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R E 5 U M O 

A idéia central "desta tese é que a interação dialética 

entre o sujeito e o meio, que constitui a base do modelo teórico 

plagetiano de;,Perá necessariamente ser uma interação radical. Par 

tindo de uma observação do próprio Plaget de que na psicologia e 

epistemologia genéticas a relação de conhecimento havia sido es­

tudada prioritariamente a partir do sujeito, deixando de ser ex­

plorada a partir do objeto, esta tese procura desenvolver as po~ 

slbl11dades abertas por esta exploração, quando se considera a 

expressão "meio" em sua concepção mais abrangente, incluindo não 

apenas objetos f1sicos, mas também e inclusive objetos sociais . 

Discutindo a critica sociológica feita ao modelo plagetiano que 

o critica por ter omitido a dimensão social em sua formulação.e~ 

ta tese defenderá a hipótese de que não teria havido omissão: a 

dimensão social estaria embutida no próprio conceito de intera -

ção. Com base em argumentos antropológicos sobre a descontinuida 

de do espaço são efetuadas séries de generalizações que. afinal, 

sugerem um enriquecimento da teoria piagetiana entendida a par­

tir do objeto. As proposições desse novo modelo fornecem a base 

para sua aplicação no encaminhamento de problemas cognitivos so­

ciais e psicossociais: é feita uma discussão critica aprofundada 

do debate sobre a inteligência da criança brasileira marginaliza 

da travado entre as equipes da Universidade de são Paulo e da U­

niversidade Federal de Pernambuco; a análise -deste debate permi­

te, por sua vez, trazer a construção cognitiva para um referen -

cial antropológico e político. A tese se encerra indicando a cor 

relação da pSicogênese e sociogênese compreendidas a partir do 

modelo construído com a psicologia comunitária e a análise instl 

tucional. 



A B S T R A C T 

The core idea of thls thesls 15 that the dlalectlcal ln 

teractlon between the individual and the environment, whlch cons­

tltutes the basis of the plagetlan theoretlcal model, has to be 

necessarly a radical lnteractlon. Following an observation of Pia 

get that, ln the genetic psychology and episthemology the knowle~ 

ge relatlon has been studied prloritarly from the subject's and 

not the object's point of view, thls thesls trles to develop the 

posslbl11ties openned by this exploratlon, when one considers the 

expresslon "environrnent" ln lts more abrangent conception. inclu­

dlng not only physlca l but a1so social objects. Dlscusslng the 50 

01010g1ea1 crltic of the piagetlan model, whlch crlticlses it for 

failing to include in i t the social dimension, this thesis will / 

defend the hypothesis that no omission has been made: the social 

dimension would be inse rted in the very interaction concept. With 

antropological arguments about the space discontinuity, series of 

generalizatlons are made which, finally, suggest an enrichment of 

the piagetlan theory understood from the object's point of vlew . 

The proposltions of this new model give the basis for 1ts applica 

ti9n to the solut1on of social and psycholog1cal cognltlve prob -

lems : a crit1cal discuss ion i5 made of the debate between the r e ­

searchers of the são Paulo Un1verslty and the Pernambuco Federal 

Unlversity, concernlng the intelllgence of the braz111an marg1nal 

ch11d; the ana11sys of th15 debate permits to bring the cognitive 

construction to an antropological and politlcal reference. The 

thes1s ends lndlcatlng the correlation of psychogenesis and socl0 

genesls, compreended fram the point of view developed. with the 

community psychology and the institutional analisys. 

" 
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I N T R O D U ç Ã O 

Esta tese é uma reflexão critica sobre as possibilidades 

da obra de Jean Plaget. É uma análise de suas idéias, do alcance 

de suas propostas teóricas. Mas esta tese é, também. uma discussão 

sobre as possibilidades da psicologia, qu~ recentemente foi objeto 

de severas criticas. Para citar apenas dois exemplos: por um lado, 

Koch,S. declara o seguinte, numa avaliação critica da psicologia: 

UtJlinha opinião é mui to simples: não acredl to que a 
psicologia, como disciplina formal ou "ciência l' • 

possa afetar de alguma forma o conceito de ciências 
humanas. É, pois, para mim, verdade que sua lnfluê~ 
eia sobre as ciências humanas é praticamente nula, 
de modo que não contribui com nada que foss e útil 
ou até digno de menção .•• O. imenso esforço de todo 
um século em criar uma disciplina de pesquisa cien 
tifica do homem conseguiu apenas descobrir alguns 
poucos fatos importantes ou, por assim dizer, acen­
der somente uma centelha do conhecimento verdadei -
ro." (Koch,1977,p.144) 

Por outro, t<Iachado,R. numa recensão da obra de Foucaul t questiona 

a existência das próprias ciências humanas. Assim, a tese central 

do texto "Les mots et les choses" de Foucault é 

"a constituição das ciências humanas. na modernida­
de, a partir das transformações, ocorridas ao nivel 
do saber, que deram nascimento às ciências empiricas 
da vida, do trabalho e da linguagem .•• Em outras 
palavras, o aparecimento do homem como empirico e 
como transcedental - objeto das ~iências emp1ricas 
e da filosofia moderna - é a condição da possibili­
dade do aparecimento do homem como representação, 
tal como estudado pelas ciências humanas." (Machado, 
1981,p.147) 

Esta análise decorre do fato de Que 

"Os homens, pelo fato de viverem, trabalharem e fa­
larem constróem representações sobre a vida, o tra-. 
balho e a linguagem: essas representações são justa ... . ~ .--
mente os objetos das cienclas humanas. As cienclas 
humanas estudam o homem enquanto ele se representa 
a vida na qual está inserida sua existência corpó -
rea, a sociedade em Que se realiza o trabalho, a 
produção e a distribuição e o sentido das palavras. 



E esse estudo - efetuado pela psicologia, sociolo­
gia e análise das literaturas e dos mitos enquanto 
tematizam o homem que se representa suas atividades 
básicas - só pode existir como uma redupllcação dos 
saberes empíricos. 1I (Machado,p.14S) 

Entretanto, 

lia representação não dá mais um conhecimento das em 
piricidades; ela se mantém no exterior desses obje­
tos a partir de que estas empiricidades existem re­
feridas ao homem." (p.144) 

2. 

Mais adiante, discorrendo agora sobre "Surveiller et Punir' ! o autor 

observa que 

Assim, . 

lia grande importância estratégica que as relações 
de poder disciplinares desempenharam nas sociedades 
modernas depois do séc. XIX vem justamente do fato 
de elas não serem negativas, mas positivas, quando 
tiramos desses termos qualquer juizo de valor moral 
e pensamos unicamente na tecnologia política empre­
gada ••• : o poder é produtor da individualidade. O 
indivíduo é uma produção do poder e do saber .•• , o 
poder disciplinar não destrói o individuo; ao con -
trário, ele o fabrica. O individuo não é o outro do 
poder, realidade exterior, que é por ele anulado; é 
um de seus mais importantes efeitos." (p.197) 

"0 adestramento do corpo, o aprendizado do gesto, a 
regulação do comportamento, a normalização do prazer, 
a interpretação do discurso, com o objetivo de sepa­
rar, comparar, distribuir, avaliar, hierarqui~ar, tu 
do isso faz com que apareça pela primeira vez na his 
tória esta figura singular, individualizada - o hO= 
mem - como produção do poder. Mas também, e ao mes­
mo tempo, como objeto de saber. Das técnicas disci­
plinares, que são técnicas de individualização, nas 
ce um tipo específico de saber: as ciências do homem." 
(p.198) 

Percebe-se claramente nesta abordagem a influência de 
Nietzsche: da mesma forma que o filósofo alemão quer reavaliar to-

da a metafisica ocidental pós-socrática através de uma genealogIa 

da moral (Fink,1979), Foucault quer reavaliar a constituição histó 

rica das ciências do homem através de uma genealogia do poder; da 

mesma forma que Nietzsche pretende rejeitar com uma critica radical 
os valores da metafísica, a abordagem de Foucault pretende rejeitar 



o valor das ciências humanas. Fazendo uma análise critica do mesmo 

"Les mots et les choses", Jean Plaget observa que 

"Foucault tem, sobretudo, pretensões ao homem e con 
• sidera as ciencias humanas como o simples produto 

momentâneo dessas "mutações", "a prior! históricos", 
ou épistéme que se sueedem, sem ordem, no curso dos 
temposj com efeito, nascido no séc. XIX, esse estu­
do cientifico do homem morrerá de morte natural, sem 
que se possa prever por qual nova variedade de épl~ 
téme será substituído." (Piaget,1974b,P.104) 

P1aget, num primeiro momento, não deixa de expressar sua perplexi­

dade quanto a essas "afirmações inesperadas" (p.105) que 

"retém do estruturalismo estático todos os seus as­
pectos negativos: a de~valorização da história e 
da gênese, o desprezo pelas funções e, num grau até 
aqui inigualado, a negação do próprio sujeito, já 
que o homem vai logo desaparecer"(p.ll0). 

