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RESUMO

No contexto das interagcdes sociais e sua importancia para 0s processos de
escolarizacdo, torna-se relevante estudar a relacdo escola e trabalho. Com base no
referencial tedrico piagetiano, o estudo do conhecimento social indica que a
construcdo de explicacdes por parte dos sujeitos € um processo de compreensao
gradativa do mundo por parte dos sujeitos e que envolve as experiéncias,
oportunidades, reflexdes e vivéncias oriundas da interacdo com o mundo. Neste
sentido, a presente pesquisa teve como objetivo compreender, na perspectiva dos
sujeitos participantes, a relacdo entre escola e trabalho, bem como 0s processos
cognitivos de generalizacdo envolvidos nesta relacdo. Participaram do estudo 12
alunos assim distribuidos: quatro matriculados nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, sendo dois do 2° ano (ambos com 7 anos de idade) e 2 do 4° ano (8 e
9 anos de idade), quatro alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental, sendo dois
do 6° ano (ambos com 10 anos de idade) e dois do 8° ano (ambos com 14 anos de
idade) e quatro alunos do Ensino Médio, sendo dois da 12 série (14 e 16 anos de
idade) e dois da 32 série (ambos com 19 anos de idade), de escola publica de um
municipio norte paranaense. A pesquisa qualitativa, apoiada no método clinico-
critico piagetiano, na modalidade de estudo de caso, se desenvolveu por meio de
entrevista clinica e aplicagao da prova operatéria: “A Construgdo da Generalizagao:
0 conjunto das partes” (PIAGET, 1984). O roteiro da entrevista clinica foi construido
com base em outras pesquisas sobre o conhecimento social e para a prova
operatoria utilizou-se o protocolo da prova de generalizagcdo (PIAGET, 1984). O
periodo de coleta dos dados compreendeu os meses de fevereiro a margco de 2016,
durante 0os quais as entrevistas clinicas e a aplicacdo da prova operatoria
aconteceram em encontros individuais. Os resultados indicaram relagcdo entre o
desenvolvimento cognitivo da generalizacdo e a compreenséo das noc¢des sociais de
escola e trabalho, compreendidos como processos evolutivos percorridos pelas
criancas e pelos adolescentes. Observou-se também que 0s sujeitos participantes
nao atingiram os niveis mais elaborados de compreensao do mundo social (nivel Il1).
A concretizacdo deste estudo possibilitou perceber a importancia se conhecer os
caminhos do pensamento dos alunos no que concerne as nog¢fes sociais e ao
desenvolvimento cognitivo, a fim de organizar as proposi¢cdes pedagdgicas no
contexto escolar, de forma a favorecer tais construgoes.

Palavras-chave: Conhecimento Social. Processos de Generalizagéo.
Teoria Piagetiana. Trabalho. Escola.
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and generalization process on children and teenagers perspective. 2017. 98f.
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ABSTRACT

In the context of social interactions and their importance to schooling processes, it is
relevant to study the relation between school and work. Based on Piaget’s theoretical
references, the study of social knowledge indicates that an individual explanation
construction is a gradual comprehension process of the world that involves
experiences, opportunities, reflections derived from the individual’s interaction with
the world. With this in mind, the present study aims to comprehend, in the individual’s
perspective, the relation between school and work, as well as cognitive processes of
generalization involved in this relation. Twelve students took part on the present
research: four are enrolled in initial primary grades, two of them from the 2™ grade
(both are 7 years old) and two of them from the 4™ grade (8 and 9 years old); four
students enrolled in final primary grades, two of them from the 6™ grade (both are 10
years old) and two of them from the 8™ grade (both are 14 years old) and for high
school students, two of them from the First grade (14 and 16 years old) and two of
them from the Third grade (both are 19 years old), from a public school in a Northern
town in Parana. The qualitative research, based on Piaget’s clinical method criticism,
as a case study modality, was developed through clinic interview and application of
the operational test: “Construction of generalization: a set of parts”. The interview
script was built based on other researches about social knowledge and for the
operational test Piaget’'s protocol for the generalization test was used (PIAGET,
1984). The data collect period was February and March 2016, when clinic interviews
and operational test were performed in individual meetings. Results indicate the
relation between cognitive development of generalization and social sense
comprehension of school and work, known as evolution processes acquired by
children and teenagers. It was also observed that the individuals could not reach
more elaborate levels of comprehension of the social world (level lll). This study
achievement enabled to realize the importance of knowing what students think of
social notion and cognitive development, in order to organize pedagogical
approaches in scholar context, in a way that favors such constructions.

Keywords: Social Knowledge. Generalization Process. Piaget’s theory. Work.
School.
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APRESENTACAO

Minha formacé&o na area da Educacao se iniciou assim que finalizei o Ensino
Médio, foi um grande passo em minha vida e o0 comec¢o de uma jornada que eu nao
imaginava como se desenrolaria. A inexperiéncia me impedia de enxergar a
complexidade e a grandeza do que € ser uma educadora, uma pedagoga, uma
profissional da area da Educacao.

Por meio das vivéncias que a universidade foi me propiciando, fui ampliando
minhas reflexdes. A participacdo em projetos, as discussdes nas disciplinas, as
leituras de textos cientificos e a convivéncia com professores mestres e doutores,
eram uma grande novidade na minha vida.

Mesmo em face das dificuldades de ser uma estudante trabalhadora, procurei
aproveitar as oportunidades que a universidade oferecia. Logo no segundo ano da
graduacdo em Pedagogia, tive a oportunidade de ser aluna da minha atual
orientadora de mestrado e estabelecer meu primeiro contato com a teoria de Piaget,
gue alguns anos depois seria minha base teodrica no mestrado. Eu mal poderia
imaginar todos os caminhos e voltas que iria construir, a partir dali, em minha vida
académica.

Participei, na condicdo de estagiaria, do projeto da Ludoteca da UEL — uma
experiéncia riquissima. Com as leituras do grupo e as vivéncias com as criancas,
passei a identificar diferentes significacbes nesse contexto do brincar e tive a
oportunidade de escrever meu primeiro capitulo de livro.

No decorrer do curso, me envolvi em outros projetos e atividades que foram
contribuindo com a minha formacao. Quando estava no segundo ano da graduacdo,
comecei a trabalhar em uma escola de Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Como estagiéria, acabei ajudando as professoras de todos o0s niveis e
conhecendo diferentes formas de trabalho. Eu ndo fazia ideia, mas essa experiéncia
agregou muito, especialmente por ser uma escola que atendia alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE).

Ao longo dos anos da graduacgdo, vivi muitos momentos especiais, tive
algumas crises de identidade profissional, muitas duvidas sobre seguir ou ndo a
profissdo, pois, ao conhecer a realidade, comeca-se a ver melhor os grandes
desafios da area. Sempre trabalhando e estudando, conclui a graduacgéo. Trabalhei

em diferentes lugares: universidade privada e publica, escola publica municipal,
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estadual e particular. Foram muitos lugares, muitas pessoas e muitos aprendizados.
Um grande sonho sempre me acompanhou: fazer mestrado.

Em razdo das dificuldades de horario nos trabalhos, precisei esperar um
tempo para prestar o mestrado, mas foi no momento certo, pois, nesse interim,
cursei uma especializacdo em Psicopedagogia que foi muito proveitosa, assisti a
algumas disciplinas do mestrado como aluna especial, participei do projeto de
pesquisa que se dedicava a estudar o programa oficial do Governo do Parana - Sala
de apoio a aprendizagem, entre outras atividades.

Ao ingressar por meio de concurso, como pedagoga de uma Instituicao
Federal, tive também a oportunidade de participar da selecdo do mestrado. Esse
novo trabalho me oportunizou maior flexibilidade de horérios e pude iniciar essa
importante etapa de minha vida e a realizag&o deste sonho.

Inicialmente, ndo tinha ideia do que me esperava pela frente: as disciplinas,
as discussfGes no grupo de pesquisa, o vinculo com o grupo de alunos e com 0s
professores. Mesmo tendo a experiéncia como aluna especial, ser aluna regular tem
um peso diferente, a responsabilidade é outra. Tudo isso foi muito desafiador, mas o
principal veio no decorrer dos trabalhos, estudar a teoria de Piaget com énfase no
Conhecimento Social.

Quando me foi lancado o desafio de estudar, compreender, escrever e aplicar
0 que pensou o brilhante pesquisador Jean Piaget, muitas questdes surgiram... entre
elas: Qual a importancia de se dedicar, ainda e sempre, ao estudo aprofundado e
paciente do pensamento deste autor?

Séao tantas obras e tantos estudiosos que se dedicam ao aprofundamento
sistematico dessa importante teoria, € com o passar do tempo percebe-se o alcance
dessas obras. Conforme mostra Dongo-Montoya (2009, p. 348), “é nisso que
acreditam pesquisadores sérios e responsaveis, dedicados ao trabalho de
demonstrar o0 alcance e a validade desse sistema tdo comentado e tdo mal
compreendido”.

O aspecto mais desafiador da pesquisa que desenvolvemos foi estudar uma
tematica pouco explorada na teoria piagetiana e bastante criticada: o0 conhecimento
social no processo de construcdo de saberes, em relagédo de interdependéncia com
0 conhecimento fisico e l6gico-matematico.

Outro aspecto que despertou minha atencdo para a pesquisa esta no tema

“Escola e Trabalho”. Eu sempre fui uma estudante trabalhadora, desde os dezesseis
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anos trabalho e dou muito valor a isso. Ao conversar com minha orientadora e
chegarmos a essas nogdes sociais como tematica a ser investigada, fiquei muito
satisfeita, pois séo significativas em minha vida.

Neste sentido, espero que, com esta apresentacdo, o leitor possa conhecer
um pouco da minha trajetéria e do processo de construcdo desta dissertagao.
Espero, igualmente, que a leitura contribua com reflexdes sobre a tematica, assim

como agregou valor e conhecimento a minha vida. Desejo uma 6tima leitura!
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INTRODUCAO

A teoria do suico Sir Jean William Fritz Piaget, um dos mais importantes
pensadores do século XX, deixa um importante legado para a Educagdo, muito
embora a centralidade de sua obra ndo tenha recaido nas questdes educacionais.
Por meio do estudo deste referencial tedérico € possivel conhecer como se da a
construcdo do conhecimento pelos sujeitos ao longo de seus processos de
desenvolvimento. A teoria piagetiana trouxe ao mundo académico-cientifico a
compreensao da relacdo entre o sujeito epistémico, que constréi o conhecimento, e
0 sujeito social, coletivo, que concebe outra forma de conhecimento valendo-se das
trocas sociais, por continuas reconstrucoes.

Nas obras Estudos Sociolégicos (PIAGET, 1973b) e O Juizo Moral na Crianca
(PIAGET, 1994), o autor mostra a relacdo que existe entre a interacdo social e a
estrutura de pensamento, que € construida gradualmente. Assim, afirma que a
interacdo social é vista como um dos fatores do desenvolvimento. Em Psicologia da
Inteligéncia, Piaget (1983) evidencia que a interacdo e as transmissdes sociais Sao
condicOes necessaérias, ao desenvolvimento intelectual. Considerando a questdo da

interacado, Oliveira (2005, p. 66) analisa que:

Na interacdo social, a crianga constréi esquemas que determinardo seu
funcionamento diante das circunstancias e a partir das mudangas nos
esquemas, modifica-se também o seu modo de agir nas situagdes sociais
nas quais se envolve.

Neste sentido, evidencia-se que, na perspectiva teérica piagetiana, o
conhecimento social é construido nas interacdes que 0s sujeitos estabelecem com o
meio e com o outro. Construcdes cognitivas e sociais sdo percebidas, neste campo
tedrico, como relagdes indissociaveis. Assim, tomando essa compreensao por base,
duas questdes norteiam a problematizacdo do presente estudo: Como se
manifestam em diferentes momentos de escolaridade, o conhecimento social acerca
do trabalho e sua relacdo com a escolarizacdo? Como essas significacdes acerca do
trabalho e da escolarizacdo se relacionam a construcdo da Generalizagdo no caso
de alunos dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio?

O termo escolarizacdo é aqui tomado como amplo, no sentido de que envolve

a escola, os procedimentos nela adotados, sua organizacdo didatico-pedagogica, a
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trajetoria dos alunos, ou seja, ao se tratar de escolarizacdo, neste estudo, estar-se-a
considerando, na fala dos participantes, todos os aspectos trazidos por eles que
remetem a relacdo com a escola.

Desta maneira, a pesquisa teve como objetivo geral analisar, no campo do
conhecimento social, a relacéo entre escola e trabalho na perspectiva de criangas e
adolescentes e 0s processos cognitivos da Generalizacdo. Os objetivos especificos,
por sua vez, foram: investigar a nocdo da relacdo entre escola e trabalho,
apresentada por alunos de diferentes séries de escolarizagdo da Educacgdo Basica
da rede publica de ensino; identificar os niveis de desenvolvimento cognitivo da
nocdo de generalizacdo apresentada pelos participantes do estudo; relacionar as
nocdes sociais de trabalho e escola aos niveis de generalizacdo do pensamento; e
refletir acerca do conhecimento social e sua importancia no desenvolvimento dos
sujeitos em processo de escolarizacao.

Participaram da pesquisa 12 alunos regularmente matriculados nos 2° e 5°
anos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; nos 6° e 8° anos dos Anos Finais do
Ensino Fundamental; e nas 12 e 32 séries do Ensino Médio, sendo dois alunos de
cada série de uma escola publica da cidade de Londrina, localizada na regido norte
do estado do Parana.

Os procedimentos para efetivacdo da pesquisa tiveram como base o método
clinico-critico piagetiano, que consistiu na realizagdo da entrevista clinica e na
aplicacdo da prova operatéria. A entrevista buscou conhecer as nocdes sociais
sobre a relagdo entre trabalho e escola. A prova operatéria utilizada foi sobre a
construcdo da generalizacdo. Para apreciacdo das noc¢des sociais, se levou em
conta os niveis de compreensao da realidade social manifestos pelos sujeitos na
entrevista clinica.

Ao considerar, com base no referencial tedrico, os aspectos que justificam a
realizacdo do presente estudo, verifica-se que conhecer as relacbes entre
desenvolvimento cognitivo e conhecimento social é relevante ao campo teorico-
metodoldgico apresentado na presente pesquisa e util para a compreensdo dos
processos percorridos pelos alunos para compreensdao do mundo social no qual
vivem. Assim, considerando as discussdes tedricas sobre a tematica, infere-se que
compreender o pensamento de criancas e adolescentes a respeito de diversos
aspectos da vida humana e da sociedade pode contribuir com instituicbes sociais

(escola, familia, governo, entre outras), tornando mais claro onde e como devem ser
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investidos os recursos politicos, financeiros, educacionais para que se tornem
condizentes com os direitos basicos e reais desses grupos. As pesquisas nesse
campo podem contribuir com a compreensdo de como 0s sujeitos entrevistados
concebem o papel da escola na formacéo para o mundo adulto.

Neste sentido, pesquisar as noc¢des que estudantes de diferentes niveis de
ensino possuem, se faz relevante para compreender como uma noc¢ao social se torna
conhecimento para o sujeito. Além disso, o presente estudo pode colaborar com a
producdo cientifica sobre os processos de pensamento da crianca e a leitura de como
as ideias que sao transmitidas pelos adultos chegam as criangas e aos adolescentes.

O aporte tedrico utilizado para tratar do conhecimento social foi baseado em
Delval (1989, 2002, 2006, 2007), Denegri Coria (1998), Guimarades (2012), Saravali
(2014), Saravali et al. (2011, 2012, 2013), Saravali e Guimaraes (2007), entre outros,
gue tratam da temética apoiados nos preceitos piagetianos. Os estudos apontam

que,

[...] os resultados das pesquisas sobre o conhecimento social corroboram
aquilo que a teoria piagetiana acreditava ser o papel ativo do sujeito que
conhece. Nessa perspectiva, a construcdo do conhecimento social vai
assumir uma interpretacdo diferente, a de que os dados ndo se impdem,
mas sdo reorganizados, interpretados, o que condiz com os processos de
assimilacdo e acomodacdo. Portanto, as criangas transformam os
fenbmenos sociais em objetos de conhecimento, dando-lhes
conceitualizagbes e ideias bastante singulares. (SARAVALI, 2014, p. 7).

Conforme Denegri Coria (1998), baseada em elementos provenientes do
contato com adultos, a crianca acaba construindo uma representacdo do mundo
social, e assim une os elementos presentes no cotidiano social as suas préprias
observacgdes, no processo de construcdo do conhecimento. Neste sentido, tem-se
como resultado desse processo a formacdo de conceitos e teorias proprias,
diferentes daquelas dos adultos e parecidas com o modo de perceber a realidade
encontrado em outras criancas e adolescentes de diferentes paises e culturas.

Conforme Delval (2002, p. 70), no método clinico-critico, o experimentador busca
construir o modelo mental do sujeito entrevistado, assim, “[...] a intervengao sistematica
do experimentador ocorre como reacdo as ac¢des ou respostas do sujeito, e € sempre
guiada pela tentativa de descobrir o significado de suas acdes ou explicagdes”.

Como embasamento tedrico para fundamentar a relacdo entre escola e

trabalho, esta pesquisa apoiou-se em varios estudos (BOURDIEU, 1988;
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BOURDIEU; PASSERON, 1975; CHARLOT, 2002; GENTILI, 1996; MORIN, 2002)
gue alertam, em suas reflexdes, para a escola como reprodutora da ordem social
vigente, constituindo-se um sistema representativo do sistema maior de classes, nos
moldes como a sociedade encontra-se organizada.

Bourdieu e Passeron (1975) analisaram as predeterminagfes impostas ao
sujeito, inclusive em relacdo a trajetéria no mundo do trabalho. Os autores alertam
gue o sistema educacional reproduz as desigualdades sociais e os padrées de
classe social.

Bourdieu (1988) destaca que a dimenséo estrutural da condicdo de insercao
social despreza a possibilidade de os esforgos individuais romperem as fronteiras de
classes. O autor destaca que as chances dos que nasceram nas elites socioculturais
da sociedade continuarem nessa condi¢cdo sao tdo grandes quanto as chances de
os filhos das camadas menos favorecidas apresentarem as mesmas condicdes de
vida de suas familias, no futuro.

O autor supramencionado ainda comenta sobre a escola como espaco de
desigualdades, visto que: “[...] a equidade formal a qual obedece todo o sistema
escolar é injusta de fato, e que, em toda sociedade onde se proclama ideais
democraticos, ela protege melhor os privilégios do que a transmissdo aberta dos
privilégios” (BOURDIEU, 1998, p. 53).

Em relacdo aos aspectos sobre a vida humana, a categoria trabalho possui
grande relevancia, visto que dele depende a sobrevivéncia de qualquer grupo social.
Essa temética esta presente na vida das criancas e adolescentes em seu cotidiano,
pois convivem com pessoas que trabalham e se envolvem em reflexdes sobre esse
assunto por meio da midia, professores, colegas, familia, entre outros.

Portanto, voltar-se para este campo de estudo é fundamental. Afinal, “[...] o
trabalho permanece como referéncia dominante ndo somente economicamente, mas
também psicologicamente, culturalmente e simbolicamente, fato que se comprova
pelas reagbes daqueles que nao o tem” (CASTEL, 1998, p. 611). O trabalho é muito
significativo na vida e na formacao das pessoas e a escola tem um papel importante
nesse processo, de acordo com a forma como nos organizamos socialmente.

A fim de desenvolver o tema propostos, este estudo encontra-se estruturado
em cinco capitulos.

O capitulo 1 aborda parte dos conceitos considerados fundamentais no
pensamento piagetiano para compreender o conhecimento social. Destacam-se

neste capitulo as seguintes obras de Piaget A equilibracdo das estruturas cognitivas
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(1975), A tomada de consciéncia (1977), Fazer e Compreender (1978), As formas
elementares da dialética (1980). Além de trazer algumas referéncias que auxiliam a
compreender a tematica; traz, também, o levantamento bibliogréafico realizado. Ha
um numero consideravel de pesquisas na area, por isso foram selecionadas as que
possuem mais relagéo com o presente trabalho.

O capitulo 2 trata das relacbes acerca da escola como I6cus do processo de
escolarizacdo e principal fonte formativa dos sujeitos, a luz de diversos autores
(BOURDIEU, 1988; BOURDIEU; PASSERON, 1975; CHARLOT, 2002; GENTILI,
1996; MORIN, 2002) que defendem que o papel da escola e do trabalho esta
amalgamado no triplo processo de humanizacao, socializag¢do e insercéo cultural, de
forma singular, subjetiva e coletiva.

Sao abordados no capitulo 3 os aspectos metodoldgicos norteadores do
estudo realizado. Apresenta os principios do método clinico-critico piagetiano com
base nas andlises de Piaget acerca do modo de conceber a pesquisa em sua teoria,
bem como considerando as contribuicbes reconhecidas de Delval (2002) sobre o
método piagetiano de pesquisar, denominado método clinico-critico. Neste capitulo,
além da discussao sobre o método, sédo explicitados os procedimentos de coleta e
de andlise dos dados.

O capitulo 4 dedica-se aos resultados e a discussédo dos dados coletados na
entrevista clinica e na prova operatoria de construcdo da generalizacdo, buscando
as possiveis relacdes entre processo cognitivo da generalizacdo e as nocdes
sociais.

O capitulo 5 trata das consideracdes finais da pesquisa, o qual busca retomar
alguns aspectos discutidos no estudo, refletir sobre as tematicas abordadas e as

limitagcOes da pesquisa, bem como sinalizar possibilidades de novos estudos.
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1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 A teoria piagetiana

O postulado de Jean Piaget € extenso e riquissimo no que concerne a
compreensao de como ocorrem as constru¢cdes no campo dos conhecimentos fisico,
|6gico-matematico e social, que permitem ao sujeito construir a realidade.

Grande parte dos estudos sobre o conhecimento social é realizada,
atualmente, por pesquisadores de orientacdo tedrico-metodolégica piagetiana,
buscando relacionar conhecimento social, inteligéncia verbal e desenvolvimento

cognitivo.

1.2 Ainterdependéncia nas relagdes cognitivas e sociais

O desenvolvimento em Piaget supde uma relagdo de interdependéncia. Na
obra As formas elementares da dialética (1980), o autor discute a circularidade
dialética e apresenta a ideia de interdependéncia, na qual tudo se integra
sistemicamente. Nado ha explicacdo para elementos isolados. Sempre que um
conceito é apresentado, encontra-se inter-relacionado a outros processos que 0
complementam. O conhecimento € um continuo, no qual as significacdes atribuidas
se tornam cada vez mais interdependentes. Esse processo ocorre em forma de
espiral e todos os processos séo relevantes para as construcdes cujos elementos
gue as compdem sdo indissociaveis entre si. Nesse sentido, Piaget (1980, p. 159)
afirma que “As interdependéncias se tornam mais complexas com o progresso do
conhecimento, sendo que o carater geral da dialética sdo as construcfes de novas
interdependéncias”.

Ha dialética no caso das interdependéncias a serem estabelecidas entre as
partes de um mesmo objeto, ha carater dialético em toda relacdo entre o sujeito e os
objetos que ele busca conhecer. Toda nova interdependéncia gera “superacdes”
guando acrescida as novas precedentes, leva a uma nova totalidade.

