao, do estabelecimento de relagoes, da coordenacao de
diferentes fatores e perspectivas, da andlise das propriedades dos elementos
envolvidos etc. Em decorréncia, niao ¢ suficiente o docente somente se
dedicar ao trabalho com as questdes sociais e desconsiderar a construgio
dos outros tipos de conhecimento.

Tais implicagdes sugerem importantes aspectos que precisam ser
pensados, antes e durante as tomadas de decisdes em sala de aula. Tratar
o conhecimento social como um contetdo de cardter apenas informativo,
desconsiderando suas especificidades, contribui para a perpetuagio de
concepgoes distorcidas e pouco elaboradas da realidade social.

CONSIDERACOES FINAIS

O que se pretendeu, no presente capitulo, foi apresentar alguns
aspectos essenciais e particulares da construcio do conhecimento social, na
perspectiva psicogenética.

47



Patricia U. R. Batacria & Sesastidio M. R. Carvaruo (ORrG.)

Embora a génese e a existéncia desse tipo de conhecimento se
facam no seio das relacoes sociais, os individuos realizario uma tarefa
individual, na tentativa de compreender o mundo social.

Essa tarefa nao pode ser negligenciada pela escola (seus docentes
e procedimentos diddticos), quando se objetiva muito mais do que a
transmissao pura de conhecimentos e a sua repeti¢ao passiva. A formagao
de individuos pensantes, as transformacoes de aspectos essenciais nas
concepgdes dos sujeitos e nos proprios processos de desenvolvimento
exigem um trabalho ativo na constru¢io de todos os tipos de conhecimento,
inclusive o conhecimento social.
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