Num segundo momento, comentando uma entrevista na qual Foucault 

fornecia uma reinterpretação de seu trabalho, Piaget observa que 

"ela não pode senão alegrar aqueles que esperam com 
interesse a continuação de seus trabalhos. Se compre 
endemos bem, o homem que vai desaparecer não é ma i; 
aquele que os estudos objetivos visam, e sim o de u 
lna certa antropologia filosófica." (p.l10) 

o comentário segue com Piaget concordando com Foucault quanto à im 

portâncla da pluralidade do trabalho teórico. onde. segundo Foucault 

"se efetua uma filosofia que não encontrou ainda seu pensador úni­

co e seu discurso unitário tl
• 

"Esperamos, portanto, que após haver reencontrado o 
homem sob uma forma distinta daquela dos filósofos 
(ou partidários da psicologia filosófica) Foucault 
lhe restituirá suas estruturas e encontrará até mes 
mo no estruturalismo metódico um inicio de seu "dis 
curso unitário" " • (p.llO) 

Esta incursão na obra de Foucault, acrescida do comentá-
, . 

rio de Piaget, fornece a base necessaria para introduzirmos alguns 

dos temas com os quais nos ocuparemos no decorrer deste trabalho.Um 

primeiro tema de discussão é a antiga polêmica entre a dimensão in 

dlvldual e a dimensão social, entre a tendência psicologista e a 



4. 

sociologlsta: O individuo como um efeito e uma produção do poder, 

da tecnologia política, as ciências humanas constituídas pelas 

transformações históricas. Ao se negar o conceito de homem de lndl 

viduo. ainda que"o de certa antropologia filosófica", cai-se numa 

relação de causa e efeito, de produtor e produzido. Um segundo te­

ma de discussão se refe~e à ausência de um pensador único e de um 

discurso unitário. Realmente inexistiria um pensador único, mesmo 

considerando que muitos se escondem atrás do seu discurso singular? 

Seria possivel superar a dicotomia individuo versus sociedade. su­

jeito versus meio, através de um modelo de interação dialética em 

que nem o sujeito é produzido pelo meio, nem o meio produzido pelo 

sujeito, mas ambos se produzindo mutuamente? Nessa alternativa não 

haveria uma dicotomia com produtor de um lado, e produto do outro: 

ambos seriam ao mesmo tempo produtores e produtos, causas e efeitos. 

A mesma idéia de uma interação dialética estaria presen­

te no problema da multiplicidade de sujeitos subjacentes a um pen­

sador único e a um discurso unitário: a obra elaborada por um indi 

viduo singular. finalmente é uma construção individual. Se sou fru 

to complexo de uma multiplicidade de influências que se escondem a 

trás de mim, eu não deixo de ser o construtor das obras que produ­

zo. Tome-se, por exemplo, a elaboração de uma tese ou dissertação: 

o autor será devedor de todas as citações que utilizar. Entretanto 

a forma como combinou tais citações, a escolha deste e não daquele 

trecho do texto considerado, a sua concatenação de idéias, config~ 

ra um pensamento original com um discurso unitário. Poder-se-ia ar 

gumentar que as infinitas interações que produzem um individuo são 

resultado de um longo processo de construção fundado na atividade 

deste sujeito. Vale frisar que o próprio Foucault. por sua ativld~ 

de como pesquisador, produziu uma obr,a que possui um discurso uni­

tário apesar de todos que possam se esconder atrás de seus ~ontos 

de vista. 

Que psicologia então será esta que escape às severas crI 

ticas de S. Koch ou à psicologia fundada numa antropvlogia filoS2 

fica a que Piaget se refere? Vale observar que as criticas de Koch 
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dizem respeito, por um lado, a uma psicologia de cunho positivista 

preocupada em aplicar às ciências sociais e humanas um método traz! 

do das ciências exatas, sem tomar as precauções Que tal empresa e~i 

ge e, por outro~ a uma psicologia humanista, especialmente sua ve~ 

tente prática (as psicoteraplas de grupo não-diretivas), cuja base 

metodológica, a seu juizo, é inconsistente. Mesmo 'concordando com 

ambas as criticas seria posslvel pensar numa disciplina que pudes­

se vir a superá-las? Seria possível uma psicologia objetiva que não 

aplicasse às ciências sociais um modelo trazido das ciências exa -

tas e que rejeitasse a metafísica dogmática da antropologia fl10só 

fica? 

Já se argumentou que essa alternativa deveria superar a 

dicotomia sujeito-meio através de um modelo de interação dialética i 

já se argumentou, também que esse sujeito em interação com o meio, 

constrói novos objetos ao mesmo tempo que é por eles, que consti -

tuem o meio, construido. Ora, estes argumentos constituem o núcleo 

central do modelo teórico de Piaget. Este trabalho quer tomar por 

referência a teoria piagetiana como uma alte~nativa possível para 

a elaboração de uma disciplina como a psicologia. 

O interesse que dedicamos às idéias de Piaget não é re -

cente: em nossa dissertação de mestrado já explorávamos a riqueza 

de possibilidades da epistemologia genética. Naquela ocasião o que 

procuramos mostrar é que, se o conhecimento é fruto de uma relação 

sujeito-meio, este meio deveria incluir em seu escôpo o contexto 

social. Trazendo o modelo piagetiano para o campo da psicologia so 

cial, o problema a se discutir então foi a teoria da ideologia: se 

ria possivel atingir um nivel não ideológico (meta-ideológico) no 

âmbito dos comportamentos sociais? A conclusão a que chegamos foi 

que, apesar de não ter desenvolvido Um estudo da interação do su -

jeito com seu conte~to sócio-cultural,_ o modelo p~ageti~o permitia 

tal desdobramento. A superação de um contexto ideológico não seria 

um dado "a prior1", mas o fruto de uma construção por parte dos ln 

dividuos integrantes de um grupo social; apenas através da ação 
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no grupo e entre grupos, através de uma atividade social e políti­

ca, poder-se-ia chegar a um referencial meta-ideológico, que supe­

rasse o n!vel ideológico especIfico (Arendt,R.,1981) 

Num certo sentido, este trabalho é um desenvolvimento 

das idéias lançadas naquela dissertação. Continuamos defendendo o 

argumento de que a teoria plagetlana e sua interação dialética ofe 

recem um modelo para o objeto da psicologia social. superando o i~ 

pass~ colocado por Armis~ead,N. (1974) entre a ll pslcologia social 

psicológica" e a "psicologia social soclo1óglca".(Observe-se que 

este impasse continua: Pepitone,A. (1981) efetua um "levantamento 

geral das perspectivas metateóriC8s e áreas de pesquisa teórica 

que constituem a linha principal da história da psicologia social 

americana". abrangendo um periodo de aproximadamente oitenta anos. 

iniciando com Tarde e McDougal1 e chegando até nossos dias. Suas 

conclusões indicam que "as escolas e perspectivas teóricas domina~ 

tes caem em uma de duas classes amplas - a psicologia social do i~ 

dividuo ou da relação" (p.981), com ligeira predominância para a 

psicologia social do individuo). Esta tese, entretanto irá aprofu~ 

dar uma questão pouco explorada naquela dissertação : se ali assu­

miamos que na relação sujeito-meio o "meio" incluia "meio social", 

nesta tese iremos explorar se isto é uma hipótese "ad hoc" ou não. 

Melhor dizendo, iremos explorar a possibilidade da dimensão social 

não ser simplesmente ac resc ida ao modelo piagetiano. mas es.tar em­

butida em sua estrutura . Argumerttaremos que, se não prevalecem no 

desenvolvimento dos processos cognitivos do ser humano, nem a influ 

ência do meio, incluido o contexto social, nem as regras de organ! 

zação intrinsecas ao individuo. mas sua interação, então esta deve 

rá ser radical e de antemão incluir a dimensão social. 

Para argumenta~os a favor desta hipótese necessitaremos, 

inicialmente, atingir um aprofundamento quanto aos pressupostos e -

pistemológicos que fundamentam a obra de Piaget para, a partir dài, 

levar a interação dialética às últimas conseqUências. Um segundo 

momento exigirá a análise critica da teoria piagetiana. Sem a pre-
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tensão de sermos exaustivos, procuraremos colocar as criticas mais 

freqUentes efetuadas sobre sua obra e pertinentes ao núcleo de nos 

50 trabalho. Procuraremos verificar até que ponto estas criticas 

são pertinentes, como Piaget responderia a elas, apontando ou a 1~ 

procedência da critica ou a insuficiência constatada em seu modelo, 

coloc~ndo, sempre que possível, hipóteses pertinentes ~ue procurem 

dar conta dos argumentos em discussão. A partir destas criticas e 

sua discussão será possível propor um enriquecimento do ref~nclal 

plagetiano e traçar as conseqUências desse novo modelo, isto é, v~ 

rlficar como ele possibilita propor soluções a antigos e novos pr2 

blemas na psicologia e no âmbito das ciências sociais em geral. 

, 



-CAPÍTULO 1 

• A- EPISTE~lOLOGIA DE JEAN PIAGET 

o ponto de partida para esta tese é uma exposição dos 

press upostos epistemológicos que fundamentam a obra de Piaget. A 

partir deles -toda argumentação pOderá ser desenvolvida. Para tanto, 

tomar-se-á por base um texto em que Plaget, ao procurar situar a e 

pistemologia no contexto das disciplinas que tratam do conhecimen­

to, termina por situar seu próprio modelo teórico (Piaget,1966). 

o referido texto é uma intrOdução a um volume lnterdlsc! 

plinar dedicado ao estudo das relações entre lógica e conhecimento 

cientifico. O projeto de Piaget, após definir cada um dos "três ra 

mos do saber '1 , a lógica, a metodologia e a teoria do conhecimento, 

é most rar como historicamente a epistemologia se transformou, pas­

sando de uma reflexão sobre as ciências para uma reflexão no inte­

rior das ciências . Será. portanto, proveitoso aCQmpanhar cuidados~ 

mente seu raciocinio. Deve-se ressaltar ainda Que não será mantida 

rigorosamente a ordem e a linguagem utilizadas por Piaget n~ tex-

to que não pretendia ser sistemático. O Que vem a seguir é 

proposta de sistematização dessas idéias. 

nossa 

1. O conhecimento verdadeiro constitui uma certa relação entre um 

sujeito e um objeto. 