Neste sentido, Piaget (1980) mostra que a dialética é a intervencdo de

circularidades ou espirais na construcao das interdependéncias, visto que
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A construcédo do conhecimento ndo segue uma linha linear, ela ocorre num
processo de espiral, na qual esquemas anteriormente produzidos ajudam a
organizar os que estdo em construcdo. Visto que toda dialética comporta
processos circulares entre passos proativos e retroativos. (PIAGET, 1980,
p. 12).

O autor ainda mostra que “a dialética constitui 0 aspecto inferencial de todo
processo de equilibracdo, enquanto os sistemas equilibrados s6 dédo lugar as
inferéncias discursivas” (PIAGET, 1980, p. 11).

Assim, compreende-se que a dialética € o fechamento, ou seja, a integracéo do
processo e do pensamento, e a mesma se da com a equilibracdo, ocorrendo uma
integracdo das partes: “[...] j& h& dialética quando dois sistemas, até entdo distintos e
separados, mas nao opostos um ao outro, fundem-se em uma totalidade nova, cujas
propriedades os ultrapassam e até mesmo, as vezes, em muito” (PIAGET, 1980, p. 197).

A construgcao do conhecimento ocorre com a atribuicdo de sentido. Por meio
dos mecanismos de assimilacdo e acomodacéo, o sujeito utiliza os esquemas que ja
possui para a construcdo de novos. Assim, a expressdo mais geral de toda dialética
€ essa espiral que estd em jogo em todas as interdependéncias e manifesta-se sob
a forma mais elementar, no caso das rela¢des entre o0 sujeito e o objeto.

Neste sentido, “[...] a relacdo sujeito X objeto, longe de impor-se sob forma
direta e simples, comporta duas construcdes de direcbes normalmente contrarias,
mas que se trata de coordenar, donde, na realidade, trés tipos de dialéticas”
(PIAGET, 1980, p. 205).

Os trés movimentos dialéticos a serem considerados séo: “(1) a colocagdo em
interdependéncia das formas necessarias as assimilacdes, (2) a colocacdo em
interdependéncia das propriedades atribuidas ao objeto, e (3) a sintese dessas
formas e desses conteddos, [...]" (PIAGET, 1980, p. 205).

Por esta razdo, na teoria de Piaget, as partes precisam estar em
funcionamento por mutualidade, para que haja integragao na totalidade. Esse modo
de compreender a inteligéncia integra particularidades em um processo dialético de

interdependéncia das relacdes. A essa discussao se dedica o topico a seguir.

1.3 O que é ser inteligente?

Para Piaget, a inteligéncia esta relacionada a forma como o individuo conhece

BN

e se organiza em relacdo a realidade fisica, afetiva e social, considerando uma
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adaptacao progressiva e integrada ao meio. A adaptacdo ocorre com base nas
trocas e interacbes do sujeito com o meio, que acontecem pela acdo de dois
mecanismos simultaneos: “assimilacdo dos objetos — ao serem incorporados pelo
sujeito — e de acomodacao dos esquemas do sujeito — pelo contato com cada novo
objeto” (GARCIA, 2010, p. 33).

Como a teoria piagetiana € sistémica e suas relacfes sao interdependentes, é
preciso estabelecer relacdo entre as partes para se formar o todo. Assim, para que
ocorram construcdes de qualidade, é necessario que o0 sujeito construa equilibrio
entre as interacdes sociais, afeto e cognicdo, por meio dos processos de
assimilacdo-acomodacao-equilibracdo. Verifica-se, portanto, que “O pensamento de
Piaget apoia-se em uma perspectiva interacionista, genética, dialética e sistémica a
respeito do desenvolvimento da inteligéncia” (GARCIA, 2010, p. 32).

Destarte, o autor mostra que a inteligéncia deve trabalhar pelo progresso,
buscando encontrar a melhor solugdo para cada situacdo, aperfeicoando, assim, as
diferentes formas de regulacdo, como: “confirmar, compensar, corrigir, substituir,
antecipar e pré-corrigir as acdes antes da sua realizacdo” (GARCIA, 2010, p. 33).
Esse olhar evolutivo corresponde a perspectiva genética.

Nesta perspectiva, a construgdo do conhecimento social ndo se constitui mera
copia da realidade, embora o real seja mais amplo, mais complexo e anterior a
construcdo do mesmo pelo sujeito que conhece. Dito de outro modo, embora a
realidade seja fruto de construcao social coletiva, ela precisa ser (re)construida pelo
sujeito que a ela atribui sentido. Para atingir niveis elevados de compreensao, 0s
individuos percorrem um longo caminho e passam, no decorrer do seu
desenvolvimento, por niveis que possuem certa linearidade para todos os sujeitos
(PIAGET, 1973a).

Silva (2009, p. 28) pontua que o conhecimento “[...] € construido por meio de
estruturas de assimilacdo, caracterizadas pela mudancga do objeto pela agao do sujeito
e acomodacéo, que se constitui na mudanca do sujeito pela acdo do objeto”. Assim, as
estruturas cognitivas sdo aos poucos aperfeicoadas durante o desenvolvimento e, a
cada nivel que passa, constroem-se estruturas mais equilibradas. Neste sentido,
verifica-se que o conhecimento é construido ndo como uma simples cépia do meio,
mas como algo que é compreendido pelo sujeito (re)criado por ele, significado por meio
de suas interacdes. Essa interacdo ajuda a crianca a superar 0 egocentrismo e a

conhecer pontos de vistas diferentes dos que possui.
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Para compreender a inteligéncia em Piaget, € necessario considerar que uma
de suas caracteristicas fundamentais é o aspecto operatério. A partir dele € possivel
conhecer 0 que 0s sujeitos sabem e verificar se isso se fundamenta na compreensao
e abstracédo, ou se foi adquirido em artificios de repeticdo, por exemplo. “A operacéo
€ uma acao interiorizada, no plano do pensamento, que envolve a atividade do
sujeito e tanto transforma os dados dos objetos, como a si préprio, para
compreendé-los” (BRANT; ROSSO, 2010, p. 313).

Os autores supracitados mostram, ainda, que tal operagdo permite que o
sujeito transforme, incorpore, modifique e organize em pensamento os dados
disponiveis na realidade. Desta forma, a inteligéncia desenvolve-se com uma
totalidade de forma associada a assimilacéo e a acomodacéao.

Piaget apresenta que essas operacdes nao sao inatas, visto que se
desenvolvem na interacdo do sujeito com o meio, na experiéncia fisica e légico-
matematica, bem como por meio da transmissao social e da equilibracdo. Assim, a
construcdo do conhecimento esta ligada as operaces que, coordenadas, formam
sistemas e promovem o desenvolvimento das estruturas cognitivas.

Para explicar o processo de constru¢cdo do conhecimento, Piaget descreveu
elementos importantes que o constituem e se integram: Equilibragcdo (1975);
Abstracdo Reflexionante (1977) e Generalizacdo (1984); A Tomada de Consciéncia
(1977) e o Fazer e Compreender (1978); e, os tipos de Conhecimento — Fisico,

Logico-Matematico e o Social (1997).

1.4 Equilibracéo

De acordo com Piaget (1975), a construcdo do conhecimento € resultado das
interacbes do sujeito com o objeto do conhecimento. Neste sentido, o
desenvolvimento esta enraizado em um sistema vivo, aberto e, ao mesmo tempo,
fechado. O sistema € aberto porque compreende as trocas que 0 sujeito tem com o
meio fisico e social, e fechado porque tem relacdo com a constituicdo dos sistemas
em ciclos. Os sistemas supracitados buscam o equilibrio e tal situacao esta repleta
de desequilibrios e reequilibracdes.

A equilibracdo € o processo essencial e principal na construcdo do
conhecimento. No entanto, faz-se necessario conhecer também os processos de

abstracdo reflexionante e generalizacdo, acbes fundamentais para que ocorra a
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equilibracéo, conhecendo, assim, como se da o avanco de um conhecimento menos
elaborado para um mais elaborado.

A seguir, o Quadro 1, construido por Ferracioli (1999), ilustra como se da o
processo do desenvolvimento intelectual por meio da assimilacédo e da acomodacao

gue resultam na equilibragéao.

Quadro 1 - Resumo esquematico do processo de desenvolvimento intelectual

Assimilacggo «— > Acomodacéo

Processo pelo qual os Processo de
elementos do meio mudancas da estrutura
exterior séo em funcéo da
internalizados a assimilacao
estrutura

!

Diferenciacdo & Integracéao
dos esquemas de assimilagao

Adaptacéo = Equilibracéo
Quando o pensamento assimila as suas estruturas
os elementos da realidade, acomodando essas estruturas aos novos
elementos que se apresentam

l

Adaptacgéo
€ o0 equilibrio entre
a assimilacédo da experiéncia
as estruturas dedutivas
e a acomodacao dessas estruturas
aos dados da experiéncia.

Fonte: Ferracioli (1999).

A construcdo do conhecimento ocorre por intermédio de uma busca constante
pelo equilibrio e consiste na adaptacdo de esquemas existentes no mundo exterior.
Assim, a equilibracdo se da por meio de progressos de estados de menor equilibrio
para de maior equilibrio.

Neste sentido, a adaptacdo desempenha o papel de ponto de equilibrio entre
a assimilacao e a acomodacédo, que sdo mecanismos indissociaveis. Retomando o

conceito de assimilagcdo e acomodacéo, tem-se que a assimilagéo é conhecida como
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0 processo pelo qual o sujeito internaliza elementos do meio exterior, a0 passo que
a acomodacéao se refere a mudanca da estrutura. Conforme Piaget (1985, p. 157),
“a adaptacdo € o equilibrio entre a assimilacdo da experiéncia as estruturas
dedutivas e a acomodacao dessas estruturas aos dados da experiéncia”. Em outras
palavras, diz-se que o pensamento é adaptado a uma realidade, quando é possivel
gue ele possa, a0 mesmo tempo, assimilar em suas estruturas os elementos dessa
realidade, ocorrendo, assim, a acomodacao dessas estruturas aos novos elementos
que se apresentam (FERRACIOLI, 1999).

Ferreira (2003) mostra que a teoria da equilibracdo é explicativa do processo
de adaptacdo e reconstrucdo da inteligéncia, visto que, por meio dela, ocorrem a
organizagdo, a autorregulacdo e a preparacdo para novas transformag¢des. Como
explica Piaget (1973a, p. 13), “...] todo o conhecimento contém sempre e
necessariamente, um factor fundamental de assimilagdo. Unico a conferir
significacdo ao que é percebido ou concebido”.

Ferreira (2003, p. 10) analisa, ainda, que a teoria da equilibracdo é:
“[...] resultado de um processo de construcdo de estruturas de accéo e de reaccgao,
de pensamento e de conceptualizacdo, de auto-regulacdo interna e externa que
caracteriza a teoria de Piaget como um construtivismo estruturalista”.

O construtivismo piagetiano enfatiza que todo conhecimento € construido na
interacdo do sujeito com o objeto. E importante salientar que o processo de
equilibracédo ocorre em virtude dos desequilibrios que logo provocarao reequilibracées,
apresentando, desta forma, o progresso no desenvolvimento do conhecimento. Tais
desequilibrios podem ocorrer de diferentes formas: por meio de conflitos momentaneos
ou fazerem parte da constituicdo dos objetos ou acdes do sujeito.

Saravali e Guimardes (2007), ao comentarem sobre o conceito de
equilibracdo majorante, fazem referéncia a busca do sujeito para reequilibrar e
superar o desequilibrio, independentemente dos fins esperados com a ag¢do e o
pensamento, almejando sempre novas formas de equilibrio. Porém, esse equilibrio é
provisorio, visto que sempre surgem novas questbes que podem se utilizar de
construcdes ja existentes para o novo processo de equilibracéo.

Portanto, pode-se afirmar que “[...] os desequilibrios tém papel fundamental
na medida em que provocam reequilibracdes, fazendo com que o sujeito busque
sempre uma equilibracdo majorante” (SARAVALI; GUIMARAES, 2007, p. 125).

A equilibracdo majorante possui um carater de construcao e de maior coeréncia.
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Na obra A equilibracdo das estruturas cognitivas, Piaget (1975) mostra que a
equilibragdo majorante, bem como seus mecanismos de abstracdo reflexiva e
generalizacdo construtiva estdo, em sua esséncia, relacionados ao processo de
construcdo do conhecimento.

O desenvolvimento cognitivo € composto por processos presentes durante
toda a vida do sujeito. O equilibrio entre os processos de assimilagdo e acomodacao
€ 0 que propicia a estruturacdo do sistema de forma a possibilitar o seu
funcionamento. A assimilacdo é a integracdo de um novo elemento a um esquema
gue o sujeito ja possui, ao passo que a acomodacéao € responsavel pela modificacao
de estruturas preexistentes para organizar-se ao que € novidade.

Piaget (1975, p. 52) mostra, por meio da teoria da equilibragcdo, que “todo
esquema de assimilagéo tende a se alimentar, ou seja, incorporar 0s elementos que
sdo exteriores e compativeis com sua natureza”. Em relacdo a acomodacéo, o autor
afirma que “todo esquema de assimilacéo € obrigado a acomodar os elementos que
assimila, ou seja, modificar-se de acordo com suas particularidades, sem perder a
sua continuidade [...]” (PIAGET, 1975, p. 52).

Compreende-se, entdo, que a relacdo existente entre esses processos €
fundamental & construcéo do conhecimento. E nesse contexto que 0s processos de
abstracdo reflexionante e generalizacdo sédo fundamentais para explicar a

equilibragéo, assunto tratado no item a seguir.
1.5 Abstracéo reflexionante e generalizacao

Na obra Abstracdo reflexionante: relacbes logico-aritméticas e ordem das
relacdes espaciais, Piaget (1995, p. 5, grifos do autor) explica que diferentes tipos de

abstracdo ocorrem quando individuos resolvem problemas:

Designaremos por “abstracdo empirica” a que se apoia sobre os objetos
fisicos ou sobre os aspectos materiais da propria acgdo, tais como
movimentos, empurrées, etc. [...]. Em primeiro lugar, ela [a abstracdo
reflexionante] transpbe a um plano superior 0 que colhe no patamar
precedente (por exemplo, ao conceituar uma acgéo); e designaremos esta
transferéncia ou esta projecdo com o termo “reflexionamento”. Em segundo
lugar, ela deve necessariamente reconstruir sobre o novo plano B o que foi
colhido do plano de partida A, ou por em relagéo os elementos extraidos de
A com os ja situados em B; esta reorganizacdo, exigida pelo processo de
abstracdo reflexionante, sera designada por “reflexdo” [...].
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Neste sentido, exemplifica a questdo de que a compreensdao dos niveis
abstratos é superior a compreensdo dos niveis concretos. Em relacdo a
generalizacdo, por sua vez, a considera como resultante do processo de abstracdo
reflexionante, visto que “[...] constitui o resultado da unido de atributos disjuntos, dai
os nomes diferenciacdo, para abstracdo, e integracdo, para generalizacao”
(SANTOS; MATTOS, 2009, p. 3, grifos dos autores).

Piaget (1995) mostra que é provavel a existéncia de uma relagdo circular
entre a abstracao e a generalizagdo, comparavel a outros pares, no qual cada termo
tem relacdo com o outro. Afirma, ainda, que a abstracdo reflexionante conduz a
generaliza¢cOes, sendo as mesmas por processos construtivos.

Assim, “[...] o resultado de uma abstracdo reflexionante é sempre uma
generalizacdo, bem como o resultado de uma abstragcdo empirica conduz a precisar
o grau de generalidade dos caracteres extraidos do objeto” (PIAGET, 1995, p. 59).

O autor ainda destaca que apenas generalizacdes originarias de abstracdes
reflexionantes tém carater integrador e assevera que a inducéo é apresentada como
uma generalizagdo em menor nivel, por ser mais comum nas fases iniciais dos
niveis cognitivos. Ainda sobre o resultado das generalizacbes na abstracao
reflexionante, Piaget (1995, p. 103) comenta:

Ora, a questao das generalizacbes devido a abstracao reflexionante — e é ai
gue se situa o seu problema — é que as formas gerais assim construidas
sdo mais ricas do que as particulares, enquanto que o geral, obtido pela
abstracdo empirica, € mais pobre em compreensdo que o particular, pois
esta apoiado sobre um conteldo de maior extensdo e, em consequéncia,
sobre propriedades comuns mais restritas.

Dongo-Montoya (2009) mostra que Piaget apresentou duas classes de
generalizagles, as quais podem ser manifestadas desde a aparicdo da inteligéncia
infantil até o cume do pensamento cientifico.

No primeiro momento, evidencia-se aquela que ocorre da relacdo mais
especial ao mais geral, conhecida como a generalizacdo que ndo tem poder
explicativo e que possui uma atuagao provisoria.

Conforme Dongo-Montoya (2009, p. 206) “essa forma de generalizagao indica
certamente um progresso no conhecimento e testemunha o estabelecimento de toda
lei geral, mas é dificil encontrar ali uma explicacdo propriamente dita”.

Em relacdo a segunda forma de generalizacdo apresentada, o pesquisador

mostra que a mesma contraria a primeira, visto que apresenta um carater mais
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operatdrio, por isso tem um poder explicativo. Como exemplo de reversibilidade
apresenta-se a composicdo partitiva (seccionamentos e deslocamentos), a qual
favorece a compreensao do sujeito acerca da conservacao da matéria.

A lei geral de conservacao é explicada “[...] na medida em que surge como
necessaria e assim se torna na medida em que a generalidade é construida e néo
comprovada: a generalizacdo da constru¢cdo emana da sua necessidade operatoria”
(DONGO-MONTOYA, 2009, p. 207).

Dongo-Montoya (2013) mostra que, de acordo com Piaget, o que ocorre no
progresso da “generalizacdo das percepcdes” € apenas o resultado do processo de
elaboracdo de estruturas operatorias, as quais ndo se originam de percep¢des, mas
sim da acéo total do sujeito.

Em diferentes obras que se seguiram ap6s a década de 1940, Piaget [...]
desenvolve o conceito de generalizacdo construtiva ou generalizacao
operatéria como um dos mecanismos centrais do progresso e do
desenvolvimento do conhecimento na crianga € na propria ciéncia.
(DONGO-MONTOYA, 2013, p. 286).

Levando em consideracdo a importancia desses processos para O
desenvolvimento do conhecimento, a seguir serd tratado outro importante conceito
apresentado por Piaget, que se integra aos discutidos até aqui, a sabe: a Tomada de

Consciéncia.

1.6 Atomada de consciéncia e o fazer e compreender

O termo “tomada”, conforme Teixeira (2008), significa construcdo, e
“consciéncia” vem de conhecer e conceito. Portanto, tomada de consciéncia é a
compreensao que o sujeito constréi em dire¢cdo ao conceito, nota-se, contudo, que
néo se refere a uma iluminagé&o ou insight.

Foram problemas relacionados a causalidade que instigaram Piaget a
pesquisar a tomada de consciéncia em criancas e adolescentes, 0 que levou a
publicacdo das obras: A Tomada de Consciéncia (1977), Fazer e Compreender
(1978) e A Equilibracdo das Estruturas Cognitivas: problema central do
desenvolvimento (1975).

De acordo com Piaget (1977), o processo pelo qual o sujeito faz novas

descobertas e constrGi novos esquemas acontece por meio de transformacgdes que
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passam de conceitos do inconsciente para o consciente. Este processo € chamado
tomada de consciéncia e acontece apos a acdo. O autor explica que o processo de
conceituacdo, que se da na reconstrucédo, modifica 0 pensamento por meio do que

ocorreu no plano da agéo.

A tomada de consciéncia pode ocorrer por inadapta¢cdes no mecanismo das
regulacdes, entre o plano do pensamento e da acdo. As regula¢gBes ocorrem
de duas formas, através da corre¢cdo de uma acao ou pelo reforcamento da
mesma. Ao primeiro, Piaget se referiu como regulacdo com feedback
negativo e ao segundo como regulacdo com feedback positivo. A regulagéo
€ uma pré-correcdo da situacdo e operam num duplo movimento de
antecipacao ou de reconstituicdo da acdo (RAUPP, 2008, p. 21).

A autora supracitada analisa que, dentro das regulacdes, existe uma
hierarquia, que se estende desde as compensacdes mais simples — as fisicas —, até
as mais complexas: o pensamento cientifico, que ocorre por autorregulacao.

A tomada de consciéncia (TC) ndo ocorre apenas por inadaptacéo, ela
também se dé pela consciéncia tardia, na qual 0os sucessos elementares encontram-
se constantemente em atrasos de conceituagdo sobre a acdo, o que segundo Piaget
demonstra a autonomia desta Ultima. De outra forma, a TC pode partir de resultados
exteriores da acdo para futuramente juntar-se ao processo de analise dos meios
empregados e, finalmente, seguir em direcdo a coordenacdes gerais (reciprocidade,
transitividade, etc.), isto €, 0s mecanismos centrais, que sédo inconscientes da acéo.

Cabe notar que as hipéteses verificadas na tomada de consciéncia podem ser
confirmadas no processo do fazer e compreender que ocorrem em acles de éxito
precoce, nas quais 0 sucesso acontece por etapas. Assim, verifica-se que a acéo do
sujeito é o que constitui 0 conhecimento autdbnomo advindo de tomadas de
consciéncia ocorridas anteriormente. E importante salientar que as tomadas de
consciéncia ocorrem de aspectos mais periféricos para os mais centrais e a partir de
determinado nivel, ocorre influéncia do processo de conceituacdo sobre a acao
(PIAGET, 1977).

O predominio do fazer ou do compreender esta ligado ao progresso do
processo de tomada de consciéncia e tem seus efeitos resultantes da conceituacao

sobre a acao.
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[...] a acdo constitui um conhecimento (um savoir faire) autbnomo, cuja
conceituacdo somente se efetua por tomadas de consciéncia posteriores e
gue estas procedem de acordo com uma lei de sucessdo que conduz da
periferia para o centro, isto &, partindo das zonas de adaptacdo ao objeto
para atingir as coordenacdes internas das a¢fes. (PIAGET, 1978, p. 172,
grifos do autor).

Favero e Machado (2003, p. 16) apresentam quatro graus de explicitacdo das

regulacdes, dos quais trés dizem respeito a tomada de consciéncia:

1) as regulagdes implicitas, integradas ao funcionamento cognitivo, das
quais o sujeito ndo tem consciéncia; 2) as regulagdes acessiveis a
consciéncia e explicaveis, isto é, aquelas que o sujeito seria capaz de
explicitar se lhe fosse solicitado, ou se as exigéncias da tarefa provocassem
nele um esforgco de explicitacdo; 3) as regulacdes explicitadas, das quais o
sujeito tem consciéncia, sobre as quais ele opera com intencionalidade e
das quais ele fala com o outro; 4) as regulacdes instrumentalizadas que se
apoiam sobre um suporte externo ao pensamento do sujeito e que, deste
fato, podem conferir aos processos mentais de regulacdes um poder mais
amplo durabilidade temporal, leveza, generalidade.

As pesquisadoras também apontam para o fato de que o préprio sujeito pode
produzir a instrumentalizagcdo de suas regulagdes, ou o0 suporte pode vir do outro.
Em relacdo a essas situacOes, pode-se citar como exemplo para a primeira, 0
planejamento que um aluno faz para produzir um texto, e para a segunda, o suporte
de um material dado pelo professor para realizar uma tarefa.