2. Há estruturas ou formas inerentes a toda relação de conhecimen-

to. 

3. Não é poss1vel saber, de inicio, se tais estruturas ou 

pertencem 

3 .1. ao sujeito 

-, 3 . 2. ao objeto 

formas 



, 

3.3. à sua relação apenas 

3 . 4. a nenhum nem outro 

4. Quanto à natureza dessas estruturas ou formas 

9 . 

4.1. A lógica procurará estudá-las do ponto de vista de sua va­

lidade formal 

4.1.1. A lógica é uma investigação puramente normativa. 

_ 4.1. 2 . A verdade formal é um assunto de pura validade nor­

mativa. 

4.1.3. A lógica é o estudo das condições formais de verda­

de, independentemente das relações que as formas te 

nham com o sujeito ou com os objetos reais. 

4.2. A epistemologia procurará estudá-las do ponto de vista de 

sua posição com relação às atividades do sujeito ou às pro 

pr1edades do objeto. 
, 

4.2.1. O problema central da epistemologia e estabelecer 

se o conhecimento se reduz a um puro registro do s~ 

jeito de dados já completamente organizados indepe~ 

dentemente dele num mundo exterior, físico ou ide­

al, ou se o sujeito intervem ativamente no conheci­

mento ou na organização dos objetos. 

4. 2 .2. A epistemologia é o estudo da constituiÇão de conhe 

cimentos válidos (constituição=condições de acesso 

ou condições constitutivas). 

4.2.2.1. Condições de conhecimentos válidos supõe u 

ma referência à validade normativa. 

4.2.2.2. Constituição de conhecimentos válidos su 

põe uma reArência à questões ~ de fato: de­

vem ser avaliadas as partes respectivas do 

sujeito e do objeto nessa constituição. 

4.2 . 2.3. CQndiçÕ~s de acesso indIca que o conheci -

menta é um proceSSai indica que a constit~i 

.ção de conhecimentos válidos nunca está 
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terminada. 

4.2.2.4. Condições constitutivas supõe urna referên­

cia às condições de acesso; supõe uma refe 

rêncla ao papel do sujeito nos periodos de 

formação do conhecimento. 

4.2.3. De um ponto de vista genético, a epistemologia é o 

estudo da passagem dos estados de menor conhecimen­

to aos estados de conhecimento mais avançado. 

5. A metodologia não é um ramo independente Que possua a mesma uni 

dade orgânica da lógica e da epistemologia: ao tratar destas du 

as disciplinas se está constantemente na presença de problemas 

de método. 

S.l.Se se trata de métodos dedutivos seu estudo reporta a ques­

tões de lógica. 

5.2 . Se se trata de métodos experimentais seu estudo reporta a 

questões de epistemologia ou lógica aplicada. 

6. Historicamente a lógica nasceu da filosofia e a epistemologia 

constituiu um de seus ramos essenc~als. No atual estado de dite 

renciação progressiva do saber classificar tais disciplinas co-
. -mo parte da filosofia e um erro, na medida em Que 

6.1. A lógica constitui hoje uma disciplina autônoma, inteira -

mente independente da metafísica, apresentando todas as c~ 

racteristicas de uma ciência, no mesmo nivel da matemática 

com a Qual ela interfere segundo relações cada vez mais nu 

merosas. 

6.2. As principais novidades epistemologicas nascem da reflexão 

de espíritos cientificos sobre as condições do conhecimen­

to em suas próprias disciplinas, e isto principalmente na 

ocasião das crises que obrigam a uma refundição de princi­

pios e métodos. 

7. Tanto a epistemologia como a lógica repousam numa análise de ca 

ráter cientifico. pois a natureza dos problemas que esta levan-
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ta comporta uma estreita coordenação de pesquisas lógicas, psl-

cOlóglcas e metodológicas. O futuro da epistemologia se situa 

mais no terreno das pesquisas interdisciplinares do que da re -

flexão especulatlva isolada. No Que se refere às três noções bá 

sicas que intervem na análise do conhecimento: 

7.1. Estruturas válidas 

7.1.1. se a análise for abordada a partir dos resultados ~ 

tingidos, tratar-se-á de analisar estruturas lógico 

- matemáticas. 

7.1.2. se a análise for abordada a partir de sua formação 

tratar-se-á de analisar as atividades do sujeito. 

7.2. Sujeito conhecedor 

7.2.1. se a análise for abordada a partir da descoberta de 

normas que o sujeito afirma a validade, tratar-se­

á de análise lógica. 

7.2.2. se a análise for abordada a partir da descoberta de 

fatos, sob forma de condutas cognitivas e processos 

mentais, inclusive o fato do sujeito obedecer e re­

conhecer normas (válidas ou não), tratar-se-á de 

confrontar resultados segundo métodos coletivos de 

verificação da análise experimental. 

7.3. Objetos do conhecimento 

7.3.1. Para dar conta da relação de conhecimento entre um 

sujeito e uma categoria dada de objetos será neces­

sário determinar não apenas o que percebe e concebe 

este sujeito, mas o que percebem, concebem sujeitos 

de todos os niveis, em particular nas diversas eta­

pas da história das ciências. 
. 

7.3.2. Para falar sobre os objetos do conhecimento e neces 

sário saber o que e~es são para as ciências, mesmo 

se se procura demonstrar a relatividade ou insufici 

ência do conhecimento cientifico. 
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8. O carater próprio do conhecimento cientifico é atingir uma cer­

ta objetividade, no sentido de que, através do emprego de cer -

tos métodos, seja dedutivos (lógico-matemáticos), seja experl -

mentais, haja finalmente acordo entre todos os sujeitos 

um dado setor do conh~clmento. 

sobre 

8.1. Tal objetividade não exclui a necessidade de uma atividade 

do sujeito no ato do conhecimento. Há que distinguir dois 

aspectos do termo sujeito: 

8.1.1. Sujeito epistêmico designa o que há de comum a to -

dos os sujeitos de um mesmo n1vel de desenvolvimen­

to, independentemente das diferenças individuais. 

8.1.2. Sujeito individual designa o que é próprio a 

ou aquele individuo. 

este 

8.2. É característico do conhecimento cientifico chegar a uma 

objetividade cada vez maior por um duplo movimento de ade-

quação ao objeto e de descentração do sujeito 

na direção do sujeito epistêmico. 

individual 

9. Ao analisar o que é o conhecimento num sentido estrito, os gr~ 

des teóricos da epistemologia partiram da questão de como a ci-

ência é poss1velj as diversas teorias do conhecimento são o pr2 

duto de uma reflexão sobre as Ciências, sendo as diversas eta -

pas da epistemologia estreitamente solidárias do progresso des­

tas ciências. Em tal perspectiva as teorias do conhecimento são 

classificadas em três categorias: 

9.1. As que partem de urna reflexão sobre as ciências e tendem a 

prolongá-la numa teoria geral do conhecimento - Epistemol2 

gias metafísicas 

9.1.1. As epistemologias metafIsicas partem de uma ciência 

já feita e procuram dela dar conta na medida ~m que 

ela surge comQ realizada ou, pelo menos, definitiva 

em seus princIpios, donde a dupla intenção de mos­
trar como ela se tornou possível e generalizar seu 
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alcance epistemológico numa teoria geral do conheci 

mento. 

9.2. As Que, apoiando-se sobre uma critica das ciências, procu­

ram atingir um modo de conhecimento distinto do conhecimen 

to cientifico, em oposição a ele e não em seu prolongamen­

to -Epistemologias paracientificas 

9.2.1. As epistemologias paracientlficas nâo acreditam em 

nenhuma ciência terminada, mas se esforçam por esta 

belecer de antemão sua limitação, a partir de uma 

critica restritiva à ciência para fundar, fora de 

suas fronteiras, um conhecimento de forma diferente. 

9.3. As que se mantém no interior de uma reflexão sobre as ciên 

cias - Epistemologlas cientificas 

9.3.1. As epistemologias cientificas, tal como as grandes 

doutrinas clássicas. procuram destacar o valor do 

conhecimento cientifico, com a novidade Que elas s 'e 

encontram na presença de uma proliferação cada vez 

maior de ciências e um devenir imprevisível Que se 

traduz 

9.3.1.1. pela aparição de novos principios 

9.3.1.2. pelo comprometimento de outros 

9 . 3.1.3. por transformações Que modificam a 

instante a posição dos problemas 

cada 

9.3.2. As epistemologias cientificas nascem de uma refle -

xão, de certa forma obrigada, sobre a evolução das 

ciências concebidas como cada vez mais abertas e me 

nos definitivas. 

10. A presença de transformações continuas das ciências permite in 

dicar três fontes para as epistemologias cientificas: 

10.1. Epistemologias Que procuram fixar seus principios segun­

do um sistema de normas invariáveis (correntes positivi~ 

tas). 
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A 

10.2. Filosofias da e1enc!a que procuravam obter informações 

que a reflexão especulatlva não podia fornecer. 

10.3. Reflexões dos cientistas aobre os instrumentos de conhe-
A _ 

cimento de suas clenclas·; reflexoes destinadas a superar 

crises resultantes não simplesmente de divergências so­

bre resultados obtidos, mas de questionamentos dos con­

ceitos ou principios utilizados para obtê-los. 

Esta sistematização procura dar conta da visão objetiva 

de Plaget sobre a teoria do conhecimento. Falando metateorlcamente 

e utilizando instrumentos de análise do próprio Plaget. dlr-se-la 

que suas definições pretendem um descentramento da análise episte­

mológica do sujeito individual - a análise de Plaget sobre o que 

constitui o conhecimento, n~ aireção do sujeito epistêmico - o que 
• haveria de comum a todas as analises do que seja o conhecimento e, 

em decorrência, a todas as re~lexões sobre as ciências, em cada e-
•• A 

tapa do pensamento epistemologico, ate atingir a etapa contempora-

nea, mais avançada, da re~lexão sobre problemas epistemológicos a 

partir de uma. crftica interna às ciências. 

Ao final de seu artigo, a propósito da contribuição das 

ciências psicológicas e sociológicas à epistemologia, Piaget ob-

serva que 

nua 

IIseu dominio de estudo sendo a atividade humana, .!. 
las terminam necessariamente se interrogando sobre 
os diversos modos possiveis de aquisição dos conh~ 
cimentos pelo sujeito em geral - o sujeito criança 
ou adulto médio, individuo ou sujeito socializado, 
etc. - e tal gênero de pesquisas constitui uma das 
fontes fundamentais desta epistemologia contemporâ 
nea frut.o das próprias ciências por oposição à e= 
pistemologia filosófica clássicall .(Piaget,1966, p. 
59) 

Logo adiante, falando da psicologia da criança ele cont! 
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" ••• 8 partir do momento em que se apercebeu Que, 
para adquirir estruturas lógicas, as noções de nú­
mero, de espaço, de velocidade, de tempo, de causa 
l1dade, 08 invariantes fisicos, as noções de aca8~ 
e de probabilidade, etc., a criança não tratava de 
simplesmente receber prontos tais conhecimentos pe 
la transmissão educativa, e, afora qualquer ldélã - . inata, se encontrava na obrlgaçao de elabora - las 
passo a passo segundo processos relativamente es -
pontâneos, o modo de construção destas estruturas 
se apresentou como muito instrutivo do ponto de 
vista dos problemas gerais em eplstemologla".(Pla­
get, 1966,p.60) 

15 . 

Elegantemente Piaget constrói a frase na forma do sujei­

to indeterminado, entretanto qualquer estudioso de sua obra perce­

beria que neste trecho ele indentifica ciência psicológica com o 

modelo de ciência psicológica que ele próprio e sua equipe desen -

volveram nos últimos cinqÜenta anos. Em outras palavras, Piaget s~ 

gere claramente que ele e sua equipe são representantes da etapa ~ 

pistemológica de desenvolvimento histórico mais recente, i.é., re­

presentantes das epistemologias cientificas. 

A partir deste ponto de vista, e coerentemente com a pr2 

posição 10.3., teremos que ver Piaget como um cientista que refle­

te sobre os instrumentos de conhecimento de sua ciência, no caso 

como um psiCÓlogo que reflete sobre os instrumentos da psicologia, 

cujas reflexões propõem um questionamento dos conceitos dessa dis­

ciplina cientifica e uma análise dos principios utilizados para ob 

tê-los. 

Num outro momento do texto em pauta, Piaget discorre so­

bre os sistemas rilosóficos, por oposição à objetividade do conhe­

cimento cientifico: 

nUm sistema filosófico tende a dar conta da totali 
, 

. -dade da experlencia vlvlda ••• cedo ou tarde ele re-



• tletlra a personalidade de seu autor, assim como a 
ideologia de seu grupo 80clal, da qual esta perso­
nalidade é solldárla ••• ele comportará necessarla -
mente os julgamentos de valor traduzindo o engaja­
mento do Beu· eu em sua sociedade e seu universo". 
(P1aget,1966,p.15) 

l o . 

Mais uma vez Plaget mostra sua preferência por aquilo a 

que pOderiamos chamar de "cientista eplstêmlco", cuja objetividade 

lndepende totalmente do contexto 80clal. 

P. Gréco já observou que Plaget, na solução aos diversos 

problemas a que ele se propôs em sua obra, se apresenta como o Pia 

get lógico, o Plaget psicólogo e o Plaget eplstemólogo (Gréco,p. 

1966,p.981/2). Esta referência fica bem caracterizada no trecho 

em estudo, onde o numero de papéis assumidos é ainda maior que o 

citado por Gréco. ressaltando-se que nem sempre as relações entre 

tais papéis ~icam claramente definidas. Temos. portanto. a segui~ 

te situação: explicitamente percebemos 

I. um Piaget cientista, psicólogo, que sem muita modéstia se i­

dentifica com a própria psicol~gia científica; 

lI. um Piaget epistemólogo, que produz uma epistemologia no inte­

rior de sua própria ciência e que em sua objetividade parece 

-querer caminhar na direção de um cientista epistêmico. i.é de 

um sujeito epistêmico do cientista epistemólogo. 

III. um Piaget historiador da teoria do conhecimento. que perde um 

pouco da objetividade do Piaget I e 11. na medida em que cla­

ramente indica serem mais avançadas as epistemologias cientí­

ficas. onde, sem afirmá-lo, ele obviamente se inclui. 

Implicitamente percebemos 

IV. um P1aget ~11ósoto. 

o Piaget filósofo é o mais dit!cil de caracterizar, pois 

em repetidas ocasiões Piaget tornou clara sua opção pela psicologi 
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a experimental e seu afastamento de uma postura meramente especul~ 

tlva (sobre este assunto, afora o texto em estudo, Plaget escreveu 

todo um livro - Plaget,1978a).Entretanto, mesmo aceitando suas cri 

tlcas a uma filosofia especulatlva e levando em .conta que ele nun-
• ca foi um filosofo profissional, seu esforço em elaborar um siste-

ma que procure explorar a atividade humana e os "diversos modos de 

aquisição dos conhecimentos pelo sujeito em geral" termina por re­

fletir sua personalidade, a ideologia de seu grupo socIal, da qual 

ele é solidário, comportando necessáriamente seus julgamentos de 

valor, traduzindo (mesmo Que ele procure se eximir) seu engajamen­

to nos textos que redige e que se reportam à sociedade e universo 

em que viveu. Com relação a essa postura ~iloBóflca implicita ob-

serve-se : 

1. Mesmo no interior das ciências, a epistemologia não deixa de 

ser uma reflexão sobre as ciências: não deixa de ser uma filos~ 

fia nas ciências, além de ser uma filosofia das ciências, guar­

dando as caracteristlcas de quem reflete (nem todos refletem da 

mesma forma), além de não se identificar com a própria ativida­

de cientifica. Se hoje a maioria dos epistemólogos se constitui 

de cientistas, isto não é uma condição necessária numa época em 

que o epistemólogo pode se inteirar dos problemas de uma certa 

disciplina er.e.fletir sobre eles, as vezes com maior isenção de 

valores que os próprios cientistas (tome-se, p.ex., o caso de 

Paul Feyerabend e a fislca de Gal1leu( Feyerabend ,P. ,1977)),. 

2. Há, na elaboração de um "programa de pesquisa cientifica" con­

forme expressão de Imre Lakatos, um 

"núcleo Ouro ••• irrefutável por decisão metodoló­
gica; ••• todos os programas de pesquisa cientifi­
ca podem ser caracterizados pelo núcleo ••• precis~ 
mos utilizar nosso engenho para articular ou mesmo 
inventar "hipóteses auxiliares tt , que formàm um cin 
to de proteção em torno do núcleo ••• É esse cinto­
de proteção de hipóteses auxiliares que tem de su-



portar o impacto dos testes e ir se ajustando e re 
ajustando ou mesmo ser completamente substituídO, ­
para defender o núcleo duro assim fortalecido . " 
(Lakatos,I.,1979 , p.163) 

lo. 

É evidente que este "núcleo duro" expressa uma deçisão :fl1osófi 

ca do cientista, uma posição de valor frente a posturas estabe­

lecidas . "O programa plagetiano é, nos seus próprios termos "~ 

tl - empirlsta" e inspirado por um "kantismo dinâmico'''', observa 

M. Piattelll-Pal marlni, ao procurar definir o "núcleo 1iuro" do 

prog r ama piagetiano - a hipótese diretriz de Que a vida é essen 

clalmente auto-regulação . 

"O que resulta é que os engajamentos assumidos por 
Plaget em matéria de ontologia mental se situam a 
meio caminho entre o "balde vazlo11 que nos ofere -
cem os empiristas tradicionais e as formas percep­
tuais a priori que foram outrora postuladas por 
Kant" (Piattelli - Palmarini,1979,2 . 22) 

3. Se considerarmos as posições epistemológicas de um filósofo das 

ciências como Karl Popper(1980), nenhum mal há em assumir posi­

ções metafísicas: elas funcionam freqüentemente como fonte de ! 

déias que criativamente elaboradas podem produzir excelentes t~ 

orias . O problema, então, não seria a especulação , mas a perma­

nência exclusiva nessa especulação . 