Verifica-se, também, que ha um acréscimo na coordenacdo sem que O
individuo institua barreiras entre a sua pratica (O que é necessario fazer para
conseguir?) e o sistema de seus conceitos (Por que é desta forma?). Tal fato
acontece até mesmo nos casos em que 0s problemas exigem compreensao e nao
necessariamente em que é preciso a realizagdo. O individuo capacitado por meio de
suas acdes a estruturar operacionalmente o real, continua inconsciente de suas
estruturas cognitivas antes de ter chegado em um nivel bem mais elevado de
abstracao.

Assim, a compreensdo dos conceitos fazer e compreender é fundamental
para visualizar o processo de construgdo do conhecimento na teoria piagetiana.

Neste sentido, conforme Piaget (1978, p. 176),

[...] fazer (réussir) € compreender em acdo uma situagdo dada em grau
suficiente para atingir os fins propostos, e compreender € conseguir dominar
em pensamento as mesmas situac¢des até poder resolver os problemas por
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elas levantados, em relacdo do como e ao porqué das ligacdes constatadas
e, por outro lado, utilizadas na acéo.

Torna-se claro, portanto, que ndo € porque um sujeito executou uma acao
gque ele tenha necessariamente compreendido o que fez. Piaget (1978) mostra que o
processo de verificacdo do aprendido na escola, € muito baseado no fazer e alerta
para o fato de que ha diferenca entre fazer algo de forma bem-sucedida e
compreender o que foi realizado.

Na obra Fazer e Compreender (1978), o autor apresenta um processo que
chama de “compreensdo contextualizada”, no qual observou como criangcas e
adolescentes desenvolveram a execucdo de algumas tarefas. Por meio destes
estudos Piaget constatou que 0s sujeitos podem usar acbes complexas para
alcancar um sucesso prematuro, apresentando todas as caracteristicas de um saber
fazer (savoir faire). Ou seja, 0 sujeito pode realizar a tarefa, mas nao compreender
como se deu a execucdo, nem se atentar aos conceitos solicitados pela tarefa
(VALENTE, 2002).

Macedo (1991) contribui com a reflexdo sobre alguns aspectos que

distinguem estes dois conhecimentos. No Quadro 2, a seguir, € possivel observa-los.

Quadro 2 - Aspectos que distinguem o fazer e o compreender

FAZER COMPREENDER
Funcional: Estrutural:
dominar objetivos e resultados dominar os meios ou as razbes
espaco-temporal contextual a-espacial, a-temporal e a-contextual
busca a eficacia (carater técnico) busca a verdade (carater cientifico)
Periférico: Central:
conhecimento em extensao (pratico) conhecimento em compreenséo (tedrico)

Fonte: adaptado de Macedo (1991).

Piaget constatou que a passagem do fazer (forma pratica do conhecimento)
para o compreender (compreenséao teorica do conhecimento) ocorre por intermédio
da tomada de consciéncia, 0 que ndo pode ser encarado como um tipo de estalo ou
iluminacdo e sim como um nivel de conceitualizacdo. Para atingir este nivel de
pensamento é necessario um processo no qual os esquemas de acdo sao
transformados em nog¢des e operagoes.

A facilidade de compreensédo, segundo Piaget (1978), advém da forma como

a crianga interage com o objeto, ou seja, a qualidade dessa interacdo interfere
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diretamente na compreensao. Quanto maior a oportunidade de brincar com o0s
objetos, de refletir sobre eles e de ser desafiado, maior sera a chance de o sujeito
chegar ao nivel de compreensdo conceitualizada, alcancando, assim, a
compreensao dos conceitos envolvidos. Contudo, a ideia é ndo se fazer algo apenas
para chegar a uma resposta, mas sim interagir com o que esta sendo feito, de forma

gue ocorra transformacéo nos esquemas. Conforme Valente (2002, p. 31):

A solugdo para uma educagdo que prioriza a compreensdo é o uso de
objetos e atividades estimulantes para que o aluno possa estar envolvido
com o que faz. Tais alunos e objetos devem ser ricos em oportunidades,
gue permitam ao estudante explora-las e, ainda, possibilitar aberturas para
o professor desafia-lo e, com isso, incrementar a qualidade da interacéo
com o que esta sendo feito.

Neste sentido, infere-se o0 quéo necessérias, ao processo de construgcédo do
conhecimento, sdo as relagdes que o sujeito estabelece com o objeto no sentido de
conceitualizacdo. N&o basta a execugcdo da tarefa, faz-se necesséria a
compreensao, por isso a qualidade das interacdes é fundamental neste processo.

Conforme aluséo anterior, a teoria piagetiana é sistémica, envolve continuas
integracdes. Os processos aqui descritos se entrelacam por interdependéncia na
construcdo do conhecimento fisico, l6gico-matematico ou social, os quais serdo

tratados a sequir.

1.7 Os tipos de conhecimento para Piaget

Sao descritos na teoria piagetiana, trés tipos de conhecimento: fisico, logico-
matematico e social. E importante conhecer como esses conhecimentos s&o
integrados e como o0 seu estudo sistematico evidencia tal relacdo. Por meio da
compreensao do conhecimento fisico € possivel verificar mecanismos comuns entre
esse e 0 conhecimento social e, logo, as caracteristicas especificas do
conhecimento fisico em relagdo ao l6gico-matematico.

Mattos (2008, p. 92) resume os trés tipos de conhecimento identificados por

Piaget:

[...] o conhecimento fisico, em que a crianga tem a percepcéo externa dos
objetos e o adquire pela observacdo. Para que haja a construcdo desse
conhecimento é necessario haver acdo sobre o objeto. O segundo é o
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conhecimento social, em que estdo implicitas as convencdes criadas pelas
pessoas. E cultural e arbitrario, sendo adquirido pela transmisso social. O
terceiro é o conhecimento l6gico-matematico, em que a crianca estabelece
relacbes mentais sobre objetos, coisas e pessoas. Ocorre a coordenagao
das acBes sobre o objeto, produzindo a manipulagdo simbdlica e o
raciocinio dedutivo. (MATTQOS, 2008, p. 92).

A interpretacdo parcial do sistema teorico de Piaget levou a uma visao
distorcida da dindmica do todo que envolve a construcdo do conhecimento nesta
teoria, ao apegar-se a constatacdo de que as construcdes das estruturas légico-
matematicas ocorrem de maneira regular, diferentemente as do campo fisico e
social. Os equivocos nesse sentido conduziram a crenca de que essas estruturas
obedecem apenas a leis internas e biolégicas. Essa concepcado da teoria da énfase
aos niveis de desenvolvimento do pensamento l6gico-matematico, ignorando a
totalidade do sistema trabalhado pelo autor.

Por meio de um olhar mais cuidadoso com o campo teérico, considera-se de
suma importancia estudar a construcado do real e do fisico em interacdo com o
social. Por esta razdo, o proximo item traz uma breve caracterizagdo de cada um
dos trés tipos de conhecimento descritos na obra piagetiana.

1.7.1 Conhecimento fisico

Dongo-Montoya (2013, p. 42) aponta que “...] os imperativos da teoria e
pratica pedagdgica sobre o ensino e aprendizagem dos diferentes dominios da
realidade fisica e social exigem maiores esclarecimentos sobre 0s processos e
mecanismos da sua construcgao [...]".

Em relacdo ao conhecimento fisico, Dongo-Montoya (2013) mostra que ele
recebe maior adesdo nos estudos e pesquisas, pois este conhecimento permite
entender melhor a natureza dos conhecimentos fisicos, dos fenbmenos sociais e
culturais, visto que mesmo estas realidades sendo criadas pela humanidade,
apresentam como objetos, propriedades que sao exteriores ao individuo. Além disso,
o conhecimento fisico contribui com questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem,
especialmente na parte ligada ao ensino e dominio de conteudos.

O autor supramencionado realiza alguns questionamentos em relacdo ao
conhecimento fisico e mostra a importancia e necessidade de se conhecer também

o légico-matematico e social:
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E possivel destacar leis do seu processo evolutivo? Qual a sua
singularidade e solidariedade em relagdo ao conhecimento logico-
matematico? Como o sujeito dissocia 0s aspectos objetivos e subjetivos
para constituir uma realidade independentemente do eu? Existem
processos e mecanismos comuns nos diferentes campos da realidade
fisica? E possivel estender esses processos e mecanismos envolvidos na
construcdo do real fisico para a analise dos objetos sociais e culturais?
(DONGO-MONTOYA, 2013, p. 44).

Assim, compreende-se que o0 conhecimento fisico integra as qualidades
fisicas do objeto, como: velocidade, peso, deslocamentos, acdo de um objeto sobre
outro, etc. Ao passo que o conhecimento l6gico-matemético, que serd analisado na
sequéncia, estabelece as relacdes entre esses elementos.

1.7.2 Conhecimento l6gico-matematico

De acordo com Dongo-Montoya (2009, p. 119): “A experiéncia légico-
matematica diz respeito as acbes efetuadas sobre os objetos e a partir das
coordenacdes realizadas sobre eles retirar as leis dessa acao (classificacéo,
seriagdo, etc.)”. Um bom exemplo é a constru¢cdo do niamero pela crianca.

Para Kamii (1999), o numero € uma sintetizacédo das relacbes que existem de
ordem e de inclusdo hierarquica, a qual a crianca elabora entre os objetos, por meio
da abstracéo reflexiva. Contudo, essa constru¢cdo ocorre por meio da interagédo da
criangca com o ambiente, ou seja, de dentro para fora.

Baseados nos estudos de Piaget, Kamii e Housman (2002) e Kamii e Jones-
Livingston (1997) verificaram que € pela reinvencdo da matematica que as criangas
constroem 0s conceitos numeéricos, criando assim relacdes entre os objetos que séo
estabelecidas mentalmente. “Quando a crian¢a coloca todos os tipos de contelidos em
relagdo, seu pensamento adquire mobilidade, proporcionando o desenvolvimento da
estrutura l6gico-matematica de nimero” (KAMII, 1999, p. 23). E interessante frisar que
guando o pensamento se torna movel, adquire a capacidade de se tornar reversivel.

Conforme Piaget (2005), a constru¢do do pensamento légico-matematico se
da por meio da percepcéao das diferencas contidas nos objetos e o desenvolvimento
da inteligéncia mateméatica primeiramente ocorre quando a crianca aprende
conceitos matematicos sem perceber que € matemética o que esta sendo aprendido.

Piaget (2005, p. 57), mostra que:
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[...] todo aluno normal é capaz de um bom raciocinio matematico desde que
se apele para a sua atividade e se consiga assim remover as inibicdes
afetivas que lhe conferem com bastante frequéncia um sentimento de
inferioridade nas aulas que versam sobre essa matéria.

Assim, para que ocorra o desenvolvimento das capacidades dedutivas, €
necesséario libertar-se do calculo, sendo construido de forma ativa e por
correspondéncias légicas, o que leva a “elaboracdo de mecanismos operatorios
delicados e precisos” (PIAGET, 2005, p. 58).

Mattos (2008, p. 90) mostra que “o pensamento matematico € produto da
atividade mental da crianca e o trabalho com os objetos é o suporte essencial para a
construcdo desse pensamento”. Assim, se faz necessario 0 constante
aprimoramento, pois para possibilitar ao sujeito a constru¢do do raciocinio logico-
matematico € preciso auxilio na busca pela afetividade e a emocao contidas na
matematica (MATTOS, 2008).

Em sintese, no conhecimento l6gico-matematico a inteligéncia procura
realizar uma adaptacdo as caracteristicas mais gerais do objeto; ao passo que, no
fisico, a inteligéncia tende a uma busca pela compreensao do objeto. Assim, pode-

se concluir que:

[...] o pensamento fisico, contrariamente ao conhecimento l6gico-
matematico, inaugura a conquista da propria realidade e que o pensamento
matematico, mesmo que agindo sobre os objetos, tem por objetivo assimilar
os objetos a atividade do sujeito [...] enquanto o pensamento légico-
matematico, na sua evolucédo, busca ultrapassar configuracdes observaveis
para estender a todos os casos, 0 pensamento fisico busca ultrapassar a
aparéncia e subjetividade rumo a dimensdes mais profundas dos objetos.
(DONGO-MONTOYA, 2013, p. 45).

O préximo item discorre sobre o conhecimento social na teoria piagetiana a
fim de compreender como ele se integra aos dois anteriormente discutidos na

construcéo do conhecimento pelo sujeito.
1.7.3 Conhecimento social
A despeito da compreensao de que a realidade social é incorporada pelo sujeito

por meio do processo de aprendizagem, cabe analisar a participacdo ativa do sujeito

que conhece. Os estudos baseados na teoria piagetiana apresentam a compreensao
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de que o conhecimento ndo é simplesmente uma cépia da realidade, mas sim um
processo de construcao ativa, resultante da interagéo do sujeito com o meio.

Saravali et al. (2013) mostram avanc¢os nos estudos sobre o conhecimento
social destacando pesquisadores como Delval (1989, 2002, 2006, 2007), por
pesquisas sobre o conhecimento social realizadas em varios paises, inclusive no
Brasil, exercendo, assim, grande influéncia nos estudos realizados nesse campo.

As pesquisas da area de Educacdo e da Psicologia da Educacéo, sobre o
conhecimento social, tém crescido significativamente nos ultimos anos e contribuido
com a compreensao do conhecimento social que 0s sujeitos possuem a respeito de
diferentes temas. Os estudos mostram, ainda, a construcdo das representacées ou
modelos de mundo que as criangas utilizam para dar sentido a realidade social
(DELVAL, 1989, 2002, 2006, 2007; DENEGRI CORIA, 1998; GUIMARAES, 2012;
SARAVALI et al., 2011, 2012, 2013).

Os estudos sobre o conhecimento social revelam que a nogcdo que o sujeito
possui de determinada tematica € fruto das interacbes com o0 meio e das
construgdes constituintes de sua condigdo humana, civilizatéria. Portanto, conhecer
as significagdes que criancas, adolescentes e adultos de diferentes idades possuem
sobre a realidade social que os cerca se torna de fundamental importancia, no
ambito pratico e tedrico da atuacéo pedagogica.

Em virtude da perspectiva dialética construtiva, defendida na teoria
piagetiana, o desenvolvimento humano é visto como sistémico e integrado. Assim, o
conhecimento social se integra aos demais dominios da construcdo do sujeito e se
constitui importante ambito de investigacdo dos sentidos produzidos pelo sujeito ao
longo de seu processo evolutivo.

Saravali et al. (2013) destacam que a constru¢ao do conhecimento social ndo
foi tdo abordada nas obras piagetianas em comparacdo aos conhecimentos fisico e
l6gico-matemético, mas foi uma preocupacédo epistemoldgica de Piaget, pensar esse

ambito da construcao do sujeito.

O legado da obra de Piaget, mostra, por meio de pesquisas criteriosas
realizadas em diferentes sociedades e com um grande nimero de sujeitos,
gue o conhecimento é construido a partir da interagcdo que estabelecemos
com o meio fisico e social. Para Piaget, o desenvolvimento psicolégico, que
conduz a crianga ao pensamento adulto, ndo depende unicamente de
fatores hereditarios, ou da pressdo do meio fisico, mas, sobretudo, da
influéncia da vida social sobre o individuo. (SARAVALI et al., 2013, p. 4).
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Dongo-Montoya (2013) esclarece que nao se deve simplificar a objetividade
do conhecimento social e relaciona-lo ao modelo positivista de ciéncia (simples
busca de leis e regularidades), pois se deve considerar que este conhecimento
ocorre em um processo progressivo, no qual se apresentam novas formas de
interpretacdo e explicagdo dos fenémenos do mundo. O autor ainda evidencia que

esse processo € paralelo a construcdo do conhecimento fisico.

Embora o mundo social e o mundo cultural sejam produtos de criacdes e
recriacdes do homem, eles ndo deixam de ser fenbmenos exteriores para o
observador; estes, para serem conhecidos, precisam ser elaborados em
niveis cada vez mais profundos. Os fendmenos sociais, igualmente aos
fendmenos fisicos, sdo conhecidos de modo cada vez mais objetivos, a
medida que o sujeito 0s organiza em sistemas de composi¢cdo operatdria e
penetra nos seus processos e transformag¢des mais profundas. (DONGO-
MONTOYA, 2013, p. 59).

Delval (2002) propde alguns niveis que apresentam caracteristicas gerais que
0S sujeitos podem apresentar no conhecimento social. Por meio do estudo dos
niveis é possivel realizar uma analise criteriosa das respostas apresentadas e propor
possiveis intervengdes para auxiliar nas construcdes dos sujeitos.

O primeiro nivel encontrado se estende até os 10-11 anos, 0s sujeitos tém
como base os aspectos mais visiveis e ndo consideram o0s processos ocultos e
implicitos, comuns em questdes sociais. Possuem, ainda, dificuldades para lidar com
diferentes vertentes e de considerar a existéncia de conflitos. As explicacbes desse
nivel “[...] baseiam-se nas aparéncias, no que é 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). Ha, portanto, uma
compreensao parcial da realidade.

O segundo nivel se estende dos 10-11 anos aos 13-14 anos (DELVAL, 2002).
Os sujeitos desse nivel comecam a considerar 0os aspectos nao visiveis. Ocorre uma
percepcdo maior dos conflitos, porém ndo sdo capazes ainda de levar em
consideracao diferentes pontos de vista.

No terceiro nivel, que se inicia a partir dos 13-14 anos, verifica-se que 0s
fatores ocultos e as diferentes variaveis passam a ser consideradas. Os sujeitos
possuem mais informacdes sobre o meio social e sdo capazes de relaciona-las e

integra-las num sistema mais coerente. “Os sujeitos se tornam muito mais criticos
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em relacdo a ordem social existente, emitem juizos sobre o que €é certo e o que néao
€ e propdem solugdes alternativas.” (DELVAL, 2002, p. 231).

Conforme Delval (2002), quando se solicita a sujeitos de diferentes faixas
etérias explicacdes sobre o funcionamento da sociedade, pretende-se encontrar nas
respostas dos participantes, as concep¢des de mundo subjacentes utilizadas por
eles para organizar suas explicacdes sobre o tema solicitado. O autor afirma que
“Por isso, podemos caracteriza-los como concepc¢des do mundo. Tais concepcgdes
se manifestam através dos dominios e sdo coerentes. Além disso, mudam nas
diferentes idades” (DELVAL, 2002, p. 219).

Nessa perspectiva, Delval (2002, p. 220) acentua:

Cada individuo apresenta uma unidade e uma coeréncia interna em suas
respostas, ainda que em alguns casos nao seja facil observa-las a primeira
vista. Mesmo as contradi¢cdes sao coerentes, se é que se pode falar assim,
pois correspondem a seu nivel de desenvolvimento e séo caracteristicas
desse estagio.

Delval (2002) mostra que as explicacOes sobre a realidade social em criancas
e adolescentes seguem algumas diretrizes constantes. O pesquisador enfatiza que,
considerando os diferentes aspectos da realidade social ha caracteristicas
especificas de cada dominio, porém “...] existem também muitas semelhancgas
interdominios e parece que em cada um dos niveis ha uma concepc¢ao global de
sociedade e das relagdes entre os atores sociais” (2002, p. 223).

Neste sentido, percebe-se como as no¢des sociais que 0 sujeito constroi
acerca da realidade véo se tornando cada vez mais complexas a medida que o

sujeito adquire novas experiéncias e constroi novos aprendizados.

1.7.3.1 Pesquisas sobre conhecimento social

O levantamento bibliografico das pesquisas que tratam do conhecimento
social em Piaget auxilia na compreensdo do que estd sendo produzido dentro do
campo teodrico. Para tanto, utilizou-se como percurso metodoldgico para selecdo das
pesquisas os estudos que vem sendo tratados no GEADEC — Grupo de Estudos e
Pesquisas em Aprendizagem e Desenvolvimento da UNESP (Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho / Marilia-SP) — que tem como instituicdo parceira a
UEL (Universidade Estadual de Londrina).
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Na sequéncia, serdo apresentados alguns trabalhos internacionais e
nacionais que permitem a obtencdo de um panorama do que tem sido estudado no
grupo ja citado, bem como trabalhos que se aproximam do interesse da presente
pesquisa.

Delval e Del Barrio (1992) pesquisaram sobre as noc¢fes das criancas e
adolescentes de 6 a 14 anos sobre as ideias de guerra e paz. Participaram da
pesquisa 80 sujeitos que, por meio de entrevistas clinicas e cartas escritas para 0s
protagonistas de grandes conflitos historicos, puderam expressar suas nogées sobre
as causas e solucdes para guerras, questdes sobre armas, papel dos paises neste
ambito e ainda sobre a nocéo de paz e sobre o trabalho de pessoas a favor dela. Os
resultados mostraram que, inicialmente, aparecem as ideias negativas sobre as
guerras, com uma visdo mais rudimentar sobre o tema; ao passo que em relacdo as
ideias sobre a paz, surgem de forma mais imprecisa, mostrando-se como a auséncia
de guerra.

Sierra e Enesco (1993), realizaram um estudo no qual investigaram como as
criancas compreendem a questdo do acesso a distintas profissdes. Participaram da
pesquisa 112 sujeitos espanhdis, com idades entre 5 e 17 anos, que foram
submetidos a entrevistas baseadas no método clinico-critico piagetiano. Por meio
dos resultados foram identificadas quatro categorias que mostraram que as ideias
das criancas evoluiam com a idade. Verificou-se, ainda, que apenas criancas de 5
anos apresentavam respostas mais primitivas, ao passo que a maioria dos sujeitos
entrevistados ja mostrava algum tipo de evolugcdo nas respostas até chegar as mais
elaboradas.

Enesco et al. (1995) apresentam o resultado de varios anos de pesquisa de
campo e algumas reflexdes tedricas e praticas sobre como criancas e adolescentes
compreendem a organizacdo hierarquica da sociedade, principalmente no diz
respeito ao trabalho e as atividades profissionais dos individuos. Os resultados
obtidos pelos diferentes dispositivos utilizados permitiram estabelecer as relacbes
entre a idade dos sujeitos e seus conhecimentos sobre o mundo do trabalho, o efeito
da origem e ambiente social neste mesmo conhecimento e a possivel influéncia dos
dois meios estudados. Os pesquisadores apontaram que alguns elementos podem
contribuir para a discussdo destas variaveis no desenvolvimento e aquisicdo de
conhecimentos sobre a organizacdo social em criancas e adolescentes e, em

particular, sobre a forma como estabelecem para explicar uma parte pequena deste
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tema complexo, especialmente do ponto de vista da psicologia do desenvolvimento
cognitivo.

Navarro e Enesco (1998) investigaram como criangas e adolescentes entre 6
e 14 anos compreendem a mobilidade econdmica. Participaram do estudo 100
sujeitos, 50 de cada pais, e objetivaram realizar comparacdes entre 0s sujeitos
mexicanos e espanhdis. Para tanto, utilizaram como instrumento entrevistas
semiestruturadas, baseadas no método-clinico piagetiano, com analise de contetudo
— identificando categorias de respostas — e andlise qualitativa. Por meio dos
resultados verificados, os pesquisadores concluiram que ha pouca diferenca nas
nocdes dos sujeitos dos dois paises em relacdo as descricdes sobre ricos e pobres
ou ainda sobre suas mobilidades socioeconémicas. E possivel verificar uma
interessante evolucdo no desenvolvimento das ideias, na qual as explicacdes sobre
mobilidade social estdo mais ligadas ao tipo de trabalho desempenhado e ndo mais
ao roubo ou a vitéria em um jogo.