4. A posição de Piaget, frente à filosofia, é amb!gua . Essa ambi -

güidade fica patente em sua análise da epistemologia de A. Com­

te, no texto em referência. Piaget critica severamente o posit! 

vismo pelos limites que estabelece entre filosofia metafísica e 

ciência 

-"segundo o positivismo, existem problemas que sao 
por natureza cientificos e comportam então certos 
métodos próprios de solução e outros problemas Que 
são por natureza metafísicos e serão considerados, 
seja como simplesmente insolúveis, seja como desti-



tuidOB, em seus termos, de qualquer significação". 
(p.44) 

Argumenta Plaget que 

"é ilusório procurar opor c.\ênclas e metarislca pe 
la natureza dos problemas: suas diferenças não se 
atém senão aos métodos empregados, à maneira pela 
qual as ciências atingem a delimitação de Questões 

• • ao lnves de aborda-las em bloco, com vistãs de dar 
conta da experiência total (incluindo os valores a 
fetivos). Um problema de fato ou de dedução não e 
ele mesmo nem filosófico nem cientifico e adqul 
re este último carater na medida em que está bem 
delimitado (e dissociado de questões de valores vi 
tais) a partir de um tratamento comportando o em -
prego de métodos que tornam possível uma objetivi­
dade suficiente. É porque ocorre sem cessar que um 
problema inicialmente filosófico possa ser coloca­
do em termos cientificos". (Piaget,1966,p.46) 

Ora, não deixa de ser contraditório que Piaget 
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• num primeiro momento, tanto quanto Comte, mantenha o limite 

entre a filosofia metafisica e ciência: ele simplesmente suba 

titui o critério limitativo dos problemas, pelo critério limi 

tativo dos métodos: 

"Poder-se-ia pensar que esta fronteira (a de Com -
te) é móvel, pois as ciências principais nasce 
ram todas da filosofia e que a delimitação se a~m . _. 
antes de tudo aos metodos: experimentaçao sistema-
tica e dedução fundada sobre algoritmos precisos 
para o que é das ciências, discussão de idéias, e 
simples "reflexão" ou livre especulação, para o 
que é da 1"ilosofia". (p.44) 

• num segundo momento utilize o mesmo critério dos métodos para 

provar que 
, -, . 

antes dos metodos nao ha diferença entre pr~ 

blemas filosóficos ou cientificos, diferença que apenas surge 

após a delimitação metodológica. 
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• num terceiro momento questione o sentido restritivo do empl -

rismo lógico (que procurou manter a distinção de natureza en­

tre problemas cientificos e metafisicos, estes considerados " 

sem significação"): 

"Veremos, ao contrário', que o esforço da epistemo­
logia genética consiste procurar traduzir em ter­
mos de experiência um certo nÚmero de problemas e­
pistemológicos que superem tais quadros limitati -
vos, o que conduz. entre outros. à uma atitude me­
nos desvalorizante com relação às correntes dialé­
ticas. incluidas as idéias sempre vivas, se se as 
considera em seu espirito. mais do que ao pé da le 
tra, do velho Emmanuel Kant tl .(p.47) 

Se a atitude de Piaget para com a filosofia fosse apenas para 

marcar sua diferença para com a ciência, entendida como um re­

curso mais avançado e adequado de gerar conhecimentos, isto ser1 

a uma proposta refutável. no sentido popperiano: não seria a 

priori verdadeira ou falsa. ficando por conta de quem a defen -

desse, defender-se também dos argumentos de quem dela discordas 

se. Ocorre que Plaget parece oscilar entre uma atitude de fran­

ca má von~ade com relação à filosofia. que se restringiria a e~ 

pecular sobre idéias e "uma atitude menos desvalorizante" fren­

te "às idéias sempre vivas ll produzidas por esta filosofia; en -

tre uma filosofia vista como estéril para o desenvolvimento do 

conhecimento e uma filosofia que mantém com a ciência um inter­

câmbio sempre renovado. Pode-se dizer que o argumento. muito i~ 

teressante, de Piaget de que não existe diferença na natureza 

de problemas ~ilosóricos ou cientificos caminha muito mais na 

direção da segunda interpretação do que a primeira: a ciência 

com seus métodos refinados. permitiria ret~mar problemas coloc~ 

dos pelo questionamento filosó~ico. Isto torna ainda mais claro 

o ponto de vista já expresso anteriormente: como ainda não nas­

ceram todas as ciências (e as principais nasceram da ~ilosofia) 

outr.hão de nascer, com ela como fonte de problemas. Além dis-
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80 veremos n08 próximos capitulos como é possivel colocar a re­

ciproca. no que se refere à filosofia das ciências, às conclu -

sões epistemológicas de Plaget: ae 09 problemas filosóticos e e 

plstemológicos são retomados no interior das ciências, a ~1108~ 

fia das ciências retoma .os problemas epistemológicos refletidos 

no interior das ciências sem estar necessárlamente em seu inte­

rior. produzindo resultados extremamente válidos . Além do já c1 
tado Feyerabend. que de forma extremamente original. nos mostra 

como às vezes um refinamento e um rigor metodológicos excessl -

vos podem atrasar, antes de avançar o desenvolvimento cientifi­

co, podemos ainda mencionar a epistemologia de Popper, que ret~ 
. . i ma a problematica do indeterminismo, apos sua passagem pela f -

sica. A se aceitar tais pontos de vista, abre-se todo um espaço 

para a metafisica, restando como problema maior não tanto o de­

senvolvimento de uma metodologia solidária ao desenvolvimento e 

aperfeiçoamento das ciências, mas a substituição de uma teoria 

do conhecimento dogmática, por uma teoria do conhecimento fun -

dada num racionalismo critico. Tal é a proposta do filósofo ale 

mão Hans Albert (1973) que. mantidas as devidas diferenças teó­

ricas e de objeto de estudo, não difere essencialmente da de Pi 

aget. 

5. É nossa hipótese que, se Piaget apenas se d~dicou ao estudo dos 

processos cognitivos, isto não significa que os engajamentos i 

dentificados por Piatelli-Palmarini no pensamento de Piaget. se 

restrinjam ao limite destes processos. Será um tema constante -

mente retomado nessa tese o ponto de vista de que, se a intera­

ção piagetiana é uma interação entre o individuo e o mundo ex te 

rior 

"conduta é. pois ~ caso particular ge intercâmbio 
entre o mundo exterior e o lndlv!duo".(Piaget,1977a 
p.14) 
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em seus estudos Plaget explorou principalmente o aspecto rislco 

deste mundo. Nada porém impede, e nesse sentido reside a rI que-

za e lncompletude da proposta plagetlana, que se ampliem tais 

explorações fazendo incluir neste múndo exterior o mundo socIal. 

Se tal ampliação for licita (e entendemos que o seja) o escôpo 

do modelo plagetiano aumenta proporcionalmente a tal ampliação, 

saindo de um estudo especifico dos processos cognitivos e cami-
- . 

nhando no sentido da IItotalldade da experiencla vivida", que d,! 

ve obrigatoriamente incluir o âmbito socIal. Procuraremos mos­

trar que o coneeito de interação de Plaget não só permite, mas 

impõe a ampliação para o social, sem o que corre o risco de fi­

car contraditório. No texto em análise, Plaget diz o seguinte a 

esse respeito: questionando a insistência dos sociólogos do co­

nhecimento em definir o carater social da formação dos instru -

mentos racionais, Piaget os acusa de não renovar o seu alcance 

epistemológico. Os trabalhos contemporâneos nos colocam 

"na presença de hipóteses novas sobre o valor res­
pectivo das diversas formas possíveis de pensamen­
to coletivo: enquanto as ciências são concebi 
das como produto de uma colaboração prolongando as 
técnicas em sua adaptação ao objeto, o pensamen 
to metafísico surge, em oposição a estes pontos de 
vista. como uma espéCie de produto simbólico de i: 
deo1ogias ou superestruturas, o que corresponde a 
intenciona1idade mais ou menos. velada de siste 
mas sempre orientados em direção à defesa dos valo 
res vitais ou sociais mais do que em direção à ap; 
nas a busca da verdade". (Plaget,1966,p.60) 

Se aceitarmos tal interpretação, podemos contra-argumentar per 

guntando porque não seria válida também a interpretação inver -

sa? Porque as ciências estari~ isentas da influência das ideo-
-

10gia8, livres da intencional idade dos sistemas dominantes e di 

rigidas apenas à busca da verdade? Porque não haveria interes -

ses ideológicos no prolongamento das técnicas? E porque não po­

deria haver busca de verdade no pensamento metafísico? Seria, a 
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nosso ver, mais correto supor uma interação entre este meio so­

cial, incluindo as ideologias e estruturas 80c1a1s em geral,e o 

sujeito, inclusive o sujeito cientista. Entendemos que é pOBS!-
• • vel defe~der a exlstencla de uma genese doa instrumentos racio-

nais pela ação inteligente do sujeito e, também a existência de 

um "carater 90c1a1 11 em sua formaçãoj não se pode rejeitar a in­

terferência do lIengajamento do sujeito em sua sociedade" na for 

mação de seus processos cognitivos. A problemática, aliás muito 

contemporânea, levantada por Plaget, da influência da ideologia 

dos grupos socIaIs no cientista, sua não-neutralidade,que refl~ 

te julgamentos de valor ao produzir uma teoria, deixa de ser um 

obstáculo para ser um elemento a mais da própria teoria: tanto 

o cientista quanto os sujeitos que ele analisa são individuos t 

provenientes de grupos sociais caracterizados por uma ideolo 

gia. Trata-se não de fugir a essa influência, mas de verifi 

car como produzir tal teoria na sua presença. Piaget. entretan­

to, parece sempre ter relutado em admitir essa influência. tra­

zendo sempre o nucleo da gênese do desenvolvimento cognitivo p~ 

ra a atividade construtiva exclusiva do sujeito epistêmlco • 

• Essa riqueza e lncompletude, a que nos referimos, e que 

justifica nosso interesse pelo 'modelo plagetlano. Antes de conti­

nuarmos nossa análise desse modelo em epistemologia, julgamos · im -

portante mostrar como este Piaget multifacetado vai desenhando sua 

própria posição já na critica que efetua às diversas epistemologi­

as que analisa, ainda no texto em pauta, no decorrer de sua passa­

gem esquemática na história das epistemologias. Como historiador • 

Piaget vai expondo concepções tanto psicológicas, quanto epistemo­

lógicas, que são do maior interesse para melhor apreender seu lado 

fllosóf'1co. 