Amar et al. (2006) apresentam o0 estudo realizado com estudantes
universitarios entre 19 e 24 anos, da cidade de Baranquilla situada na Coldombia, que
investiga as nogdes sobre o fendmeno da pobreza, desigualdade social e mobilidade
econbmica. De acordo com os resultados, apenas 10% dos sujeitos entrevistados
alcancaram o nivel de pensamento esperado para a idade correspondente, o0 que se
apresenta como uma sSituacdo preocupante, Vvisto que 0s entrevistados se
encontravam matriculados nos cursos de Direito, Administracdo de Empresas,
Engenharia Industrial e Psicologia, da classe média e alta. Os pesquisadores
esperavam que 0s sujeitos pesquisados atingissem niveis mais elaborados sobre os
fendbmenos investigados.

Juan Delval et al. (2006) apresentam um estudo realizado com criangas que
trabalham nas ruas do México, no qual investigam como esses sujeitos definem seus
trabalhos, os sentidos e valores atribuidos a esta atividade e as circunstancias em
gue o realizam. A maioria dos sujeitos entrevistados define seu trabalho como forma
de satisfazer as necessidades de sobrevivéncia, com uma nocao de ajuda ao
sustento de suas familias. Os pesquisadores verificaram que apesar de muitos
entrevistados se definirem como “pobres”, poucos manifestaram consciéncia sobre
seus direitos.

Cantelli (2000) pesquisou como criangas e adolescentes, entre 7 e 15 anos,
representavam a noc¢éo de escola. Para tanto, utilizou como instrumento entrevista
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baseada no método clinico-critico piagetiano, a fim de compreender como o0s
sujeitos compreendem a origem da escola, seu objetivo educacional e as funcdes
das pessoas que ali trabalham. Com base nos resultados obtidos, o autor constatou
gue houve evolucédo nas representacdes sobre escola, conforme a idade, notando
um processo de mudanca conceitual. Tal mudanca pode ser justificada pelas
experiéncias dos sujeitos com o passar do tempo.

Guimardes (2007) buscou investigar as representacdes sobre escola e
professor em criangas com idade entre 7 e 8 anos. Para a coleta de dados utilizou
entrevista baseada no método clinico-critico piagetiano, analise de histéria e
proposta de desenho. Os resultados mostraram que as respostas dos sujeitos
puderam ser enquadradas no nivel de compreensdo da realidade social, visto que
usavam como referéncia os aspectos visiveis da realidade.

Silva (2009) buscou saber quais as representagcbes de criancas e
adolescentes sobre o trabalho, bem como a relagéo entre trabalho e género. Utilizou
como instrumento entrevista e figuras que ajudaram a desencadear a reflexdo sobre
as questdes. Com base nos resultados, foi possivel observar que 0s sujeitos passam
por um periodo em que eles pensam nao ocorrer divisdo em relacdo ao trabalho, ao
passo que num segundo periodo, comecaram a notar que trabalhar depende da
pretensdo do sujeito e que é necessario estudar, poréem homens e mulheres podem
trabalhar na profissdo que desejarem; e ainda num periodo posterior, 0s sujeitos
mostraram a compreensdo de que a divisdo ndo € natural, mas resultado de um
processo histérico injusto.

Araujo e Gomes (2010) investigaram como estudantes de uma escola publica
paulista compreendem a nocdo de mobilidade social. A entrevista teve caréater
exploratério e embasou-se no método clinico-critico de Piaget. Os resultados
mostraram que é de dificil compreensdo a nocdo de mobilidade social para os
estudantes pesquisados, percebe-se que a aprendizagem de conteudos de ordem
social ndo se da subitamente.

Costa (2012) buscou conhecer como criancas entre 5 e 6 anos, de dois
ambientes escolares — tradicional e construtivista — representam a nog¢éo de escola.
Foi utilizada entrevista clinica no método clinico-critico piagetiano como instrumento
de coleta de dados. A analise dos dados mostrou como as criangas possuem uma
forma peculiar de construir suas nocdes sobre a realidade social. De acordo com a
pesquisa, a diferenca que mais se destacou entre as duas escolas € que, no

ambiente tradicional, a énfase foi dada ao processo ensino-aprendizagem dos
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conteudos, ao passo que no construtivista enfatizaram o brincar e atividades
relacionadas.

Guimarédes (2012) apresenta um estudo que objetivou comparar a nogao
social pesquisada com a construcdo das estruturas operatérias de inclusdo, seriacao
e conservagdo. A pesquisa-acado contou com pré e pos-teste por meio de uma
entrevista semiestruturada sobre no¢des ambientais e trés provas do diagnostico do
pensamento operatério (flores — inclusdo, bastonetes — seriacdo, liquido —
conservacgao). Os resultados da pesquisa mostraram que, de uma forma geral, a
intervencdo pedagdgica foi eficaz para a evolugdo das no¢gBes ambientais e que ha
relacdo entre o desenvolvimento da nocdo social e a construcdo das estruturas
|6gico-elementares.

Mano (2013) propds um estudo com o objetivo de verificar as ideias sobre a
origem da Terra e da vida de estudantes, bem como as rela¢des entre essas ideias e
0 desenvolvimento cognitivo dos participantes. Participaram da pesquisa 60
estudantes entre 10 e 16 anos e foram utilizados trés instrumentos para coleta de
dados: uma entrevista clinica e duas provas operatorias. Os resultados mostraram
gue a maior parte dos participantes apresentou niveis elementares de compreensao
sobre a origem da Terra e da vida, buscando explicagbes magicas e fantasiosas
para resolver o problema das origens.

Monteiro (2013) investigou as crengas que criangas e adolescentes, inseridos
em diferentes contextos, possuiam a respeito da violéncia. Para tanto, foram
utilizados trés instrumentos metodoldgicos: provas para o0 diagnéstico do
pensamento operatorio, entrevista clinica e analise de um curta-metragem. Os
resultados mostraram que existe correlacdo significativa entre os niveis de
compreensao da realidade social e os estagios da inteligéncia. Verificou-se, também,
gue os sujeitos apresentaram dificuldades em compreender o fendmeno da violéncia
e sua complexidade.

Stoltz et al. (2014) estabeleceram como objetivo verificar a compreensao do
conceito de lucro de adolescentes trabalhadores de rua da cidade de Curitiba
(Parand). Foram realizadas 18 entrevistas por meio do método clinico de Piaget. Os
adolescentes entrevistados tinham entre 10 e 15 anos e diziam frequentar a escola,
embora se verificou que a maioria deles (14 sujeitos) apresentou uma significativa

discrepancia entre a idade e série escolar cursada. O estudo trouxe evidéncias da
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dificuldade cognitiva na constru¢ao da nocéo de lucro, mesmo em adolescentes que
exercem a atividade contextualizada de venda de produtos.

Os estudos apresentados trazem grandes contribuicbes para a pesquisa aqui
desenvolvida e contribuem significativamente com a consolidagédo do embasamento
tedrico. As reflexdes sobre a temética do conhecimento social, em diferentes
aspectos, analisaram as nocfes de escola e trabalho, entre outras tematicas, porém
nao se esgotou as possibilidades. Isso evidencia a necessidade de realizacdo de
pesquisas na area com diferentes instrumentos, envolvendo outras faixas etarias e
nogdes sociais, buscando dessa forma o fortalecimento do campo de estudo e
justificando a realizacdo de novas pesquisas.

E possivel também notar, nos trabalhos analisados, que ha uma mudanca
evolutiva nas ideias dos sujeitos pesquisados e que ocorre um avango de acordo
com a idade. Neste sentido, as criancas e 0s adolescentes constroem suas crencgas
de forma bastante especifica. Outro aspecto que pode ser observado ao analisar as
pesquisas com mais profundidade € que poucos sujeitos atingem o nivel de
compreensao social mais elevado, nomeado como nivel Il por Delval (2002).

Delval (2002) procura explicar essa questdo ao comentar que o mundo social
€ mais complexo que o mundo fisico. O autor salienta, ainda, que as questdes
sociais sdo abstratas, diferentemente das provas operatorias, por exemplo, em que
se pode manipular um material concreto. Mano (2013, p. 84) acrescenta que “[...] as
guestdes fisicas sdo facilmente materializaveis, enquanto os fendbmenos sociais nao
podem ser tocados nem manejados da mesma maneira”.

Saravali et al. (2011) mostra que ao observar o atraso evidenciado nos
trabalhos brasileiros, é necessario atentar-se para o fato de que a interpretacdo e o
sentido atribuido as diferentes questdes sociais direcionam as acdes; pois, um
conhecimento inacabado ou num nivel 1 é um entendimento incompleto de uma
guestdo social, e se dessa forma permanecer na mente do sujeito, podera ser
afetada sua interacdo e acdo em relacao a varias outras questdes sociais.

Mano (2013) comenta que ndo basta o0 avanc¢o na idade para que ocorra uma
compreensao mais elaborada das questdes sociais, € necessario que 0 sujeito
estabeleca relacbes entre os dados e isso ultrapassa a simples observacédo, sendo
assim necessario que o0 sujeito consiga integrar as informagbes de forma

organizada, recorrendo as estruturas cognitivas.
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Considerando todos os aspectos discutidos a respeito da construcdo do
conhecimento social, nota-se 0 quao importante sdo todas as relacbes que sdo
estabelecidas na escola, na familia e na sociedade, haja vista que o conhecimento
ndo ocorre de forma isolada, as interagdes sado fundamentais neste processo.

Dando continuidade ao embasamento tedrico desta pesquisa, 0 capitulo
seguinte discutird as relacfes entre escola e trabalho, o que auxiliard nas reflexdes

sobre as noc¢des discutidas na presente pesquisa.
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2 A ESCOLA E O TRABALHO: RELACOES ENTRE O SISTEMA DE
REPRODUCAO E O SISTEMA DE PRODUCAO!

Conhecer as nocdes sociais de criancas e adolescentes sobre escola e
trabalho apresenta-se como um dos objetivos da pesquisa em questdo. E consenso
gue, socialmente, o trabalho tem relevancia a formagdo humana, visto que dele
depende a sobrevivéncia de qualquer grupo social. Assim, pesquisar o conhecimento
social de criancas e adolescentes pode contribuir para a compreensdo dos distintos
modos com 0s quais 0 ser humano constréi o conhecimento socialmente organizado,
sistematizado, bem como auxilia a capturar como a compreensao do real se d4 ao
longo do processo de desenvolvimento humano.

Com o intuito de pesquisar o conhecimento social de sujeitos em diferentes
etapas da escolarizacao, a respeito das relacdes estabelecidas sobre as nocdes de
trabalho e escola, buscou-se embasamento em autores que discutem o papel da
escola na qualificagéo para o trabalho, entre eles estéo: Bourdieu (1988), Bourdieu e
Passeron (1975), Charlot (2002); Gentili (1996) e Morin (2002).

Para iniciar as reflexdes sobre trabalho, acredita-se ser interessante conhecer
os diferentes significados atribuidos ao termo. As diferenciacdes ocorrem conforme o
meio cultural em que se esta inserido. Conforme Silva (2009, p. 9, grifos do autor),
“[...] sua traducao no latim vulgar significa ‘pena ou serviddo do homem a natureza’.
Na lingua alema arbeit e no latim laborar, o sentido € de algo penoso”.

De acordo com Carmo (2005, p. 21), “trabalho é toda atividade humana
realizada pelo homem civilizado que transforma a natureza com sua inteligéncia”.
Conforme esse autor, apoiado nos estudos de Arendt, entre a Antiguidade Grega e a
sociedade atual, algo que se diferencia € o endeusamento ao trabalho. Para os
gregos, o trabalho nunca foi visto como nobreza, uma vez que primavam a
contemplagéo sobre toda a atividade, para eles as atividades realizadas pelas méos
humanas n&o poderiam se igualar em beleza e verdade ao universo.

Segundo Morin, Tonelli e Pliopas (2007), a partir dos anos de 1950 surgiram
varias pesquisas buscando compreender o significado do trabalho na vida das
pessoas, utilizando diferentes metodologias. Os resultados apresentados mostraram
gue as pessoas consideram o trabalho essencial em suas vidas, uma vez que

garante a sobrevivéncia.

1 O titulo faz referéncia ao Capitulo VI da obra Escritos de Educagéo, de Pierre Bourdieu (1998).
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Em virtude da importancia do trabalho na vida das pessoas, busca-se refletir
sobre o papel da escola no bojo dessas relagbes. Socialmente, € comum o discurso
sobre a escola como um espaco de garantias; o lugar que garante um futuro melhor.
O discurso é recorrente: “Eu estudo para ter um futuro melhor”, “Quem néo estuda
nao garante um bom trabalho”, “Hoje em dia qualquer trabalho exige que vocé
estude ou tenha estudado”. Mas, na pratica, isso ocorre mesmo? A escola tem
contribuido com a melhor colocacdo profissional dos sujeitos? Esse é o papel da
escola? Levando em consideracdo essas e outras indagacfes, recorreu-se a

literatura para tracar um panorama sobre a relacao trabalho e escola.

As atitudes dos membros das diferentes classes sociais, pais ou criangas e,
muito particularmente, as atitudes a respeito da escola, da cultura escolar e
do futuro oferecido pelos estudos sdo, em grande parte, a expressdo do
sistema de valores implicitos ou explicitos que eles devem a sua posi¢céo
social. (BOURDIEU, 1998, p. 51).

O campo educacional comegou a ser reconhecido como importante meio de
qualificagdo da forca de trabalho apds a Il Guerra Mundial. Em um contexto de
traumas em razdo de “personalidades autoritarias”, a educagdo ganha peso no
sentido de ser capaz de contribuir com a construcdo de “personalidades
democraticas” (PAIVA, 1993; LEMOS; DUBEUX; PINTO, 2008). Neste cenario,
ocorre a rapida expansdo dos sistemas educacionais nas economias capitalistas e
socialistas, contudo, passa a ser atribuida & educagéo grande importancia, tornando-
se fator de integracéo social e de propulséo do desenvolvimento econémico.

Bourdieu (1998) traz importantes reflexdes sobre a escola, nas quais aponta
gue a escola tem contribuido com a manutencdo das desigualdades sociais a
medida que promove a exclusdo dos sujeitos em suas diferentes acdes. Neste
sentido, o autor mostra que a formacao escolar acaba reproduzindo a condi¢éo

social do sujeito.

[...] o sistema escolar cumpre uma funcdo de legitimacdo cada vez mais
necessaria a perpetuacdo da “ordem social” uma vez que a evolucdo das
relacdes de forca entre as classes tende a excluir de modo mais completo a
imposicdo de uma hierarquia fundada na afirmacédo bruta e brutal das relagbes
de forca. (BOURDIEU, 1998, p. 311).
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Com base nessa colocagao, Bourdieu leva a pensar sobre o papel da escola
e 0 que ela tem promovido para manter a ordem social, mostrando, ainda, o quanto

ela tem contribuido para a manutencédo de uma relacao de forca entre as classes.

A caracteristica pertinente do sistema de ensino no que diz respeito a
relagdo que mantém com o aparelho econdmico reside ndo no fato de que
produz produtores dotados de uma certa competéncia técnica (da qual nao
tem o monopdlio), mas no fato de que dota seus produtos, providos ou nao
de uma competéncia técnica, tecnicamente mensuravel, de diplomas
dotados de um valor universal e relativamente intemporal. (BOURDIEU,
1998, p. 148).

Levando em consideracdo os estudos de Bourdieu (1988) sobre as bases
sociais do gosto?, o autor enfatiza as questdes referentes as condi¢cdes sociais que
reproduzem as desigualdades sociais. Com base em uma extensa pesquisa
realizada na Franca, nas décadas de 1960 e 1970, Bourdieu mostra que a
mobilidade social vertical na sociedade em questdo € muito mais limitada do que
geralmente revelam os estudos tradicionais (LEMOS; DUBEUX; PINTO, 2008).

Bourdieu (1998) chama a atencdo para a questdo da garantia que a escola
oferece para o ingresso no mercado de trabalho, e aponta, na préatica, como se da a
relagéo entre o sistema de ensino e o aparelho econdmico, destacando a autonomia
relativa do sistema de ensino. Neste sentido, aponta para a questdo do quanto maior
for a escolarizacdo, mais garantia de ingresso no mercado de trabalho, “[...] os
vendedores de forca de trabalho tém uma forca tanto maior quanto mais importante
for seu capital escolar como capital cultural incorporado que recebeu a sancéao
escolar e, por esse motivo, esta juridicamente garantido” (BOURDIEU, 1998, p. 50).

Nas reflexdes realizadas acerca do debate sobre “vocagdes”, Bourdieu (1988)
expbe que, na maioria dos casos, os filhos das elites econ6mica e cultural
encaminham-se para carreiras universitarias e para administrar os negocios da
familia, ao passo que os filhos dos trabalhadores que néo tiveram oportunidade de
gualificacdo acabam ansiando por carreiras que exigem menor capacitagao.

Nota-se, contudo, que “a posicdo social do individuo condiciona, em grande
medida, suas disposicles; as trajetérias profissionais individuais tendem a ser
trajetérias de classe” (LEMOS; DUBEUX; PINTO, 2008, p. 373).

2 pela discuss&o do gosto, Bourdieu denunciou as distor¢des na producéo da cultura e na sua difuséo
educacional.
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Conforme destaca Bourdieu (1998), mesmo que alguns individuos consigam
tracar trajetorias que se diferenciam da condi¢@o social em que se encontram, essa
nao é a regra geral. Por isso, ele aponta que as trajetorias individuais ndo ofuscam
as trajetorias coletivas, visto que, até os que se diferenciam nas trajetorias,
possuem, em alguns aspectos, habitos de sua classe de origem, por um destino
coletivo.

Em relacdo a realizacdo de um curso superior, Bourdieu (1988) apresenta
uma tendéncia dos filhos das elites com maior capital econémico ou cultural
conseguirem mais titulacbes neste nivel de ensino. O autor comenta, ainda, que
esses sujeitos obtém lideranca na obtencdo do diploma e sofrem pouco com as
guestbes de popularizagédo dos cursos superiores.

Com relagdo a Franca, o autor direciona essas questdes a origem social do
possuidor do diploma, visto que, “a titulacdo vale o que vale econdmica e
socialmente seu possuidor, sendo o rendimento do capital escolar condicionado pelo
capital econdémico e pelo capital social que podem ser dedicados a sua valorizagdo”
(BOURDIEU, 1988, p. 133). Neste contexto, Bourdieu denuncia a valorizacdo que o
poder econdémico tem sobre a formac&o escolar, mostrando a escola como

enfatizadora desse sistema.

[...] cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas,
um certo capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos e
profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre coisas, as
atitudes face ao capital cultural e a instituicdo escolar. A herancga cultural,
gue difere, sob os dois aspectos, segundo as classes sociais, € a
responsavel pela diferenca inicial das criancas diante da experiéncia escolar
e, consequentemente, pelas taxas de éxito. (BOURDIEU, 1998, p. 46).

Em outra obra, Bourdieu e Passeron (1975) indagam sobre a nocéo de que o
desempenho escolar esteja relacionado a dons, talentos, aptiddes e méritos
pessoais. Neste trabalho, os autores demonstram que a escola exerce um papel de
conservacao ao invés de mobilidade social. Neste sentido, o sistema de ensino, em
sua funcado ideoldgica, acaba ocultando sua funcédo objetiva, que é “a reproducao
das relagbes da estrutura de classe (por meio da distribuicdo desigual de capital
econbmico, social e cultural), fazendo com que as hierarquias sociais aparecam
como hierarquias escolares” (SOUZA, VAZQUEZ, 2015, p. 413).
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Em um breve relato sobre a Teoria do Capital Humano, pode-se evidenciar
gue, nas Ultimas décadas, a mesma expde suas metas de forma sutil a fim de néo
evidenciar a exploragdo do sistema capitalista e exerce grande influéncia sobre a
estruturacdo e o funcionamento da escola, e, consequentemente, na formagéo do
cidaddo. De acordo com essa premissa, quanto maior o investimento em educacéo,
mais competente o0 sujeito torna-se para concorrer no mundo do trabalho. Assim, a
escolarizacdo tende a garantir melhores condicGes sociais. Neste sentido, nota-se
gue a responsabilidade pelas condigbes sociais que possui recai sobre o sujeito,
tudo é uma questao de mérito.

Contudo, é com base nas justificativas da meritocracia que a teoria do capital

humano reforca o discurso que atualmente valoriza a qualificacao profissional.

[...] longe de representar uma evolucdo da teoria do capital humano, o
conceito sociedade do conhecimento implica a intensificacdo da exploracéo
da forca de trabalho, que deve moldar integralmente sua qualificacdo as
necessidades do setor produtivo. (LEMOS; DEBEUX; PINTO, 2008, p. 372).

Gentili (2001) estabelece uma critica ao modelo proposto por essa teoria e
chama a atencdo no sentido de que a qualificacdo profissional ndo garante a
insercdo no mercado de trabalho. Segundo o autor, o investimento em educacgao
tende a aumentar as chances de insergao.

Para Ramalho e Santana (2004), as mudancas ocorridas no mundo do
trabalho influenciam significativamente diferentes esferas da sociedade, sobretudo a
industrial. Conforme o autor, a produtividade e a competitividade sdo marcas das
inovacdes tecnoldgicas e fazem parte das novas formas de gestdo. As empresas
multinacionais buscam expandir geogréafica e economicamente, procurando mao de
obra barata. As reflexbes realizadas nestes aspectos nos levam a questionar as
afirmacdes do autor sobre até onde a escola deve seguir essa légica. Se a escola é
produtora e reprodutora da sociedade, ndo seria necessario rever o seu papel
enguanto formadora de sujeitos sociais?

Morin (2002) aponta algumas caracteristicas que o trabalho deve ocupar na
vida das pessoas: o trabalho deve ser (til e satisfatério, pois, assim, pode garantir a
obtencao de prazer nas tarefas realizadas; o trabalho deve possuir aceitacdo moral
e um salario que permita a sobrevivéncia e o trabalho s6 faz sentido se mantém as

pessoas ocupadas, evitando o vazio e a ansiedade.
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Trindade et al. (2000) mostram a importancia do trabalho para os
adolescentes, na relacdo com a insercdo no mundo adulto e com o inicio da
cobranca social por parte familia, escola, midia e outras instituicbes quanto a
profissdo que pretendem exercer.

No sentido de compreender o papel da escola, recorre-se a Charlot (2002)
gue apresenta a educagdo como um triplo processo de humanizacao, socializagéo
e entrada na cultura, de forma singular e subjetiva. Para ele, educa-se o ser
humano, o0 membro de uma cultura e de uma sociedade. “Se queremos educar um
ser humano, ndo podemos deixar de educar, ao mesmo tempo, um membro de
uma sociedade e de uma cultura e um sujeito singular” (CHARLOT, 2002, p. 15).

Assim, a escola tomada como espago de construcdo da sociedade se
constitui de amplas possibilidades de desenvolvimento das noc¢des que a regem.
Tanto é permeavel e reprodutora da ordem social, quanto interfere e produz nova
ordem social. Esse dinamismo deve ser considerado nas proposi¢des pedagdgicas
no interior da escola, visando que ultrapassem os limites dela e afetem a sociedade

em transformacéao.
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3 DESCRICAO E FUNDAMENTACAO DA METODOLOGIA DE PESQUISA

A presente pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de abordagem
descritiva, na modalidade de estudo de caso e enfatiza a construcdo do
conhecimento social, fundamentada na teoria piagetiana, tomando por base o
método clinico-critico.

A pesquisa qualitativa apresenta-se como um conjunto de diferentes técnicas
interpretativas que buscam descrever e conhecer um contexto de significados
complexos. Busca, desta forma, expressar o significado do mundo social, reduzindo
a distancia entre o indicador e o indicado, entre teoria e dados, entre contexto e
acdo (VAN MAANEN, 1979).

Ao empregar o método de pesquisa qualitativa, o pesquisador pretende ser
fiel ao contexto, e assim ter uma melhor compreensao do fenébmeno de estudo. As
pesquisas de cunho qualitativo exigem a realizacdo de entrevistas, quase sempre
longas e semiestruturadas. Assim, a definicdo de critérios que serdo utilizados se faz
primordial, € necessario atentar-se para selecdo dos sujeitos que vdo compor o
universo de investigagao, pois tal acdo interfere diretamente no resultado dos dados
obtidos (DUARTE, 2002).

Branddo (2000, p. 8) mostra que a entrevista “reclama uma atencao
permanente do pesquisador aos seus objetivos, obrigando-o a colocar-se
intensamente a escuta do que é dito, a refletir sobre a forma e contetdo da fala do
entrevistado” — deve-se levar em conta, também, tons, ritmos e expressfes gestuais
gue acompanham ou mesmo substituem a fala do sujeito, isso exige atencédo e
disponibilidade.

Em relacdo ao estudo de caso, Yin (2005, p. 32) apresenta 0 mesmo como
um estudo empirico que “investiga um fenémeno contemporaneo dentro de seu
contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o fenbmeno e o
contexto ndo estédo claramente definidos”.

O autor mostra, também, que o0s estudos de casos precisam de um
investigador com uma “mente indagadora” (YIN, 2005, p. 84) e isso precisa ocorrer
antes, durante e depois da coleta de dados. Responder e fazer boas perguntas
torna-se essencial nesta metodologia de pesquisa e o pesquisador deve estabelecer

um dialogo com as evidéncias.
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Conforme Yin (2005), o protocolo € o mais importante instrumento para a
realizacdo do estudo de caso. E por meio dele que o pesquisador aumentara a
confiabilidade da pesquisa e ainda orientard o pesquisador na realizacdo da coleta
de dados.

Yin (2005, p. 83), lista algumas caracteristicas importantes do pesquisador: “[...]
ser capaz de fazer boas perguntas, [...] ser um bom ouvinte e ndo ser enganado por
suas proprias ideologias e preconceitos, [...] ter uma noc¢do clara das questdes que
estdo sendo estudadas, [...] ser imparcial em relagdo a no¢des preconcebidas, [...]".

Essa escolha € compativel com o método clinico-critico piagetiano que se
propde a analisar as manifestagcdes do pensamento da crianca. As caracteristicas
constituintes desse método de pesquisa permitem investigar como 0s sujeitos

concebem a temética a ser estudada, que sera descrito no proximo item.

3.1 Método clinico-critico

O método clinico € um procedimento para investigar como as crian¢as
pensam, percebem, agem e sentem, que procura descobrir o que nédo é
evidente no que os sujeitos fazem ou dizem, o que esta por tras da
aparéncia de sua conduta, seja em acfes ou palavras. (DELVAL, 2002,
p. 67).

No método clinico-critico, o pesquisador precisa atentar-se e acompanhar o
pensamento do pesquisado, trata-se de um constante indagar para conhecer. E
importante questionar e buscar compreender o que o sujeito esta pensando, nao
basta inferir o que o entrevistado quis dizer, € necessario que o mesmo diga.

Conforme Delval (2002), o que diferencia o método clinico-critico de outros
métodos € essa intervencdo sistematica perante as respostas que 0 sujeito
apresenta, na qual se estabelece uma interacéo e o pesquisador tem um papel ativo
nesse processo, esta é a esséncia do método.

No meétodo clinico-critico sdo empregadas entrevistas ou propostas bem
abertas, nas quais busca-se acompanhar o pensamento do participante ao longo da
situacdo e, assim, com novas perguntas, procura-se esclarecer as respostas dadas
anteriormente. Neste sentido, 0 método segue o roteiro de algumas perguntas
bésicas e outras que surgem em virtude das respostas do entrevistado, bem como

dos objetivos da pesquisa que esta sendo realizada.
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Delval (2002, p. 70) salienta que, durante a entrevista, o pesquisador precisa
desprender-se de sua forma de pensar e buscar compreender a forma de pensar do
sujeito, “[...] ndo pode atribuir aos termos que ele utiliza 0 mesmo sentido que tém
para si proprio, mas deve buscar esclarecer qual € o sentido desses termos dentro
da estrutura mental do sujeito”.

Essa compreensdo da necessidade de diferenciar, no que € possivel, a
interpretacdo do pesquisador e o sentido produzido pelo sujeito, adotou-se nesse
estudo a andlise das respostas dos participantes por observadores externos ao
estudo e ao contexto no qual os dados foram coletados (FAGUNDES, 1981).

No caso desta pesquisa, contou-se com dois avaliadores para cada
instrumento de pesquisa. Para calcular a concordancia, foi utilizada, com base em

Fagundes (1981), a seguinte férmula:

Concordancias

indice de concordéncia = ¥ 100
Concordancias + Discordancias

Cada observador recebeu os dados de trés sujeitos participantes para
andlise, conforme recomendado por Delval (2002). O indice de avaliacdo para 0s
observadores precisa ser de 10% a 20% do total da amostra, assim, como foram
selecionados 12 participantes, trés foram encaminhados para a analise. Em ambas
as provas (Entrevista Clinica e Prova Operatoria de Construcdo da Generalizacao)
houve concordancia de 100% entre os avaliadores, ou seja, apontaram 0 mesmo

nivel para os entrevistados que analisaram.

3.2 Participantes

A escolha dos sujeitos participantes buscou ampliar a extensdo de idade e
ano de escolaridade, visando encontrar niveis diferentes de pensamento social
propostos por Delval (2002) e, ao mesmo tempo, considerar as condi¢des brasileiras

de organizacao da relagdo idade/série de escolaridade. A amostra foi composta por
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participantes de diferentes idades e séries de escolarizacdo, abrangendo o Ensino
Fundamental I, Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio, de acordo com os niveis de
compreensao do mundo social. (DELVAL, 2002)

Como o primeiro nivel se estende até os 10-11 anos, adequando a
organizacdo atual de idade/série, foram selecionados alunos dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, a saber: dois participantes do 2° ano (7 anos) e dois
participantes do 4° ano (8 e 9 anos).

Para o segundo nivel, foram selecionados alunos dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, a saber: dois sujeitos do 6° ano (10 anos) e dois do 8° ano (14 anos).

A amostra do terceiro nivel foi composta por quatro alunos matriculados no

Ensino Médio (EM), sendo dois da 12 série (14 anos) e dois da 32 série (16 anos).

3.3 Materiais e instrumentos

O presente estudo adotou os pressupostos da pesquisa qualitativa, e foi
composto por entrevista (Apéndice A) apoiada no método clinico-critico e na prova
operatoria de construcdo da generalizacdo: o conjunto das partes (Anexo A),
baseado nos estudos de Piaget et al. (1984).

Como ndo ha instrumento de entrevista clinica especifico, foi necessario
construi-lo. Na elaboracdo do mesmo, tomou-se por base outras pesquisas que
abordaram tematica semelhante e que foram fundamentadas no método clinico-
critico, em consonancia com o0s objetivos da nossa pesquisa. Utilizamos fotografias
de todas as situagcdes que nos propusemos a analisar como forma de contextualizar
para 0 sujeito a tematica proposta nos momentos da entrevista. Para tanto, foram
disponibilizados cartbes com imagens que suscitavam as seguintes questdes: O que
vocé pensa sobre a escola e 0 que acontece nela? Como sua familia vé a escola?
Como a escola te incentiva a estudar? Quais suas perspectivas em relacdo ao
mundo do trabalho? As figuras foram impressas em tinta colorida, papel couché e
plastificadas, com a finalidade de conserva-las para a realizacdo em todas as
entrevistas. As mesmas eram apresentadas aos sujeitos acompanhadas de
guestBes provocadoras, seguindo as orientacbes sobre como proceder durante a
entrevista clinica (DELVAL, 2002).
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ApoGs a elaboracdo do roteiro, foi realizado um estudo piloto para testar a
forma de perguntar e como desencadear questionamentos para além das perguntas
iniciais da entrevista clinica. Posteriormente a experiéncia, as adequacodes
necessérias foram incorporadas.

O roteiro da entrevista clinica seguiu o que foi proposto por Delval (2002) para
a organizacdo do desencadeamento das questdes, em destaque com sublinhado.

Primeiramente, com a descricdo inicial, os sujeitos se apresentaram, comentaram

sobre suas familias e as perspectivas quanto ao futuro profissional. Na

autocaracterizacdo e nos aspectos 0s sujeitos foram convidados a expor suas

percepcbes sobre a escola e como se viam neste processo de escolarizacéo,
relatando por que estudavam, entre outras questdes. Na extensdo, 0s sujeitos
comentaram sobre as influéncias que suas familias e escola exercem sobre a sua
vida escolar. Em relacdo a mudanca, os sujeitos refletiram sobre a influéncia que a
escola pode exercer sobre a vida profissional futura. Na Justificativa, foram
guestionados sobre o motivo de haver pessoas que estudaram e ndo tém emprego e
vice-versa. Finalmente, na parte das solucdes, foi solicitado aos sujeitos formas de
diminuir as diferencas que existem em nossa sociedade, tais como: pessoas que
ndo tém acesso a escola, cultura, lazer, mundo do trabalho, etc.

Em relacédo a prova operatdria de construcdo da Generalizagdo — 0 conjunto
das partes (PIAGET et al., 1984) —, foi realizado um estudo com base no protocolo
do projeto de pesquisa “A construcdo de mecanismos do desenvolvimento cognitivo
e 0 conhecimento social: ideias sobre as greves, formacdo de possiveis, processo
de abstracao reflexionante e generalizacdo” (SARAVALI et al., 2013). O material que
compde a prova foi confeccionado em E.V.A., composto por quadrados e circulos,
grandes e pequenos, vermelhos e azuis, totalizando oito classes de elementos cada
uma. Testes pilotos foram realizados com criangas e adolescentes para treinamento

da forma de aplicacéo da prova.

3.4 Procedimentos da coleta dos dados

O contato com a instituicdo de ensino foi realizado antecipadamente e a
parceria estabelecida mediante Declaracdo de Autorizagdo de Instituicao
Coparticipante. Apés essa primeira etapa, o0 projeto da pesquisa que ja estava sendo

elaborado, juntamente aos demais documentos solicitados, foram submetidos ao


http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Declaracao%20de%20Instituicao%20Co-participante.doc
http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Declaracao%20de%20Instituicao%20Co-participante.doc
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comité de ética e, depois de alguns ajustes, foi aprovado. Mesmo com 0 contato
antecipado, enfrentamos algumas dificuldades para iniciar a coleta, visto que no ano
de 2015 o estado do Parana teve um periodo de greve e a escola ficou paralisada,
por isso a coleta ndo ocorreu no periodo previsto no cronograma, mas foi possivel
realiza-la nos meses de fevereiro e margo de 2016.

Assim que a escola retomou as atividades, foi realizada a entrega dos TCLEs
(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) pelas pedagogas para assinatura dos
alunos e seus responsaveis, pois nao foi permitido o acesso as salas de aulas. Ap6s
a devolutiva dos TCLEs, dos casos em que concordaram participar da pesquisa,
iniciou-se a coleta de dados.

As entrevistas clinicas e as provas operatérias de construgcdo da
Generalizacdo foram realizadas no local onde os sujeitos estudam, em ambiente
tranquilo e adequado para a realizacdo da atividade, no horario das aulas regulares,
conforme indicac&do da coordenacéo da escola. A coleta dos dados ocorreu em dois
momentos e individualmente: um dia destinado a entrevista e outro para a aplicacéo
da prova operatoria. Para a entrevista foram necessarios aproximadamente 30
minutos e para a prova, em média, 15 minutos, dependendo de cada sujeito. Para
garantir fidelidade aos dados, as entrevistas foram registradas em gravador de
audio; a aplicacdo da prova contou com gravacdo de imagem que sé mostrou as
méaos do participante manipulando o material; e os registros foram transcritos

posteriormente.

3.5 Procedimentos da analise dos dados

Nos dados levantados por meio da entrevista clinica, foi possivel perceber
gue as explicagbes sao manifestadas por tragcos comuns, demonstrando a existéncia
de um fio condutor nas respostas de maneira geral.

Faz-se necessario salientar que os niveis apresentados sdo “tipos ideais”,
abstracfes que ndo aparecem no pensamento dos sujeitos reais de forma perfeita,
pois quando se apresentam tais caracteristicas, toma-se como modelo um sujeito
tipico, ou seja, que apresenta 0 maximo de caracteristicas correspondentes a esse

nivel.



58

No momento da andlise, buscou-se levar em conta cada individuo em sua
totalidade, pois quando as respostas sdo analisadas de forma isolada pode-se correr
o risco de fragmentar a visdo sobre o sujeito. E preciso considerar que ao longo de
seu desenvolvimento 0s sujeitos passam por distintas formas de conceituar a
realidade, pois cada nivel pode ser visto como uma forma diferente de compreender e
explicar a realidade social. Assim, pesquisas desse tipo ndo intencionam avaliar o
sujeito e sim o nivel de resposta emitido em determinado momento da construcao do
pensamento, tendo em vista que as diferentes concep¢des de mundo se aplicam a
diversos dominios e possuem caracteristicas parecidas.

Em relacdo a prova operatoria de construgdo da generalizacdo — “As
generalizagbes que conduzem ao conjunto das partes” (PIAGET et al., 1984) —
buscou-se apresentar o tipo de mecanismo que predomina no raciocinio do sujeito,
mostrando, assim, a evolucdo das generalizacdes construtivas que ficam cada vez

mais elaboradas e coerentes.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Inicialmente, apresenta-se, no Quadro 3, um demonstrativo da idade e do ano
de escolarizacdo dos participantes, bem como o nivel em que cada um deles foi
caracterizado neste estudo, no que concerne ao conhecimento social e cognitivo
apresentado nos instrumentos investigativos empregados. Tanto na entrevista clinica
(DELVAL, 2002), como na prova operatoria da generalizacdo (PIAGET et al., 1984),
sdo propostos trés niveis de andlise. Portanto, ao empregar estes instrumentos no
presente estudo, foi possivel apresentar os dois resultados em um Unico quadro. E
importante salientar que foram obtidas nas respostas dos sujeitos caracteristicas que
levam a crer que alguns deles se encontram no mesmo nivel (conhecimento social e
cognitivo) e outros em transi¢ao (nivel lll na prova da generalizacdo e nivel Il no

conhecimento social, por exemplo).

Quadro 3 - Distribuicdo dos participantes por nivel identificado no
conhecimento social e na prova operatoria

Conhecimento Social Prova Operatoéria
(Nivel) (Nivel)

S1-2° AIEF (7a) I I

S2 - 2° AIEF (7a) I

S3 - 4° AIEF (9a) I

S4 - 4° AIEF (8a) | Il
S5 - 6° AFEF (10a) I

S6 - 6° AFEF (10a) Il Il
S7 - 8° AFEF (14a) Il Il
S8 - 8° AFEF (14a) Il Il
S9 - 12 EM (14a) Il Il
S10 - 12 EM (16a) Il 1
S11-32EM (19a) Il 1
S12 - 32 EM (19a) Il Il

Legenda: a = anos (idade); AIEF = Anos Iniciais do Ensino Fundamental; AFEF = Anos Finais
do Ensino Fundamental; EM = Ensino Médio.
Fonte: A autora.

Participantes
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4.1 NocOes sociais de escola e de trabalho reveladas na entrevista clinica com
as criancas e os adolescentes

4.1.1 Pensamento encontrado nos participantes do nivel |

E importante observar neste primeiro nivel que, de acordo com Delval (2002),
se estende até os 10-11 anos, 0s conceitos que as criangcas usam para explicar
parte da realidade séo diferentes dos conceitos que os adultos empregam. ISso nao
ocorre apenas por darem respostas mais simples, mas sim pelas relacbes que
estabelecem com os conceitos. Delval (2002, p. 221), analisando a nog¢ao social de
trabalho, afirma que “[...] o conceito de trabalho vai assumindo significados distintos
conforme a idade, e 0 que a crianca entende por trabalho modifica-se. As criancas
nao tem um conceito que seja explicito e que esteja bem elaborado [...]".

De acordo com o pesquisador, esta primeira forma de entender a realidade
social evidencia-se pelo fato dos sujeitos se apegarem aos aspectos que sdo mais
visiveis em determinada situacao, ou seja, no que pode ser observado pela via da
percepcédo, ndo considerando os processos ocultos a serem deduzidos. Nota-se que
para os sujeitos deste nivel, os fenbmenos sociais sdo mais baseados em imagens
ou significados externos e que ndo tém muita conexao entre si.

Tal fato fica evidente na fala do entrevistado S1 (7 anos) quando questionado
sobre a razdo de estudar: “Porque a minha mae quer o melhor pra mim”. Ou ainda
guando o participante S2 (7 anos) responde a pergunta: Vocé considera importante

estudar? Por qué?

Sim. Porque fica mais inteligente, aprende mais coisa e consegue um emprego bom.
Qual emprego € bom?3 E... quem trabalha em condominio, motorista, zelador,
professor, professor de educacao fisica. Esses sdo bons? Sdo. Por qué? Ganha
bem. (S2)

No questionamento seguinte a resposta do participante S3 (9 anos) permite
perceber que ndo ha conexdo entre a fala (provavelmente uma repeticdo do que
ouve no seu contexto social) e 0 modo como se percebe nesse processo, pois diante
da pergunta “Vocé considera que se vocé estudar vai ter um emprego melhor, com

melhores salarios?”, responde de modo lacunar:

3 Trechos em negrito referem-se a fala da pesquisadora.
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N&o, acho que emprego melhor sim, mas o salario acho que néo faz diferenga. Por
qué? Nao sei explicar. Vocé acha que se vocé tiver um emprego melhor, o
salario ndo vai ser melhor? Pode até ser, mas tem alguns empregos que nao
aumenta o salario. Por exemplo, vocé quer ser médico talvez, né? Vocé acha
que se vocé estudar bastante pra ser médico como vai ser 0 seu salario? Vai
ser melhor que 0 que o seu pai ganha? Nao sei, acho que sim. (S3).

Esse nivel simboliza a visdo mais elementar em relacgdo ao mundo do
trabalho. Para esses sujeitos o trabalho aparece de forma incipiente, ndo ha
diferenciagcdo entre os tipos de trabalhos (DELVAL, 2002). De acordo com Denegri
Coria (1998), a generalizacao indutiva, caracteristica do nivel |, consiste em expor as
mesmas explicacbes a acontecimentos distintos, sem aprofundamento nas
respostas, como indicaram as falas dos participantes citados.

Delval (2002) mostra que, neste nivel, ha uma representacdo mais primitiva
em relagdo ao mundo do trabalho. Tal caracteristica pode ser identificada na fala do

participante S4 (8 anos):

Vocé conhece pessoas que ndo estudaram e tem um bom trabalho/salario?
Vocé acha que isso pode acontecer? Pode. Porque as pessoas as vezes elas
mostram o que elas sabem, mas as vezes ndo sabem. Elas fingem que sabem. Sera
que elas conseguem continuar no trabalho? Acho que sim. Sera que um dia vao
descobrir que elas ndo estudaram? Sim. O que sera que pode acontecer? Elas
vao ser expulsas do trabalho.

Outra caracteristica importante deste nivel em relacdo a realidade social é
gue a mesma é concebida como formacgao de sistemas pouco relacionados entre si,
se assemelhando a um territério formado por ilhas que pouco se inter-relacionam

(SILVA, 2009). Nesse contexto, cabe observar a fala do participante S5 (10 anos):

Vocé considera importante estudar? Por qué? Sim. (Siléncio). Vocé ja pensou
um pouquinho sobre isso? Por que vocé vem para escola? Por que estuda?
Acho que é bom estudar pra aprender coisas novas. E por que a gente tem que
aprender coisas novas? Porque sendo ndés ndo vamos saber de nada quando
crescer. Por que quando a gente cresce a gente tem que saber das coisas?
Sendo a gente ndo consegue fazer as coisas. Que tipo de coisas? Trabalho.

Nota-se a dificuldade do sujeito para refletir sobre o papel da escola e
estabelecer relacdo com o trabalho considerando-os elementos de um mesmo
contexto social. Quando o faz, por meio da provocacdo ao seu pensamento, a

resposta € fragmentada, compreendida por partes que néo se integram, pois ainda
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nao consegue ter uma visdo mais ampla dos sistemas sociais e suas relacoes,
deixando também evidente que a questdo da generalizacdo esta em processo de
construcao.

Conforme Delval (2002), o mundo social das criangcas baseia-se nas
aparéncias, no qual os fendbmenos sociais estdo apoiados em imagens sem muita
conexdo. “Ao considerar apenas 0 aparente, as criancas nhao entendem o0s
processos subjacentes aos que ndo se vé. As mudancas que se produzem na
sociedade sdo mudancas subitas” (DELVAL, 2002, p. 225). E interessante observar
como esse modo mais elementar é substituido por explicacdes mais elaboradas no
nivel I, com relacBes mais aprofundadas sobre escola e trabalho, conforme sera

analisado a seguir.

4.1.2 Pensamento encontrado nos participantes do nivel Il

No nivel Il que se estende, aproximadamente, dos 10 aos 12/13 anos de
idade (DELVAL, 2002), os sujeitos comecam a perceber aspectos que nado sao
visiveis nas situagbes. Neste nivel do desenvolvimento, as criangas e 0s
adolescentes ja sdo capazes de propor novas relacdes que se diferem do primeiro
nivel e comegam a compreender a inter-relagédo entre os sistemas.

O participante S6 (10 anos), por exemplo, enfatiza essa caracteristica quando
guestionado sobre a diferenca entre as pessoas que estudam e as que nao

estudam:

As gue estudam se dao bem, véo ter uma profissdo. As que ndo estudam nao vao ter
profissdo muito boas. Vocé acha que o principal objetivo para uma pessoa
estudar é para ela ter uma boa profissdo? Nao, também para viajar, conversar
com outras pessoas de outros paises. Entdo, é para ter a profissdo e para poder
viajar. Mas é para ela ganhar dinheiro e viajar ou para viajar por causa do
trabalho? N&o, s6 se ela quiser. Porque se vocé for para os Estados Unidos vocé
tem que saber pelo menos um pouco da lingua.

Outra caracteristica evidenciada na fala do participante S6 é que “A crianca
se torna muito menos onipotente porque passa a conhecer a realidade e a entender
gue, para transforma-la é necesséario submeter-se a ela. [...]” (DELVAL, 2002,
p. 230). Quando o0 sujeito comenta que para ir a outro pais € importante ter
conhecimento da lingua, ele mostra essa descentralizacdo e uma visdo mais global

da realidade.
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Quando perguntamos ao entrevistado S7 (14 anos), outro exemplo deste

nivel, se faz diferenca a quantidade de tempo que a pessoa estudou, ele respondeu:

Eu acho que sim, as vezes quem estudou mais pode se preparar mais para um
concurso, as vezes envolve a questao dos conhecimentos gerais, envolve redacao e
muitas contas matematicas. Eu acho que quem tem um grau de escolaridade maior
vai melhor nessas provas, porque ele ja sabe mais da matéria e nao faz tanto tempo
assim que ele parou de estudar. Entdo, eu acho que quanto maior o grau de
escolaridade melhor para o trabalho e outras atividades da vida.