A critica piagetiana às epistemologias metacientificas 

Piaget divide as epistemologias metacientlficas em dois 

grandes grupos , separados no tempo por diversos séculos: as episte 
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- . mologtas gregas, que nasceram de uma reflexao sobre a matematlca e 

a lógica (Platão. Aristóteles, Pitágoras) e as eplstemologlas do 

fim do séc XVI e do séc XVII, nascidas da colaboração da matemáti­

ca com a experiência rlaica (Descartes, L~lbnlz, Kant, Hume, He­

gel). 

Os eplstemólogos do primeiro grupo são "realistas", • i.e: 

• o sujeito conhecedor não intervem no conhecimento; ele 

projeta no real os resultados de operações e ações a 

respeito das quais ele não reflete; ele não existe co­

mo sujeito ativo e se ocupa em assumir uma postura con 

templatlva. 

Os epistemólogos do segundo grupo são "s1ntetlstas".1.é: 

• ocorre a introdução do sujeito conhecedor no conheci -

menta; ocorre a tomada de consciência histórica das o 

-peraçoes por parte do sujeito conhecedor ativo que pa~ 

sa a ser a fonte das construções que constituem a obje 

tividade em geral e tornam a experiência possivel; o -

corre a tomada de consciência de que há estru.turação e 

organização ativa por parte do sujeito quando da expe­

rimentação; ocorre a tomada de consciência de que o su 

jeito conhecedor é um sujeito histórico. 

, 
Afora alguns exces~os cometidos pelos epistemologos do 

segundo grupo como,p.ex.,Kant que não percebeu que a necessldade ll 

a priori ll não correspondla a quadros pré-estabelecidos, mas 

lIapenas à coerência 
ções sempre abertas 

interna progressiva de constru 
e em transformação tl .(P.23) -

• o fato e que 

'.J1a matemática e a lógica se fomaram bem antes de 
nossa era, enquanto as ciências experimentais não 
se desenvolveram senão a partir dos tempos moder -
nos" (p.17) 
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-Porque razao isto ocorre? Porque seria contemplativo o 

primeiro grupo de eplstemólogos, enquanto apenas o segundo grupo 1 

rá tomar consciência do sujeito conhecedor? 

Plaget tem uma resposta psicológica a tais questões. An­

tecipando em 1966 um texto que só seria publicado postumamente, em 

1982 (Plaget,J. e Garcla,R.,1982) ele propõe uma explicação pslco­

genética para dados de transformação histórica (posição já, de cer 

ta forma explicitada na proposição 7.3.1., aclma). Assim, no desen 

volvlmento da criança 

1. as operações lógicas ou matemáticas são tiradas das açoes do 5U 

jeito (ou suas coordenações) exercidas sobre os objetos e -nao 

dos objetos como tais, o que comporta uma anterioridade genéti­

ca destas operações gerais com relação ao conhecimento detalha­

do dos objetos. 

2. a experimentação sobre os objetos não consiste de forma alguma, 

num simples registro de suas propriedades, no curso dos quais o 

sujeito se limitaria a constatar 05 fatos, mas ela supõe um co~ 

junto de passos ativos de dissociação e co1ocaçãb em relação e 

que implicam o uso constante de operações logico-matemáticas a 

titulo de instrumentos de análise. 

3. é possive1 longamente utilizar operações lógico-matemáticas sem 

tomar consciência de sua existência como operações. 

Em sintese: estes dados psicológicos fornecem as -razoes 

do surgimento tardio das ciências experimentais e da anterioridade 

genética da matemática e da lógica. 

A crit1ca p1aget1ana às ep1stemolog1as parac1entif1cas 

Também aqui encontramos uma sub-divisão em dois itens: 

; ~ • a epistemologia de Bergaon 

a epist~mo10gia de Husser1 

A idéia central da epistemologia de Bergson é estabe1e -
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cer uma diferença entre um conhecimento intuitivo ( caracterizado 

por uma duração pura, um tempo-invenção, que comporta um fluxo de 

transformação criativa) e um conhecimento intelectual, raciona1(c~ 

racterizado pela substituição -ao tempo-invenção por um tempo-10ng~ 

ra, da duração pura pela duração fisica, que _quebra o fluxo de con~ 

trução continua e criativa dos processos vitais, que utiliza um 

método "cinematográfico" ao pensar o "instável por intermédio do 

estável, o móvel pelo imóvel"). 

Segundo Piaget, a critica de Bergson à inteligência ra-

cional termina por ser uma crItica à representação da imagem. Fun-

dado, mais uma vez, nos dados de sua psicologia genética, ele des-

monta a epistemologia de Bergson com uma série de argumentos: 

1. A inteligência nasce da ação polarizada sobre sólidos desorgan! 

zados. 

2. O sujeito faz destes últimos imagens descontínuas e estáticas. 

3. Existe uma lógica inerente à coordenação das ações, independen­

te das imagens correspondentes aos objetos sobre os quais se e-

-xercem as açoes. 

4. Esta lógica está no ponto de partida das construções sucessivas 

e criativas no curso das quais a ação se transforma em opera-

-çoes. 

5. Uma operação é um ato que não representa, ' mas efetua uma trans-

formação; todo ato completo de inteligência supõe tais 

formações. 

trans-

6. Afora o aspecto operativo do conhecimento é necessário distin-

guir o aspecto figurativo (percepções. imitação, imagens ou re-

presentação imaginada) que atua sobre estados por oposição 

transformações. 

. 
as 

7. O estudo do desenvolvimento da criança permite evidenciar um ni 

~ vel anterior ao atingimento das operações; as imagens são aI es 

senclalmente estáticas e o raciocinio. preso a tais estados sem 

captar ainda as transformações. falha em resolver problemas 08 

mais elementares. 
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8. Uma vez constituidas -as operaçoes, elas se refletem no aspecto 

figurativo do pensamento, nele introduzindo um certo dinamismo, 

de forma alguma autônomo e constantemente subordinado aos meca­

nismos operatórios. 

9. As operações intelectuais apresentam precisamente o conjunto 

dos caracteres que Bergson Queria atribuir à intuição: capacld! 

de de construção criativa, acesso a transformações (por apoai -

-çao aos estados) ,mobIlIdade, continuidade, etc. 

10.0 tempo psicológico obedece a leis análogas às leis do tempo ri 
slco e sua tomada de consciência comporta um mecanismo operató­

rio lógico e qualitativo exatamente como em todos 08 outros do­

minlos e sem nenhum privilégio intuitivo. 

A critica de Plaget à epistemologia de Husserl não se di 

rige tanto à fenomenologia em geral, mas às suas concepções sobre 

a psicologia e o psicologismo: ao se propor uma superação, uma du­

blagem da ciência, Husserl propõe também completar a psicologia c1 

entlfica por uma psicologia fenomenológica. Piaget lembra que Hus­

serl reconhecia a legitimidade da psicologia como ciência natural 

sem temer o psicologismo. Apenas após a denúncia de Frege da sua ~ 
• bra conter o psicologismo, e que Husserl iniciou o esforço em sup~ 

rar o dado experimental na direção das essencias, para constitu 

ir uma psicologia intencional, apta a .tal superação. 

Segundo Piaget, Husserl assimila psicologia empirica ex-. , 
perimental ao empirismo epistemologico e sua critica visa especial 

mente uma certa psicologia, o empirismo associacionista. Entretan­

to, argumenta ele 

1. O empirismo epistemológico é uma doutrina segundo a qual todo o 

conhecimento provem da experiência externa ou interna, tal exp~ 

riêncla sendo concebida como uma leitura ou registro de propri~ 

dades já completamente organizadas,seja nos objetos, seja · n08 

sujeitos. 

2. Uma ciência experimental é uma ciência pela qual a exp~rlmenta-
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ção constitui uma condição necessária, mas não 8u~lclente. 

3. A experimentação não precisa ser interpretada através do modelo 

empirico de experiência, pois ela não se reduz a uma simples l~i 

tura, mas comporta uma estruturação que intervém nas atlvlda -

des do experlmentador e na interpretação dos dados. 

4. Logo é possivel ser experlmentallsta sem ser emplrlsta: 

"O problema fundamental (da psicologia experimen­
tal) é estabelecer se a aquisição de conhecimentos 
repousa sobre a experiência apenas ou se ela com­
porta uma parte de organização ou estruturação e­
manando das atividades do sujeito •••• Ve-se assim 
que é perfeitamente possivel demonstrar,graças pre 
clsamente aos métodos experimentais da pslcolog1a~ 
que a gênese e o desenvolvimento do conhecimento 
não se conforma ao esquema empiristaH • (p.3e) 

5. Não é legitimo reduzir a priori a psicologia experimental ao em 
, 

pirismo epistemologico. 

6. O recurso à psicologia não implica necessariamente em psicolo -

glsmo (passagem ilegitima de fatos psicológicos a normas lógi -

cas) • 

Em sintese. os fenomenólogos passaram indevidamente de 

um anti-psicologismo a um a anti-psicologia. 