A fala do sujeito mostra um importante aspecto do nivel Il, as coisas nao
existem em abundancia, ou seja, ha limitacdes de acesso. Por isso € importante se
preparar e, muitas vezes, competir para conquistar algo que almeja. No caso, ele
enfatiza a importancia da preparacéo escolar para ter um bom trabalho. Além disso,
relaciona o conhecimento adquirido, as demais “atividades da vida”, o que evidencia
uma visdo de conjunto capaz de compreender que os elementos de uma dada
realidade se afetam. E interessante observar que mesmo ndo tendo atingido a
compreensao da mutualidade entre os elementos em interacdo (escola sendo
afetada pelas demais forcas das “atividades da vida”), caracteristica do nivel Il de
pensamento, pensar a escola afetando amplamente os dominios sociais.

Os sujeitos neste nivel comecam a compreender a existéncia de conflitos, a
guestdo dos interesses divergentes ou pontos de vista distintos e que ha situacdes
gue ndo dependem apenas da bondade ou maldade das pessoas, ou ainda que h&a
razdes morais envolvidas. Entendem que muitos conflitos estéo ligados a interesses
e que muitas vezes as oportunidades sdo escassas e nao estédo ao alcance de todos
(DELVAL, 2002).

Vocé acha que a questdo salarial pode influenciar para que uma profissédo seja
boa ou ndo? E, com essa crise eu acho que é mais iSSo, porque agora as pessoas
nao estdo mais indo pro lado do que elas gostam e sim pelo o que vai dar dinheiro e
0 que ndo vai dar, por exemplo, se eu ndo gosto de medicina, mas aquilo da dinheiro
eu ndo vou estudar mais o que eu quero, eu vou estudar medicina porque la4 ganha
dinheiro, é uma coisa que todo mundo pensa agora, mas eu hao penso assim (risos).
Eu gosto mesmo de medicina. (S8)

Na fala do participante S8 (14 anos) nota-se uma percepcao da realidade de
gue nem sempre as pessoas fazem o que gostam, pois, 0 interesse financeiro ou
status pode ser um aspecto definidor da escolha da profissdo. E ainda se percebe a

nitida relacéo entre profisséo, formacéo do profissional e trabalho.
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Outro aspecto fundamental neste nivel € o surgimento de um novo tipo de
relacdo que permite a consideracdo da existéncia de papéis sociais. Os sujeitos tém
a percepcao de que se relacionam uns com 0s outros e levam em consideracao
esses papéis, compreendendo que hé situacbes que fogem ao seu controle. Surge
um sentimento de reciprocidade. Os sujeitos comegam a entender os papéis sociais
exigem o desempenho de funcdes distintas de natureza especifica. Inicia-se a
compreensao de que partes se inter-relacionam na constituicdo de um conjunto

sistémico.

Por que vocé acha que ha tantas diferencas socioeconémicas entre as pessoas
em nossa sociedade? Isso tem a ver com estudar? Por qué? Tem umas pessoas
que sabem gastar o dinheiro, sabem administrar e tem outras que ndo, ndo sabe
comprar casa essas coisas e também tem o nome sujo, hdo paga as contas, ai fica
mais dificil pra comprar casa e tem pessoas que estudaram sempre pra ter um
amanha@ melhor e as outras ndo ficaram sei l4, na rua. E vocé acha que essas
outras pessoas que ndo estudaram, ndo tem um bom emprego, porque elas
ndo querem? Na maioria das vezes sim, e outras vezes ndo. Tem vez que
acontece o qué? Tem caso que tem que ajudar o pai a trabalhar, dai ndo tem como
estudar, essas coisas. (S9 — 14 anos)

Verifica-se, portanto, que no nivel Il os sujeitos ndo estdo mais presos as
posicdes egocéntricas, 0 que possibilita considerarem mais de um aspecto por vez,
diferentes perspectivas e aprimorarem seu pensamento por meio da descentragéo.
Ao estabelecer relagdes entre aspectos que ndo eram capazes de perceber no nivel
anterior, 0os sujeitos realizam novas inter-relacdes, o que possibilita a realizagéo de
hipéteses ou inferéncias sobre diversos aspectos da realidade, independente dos
argumentos serem corretos ou ndo. Sao hipéteses criadas como caminhos do
pensamento descentrado.

Todas as aquisi¢cdes do nivel Il preparam 0 sujeito para a transposi¢cdo ao
nivel 1ll, que tem como principal caracteristica a capacidade de trabalhar com
diferentes pontos de vista e, ao mesmo tempo, refletir sobre os possiveis, pois leva
em consideracao processos que estao ocultos. Assim, 0s sujeitos sdo capazes de
analisar as diversas possibilidades de uma mesma situacao, pois ja possuem mais
informagBes sobre o funcionamento da sociedade e conseguem integra-las,
percebendo, desta forma, a relagdo entre os sistemas.

O que se observa nas falas dos participantes apresentados a seguir é que
estdo em transicdo para o nivel lll, pois ndo sdo capazes de um aprofundamento

das questdes levantadas, no que diz respeito a reflexdo. Elegem hipéteses e as
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percebem como possibilidades, mas n&o as analisam de modo integrado, por isso
sdo ainda caracterizados como nivel Il. Entretanto, suas respostas sdo mais
elaboradas e ha indicios de percepcao de conjunto. Outras pesquisas (BARROSO,
2000; CANTELLI, 2000; SARAVALI et al., 2013) que tratam do conhecimento social
também apresentaram resultados parecidos, nas quais foi verificado que poucos
sSd0 0s sujeitos que apresentam uma compreensdo mais elaborada do mundo
social, no nivel Ill, no caso de estudantes brasileiros.

Levando em consideracdao esses aspectos, percebe-se, na fala do sujeito
S10 (16 anos), tomado como exemplo, uma perspectiva mais abrangente sobre a
funcdo da escola na vida dos sujeitos. Isso confirma um dos pressupostos centrais
da teoria de Piaget (1975) — nada ha em um nivel de condutas do sujeito que néo
tenha sido construido em niveis anteriores de elaboragdo —, justificando um
processo espiralado de construgbes continuas que supdem equilibracbes e

reequilibracdes. Eis um trecho do protocolo de entrevista do participante S10:

Vocé considera importante estudar? Por qué? Sem profissdo hoje em dia a gente
nao é nada. Vocé acha que a escola é importante no sentido profissional, certo?
E em outro sentido? Eu acho que ajuda a gente também a lidar com os problemas
la fora, ajuda a gente a conviver melhor com as pessoas, porque aqui dentro tem
varios tipos de pessoas e a gente acaba aprendendo a viver com esses diversos
tipos de pessoas. (S10)

Nota-se, na fala do participante S10, que ele é capaz de trabalhar com mais de
uma possibilidade advinda dos distintos papéis que a escola pode desempenhar na
vida de uma pessoa, porém ndo ha uma amplitude maior na resposta dele. Ha um
caminho de méo Unica, subentendido na fala: escola = profissdo = interacdo com
diferentes estilos pessoais no cotidiano. Nao é notoério na fala, ainda, a possibilidade
da escola, da profissdo serem afetados também pela interagcdo com os diferentes tipos
de pessoas: escola < profissdo < interacdo com diferentes estilos pessoais.

Diante da questédo: Vocé acha que todos tém chance de conseguir um bom

trabalho? O participante S11 (19 anos) apresentou a seguinte resposta:

E um meio termo, porque tem empresa que abre oportunidade pra quem nio tem
experiéncia, agora tem empresas nao. Que buscam dar oportunidade s6 pra quem ja
trabalhou na area, pra quem ja tem o perfil dela, essas pessoas que ja tem o perfil, é
muito facil se dar bem, né? Falta as empresas, sei |4, abrir mais as portas para que
todos possam ter um bom emprego, porque nao é porque eu pare¢o ser uma coisa
que eu ndo vou conseguir dar conta do que eu vou fazer. (S11)
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Uma importante caracteristica de condutas do nivel Ill de elaboracdo da
nocdo social € que “...] Os sujeitos tém muito mais informacfes sobre o
funcionamento social, mas, sobretudo sabem como integra-los ou procuram fazé-los.
[...]" (DELVAL, 2002, p. 231). Na fala do sujeito S11 esse processo se manifesta,
ainda que insipiente, pois apresenta em sua fala, uma capacidade de compreensao
mais ampla do funcionamento social, ao relacionar a formacdo com a experiéncia e
perfil exigidos no mercado de trabalho. Mas ainda ndo envolve mdultiplos possiveis
na analise, atribuindo explicacdo unilateral ao problema proposto (se todos tem
acesso ao mercado de trabalho).

O mundo dos adolescentes e jovens é de uma riqueza incomparavelmente
maior que o das criancas, pois eles possuem a capacidade de analisar diferentes
pontos de vista, sdo ainda capazes de “[...] experimentar com o0 pensamento para
criar mundos possiveis e examinar esses mundos possiveis para avaliar se
poderiam funcionar, se ndo sdo contraditérios [...]” (DELVAL, 2002, p. 231). Tal

capacidade pode ser verificada na fala a sequir:

O que vocé acha que poderia ser feito para resolver as diferencas
socioeconbémicas que existem em nossa sociedade? Melhorar a qualidade do
ensino, porque se todo mundo tiver a mesma oportunidade e ter o0 mesmo ensino,
todo mundo vai ter a mesma oportunidade e s6 vai depender da escolha dela, sé
isso, a Unica coisa que vai mudar € a escolha. Se todos tiverem a mesma
oportunidade de ensino, tanto no fundamental quanto no médio, elas vao ter a
mesma oportunidade, s6 vai depender das escolhas dela, dai ela pode fazer a
faculdade que ela quiser, ou ndo fazer uma faculdade, depende. Vocé acha que tem
vaga pra todo mundo que quiser fazer faculdade? Eu acho que néo, publica nao,
tem as faculdades particulares, mas faculdade publica ndo, € muito dificil. Tem que
se dedicar demais, eu conhego pessoas que querem passar em medicina estdo ha 3
anos estudando, entdo tipo ndo é facil, € muito concorrido, entdo tem que se dedicar,
nao tem vaga pra todo mundo que quer se qualificar, porque néo é facil. (S12 - 19
anos)

Delval (2002) salienta que, neste periodo, aparecem as ideologias, as
diferentes visbes de mundo, que podem ou ndo concordar entre si. As explicacdes
podem se apresentar diversificadas em termos de opg¢des do que se toma como
ponto de vista pessoal ou social. E interessante observar a evolugdo do pensamento
social desde o nivel | até o lll, a forma como o0s sujeitos se posicionam diante das
mesmas questdes, demonstra 0 que a teoria piagetiana defende. Nota-se, na fala
dos participantes S10, S11 e S12, caracteristicas que mostram uma evolugcao para o

nivel Ill, porém ainda ndo podemos classifica-los como estando neste nivel de
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pensamento, pois ndo atingiram a profundidade necessaria apresentada em relagéo
a compreensao da realidade social (DELVAL, 2002).

Assim como na investigagdo, no conhecimento social o pensamento dos
participantes evidenciou evolugao do menos elaborado para o mais complexo, ao se
estabelecer correspondéncia com o desenvolvimento cognitivo, foi possivel
identificar no mapeamento dos niveis de generaliza¢do, esses avangos progressivos
do desenvolvimento, em relacdo as séries mais avancadas de escolarizacao,

conforme analisado a sequir.

4.2 Analise da prova de generalizacéo

4.2.1 Caracteristicas de pensamento nivel |

Conforme demonstrado no Quadro 3, quatro sujeitos — S1, S2, S3 e S5 —
encontram-se no nivel | na prova da Generalizacdo. Apresentaram um perfil de
condutas que permite realizar comparacoes entre classes, porém limitadas ao fato
de que essas comparagcOes necessitam ser de propriedades semelhantes, com
analise de um critério por vez. O pensamento do sujeito ndo apresenta interseccoes.
As vezes ndo héa separacées corretas do material e, na totalidade dos casos, ndo ha
consideracao de todos os atributos das pecas.

A limitacdo de pensamento, frequente neste nivel, leva os sujeitos a deixarem
de considerar as diferentes variaveis que envolvem a tarefa proposta, apegando-se
a um critério visivel por vez, por exemplo, ou cor, ou tamanho, ou forma.

O participante S1 desconsiderou todas as outras pecas e teve o foco de
atencao voltado apenas para a figura escolhida por ele, ndo compreendendo que
todas as outras pecas também eram contrarias e que a mais contraria era o circulo
vermelho e pequeno, o qual se diferencia da primeira figura proposta em tamanho,
formato e cor. Tal situacdo pode ser exemplificada por meio dos excertos de

protocolos das provas apresentadas no Quadro 4.
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Acbes da Pesquisadora

Acdes do Participante

Observac@es
analiticas da conduta

Foi apresentado ao sujeito um
quadrado grande azul e solicitado que
encontrasse uma figura que pudesse
ser considerada o contrario do
quadrado grande azul.

(Circulo grande azul)

Tem mais alguma peca que é o N&o N&o lida com o conjunto

contrario? de pecas. As vé
isoladamente.

As outras pecas sdo iguais? N&o

Entéo pega para mim o que for
contrério, diferente do que ja me
mostrou.

(Circulo pequeno vermelho e
azul)

Dessas que vocé escolheu qual vocé
acha que é a peca mais contréria ao
circulo azul?

(Circulo grande azul)

Por que vocé acha que essa é a mais
contraria?

Ela é diferente, porque é um
circulo.

Diferente = contrario.

E as outras, ndo sao circulos?

Sao também.

Contraposi¢éo: Eu fiz com outra

Acho que eu tb certa.

Centragdo do

crianca e ela acha que o mais pensamento.
contrario é a vermelha pequena. O

que vocé acha?

Por qué? N&o sei explicar. Auséncia de

compreenséao. Saber
fazer sem reflexdo da
acao.

Fonte: A autora.

Como mostra o Quadro 5, quando foi solicitado ao participante S2 que fizesse

0 reconhecimento das pecas, ele ndo levou em consideracdo o atributo cor das

pecas, 0 que demonstra fragmentagdo do pensamento, centragdo em um aspecto e

egocentrismo do pensamento

Quadro 5 - Excerto do protocolo do participante S2 (7 anos)

Acdes da Pesquisadora

Acbes do Participante

Observacdes
analiticas da conduta

Inicialmente o sujeito é convidado a
fazer o reconhecimento das pecas. O
que vocé esta vendo?

Quadrado, quadradinho, bola e
bolinha.

O sujeito ndo
considerou o critério cor,
as pecas sao vermelhas
e azuis.

Mais alguma diferenca?

Fonte: A autora.
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O Quadro 6 revela que o sujeito S3 ndao coordenou os atributos das pecas.
Quando solicitado que pegasse todos os quadrados grandes, pegou sO6 0s
guadrados grandes azuis, ndo se atentou para o fato de que os quadrados grandes

e vermelhos também pertencem ao conjunto de quadrados grandes.

Quadro 6 - Excerto do protocolo do participante S3 (9 anos)

Observacdes analiticas

Acdes da Pesquisadora Acdes do Participante da conduta
O sujeito é convidado a escolher as De dois em dois ou tudo
figuras de tal forma que se obtenha junto?
um numero igual de quadrados e
grandes.
Pode ser tudo junto. .-.

e
(Quadrados grandes azuis)

Vocé fez com todos os quadrados Sim. N&o considerou os quadrados
grandes? grandes e vermelhos.
Contraposicao: Eu fiz com outro Ele ta certo.

aluno e ele usou os quadrados
vermelhos também. O que vocé
acha? Ele ta certo ou vocé téa certo

Por qué? Vocé pediu quadrados Mesmo com a contraposicao
grandes, ndo falou a cor. | ndo levou em conta todos 0s
guadrados grandes que
estavam disponiveis.

Vocé incluiria ou ndo os vermelhos? N&o Considerou apenas uma
possibilidade.

Fonte: A autora.

O participante S5, como mostra o Quadro 7, ndo conseguiu realizar uma
separacdo correta das pecas considerando o que lhe foi solicitado. Ao ser
guestionado se a troca de uma peca grande por uma peguena manteria a igualdade,
ele respondeu que sim, mostrando dificuldade para adotar critério e separar o que é
diferente. Sobre como uma troca nas pecas de tamanhos diferentes afetaria a
relacdo de igualdade do conjunto, considerou iguais apenas quanto a quantidade
ignorando os demais critérios: forma e tamanho.

Aléem da dificuldade de realizar a comparacdo, uma vez que tendem a
considerar apenas as propriedades semelhantes e analisam somente um critério por
vez, observou-se também nas respostas dos sujeitos de nivel | que nado realizam

interseccdes e ndo fazem separacgdes corretas.
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Quadro 7 - Excerto do protocolo do participante S5 (10 anos)

Acdes da Pesquisadora Acbes do Participante Obser\éagoes analiticas
a conduta

Foram apresentados quatro O sujeito ao ser solicitado

quadrados grandes azuis e um acrescentou os trés circulos

grande circulo vermelho e solicitou- | vermelhos conforme a imagem

Se que encontrasse um namero a seguir:

igual de circulos vermelhos.

e

Depois foi perguntado: E possivel N&o considerou que, com

acrescentar mais um circulo E possivel. a troca, a igualdade seria

vermelho e manter a igualdade? alterada.

Continua igual? Continua

E se eu trocar o grande por um Sim. Demonstrou ndo possuir

pequeno? Mantem a igualdade? reversibilidade de
pensamento, pois ndo foi
capaz de visualizar que a
troca traria alteracdes na
igualdade.

Contraposicdo: O outro aluno com Ele ta certo, tem que deixar o Mudanca de opinido,

quem eu fiz essa atividade acredita | grande. porém sem demonstrar

que se eu trocar o grande pelo compreensao.

pequeno vai destruir a igualdade. O

gue vocé acha? Quem esta certo?

Vocé ou ele?

Fonte: A autora.

Piaget et al. (1984, p. 18) mostram que nesse nivel “[...] los sujetos no logran
construir divisiones heterogéneas, o sea relacionar simultaneamente dos divisiones
homogéneas”.* Nota-se, nas respostas dos sujeitos pesquisados, que ha algumas
limitag6es quando se necessita trabalhar com mais de uma variavel e ainda n&o séo
capazes de considerar todas as caracteristicas das pecas e diferencia-las, ou seja,
nao conseguem relacionar simultaneamente divisbes homogéneas (PIAGET et al.,
1984). “El hecho de que cada uno des esos sujetos fracasse em cuanto a las
perguntas de inclusion (mas elementos em la totalidade que em la parte), vuelve

natural esa imposibilidad de interseccion™ (PIAGET et al., 1984, p. 18).

4 “..] os sujeitos ainda ndo conseguem construir divisbes heterogéneas, ou relacionar
simultaneamente duas divisbes homogéneas” (PIAGET et al., 1984, p. 18, tradugéo nossa).

5 “...] O fato de que cada um desses sujeitos fracasse nas perguntas que dizem respeito a incluséo
(mais elementos na totalidade do que nas partes), torna natural a impossibilidade de intersecgao.”
(PIAGET et al., 1984, p. 18, tradu¢do nossa).
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Essa situacdo também pode ser observada nas respostas dos sujeitos,
guando, por exemplo, o participante S5 ndo considerou que a troca de uma peca
(parte) alteraria a igualdade que estava presente no todo. E ainda “[...] en las
perguntas del ‘contrario’los sujeitos sélo indican una diferencia a la vez, sin jerarquia
[..]7° (PIAGET et al., 1984, p. 18), o participante S1 demonstrou essa caracteristica
guando ndo conseguiu lidar com o conjunto das pecas.

E interessante verificar que as situacBes apresentadas pelos sujeitos
pesquisados estabelecem grande relagdo com as caracteristicas apresentadas na
obra piagetiana. Para tanto, conhecer os niveis de evolucdo do sujeito faz-se
fundamental para determinar até onde se pode cobrar dos sujeitos, bem como o que
€ possivel fazer para ajuda-los a avancar para os proximos niveis. Na analise dos
sujeitos do nivel I, apresentada a seguir, serd possivel observar a evolucdo de

pensamento dos sujeitos.

4.2.2 Caracteristicas de pensamento nivel

Como descrito anteriormente, para sujeitos do nivel 1l ainda ndo ha
antecipacfes, embora a identidade seja melhor compreendida. Ao final do nivel
aparecem as interseccdes. Dos doze sujeitos entrevistados, cinco enquadraram-se
neste nivel (S4, S6, S7, S8, S9 e S12). A seqguir, no Quadro 8, serdo apresentados
trechos de resolugdo da prova que demonstram as caracteristicas do nivel em
guestao.

O participante S4, por exemplo, ndo levou em consideracdo a cor das pecas
em sua resposta, porém citou os outros dois critérios formato e tamanho, e nas

outras respostas ao longo da prova demonstrou que esta em transicao.

Quadro 8 - Excerto do protocolo do participante S4 (8 anos)

Observacdes

Acdes da Pesquisadora Acdes do Participante analiticas da conduta

O suijeito foi convidado a escolher | E pra pegar os quadrados grandes?
as figuras de tal forma que
obtivesse um numero igual de
guadrados e grandes.

6 “...] nas perguntas sobre o ‘contrario’ os sujeitos indicam apenas indicam uma diferenca por vez,
sem hierarquia. [...]" (PIAGET et al., 1984, p. 18, tradu¢&o nossa).
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Colocou todos os
quadrados grandes
juntos

Isso. Formar um conjunto.

Em seguida, solicitou-se as As bolas grandes, as bolas Obteve sucesso na
demais solucgdes possiveis para o | pequenas e os quadrados menores. | resposta.

mesmo problema. Quais outros
conjuntos vocé poderia construir?

Fonte: A autora.

No Quadro 9, observa-se que o entrevistado S6 revelou mais seguranca nas
respostas e considerou, além do formato e do tamanho, a cor das pecas. No
decorrer da prova mostrou se enquadrar bem a este nivel, mas as explicacfes nao

alcancaram niveis de antecipacao.

Quadro 9 - Excerto do protocolo do participante S6 (10 anos)

~ . ~ _ Observagfes analiticas

Acdes da Pesquisadora Acdes do Participante da conduta
Inicialmente, o sujeito foi Circulos e quadrados.
convidado a fazer o
reconhecimento das pecas. O que
vocé esté vendo?
Alguma outra diferenca entre as A cor. O sujeito ndo considerou o
pecas? critério tamanho, ha pecas

grandes e pequenas.

Fonte: A autora.

Uma caracteristica bastante evidente, como expressam os quadros 10 e 11, é
a falta de solidez nas respostas que exigem antecipacéo. As vezes, no decorrer da
prova, quando questionados novamente ou feita & contraposi¢éo, acabam chegando

as respostas corretas (S7 e S8).