A critica piagetiana às epistemólogias cientificas 

Já foi visto que Piaget identifica três fontes para as e 

pistemologias cientificas: as correntes positivistas. a tilosofi -

a das ciências e a epistemologia no interior das ciências. É sinto 

mático observar que a última grande critica epistemológica se efe­

tua sobre o positivismo (já discutido anteriormente): sintomático. 

na medida em que deixa clara sua opção pela postura cientifica e 

refo~ça nossa i~terpretação de que Piaget realiza uma epistemolog! 

a da epistemologia. Em outras palavras. se a epistemologia é o es­

tudo da passagem dos estados de menor conhecimento aos estados de 
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conhecimento mais avançado, torna-se claro que as eplstemologias f 

surgidmno interior das ciências, caracterizadas por uma delimita­

ção dos problemas e um refinamento dos métodos, são mais avançadas 

que as anteriores. Nesse sentido, é interessante' observar que -nao 

há crItica, mas apenas des.crlção, nas análises plagetlanas das du­

as últimas fontes das eplstemologias cientificas. Plaget nos apon­

ta, com claro prazer, como surgiram as reflexões epistemológicas ~ 

tuals na matemática, na lógica, na risiea, na biologia e, obvlamen 

te, na psicologia, onde a psicologia da criança ganha o papel de e 

xemplo especial. 

É passivel, agora, propor uma síntese geral da posição e 

plstemológlca de Plaget, combinando suas definições, com suas aná­

lisesa 

Plaget incorpora a seus pontos de vista a introdução do 

sujeito no ato do conhecimento, tornada clara pelos epistemólogos 

clássicos. Esse sujeito intervem ativamente na organização dos ob­

jetos; esta intervenção atLva se dá operando com O mundo externoj~ 

xistem dois tipos de operação sempre presentes em qualquer compor­

tamento inteligente desenvolvido: operações lógicas ou matemáticas 

tiradas da ação ou coordenação de ações exercidas sobre os objetos 

e operações sobre os objetos, que utilizariam as operações lógico­

matemáticas como instrumentos de análise. Como os ratos e as pro -

priedades dos objetos nunca são dados prontos e nunca ocorre um me 

ro registro da realidade, é preciso que o sujeito atue sobre os ob 

jetos,isto é, utilize operações, que efetuam transrormações conti-

nuas, ao estabelecer relações, dissociações e novas relações; • e 

preciso que ele,ao intervir ativamente em sua organização, constru 

a as estruturas lógicas, as tormas da relação, que dão conta de 

seu cOnhec,imento. É porisso que o conhecimento consti tui uma rela-

-çao entre um sujeito e um objeto e o comportamento inteligente do 

sujeito uma relação entre ele e o mundo dos objetos, o mundo exte­

rior; é porisso que a epistemologia está interessada em estudar es 

aaa relações de conhecimento do ponto de vista tanto da ativida 
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de do sujeito quanto das propriedades do objeto. 

A novidade introduzida por Plaget, com relação aos epls­

temólogos clássicos, é que o "sujeito eplstêmlco" não existe a pr! 

ari, mas se desenvolve pela ação do sujeito no meio; ao defini-lo, 

em oposição ao sujeito individual, como o sujeito que possui o que 

há de comum a todos os sujeitos de um mesmo nível de desenvolvlmen 

to, independentemente das diferenças individuais, Plaget está 

11 definindo que o conhecimento do sujeito não vem pronto, nem de 

dentro, o que seria aprlorlsmo, nem de fora, o que seria empl -

riamo, mas tem de ser por ele construido. 

21 afirmando que esse crescimento é gradual, que o desenvolvimento 

é histórico, sucedendo-se por etapas, cada uma mais complexa e 

avançada e incluindo a anterior: é porisso que o conhecimento de 

talhado dos objetos, Que exige experimentação sobre eles é pos­

terior a uma necessária coordenação anterior das ações efetua -

das sobre os objetos. 

3 1 conceituando Que t~to faz observar uma criança ou um adulto,no 

ato de conhecimento: ambos estão utilizando os mesmos mecanis -

mos gerais (i.é: operações, construção de estruturas, etc.); se 

for poss!vel identificar um certo nível de desenvolvimento do 

conhecimento fren.te a "um determinado campo de fatos ou objetos, 

e suas ações sobre ele, não vem ao caso se o sujeito é uma cri­

ança numa fase determinada, ou um cientista há dois mil anos a­

trás: o Que importa é a forma como se utilizam as operações men 

taisi é o Que permite comparar uma criança na fase pré-operató­

ria com uma proposta teórica de Platão ou Aristóteles. 

41 ressaltando, em decorrência, que é do maior interesse estudar o 

desenvolvimento da criança, mais precisamente, como ocorre este 

desenvolvimento, independentemente do sujeito individual. 

o desenvolvimento do sujeito é, portanto temporal: no de 

correr das construções sucessivas e criativas desse sujeito, acões 
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- -se transformam em operaçoes, sendo que as açoes como um todo se co 

ordenam segundo uma lógica inerente a tal coordenação: qualquer ob 

jeto apreendido pelo sujeito conhecedor é sempre apreendido a par­

tir de um quadro de referência lógico-matemático. Como estas oper,! 

ções só se form~ ao longo do desenvolvimento, e as ações tem de 

ser coordenadas pelo sujeito, é obvio que esta lógica inicialmente 

é falha e rudimentar (e o sujeito não sucede de solucionar os pro­

blemas mais banais), para ser sutil e complexa nos estágios mais a 

vançados. 

Em termos gerais, a aquisição de conhecimentos não repo~ 
• 

58 apenas na experlencla do sujeito conhecedor e comporta uma par-

te de organização emanando dos atividades do sujeito. Logo. seja o 

sujeito do conhecimento estudado pelo cientista (um psicólogo) ,se­

ja o próprio cientista, estudando o sujeito e atuando ele próprio 

cerno sujeito do conhecimento. ambos agem experimentalmente. É po -

risso que a gênese e o desenvolvimento do conhecimento são experi­

mentais, sem serem empiristas. 

Esta primeira síntese dos argumentos epistemológicos de 

P1aget tem como fonte uma obra publicada em 1966. Aproximadamente 

dez anos após, em outubro de 1975, tem lugar, em Royaumont, um de­

bate entre Jean Piaget e Noam Chomsky em torno das teorias da 11n-
• guagem e da aprendizagem, sendo o tema central do simpos10 o con -

traste entre o construtivismo de Piaget e o inatismo de Chomsky.P~ 

ra abr1r este debate P1aget redigiu um pequeno texto de pouco mais 

de dez páginas intitulado liA pSicogênese dos conhecimentos e sua 

signit'icação epistemológica 11. Faremos nossa segunda síntese funda­

dos neste trabalho. na medida em que ele constitui a ponte para a 

terceira e última síntese da epistemologia piagetiana que procura­

remos efetuar, baseados na introdução do_ livro npsicogênese e His­

tória da Ciênciall
, escrito em colaboração com Rolando Garcia e pu-

b11cado postumamente, em 1982. (P1aget,1979l 
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Neste segundo texto que tomamos em referência, Plaget r~ 

coloca o problema central de uma epistemologia elaborada em contor 

midade com os dados da pSlcogênese: compreender como se efetua a ~ 

laboração continua de operações e novas estruturas, e porque tais 

criações, resu"l tantes de construções não pré-determinadas se tor -

nam logicamente necessárias. O argumento de Plaget retoma a ques. -

tão do empirismo e do preformlsmo: não há conhecimentos resultan -

tes de um simples registro de observações, não há conhecimentos de 

vidas apenas às percepções, o conhecimento procede da ação,de uma 

estruturação devida às atividades do sujeito. Não há também estru­

turas cognitivas inatas. Não há empirismo ou preformlsmo, há cons­

trutivismo. 

Os dados da pSicogênese indicam a existência de estági -

os que testemunham a favor de construções continuas, sucessivas e 

seqüênciais. Quais seriam, pergunta então Piaget, os mecanismos g~ 

rais que garantiriam as construções de um estágio para o outro? 

Ao primeiro mecanismo geral Piaget chamará "abstração re 

fletidora~', na medida em que produz uma "reflexão", reorganizando, 

num nível superior, o que foi tirado de um plano inferior, atingi~ 

do um pensamento reflexivo quando o sujeito tematiza o processo de 

construção de novas operações e estruturas tornado possivel pela 

abstração refletida no novo plano. 

Como surgiu, porém, 'esse ,plano superior onde ' se dá a re­

org8.nização propiciada pela abstração refletidora? Cada "ivel resul 

ta de uma assimilaçãõ ou operação nova destinada a preencher uma 

lacuna do nivel anterior, atualizando uma possibilidade em aberto 

e ainda virtual naquele nivel. A correspondência entre os novos 

conteúdos, propiciados pelas novas operações, e os conteúdos tran~ 

feridos do nivel anterior, permite generalizar a nova estrutura: 
, 

a esse segundo mecanismo geral , intrinsecamente solidário ao pri-

meiro, Piaget chamará "generalização completivall
• 
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A necessidade lógica instalar-se-á, então, de forma pro-. - -gresslva atraves de autoregulaçoes e por uma equl11braçao, igual -

mente progressiva, das estruturas cognitivas: de uma simples regu­

lação causal de ações. cujos resultados se revelam posteriormente 

compativels ou contraditórios, o sujeito atinge uma ~ compreensão 

das ligações ou implicações tornadas dedutlveis, logo necessárias. 