Quadro 10 - Excerto do protocolo do participante S7 (14 anos)

~ : ~ - Observagdes analiticas da
Acdes da Pesquisadora Acdes do Participante ¢
conduta
Apresentou-se, entdo, ao sujeito | O contrario que vocé fala é do
um grande quadrado azul e mesmo tamanho?
pede-se para o sujeito encontrar
uma figura que fosse o contrario
do quadrado azul.
O contrério dessa peca, ela é - ' . Apresentou todas as outras
azul, grande e quadrada. Eu pecas.
quero pec¢as que sdo o contrario
dela. [ B .
Vocé acha que todas as outras | Na verdade, ndo. Muitas pecas | O participante mostrou-se
sao o contrario? séo iguais, o que muda é s6 a confuso, o que pode
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cor. Eu acho todas parecidas.
N&o seriam iguais, mas
parecidas, porque muitas tém o
mesmo formato e a mesma cor.

demonstrar certa
inseguranca que ele tentou
esconder.

Diante da visivel confuséo do
sujeito apontasse outros

Qual é o mais contrario?

pensamento, solicitou-se que o

contrarios e foi feita a pergunta:

Escolheu o circulo pequeno
vermelho.

Por qué?

Ele tem uma cor diferente, um
tamanho diferente e um formato
diferente.

Ap6s os conflitos
apresentados conseguiu
retomar e escolher a peca
correta.

Fonte: A autora.

Quadro 11 - Excerto do protocolo do participante S8 (14 anos)

Acdes da Pesquisadora

Acdes do Participante

Observac@es analiticas
da conduta

Em seguida, colocou-se quatro
guadrados grandes azuis e um
grande circulo vermelho e
solicitou-se que encontrasse
um namero igual de circulos
vermelhos.

O sujeito, ao ser solicitado,
acrescentou os trés circulos
vermelhos conforme a imagem a
seguir:

Depois, perguntou-se: E
possivel acrescentar mais um
circulo vermelho e manter a
igualdade?

E se eu trocar o grande por um
pequeno? Mantem a
igualdade?

N&o, porque é uma pega menor.

Manteve-se convencido
da resposta. Pode-se
comparar com sujeito do
nivel | que ndo conseguiu
obter sucesso nessa
guestéo.

Fonte: A autora.

O participante S9 (Quadro 12) deixa evidente a caracteristica de transicéo,

pois ndo escolhe todos os quadrados grandes e, quando questionado, demonstra

gue tal situacdo é indiferente, respondendo que isto depende do que ele pretende

fazer. Nas outras respostas obtém melhor desempenho, porém ndo tem muita

seguranga nas respostas, usando expressdes como: “eu acho” e “pode ser”.

Quadro 12 - Excerto do protocolo do participante S9 (14 anos)

Acdes da Pesquisadora

Acdes do Participante

Observac@es analiticas da
conduta

O participante foi convidado a

escolher as figuras de tal forma que
se obtivesse um numero igual de

S0 pode ser quadrado?
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guadrados e grandes.

Isso, quadrados grandes...

Colocou dois quadrados
grandes azuis e quatro
vermelhos. Desconsiderou dois
guadrados grandes azuis.

Contraposicao: Eu fiz com outro
aluno e ele colocou todos os
guadrados. O que vocé acha?

Pode ser, depende do
que eu pretendo fazer...

Inseguranca na resposta. Pode
ser uma caracteristica de
transicdo do nivel | para o Il.

Ele disse também que para formar
um conjunto é necessario ter todas
as caracteristicas iguais, inclusive as
cores. O que vocé acha?

Pode ser as duas cores,
eu acho.

Por qué?

Porque sdo a mesma
figura, sé muda a cor.

Em seguida, solicitou-se as demais
solucdes possiveis para 0 mesmo
problema. Quais outros conjuntos
vocé poderia construir?

De circulo e de
gquadradinho.

N&o considerou a possibilidade
de conjuntos de circulos
pequenos e grandes.

Fonte: A autora.

Nota-se que a maioria das respostas dos sujeitos do nivel Il mostrou uma

espécie de transicdo, a qual apresenta avancos em relacdo ao nivel I, pois lidam

com mais de um critério, porém ainda ndo apresentam solidez nas respostas que

exigem antecipacfes, no momento em que sao solicitados a explicar o proprio

raciocinio.

Como expressa 0 Quadro 13, S12, por exemplo, soube lidar com a

contraposicdo e manteve-se convencido da

resposta que havia escolhido.

Conseguiu trabalhar com a situacdo de negacgéo proposta, porém ndo reconheceu

tamanhos diferentes nas pecas.

Quadro 13 - Excerto do protocolo do participante S12 (19 anos)

AcOes da Pesquisadora

Acdes do Participante

Observag@es analiticas
da conduta

Inicialmente, o sujeito foi
convidado a fazer o
reconhecimento das pecas. O
gue vocé esta vendo?

Quadrados e circulos,
vermelhos e azuis.

N&o reconheceu que havia
pecas pequenas e grandes.

Quando convidado a escolher
as figuras de tal forma que se
obtivesse um nimero igual de
guadrados e grandes.

Deixou todos os quadrados
empilhados e misturados.

Contraposicao: Eu fiz com outro
aluno e ele separou os
guadrados por cores. O que
vocé acha?

Como vocé pediu quadrados e
grandes, acho que ndo tem
problema misturar as cores.

Mesmo com a contraposicao
manteve-se na resposta
correta e apresentou uma
justificativa.

Em seguida, solicitou-se as

Dos quadrados pequenos, dos

Considerou as outras
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demais solucgdes possiveis para | circulos grandes e dos possibilidades de conjuntos.
0 mesmo problema. Quais pequenos.

outros conjuntos vocé poderia

construir?

Fonte: A autora.

Piaget et al. (1984, p. 21) explicam que, nesse nivel, ja q...] se percibe una
mejor comprension de las soluciones de identidad, pero esa sigue siendo incompleta
e insuficiente para desembocar en las intersecciones”. Mesmo com a evolucédo do
nivel do pensamento dos sujeitos, ainda ndo estabelecem interseccdes entre as
caracteristicas das figuras apresentadas, como o participante S4 (Quadro 8) que néo
considerou a cor das pecas em sua resposta. “Con respecto a las diferencias y a los
‘contrarios’, se notan con exactitud y de manera comprensiva, pero aun no de un
mode extensivo ya que la tabla de los subsistemas corresponde a las divisiones
heterogéneas” (PIAGET et al., 1984, p. 22). Tal fato pode ser observado no excerto
do participante S7 (Quadro 10), que ap0s certa confusdo conseguiu compreender a
proposta e encontrou a pega contraria.

De acordo com Piaget et al. (1984), essas tentativas e erros, compreensoes e
incompreensdes, sdo reacdes que preparam O sujeito para ter clareza sobre o
“conjunto das partes”. Percebe-se 0 quao necesséario sdo 0s avangos e 0s erros de
cada nivel e como auxiliam o sujeito no processo de evolugdo do pensamento.

Esses avancos podem ser observados no nivel lll, que sera analisado a seguir.

4.2.3 Caracteristicas de pensamento nivel lll

Dos sujeitos participantes, trés enquadraram-se no nivel lll e demonstraram a
elaboracdo de divisbes heterogéneas, progresso das extensdes, negacbes e
generalizagcbes construtivas. Foram além do visual, do observavel, o que
provavelmente possibilitou a reconstrucdo de novos esquemas por meio dos
desafios propostos pela prova operatéria. A seguir os quadros 14 e 15 apresentam

partes das provas dos participantes S10 e S11.

7 “[...] Percebe-se uma melhor compreensio das solucdes de identidade, mas que continua a ser
incompleta e insuficiente para levar em intersec¢des” (PIAGET et al., 1984, p. 21, traducdo nossa).

8 “No que diz respeito as diferengas e aos “contrarios”, nota-se exatiddo e, de um modo
compreensivo, mas ainda ndo ha de um modo extenso jA que a tabua dos subsistemas
corresponde as divisdes heterogéneas” (PIAGET et al., 1984, p. 22, tradu¢éo nossa).
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Como expressa 0 Quadro 14, S10 demonstrou realizar generalizagcdes ao

elencar todas as pecas como contrarias e logo ap6s mostrar corretamente a mais

contraria, além disso, o0 sujeito organizou uma graduacao dos contrarios.

Quadro 14 - Excerto do protocolo do participante S10 (16 anos)

Acdes da Pesquisadora

Acdes do Participante

Observac@es analiticas
da conduta

Apresentou-se, entdo, ao
sujeito um grande quadrado
azul e foi solicitado encontrar
uma figura que fosse
considerada o contrario desta.

Na forma ou na cor?

Nas caracteristicas que vocé
quiser.

O sujeito apresentou todas
as pecas diferentes do
guadrado grande azul.

Dessas que vocé apresentou,
qual é a mais contraria?

Circulo vermelho pequeno.

Por que vocé escolheu essa
peca?

Porque é diferente no tamanho, no
formato e na cor.

Considerou todas as
variaveis.

Existe uma graduacao entre os
contrarios? Pediu-se que
organize as pec¢as do mais
contrario ao menos contrario.

_—

Seguiu uma sequéncia
I6gica na organizacéo das
pecas.

Fonte: A autora.

Conforme observado nas respostas dadas, os sujeitos do nivel Il possuem

mais seguranca e profundidade nas respostas dadas, conseguem trabalhar com

mais de uma variavel e realizam generalizacdes construtivas. A conduta do

participante S11 (Quadro 15) demonstrou que tinha certeza da sua resposta ao

confirmar que a troca de pecas, da grande pela pequena, alteraria a igualdade

solicitada na prova.

Quadro 15 - Excerto do protocolo do participante S11 (19 anos)

Acdes da Pesquisadora

Acdes do Participante

Observacbes
analiticas da conduta

Em seguida, foram colocados
guatro quadrados grandes azuis
e um grande circulo vermelho e
solicitado que encontrasse um
namero igual de circulos
vermelhos.

O sujeito ao ser solicitado
acrescentou os trés circulos
vermelhos conforme a imagem a
sequir:
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Depois, perguntou-se: E Na&o, fica desigual. Com certeza. Resposta correta e
possivel acrescentar um circulo confiante.
vermelho pequeno sem destruir

a igualdade?

Fonte: A autora.

Piaget et al. (1984, p. 28) nos apresenta uma importante conquista desse
nivel: “[...] esta superacion generalizadora que por fin le permite al sujeto liberarse de
las clases disyuntas para elaborar divisiones heterogéneas, conduce, [...], a esa
generalizacion final constitutiva del conjunto de las partes”™. Nota-se 0Ss progressos
conquistados com a evolucdo do pensamento, que ja consegue realizar divisdes
heterogéneas e compreender o conjunto das partes como pode ser notado nas
provas dos sujeitos de nivel lll. “[...] Ademas, esas variaciones intrinsecas
constituyen la fuente misma de las generalizaciones constructivas, en el sentido en
gue cada nuevo significado abre a su vez nuevas posibilidades” 19 (PIAGET et al.,
1984, p. 28). E importante considerar essa questdo de que cada novo aprendizado,
cada nova conquista abre novas possibilidades de evolugcdo cognitiva e de

generalizacdes construtivas.

En resumen, la construccién del conjunto de las partes constituye un
ejemplo-patron de generalizacion constructiva, tanto en el detalle de los
razonamientos que conducen de una etapa a la siguiente, gracias al
progreso de las extensiones y de las negaciones, como en la comprension
estructural de los puntos de partida e llegada®!. (PIAGET et al., 1984, p. 28).

A generalizacdo construtiva apresenta-se como caracteristica do nivel lll, na
qual o sujeito demonstra ser capaz de refletir, analisar e construir conexdes de
pensamento. Conhecer como se dao essas construcdes auxilia o pesquisador na
percepcéao do processo de evolugdo do pensamento do sujeito. O estudo possibilitou
observar o progresso das explicacdes dadas pelos participantes, evidenciando que 0

nivel anterior serve de base para o seguinte em um processo espiral, mostrando

9 “Esta superacdo generalizadora que, finalmente, permite que o sujeito se liberte das classes
disjuntos para desenvolver divisdes heterogéneas, leva, [...], para tal generalizacéo constitutiva do
conjunto das partes” (PIAGET, 1984 et al., p. 28, traducdo nossa).

10 ¢...] Além disso, essas variagbes intrinsecas constituem a mesma fonte das generalizacdes
construtivas, em um sentido de que cada novo significado traz novas possibilidades” (PIAGET,
1984 et al., p. 28, traducdo nossa).

11 “Em suma, a construcdo do conjunto das partes é um bom exemplo de generalizacdo construtiva,
tanto no detalhe dos argumentos que levam de um estagio para o préximo, gracas ao progresso
das extensfes e negacbes, como na compreensao estrutural dos pontos de partida e chegada”
(PIAGET, 1984 et al., p. 28, traducdo nossa).
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assim qudo ricas vao ficando as construcdes dos sujeitos a medida que ocorrem
correlacdes entre o desenvolvimento cognitivo e o social.

Tal como concebido por Piaget quanto aos fatores de desenvolvimento
(WADSWORTH, 1997), ha interdependéncias entre conhecimento social, l6gico-
matematico e fisico. Essas relacfes dialéticas permitem que o sujeito epistémico
construa o saber, ao mesmo tempo que se desenvolve socialmente, interpretando a

realidade que o cerca e sendo por ela atingido, o que modifica seu modo de pensar.

4.3 Conhecimento social e cognitivo: Possiveis relacfes

Na sequéncia apresenta-se o Quadro 16, que auxilia na compreensédo das

possiveis relacdes entre os instrumentos — Entrevista Clinica e Prova Operatéria —

utilizados na presente pesquisa.

Quadro 16 - Relacdes entre o conhecimento social e a prova operatoria

Sujeitos
partici- Analise do Conhecimento Social — Analise da Prova 9perator|a
pantes E : o de Construcéo da
ntrevista Clinica R
da Generalizacéo
pesquisa
Nivel I: Verifica-se que para o participante S1 a | Nivel I: N&o foi capaz de perceber
realidade social é concebida como formacédo de | as caracteristicas diferentes das
sistemas pouco relacionados entre si. pecas e quando questionado sobre
S1(7 Exemplo: ~ Vocé considera importante | o motivo de ter separado as pecas
estudar? Por qué? E importante para o nosso | respondeu: Nossa... Eu falei disso
anos) futuro. Porque vocé pode ser alguém melhor na | hoje. Eu nédo consigo lembrar.
vida. Mostrando, assim, que consegue
analisar apenas um critério por vez
e que ainda ndo realiza
interseccodes.
Nivel I: O participante demonstrou que suas | Nivel I O sujeito realiza apenas
explicacbes sobre a realidade s&o realizadas | comparagbes entre classes com
com base em aspectos visiveis que percebem e | propriedades  semelhantes. (0]
ndo levam em conta os processos ocultos que | pensamento do  sujeito  néo
deveriam ser inferidos. apresenta intersecgbes, ndo ha
Exemplo: Qual emprego é bom? E... quem | separagdes corretas. N&o
trabalha em condominio, motorista, zelador, | conseguiu reconhecer pegas com
S2 (7 professor, professor de educacéo fisica. Esses car_apteristicas contrarias quando
sdo bons? S&o. Por qué? Ganha bem. solicitado na etapa 4 da prova.
anos) O participante pergunta: O que é
mesmo o0 contrario? Apds a
pesquisadora  explicar faz a
seguinte contraposi¢édo: Eu fiz com
outro aluno e ele acha que o
circulo vermelho pequeno é o
contrario (apresento a pecga). O
gue vocé acha? O participante
respondeu: Pode ser também.
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Nivel I: No exemplo a seguir, o participante S3
representou ter uma visdo mais primitiva do
mundo do trabalho.

Exemplo:  Vocé considera importante
estudar? Por qué? Sim, pra gente ser alguém
na vida, trabalhar... tem que estudar bastante.

Nivel I: Demonstrou inseguranca
em relacdo as respostas, conseguiu
analisar um critério por vez. A
pesquisadora contrapde: Eu fiz
com outro aluno e ele disse que
para formar uma igualdade ele

S3(9 acrescentaria  trés  circulos
vermelhos, um em cada
anos) .
guadrado. O que vocé acha
dessa solucdo? O pesquisado
responde: Também esta certa. E
novamente questionado: Quem
vocé acha que esta certo? O
participante diz que: Os dois estéo
certos.
Nivel I: O participante S4 também se apega a | Nivel Il: Na etapa 2 da prova ndo
aspectos  visiveis da  realidade, nao | pensou na igualdade de numero e
demonstrando aprofundamento na questdo | na Ultima etapa ndo reconheceu as
realizada, como pode ser observado a seguir: diversas possibilidades de
Exemplo: Qual a diferenca entre as pessoas | contrarios, porém ao final
que estudam e as que ndo estudam? Elas | apareceram interseccdes. Ao ser
sdo mais inteligentes que as outras. Vocé acha | questionado: Eu fiz com outro
que facilita a vida de quem estuda? Sim. Que | aluno e ele separou 0s
S4 (8 tipo de facilidade? Ah, néo sei. guadrados por cores. O que vocé
acha? O participante responde:
anos) Acho que tem que separar as
cores. Em seguida, solicita-se as
demais solucdes possiveis para o
mesmo problema: Quais outros
conjuntos vocé poderia
construir? @] participante
responde: As bolas grandes, as
bolas pequenas e os quadrados
menores.
Nivel I: O participante baseia suas explicacdes | Nivel |: Nao realiza separacdes
sobre a realidade pautado nos aspectos visiveis | corretas, 0 pensamento nao
gue percebe e ndo leve em conta 0s processos | apresenta interseccdes e ndo
ocultos que deveriam ser inferidos. percebe as diferentes
Exemplo: Por que vocé estuda? Para aprender | caracteristicas visiveis das pecas
coisas novas. Vocé gosta de aprender coisas | da prova. Inicialmente, o sujeito é
novas? Gosto. Que tipo de coisa? Vérias | convidado a fazer o]
S5(10 | coisas, tem histéria, geografia, ciéncias, | reconhecimento das pecas: O que
anos) portugués, matematica, varias matérias. vocé estd vendo? O parti(;ip_ante
responde: Formas geométricas.
Quais formas? Circulos e
guadrados. Sdo iguais? N&o. O
gue vocé vé de diferente? O
tamanho.
O participante ndo percebeu as
cores das pecas que também eram
diferentes.
Nivel Il: E possivel observar no exemplo do | Nivel 1l: Ainda ndo realiza
participante S6 uma importante caracteristica do | antecipagdes, porém ja consegue
nivel 1l, que o trabalho se converte na principal | perceber as intersecgbes e
S6 (10 |forma de mudanca, mas os trabalhos se | reconhecer as pecas contréarias,
anos) diferenciam de acordo com sua qualidade. guando solicitado.

Exemplo: As pessoas que estudam tém mais
chance de conseguir um bom emprego e ter
um bom salario? Sim, porque, por exemplo,
esse emprego (mostra a figura) ele ndo é tao

Ao ser questionado sobre a peca
contraria ao quadrado azul grande
ele apresenta o circulo vermelho
pequeno. Logo apés o participante
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facil. Tem que fazer a escola inteira, até
terminar a faculdade. Por exemplo, no mercado,
tipo (citou o nome de um mercado), as vezes
vocé vai comandar.

€ questionado novamente: Alguma
outra figura é o contrario? Acho
gue sO essa. Por qué? A cor é
diferente e € um circulo.

S7 (14

anos)

Nivel Il: O participante mostra em sua fala
algumas importantes caracteristicas: comeca a
distinguir entre as relacdes pessoais e as
relacbes sociais ou institucionalizadas, ele
passa a formular uma concepg¢do mais realista
da realidade, comeca a se descentrar, 0 que
permite considerar varios aspectos de uma
Unica vez.

Exemplo: Vocé que ser bem sucedido na vida
tem relacdo com os estudos? Eu acho que
tem, porque pra sociedade no caso ser bem
sucedido é ter dinheiro, € quem tem muitas
posses, quem tem muitas coisas, eu acho que
guem estuda muito ganha o dinheiro que é
merecido e conforme a sociedade ela seria bem
sucedida, mas pra mim assim a pessoa bem
sucedida, € o que te falei... a pessoa que tem a
sua casa, seu carro, tem suas contas em dia e
cuida da sua familia, isso pra mim é ser bem
sucedido.

Nivel Il Ainda nao ha
antecipacodes, a identidade é melhor
compreendida, ao final do nivel
aparecem as interseccoes.
Inicialmente, o sujeito foi convidado
a fazer o reconhecimento das
pecas: O que vocé esta vendo?
Quadrados e circulos. Mais alguma
coisa vocé acha que é importante
destacar? Tem o tamanho
também, umas sdo maiores que
outras, e cores também.

S8 (14

anos)

Nivel II: Na fala do participante S8 é possivel
verificar que ele comeca a ter a percepcdo de
que existem restricbes e resisténcia da
realidade e que ndo basta o desejo pessoal
para alcancar um objetivo.

Exemplo: Por que vocé acha que algumas
pessoas ndo estudam? Por exemplo, uma
mée vai e tem um filho, dai tem vérios filhos,
dai ela tem que sair pra trabalhar, tem que
deixar o filho mais velho cuidando dos mais
novos. O mais velho ndo vai ter tempo deir la e
estudar, ir para o colégio, porque t4 cuidando
dos mais novos, isso depende muito da familia.
As vezes, a mae néo tem dinheiro pra colocar o
flho na creche, dai acaba o mais velho
cuidando e acaba se prejudicando.

Nivel 1l: O participante demonstra
seguranga nas respostas, a
identidade é melhor compreendida,
ao final do nivel aparecem as
intersec¢bes. Apresenta-se, entdo,
ao sujeito um grande quadrado azul
e pede-se ao sujeito que encontre
uma figura que seja o contrario
desta. Ele apresentou todas as
outras  pecgas.  Questionou-se,
entdo: Qual é o mais contrario? O
circulo vermelho grande. Por qué?
Porque é diferente na forma e na
cor.

S9 (14

anos)

Nivel 1l Na fala do participante S9 aparecem
as primeiras intuicdbes de que € necessario
algum tipo de formacédo para desempenhar um
trabalho.

Exemplo: As pessoas que estudam tém
mais chance de conseguir um bom
emprego e ter um bom salario? Sim. Por
gué? Porgue quem vai empregar quer uma
pessoa melhor, com mais conhecimento, quem
estudou e ndo quem néo estudou. Abre mais
portas.

Nivel Il: Ndo pensou na igualdade
de numero - ficou preso apenas ao
aspecto das pecas e na
organizacao dos contrarios,
demonstrou davidas que ndo foram
solucionadas. Foi convidado ao
sujeito escolher as figuras de tal
forma que se obtenha um nimero
igual de quadrados e grandes. S6

pode ser quadrado? Isso,
guadrados e grandes... O
participante colocou quatro

guadrados grandes vermelhos e
dois azuis. Na contraposicdo a
pesquisadora disse: Eu fiz com
outro aluno e ele colocou todos
0s quadrados. O que vocé acha?
O participante disse: Pode ser,
depende do que eu pretendo
fazer...
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Nivel 1l: E possivel observar, na fala do
participante, que surge a ideia de escassez e de
que os recursos sao limitados.

Exemplo: Vocé acha que todos tem chance de

Nivel Ill: Realiza a elaboracéo de
divisGes heterogéneas, progresso
das extensbes, negacbes e
generalizagbes  construtivas. O

S10 (16 conseguir um bom trabalho? Acho que sim. | participante orgapizou uma
Todos que quiserem? N&o, querer ndo é poder. | graduacgdo de contrarios de maneira
anos) O que vocé acha, entdo? Eu acho que a | logica.
guestdo social esta presente muito nisso. Ao ser questionado sobre a mais
contraria  escolheu o circulo
vermelho pequeno e justificou
comentando que: E diferente no
tamanho, no formato e na cor.
Nivel Il: Observa-se na fala do participante S11 | Nivel Ill: Demonstrou seguranca na
gue o mesmo comeca a formular uma | resposta e conseguiu realizar as
concepcao mais realista da realidade. etapas de forma satisfatéria.
Exemplo: As pessoas que estudam tém mais | Inicialmente, o sujeito é convidado
S11 (19 | chance de conseguir um bom emprego eter | a fazer o reconhecimento das
um bom saldrio? Sim, pelo fato delas terem | pecas: O que vocé esta vendo?
anos) uma profissdo, né? Vocé acha que com | Quadrados, circulos, quadrados
estudo facilita? Facilita. Por qué? Por causa | menores, circulos menores.
que ela tendo o ensino médio completo e o
curso superior a mais, isso faz com que a
empresa tenha um outro olhar pra ela...
Nivel 1l: Pode-se notar, na fala do pesquisado | Nivel Il: Ndo conseguiu admitir a
S12, que comegcam a se descentrar, 0 que | igualdade de numero e somente
permite considerar varios aspectos de uma | reconheceu 0s contrarios por meio
Unica vez. E capaz de estabelecer relacbes | da intervencdo da pesquisadora. Na
entre aspectos que estavam separados no | contraposicdo, se comenta que o
nivel anterior e compreende que existem | outro aluno disse que o contrario
fatores diversos que operam no mundo | seria o circulo vermelho pequeno.
econdmico, mesmo quando ndo | O que vocé acha? Pode ser
correspondem, em sua totalidade, as suas | também. Tem mais alguma peca
inter-relagbes, nem podem hipotetizar ou | que vocé considere contrario? O
realizar inferéncias acerca de aspectos | quadrado e o circulo azul,
probabilisticos nas relagbes entre diversos | pequenos. Mais alguma? Na
sistemas. verdade, todas as outras pecas sao
Exemplo: Vocé conhece pessoas que | contrarios.
estudaram e néo tém trabalho? Conhecia,
S12 (19 talvez pelo tempo que a gente ta viven(_jo
agora, por causa da crise. Eu conhe¢o muita
anos) gente que tinha um emprego e perdeu por

causa da crise, tipo é que eu tenho muitos
primos, tenho 17 primos, entdo qualquer
exemplo que eu for usar vai ser da minha
familia, eu tenho muito primo. A minha prima
fez secretariado, ela tava numa empresa super
bacana, super legal, tipo ela acabou a
faculdade na UEL, j& comecou a trabalhar onde
ela fez estagio e como ela era uma das mais
novas, quando comecou esse tempo de crise,
h& um ano e meio atrds mais ou menos, ela foi
demitida, ndo porque ela ndo era mais
qualificada, mas por causa da experiéncia dela,
talvez experiéncia também seja uma forma de
qualificacédo, ela foi mandada embora, mas pela
gualificagdo ja conseguiu outro emprego do
mesmo cargo sé que agora numa universidade.

Fonte: A autora.
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Os exemplos apresentados no quadro mostram que o desenvolvimento
cognitivo é condicdo necessaria para 0 social, mas nao suficiente, pois os
processos ndo sao lineares. Os participantes 10 e 11, por exemplo, demonstraram
por meio da analise das provas que estdo no nivel Il no conhecimento social e no
nivel Il no cognitivo.

Nota-se, também, que grande parte dos sujeitos entrevistados
apresentaram semelhancas nos niveis do conhecimento social e cognitivo, mas
essa ndo é uma regra fixa e ndo € algo estatico, pois 0 conhecimento na teoria
piagetiana € interdependente e esta ligado as praticas que 0 sujeito vivencia,
porque se O sujeito apresenta, por exemplo, um nivel de generalizacdo superior,
significa que as praticas pedagogicas, as intervencdes escolares e sociais tém um
lugar de destaque, pois vao permitir a solidariedade e a correspondéncia de
desenvolvimento.

Delval e Del Barrio (1992) mostram que nao se deve ignorar que o
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos acompanha o processo de interpretacdo do
mundo social, pois 0os dois sistemas ndo devem ser vistos como separados. Com
base nisto, considera-se que o conhecimento social sofre transformagdes conforme
as experiéncias vivenciadas pelo sujeito, bem como o conhecimento fisico e o
l6gico-matematico. Portanto, praticas de transmissdo de questdes sociais de forma
desconexa nao favorecem a reorganizacao das ideias dos sujeitos.

A andlise cuidadosa dos dados possibilitou encontrar relacbes entre as
caracteristicas evidenciadas nos dois instrumentos. Dos doze participantes da
pesquisa, nove demonstraram estar no mesmo nivel tanto no conhecimento social
guanto na prova operatoria de construcao da generalizacéo.

De acordo com Piaget (1985), o conhecimento é resultado de um processo de
construcdo que fica cada vez mais elaborado na estruturacdo dos dados da
realidade. Para o autor, “[...] os conhecimentos derivam da ac¢do, ndo no sentido de
meras respostas associativas, mas no sentido muito mais profundo da associacéo
do real com as coordenacdes necessarias e gerais da acao” (PIAGET, 1985, p. 37).

Piaget (1973a, p. 378) ainda mostra que “[...] todo conhecimento do objeto, de
gualquer natureza que seja € sempre assimilagdo a esquemas e estes esquemas
contém uma organizacado logica ou matematica, por mais elementar que seja”’. Desta
forma, ndo se nega que cada campo do conhecimento possui suas especificidades e

gue para a teoria piagetiana nenhum conhecimento pode ser construido sem o outro.
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Nenhuma propriedade fisica dos objetos pode ser abstraida sem um quadro
I6gico-matemético, assim como as relagdes sé@o estabelecidas a partir das
propriedades observaveis e informagdes recebidas do meio, ou seja, um fato
nao é nunca totalmente redutivel a um observavel. (CANTELLI, 2000, p. 37).

Pesquisas revelam que as interpretagcdes do meio social sofrem importantes
mudangas, especialmente na infancia, adotando diferentes significacdes em cada
etapa do desenvolvimento, assim, o conhecimento social vai adquirindo novas
interpretacdes a medida que ocorrem construcdes de diferentes recursos cognitivos
e da interacao social.

Furth (1978) corroborou com os estudos sobre a existéncia de etapas de
construcdo do mundo social e mostrou que ha um paralelismo na evolugdo da
compreensao das esferas social e as construgcdes cognitivas. Para o autor, a
construcdo do mundo social € um dos elementos a fazer parte do processo continuo
de desenvolvimento, visto que ela se d4 numa sequéncia ordenada, e tem relacdo
de interdependéncia com o desenvolvimento das estruturas cognitivas. Desta forma,
conforme a inteligéncia da crianca se desenvolve e suas experiéncias de mundo
ocorrem, ela constroi, aléem do conhecimento l6gico matematico, uma compreenséao
de si mesma, dos outros e do mundo social.

Piaget et al. (1984) mostram que a generalizagdo construtiva ocorre por meio
de uma construcdo do sujeito, tanto em sua forma quanto em seu conteudo, ao
passo que a generalizacdo indutiva esta mais voltada para algo que o sujeito pode
observar, porém nenhuma construcédo foi realizada, ainda. O sujeito se ateve apenas
aos aspectos gque estao postos.

Infere-se, contudo, que a construcdo da generalizacdo acompanha a do
conhecimento social, tanto em seu aspecto construtivo quanto indutivo. Isso se deve
ao fato de que o desenvolvimento cognitivo acompanha as construcfes do
conhecimento social. O mecanismo da generalizacdo é organizado dentro de alguns
niveis, nos quais o0 sujeito consegue realizar generalizacbes cada vez mais
elaboradas, gracas ao desenvolvimento dos outros aspectos do conhecimento

descritos por Piaget — fisico, l6gico-matemético e social.



84

Conforme Rosa (2004, p. 3), “La formacion de la generalizacion constructiva
consiste en transformar una construccién material en una construccion conceptual,
aungue la material puede ser mental pero aferrada a los objetos”2.

A pesquisadora comenta fazendo referéncia a obra Investigaciones sobre la
generalizacion de Piaget et al. (1984), sobre trés niveis distintos nos dados da acao
propria e nas transicdes entre eles: o primeiro quando se parte da periferia para o
centro (lei da tomada de consciéncia — TC), reconhecendo os resultados externos da
acdo, sem compreender como sao alcancados; o segundo diz respeito ao
desenvolvimento da agdao material e a TC da mesma que, juntamente com o
primeiro, sdo questbes da abstracdo empirica; e em terceiro lugar estdo a
compreensao do mecanismo interno da acdo, portanto, de suas coordenacdes
necessarias (fonte das operacdes l6gico-matematicas) e da TC da qual depende a
abstracdo reflexiva. As acbes jA ndo acontecem mais isoladamente, sao
coordenadas e essa coordenacdo se impde como necessaria.

Ainda de acordo com Rosa (2004), quando se generaliza a partir do
observavel nos objetos (constatacdes), o que ocorre € a generalizacao indutiva.
E quando o pensamento do sujeito ndo esta limitado a leitura dos resultados da acdo
ou do manuseio de materiais, mas alcangca um esquema de construcdo, ocorre a
generalizagcdo construtiva.

O processo de formacdo de generalizacbes construtivas possibilita aos
individuos “[...] engendrar nuevas formas y nuevos contenidos, es decir, nuevas
organizaciones estructurales'®” (PIAGET et al., 1984, p. 188). Saravali et al. (2013)
em alusdo a essa fala de Piaget, comentam que a generalizacdo construtiva vai
além das coordenacbes do que é apenas observavel, propiciando, assim, a
elaboracdo de novos sistemas. Neste sentido, a prova de construcdo da
generalizacdo exige que o sujeito realize uma diferenciagdo continua dos
subsistemas que precisa coordenar, levando em consideracdo também as negacdes
de um problema.

Nos niveis do conhecimento social apresentados por Delval (2002), verificou-

se que hé caracteristicas que sdo compativeis com as da generalizacdo, mostrando,

12 “A formagdo da generalizagdo construtiva consiste em transformar uma construgdo material em
uma construcdo conceitual, embora a material pode ser mental, mas conectada aos objetos”
(ROSA, 2004, p. 3, traducéo nossa).

13 “[...] a concepgdo de novas formas e novos conteudos, ou seja, novas organizagbes
estruturais” (PIAGET et al., 1984, p. 188, tradugao nossa).
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assim, a relacao entre esses mecanismos. Por exemplo, uma das caracteristicas dos
sujeitos que se encontram no nivel | do conhecimento social é que baseiam suas
explicagbes sobre a realidade nos aspectos que estéo evidentes visivelmente, n&o
levando em consideracdo o que estd oculto, o que pode ser inferido. Tal
caracteristica estd presente na generalizacdo indutiva. Ao passo que na
generalizagcdo construtiva, na qual o0s sujeitos sdo capazes de construir um
conhecimento, as caracteristicas assemelham-se ao nivel lll do conhecimento social,
pois “0s sujeitos possuem muito mais informacdes sobre o funcionamento social,
sabem como integra-lo e, ou, como fazé-lo, de tal forma que as partes passam a
formar um todo comum: os sistemas estédo relacionados” (SILVA, 2009, p. 57).

Fica evidente a questdo sistémica defendida no campo tedrico da
epistemologia genética, a qual afirma que para ocorrer a construcdo do

conhecimento é necessario que os sistemas trabalhem de forma integrada e

harmonizada.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa foi fruto de um intenso trabalho que teve como
fundamentacao principal a teoria de Jean Piaget e em especial a compreensao da
construcdo do conhecimento social. O estudo da teoria ocorreu tanto nos momentos
de orientacdo, quanto individuais, mas em especial destaca-se a participacdo no
grupo de pesquisa, que proporcionou momentos de enriguecimento e trocas,
substancialmente relevantes para compreender os distintos modos por meio dos
guais criancas e adolescentes significam a realidade social.

Nesta perspectiva, o estudo buscou conhecer como criancas e adolescentes
concebem as relacdes existentes entre as tematicas escola e trabalho. Para tanto,
investigou-se as aproximagdes entre o desenvolvimento do conhecimento social e
cognitivo. A pesquisa de campo constituiu em uma rica possibilidade de observacéo
dessas relacdes e desencadeou muitas reflexbes, além da oportunidade de ter
contato com as criancas e 0s adolescentes, buscando sempre compreender o0s
processos de pensamento que estdo percorrendo e, ao mesmo tempo, visualizar a
aplicabilidade da teoria. Foram momentos recompensadores que mostraram a
seriedade e responsabilidade de se dedicar a um campo de estudo t&o rico.

A coleta de dados foi inicialmente dificultada pelo momento histérico que a
Educacao do estado do Parana vem passando, com greves e outras intercorréncias.
Tais situacdes atrasaram 0 acesso aos alunos participantes do estudo e podem
explicar a resisténcia inicial que tivemos por parte da equipe gestora da escola,
guanto a realizacdo do estudo naquele contexto, pois a atencéo estava voltada para
a reposicao das aulas no momento pos-greve e a autorizacdo para a realizacao da
pesquisa sofreu longa espera. Porém, ap0s a reorganizacdo dos calendarios para
restabelecimento das atividades e com 0s ajustes exigidos pela escola e acatados
por nds, a pesquisa pdde ocorrer.

Os estudos de Piaget propdem, entre outros aspectos, a existéncia de trés
tipos de conhecimentos que compdem o desenvolvimento dos sujeitos: o fisico, o
l6gico-matemético e o social. O foco de estudo desta pesquisa foi no conhecimento
social, ressaltando, contudo que na teoria de Piaget, nada é explicado de forma
isolada e foi por esta razdo que também se investigou o0 aspecto cognitivo do

desenvolvimento dos sujeitos pesquisados, por meio da Prova Operatéria de
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Construgcdo da Generalizagédo (1984), buscando as provaveis relacdes entre os dois
dominios.

Para verificar o nivel do conhecimento social dos sujeitos, foram realizadas
entrevistas clinicas baseadas no método clinico-critico, com o intuito de investigar de
forma mais aprofundada os processos de pensamento percorridos por alunos de
diferentes séries de escolarizacdo na construgcdo do conhecimento, em sua
dimenséo social. Durante as entrevistas, procurou-se questionar as respostas como
forma de captar os sentidos implicitos nas falas dos sujeitos e quais 0s motivos que
os levaram a tais reflexbes. Com isso, pode-se compreender melhor a proposta da
teoria piagetiana, de que € necessario ir além do que esta aparente, ou na
superficie, pois o conhecimento se constréi nas relacdes e isso se da de forma
complexa. Afinal, as relagcdes que o sujeito estabelece com os outros e/ou com 0s
objetos sdo fundamentais nas possibilidades de conhecer o mundo que o cerca e
estabelecer trocas nele.

Na Prova Operatéria de Construcdo da Generalizacdo procurou-se analisar o
tipo de mecanismo que predomina no raciocinio do sujeito, a fim de conhecer a
evolugcdo das generalizagbes construtivas que tendem a ficar mais elaboradas
conforme o nivel de desenvolvimento do sujeito avanca.

E interessante observar, com base na andlise dos resultados de ambos os
instrumentos que a generalizacdo acompanha a construgdo do conhecimento social
bem como o desenvolvimento cognitivo. Esse fenbmeno € mostrado pela teoria
piagetiana quando se reflete acerca da interdependéncia, a qual mostra que 0s
processos de constru¢cdo do conhecimento caminham de forma relacional. Destaca-
se, desta forma, que entre os sujeitos pesquisados houve muitas semelhancas entre
0s niveis, tanto no desenvolvimento social quanto no cognitivo, ou seja, 0
desenvolvimento cognitivo acompanhou o social e vice-versa.

Os resultados também apontaram como dado significativo que nenhum dos
sujeitos pesquisados conseguiu atingir o terceiro nivel na prova do conhecimento
social. Diante dessa realidade, verificou-se que ha outras pesquisas brasileiras que
demonstraram essa mesma situagdo, ou seja, reportaram atraso no desenvolvimento
do nivel 1l de conhecimento social, em relacdo a outros paises, como comentado no
referencial tedrico deste estudo. Tal constatacdo oportuniza refletir acerca do que esta
ocorrendo com nossos estudantes que ndo conseguem um aprofundamento em suas

respostas e ndo atingem as caracteristicas pertencentes a este terceiro nivel, tais
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como possuir mais informagfes sobre o meio social ou ser capaz de relaciona-las e
integra-las num sistema mais coerente. Seria uma questdo social? Educativa? O
problema estaria nas politicas educacionais, governamentais? Na escola e sua
organizacdo pedagodgica? Na familia? Enfim, sdo distintos aspectos a serem
investigados em estudos futuros que poderdo contribuir com a compreensao acerca
da realidade do alunado brasileiro em relacdo ao conhecimento social, bem como
nortear novas propostas de acéo e trabalho pedagdgico.

Essas questBes oportunizaram refletir, de modo mais especifico, acerca de
praticas pedagogicas favorecedoras de desenvolvimento do conhecimento social
nas escolas, visto que ela consiste em importante sistema responsavel pelo
processo formativo dos estudantes. Trabalhar na escola a producdo de sentidos
sobre a escola e compreender sua relagdo com o mundo do trabalho, na percepc¢ao
de alunos em formacao, € relevante para orientar agcdes dos sujeitos no mundo
social.

O que se pode inferir € que sdo necessarias transformacdes pontuais e bem
organizadas no processo de educar, enfatizando a estruturacdo adequada do
curriculo, sempre de forma coletiva e fundamentada, pois acredita-se que, nesta
perspectiva de trabalho, é possivel identificar novas possibilidades de acoes.

Os estudos sobre conhecimento social exercem uma funcdo importante nesse
contexto, pois, ao conhecer 0 que 0 sujeito pensa, € possivel intervir e trabalhar o
conhecimento, politizando, problematizando, ajudando-o a construir no¢des e, assim,
possibilitando que ele consiga analisar os fendmenos sociais sob diferentes
perspectivas.

N&o se pretende aqui, encerrar esse assunto. Pelo contrario, os estudos
realizados para efetivagcdo da pesquisa apontaram escassez de trabalhos nesta
perspectiva tedrica, além disso, os resultados confirmaram uma hip6tese que gera
grande preocupacgdo em relacdo aos sujeitos ndo conseguirem atingir o nivel mais
elaborado no conhecimento social, mostrando dificuldade em aprofundar e
estabelecer relagdes entre os aspectos abordados na entrevista clinica. Como essa
situacao ocorreu em outras pesquisas brasileiras, nota-se que € um fendmeno social
que precisa ser analisado com cuidado e cientificidade, por isso acredita-se ser
interessante o fortalecimento das pesquisas sobre o conhecimento social e uma
atencao especial as questbes que envolvem 0s sujeitos que ndo estdo atingindo

este aspecto mais elevado na reflexdo sobre as tematicas propostas.
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APENDICE A — ROTEIRO DA ENTREVISTA CLINICA

Apresentacao:

?fjr!_‘ R
\ZA5 . R
i ._‘,7'*.3».

Fonte:
http://iwww.luzdegaia.net/neale/
walsch/quem_sou_eu.html

Nome:

Idade:

Escolaridade:

Qual profissdo pretende seguir:
Escolaridade dos pais:
Profissédo dos pais:

O que o sujeito
pensa sobre a
escola?

Fonte:
http://www.es.gov.br/Noticias/15
4830/chamada-publica-escolar-
mais-de-79-mil-estudantes-
fizeram-rematricula.htm

O que essas pessoas estdo fazendo?

Vocé considera importante estudar?
Por qué?

Qual a diferenca entre as pessoas que
estudam e as que nao estudam?

Por que vocé estuda?

Como a familia
vé a escola?

AL
e !
v . ] 5 /

Fonte: http://paiefilo.co/

O que sua familia costuma comentar
sobre a escola?

Alguém te incentiva a estudar? Quem?
O que essa pessoa diz?

Como a escola

Na escola, alguém te incentiva a
estudar? Quem? O gue essa pessoa
diz?

incentiva a O que os professores comentam sobre
estudar? Fonte: a importancia de estudar?
http://projetosejafeliz.com/como
-ensinar-felicidade-muda-a-
vida-de-estudantes/
As pessoas que estudam tém mais
chance de conseguir um bom
emprego? Por qué?
Quais as .
- Todas as pessoas que vocé conhece
perspectivas estudam ou estudaram?
em relacdo ao u uestu ’
trabalho? Fonte:

http://exame.abril.com.br/pme/n
oticias/como-identificar-uma-
pessoa-que-desmotiva-a-equipe

Vocé acha que faz diferenga o tempo
gue elas estudaram? Se fizeram Ensino
Médio, se foram para faculdade? Por
qué?
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Vocé conhece pessoas que estudaram
e ndo tem trabalho? Por que vocé acha
que isso acontece?

E o contrario? Pessoas que nao
estudaram e tem um bom trabalho. Por
gue vocé acha que isso acontece?

Vocé acha que ser bem-sucedido na
vida tem relagdo com os estudos? Por
qué? Como?

Por que vocé acha que ha tantas
diferencas socioeconémicas em nossa
sociedade? Isso tem a ver com
estudar? Por qué?

Vocé acha que todos os que quiserem
terdo escola?

O que vocé acha que poderia ser feito
para resolver essas diferencas?
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ANEXO A- MODELO DA PROVA OPERATORIA DE CONSTRUCAO DA
GENERALIZACAO

PROVA OPERATORIA DE CONSTRUGCAO DA GENERALIZACAO:
O CONJUNTO DAS PARTES!*

Técnica: O material que compde essa prova € composto por um conjunto de
figuras que podem ser classificadas da seguinte forma: quadrados e circulos,
grandes ou pequenos, vermelhos e azuis, sendo oito classes de elementos cada
uma.

Primeiramente, os sujeitos sao convidados a escolher as figuras de tal forma
gue se obtenha um numero igual de quadrados e grandes. Em seguida, solicita-se
as demais solucdes possiveis para 0 mesmo problema.

Em seguida, coloca-se quatro quadrados grandes vermelhos e um grande
circulo azul e solicita-se que encontre um namero igual de circulos e azuis. Depois,
pergunta-se: “E possivel acrescentar outro circulo azul sem destruir a igualdade?”,
“E possivel trocar os grandes circulos azuis por outra coisa (por pequenos?) etc.?”.

Apresenta-se, entdo, ao sujeito, um grande quadrado vermelho e pede-se a
ele que encontre uma figura que seja o contrario desta. Em seguida, solicita-se
apontar outros contrarios e, finalmente, pergunta-se “Qual € o mais contrario?”,
“Existe uma graduacao entre os contrarios?”. Pede-se também que aponte todos os

elementos que nao sao grandes quadrados vermelhos.

Avaliacdo do desempenho do sujeito:

Nivel | — apenas comparacfes entre classes com propriedades semelhantes,
conseguindo analisar um critério por vez. O pensamento do sujeito ndo apresenta
intersecc¢des, ndo ha separacdes corretas.

Nivel Il — ndo ha antecipacdes, a identidade € mais bem compreendida, ao
final do nivel aparecem as interseccoes.

Nivel Il — elaboracdo de divisbes heterogéneas, progresso das extensoes,

negacoes e generalizagbes construtivas.

14 PIAGET, J. et al. Investigaciones sobre la generalizacion: estudios de epistemologia y
psicologia genéticas. México: Premia, 1984.