A pSlcogênese dos conhecimentos fala portanto a favor de 

um construtlvlsmo. Mais ainda, 

lia infância é anterior à idade adulta em todos os 
homens, inclusive no homem das cavernas. Quanto a 
saber o que o cientista busca em sua juventude.nãõ 
será uma coleção de idéias inatas, ••• mas um po -
der construtivo, e já se disse que um tislco de gê 
nio é um homem que soube conservar a criatividade­
própria à sua infância, ao invés de perdê-la na es 
cola. 1I (Plaget,1979,p.64) 

• O construtivismo, portanto, e geral no ser humano. Piag~ 

tianamente Piaget abre novas possibilidades de pesquisa, já virtu­

ais em sua obra anterior: buscar o "poder construtivo" do homem fS!, 

ra do contexto exclusivo da psicogênese~ Assim, é possível buscar 

convergências entre a pSicogênese e o ~esenvolvimento histórico de 

estruturas cognitivas. Essa exploração de uma correlação entre a 

pSicogênese e a história das ciências, anunciada neste artigo, • 
80 

viria a ' ser editada, sob forma de livro, em 1982 (Piaget & Garcia). 

Obra notável, ela será fundamental no desenvolvimento de nosso tra 

balho, oolocando argumentos que permitem, ainda piagetianamente,re 

organizar totalmente a epistemologia genética, abrindo posslbilida 

des até então lnsuspeitadas em seu campo. A introdução desse livro 

constitui-se, portanto, em nosso terceiro referencial teórico da e 

pistemologia piagetiana. Ela inicia retomando os argumentos já de­

senvol vidos nos textos anteriores: a rel,ação entre a formação de 

noções e operações nos estágios mais elementares e sua evolução em 

~eis superiores, a dependência da significação epistemológica dos 

instrumentos do conhecimento quanto a seu modo de construção, a 

forma sucessiva e sequencial do processo construtivo e seus meca -

niamos (a abstração refletidora e a generalização completiva). 



Observam os autores que há uma posição contraditória na 

opinião de cientistas e historiadores da ciência quanto à signifi­

cação epistemológica dos instrumentos de conhecimento: quase todos 

reconhecem o alcance epistemológico do estudo de periodos históri­

cos, reconhecem o poder de informação contido na história, enquan­

to análise da construção do conhecimento, mas negam a mesma capac! 

dade à pSicogênese. Todo o esforço de Piaget & Garcia consiste em 

deixar manifesto o estreito parentesco entre ambas investigações. 

Se os periodos do saber também se sucedem em etapas não lineares , 

cada periodo começando por uma reorganização do que herdou dos pe­

riodos precedentes, deve-se acrescentar que 

lia razão principal pela qual há parentesco entre 
os estudos histórico-criticos e psicogenéticos em 
epistemologia não reside apenas nisso. A razão é 
mais profunda, e consiste em que os dois tipos de 
análise conduzem cedo ou tarde - e qualquer que s~ 
ja a magnitude da diferença entre os materiais ut! 
lizados - a reencontrar em todos os nivels instru­
mentos e mecanismos similares, não apenas nas lnte 
rações elementares entre sujeitos e objetos, senãõ 
muito particularmente na forma em que um nível con 
diciona a formação do seguinte, o que nos conduz.~ 
•• a formular os mesmos problemas gerais comuns a 
todo desenvolvimento epistêmico.H(Plaget&Garcia, 
1982.p.16) 

Quais são os problemas comuns a todo desenvolvimento e­

pistêmico, e quais são os instrumentos e mecanismos similares ne -

cessários para seu encaminhamento? Piaget já os havia colocado an­

teriormente, mas agora, com Garcia, os coloca no âmbito da compar! 

ção da história com a pSicogênese: o primeiro problema, e o mais 

geral, é a determinação do papel que desempenham, na elaboração 

dos conhecimentos, a experiência e as construções operativas do su 

jeito; o segundo problema se refere à natureza das relações entre 

sujeito e os objetos de seu conhecimento, isto é, _que tipos de ins 
" 

trumentos o sujeito utiliza para adquirir conhecimentos e resolver 

problemas, de onde surgem, . como são elaborados e o terceiro probl~ 
• ma e estabelecer em que medida um conhecimento novo estava preror-

mado em um conhecimento precedente ou se surge de uma construção e 

retiva, 8uscetivel de estar, esta também, predeterminada. 



35. 

Os instrumentos e mecanismos comuns na construção cogn1-

-tiva aBa cinco: 

1. Os mecanismos gerais da abstração e da generalização. 

2. Os mecanismos gerais de elaboração cognitiva: não há 

"experiência pura e todo observável é sempre lnterpre~ 

tado, todo rato implicando necess~rlamente uma lntera 

ção entre o sujeito e o objeto. 

3. O duplo processo de diferenciações e integrações de 

todo processo de desenvolvimento. 

4. A busca de razões, tanto de êxitos ou fracassas e sua 

vinculação com estruturas cognitivas ou coordenações 

de atividades. 

5 . A seqUenclalldade de estágios sucessivos. 

Observe-se que tais mecanismos gerais já haviam sido le­

vantados anteriormente por Piaget. Sua originalidade, neste último 

texto. com Garcia, foi sistematizá-los e colocá-los dO âmbito da 

pSicogênese para o âmbito da história das ciências. O avançõ . com 

relação a seus escritos anteriores é introduzir o que pOderíamos 

chamar de "meta-mecanismos" de passagem: são processos comuns aos 

cinco mecanismos citados. O primeiro mecanismo é o processo geral 

que caracteriza todo progresso cognitivo: consiste em que, cada 

vez que há um reembasamento, o que foi reembasado está de alguma 

forma integrado no embasa nte. O segundo mecanismo, cujo processo, 
~ 

observam os autores, é também completamente geral, é o processo 

Que conduz do intra - objetaI (ou análise dos objetos) ao inter-o~ 

jetal (estudo das relações e tranSformações) e dele ao trans-obje­

tal (construção de estruturas). 

Esses dois "meta-mecanismos" propõem uma síntese geral 

da pSicogênese e da epistemologia piagetianas. Todo seu modelo têó 

rico pode, finalmente ser desenvolvido a partir ~esBas duas posi - _ 

ções básicas. A passagem do intmao inter e dele ao trans expressa 

"o carater construtivista e dialético das ativida­
des cognitivas." (Piaget &: Garcia, 1982,p.34) 
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As reestruturações nivel a nivel, as diferenciações e re 

integrações expressam a organização hierárquica do processo cons -

trutlvo, a tese de que as estruturas construidas pelo sujeito co -

nhecedor se sucedem por etapas cada vez mais complexas que dão coo 

ta de um conheclm 'ento cada vez mais avançado, e que precisam ser, -
necessariamente, vencidas pela atividade _do sujeito (basta lembrar 

que para Plaget epistemologia pode ser entendida como a passagem 

de estados de menor conhecimento a estados de conhecimento mais a­

vançado). Este mecanismo geral tem,porém, subjacente à sua formula 

ção uma hipótese tão geral quanto ele. que postula uma continuida­

de funcional entre o sujeito "natural 11 pré-cientifico e o sujeito 

"cientista", o que permite caminhar no sentido reverso, isto é. 

do conhecimento mais avançado ao mais elementar. Ponderando que um 

cientista permanece sendo um sujeito "natural", enquanto fora do 

seu trabalho cientifico e técnico, Piaget & Garcia argumentam como, 

a partir desta continuidade funcional, se pode afirmar uma genera­

lidade muito maior dos caracteres que eles buscaram reconhecer em 

todo conhecimento cientifico: uma insconsciência relativa de seu 

mecanismo próprio e um devenir continuo em sua construção. Pois _, 

"na medida -em que a análise epistemológica do pen­
samento cientifico se vê obrigada a se reportar a 
etapas precedentes constituldas por elaborações 
cognitivas que correspondem a niveis pre-cientifi­
cos, se chega, por via recursiva, no sentido re 
trospectivo, a estruturações cada vez mais incons- . 
cientes e mais dependentes de sua própria história 
anterior." (Piaget & Garcia, 1982,p.244) 

A conseqUência 

"fundamental para uma epistemologia que procura 
ser objetiva e não especulativa é que a fonte de 
todo conhecimento deve buscar-se, por passos 
sivos, até o nivel das ações~ " (p.244) 

"' 

suces 

Tal hipótese representa a critica de Piaget aos modelos 
• positivistas e neopositivistas em filosofia das cienclas, particu-

larmente à distinção de Reichenbach entre "contexto de descobertall 
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e IIcontexto de jUstificação". entre o processo de descoberta clen­

titica e sua justificação racional (e a conseqÜente caracterização 

do primeiro contexto como pertencente à psicologia e à história, o 

Que não ocorreria ao segundo). Tal procedimento, além de levar a u 

ma prática de validação que despoja todo conhecimento das canota -

-çoes que possa ter adquirido no processo de descobrimento, faz re-

ferência explicita ou lmpl{cita ao sujeito cognoscente: 

. . -"e necessarl0 decidir se se considera que os especl 
alistas das diversas disciplinas cientificas são o; 
não representantes autênticos do sujeito "natural". 
Em caso afirmativo não farão senão prolongar os me­
canismos e as normas racionais de todo sujeito natu 
ralo" (Plaget & Garcla, 1982,p.30) 

Em conclusão, 

- . "se nossa posiçao e correta, devemos convir que o 
conhecimento cientifico não é uma categoria nova, 
fundamentalmente diferente e heterogênea quanto ao 
pensamento pré-cientifico e aos mecanismos lneren _­
tes às condutas instrumentais próprias da lnteligên 
cla prática." (p.31) 

• O ser humano e um construtor de estruturas cognltiva6;n~ 
. 

nhuma estrutura é inata os únicos fatores onipresentes nos desen -

volvimentos cognitivos são de natureza funcional e não estrutural; 

todo fato implica necessariamente uma interação entre sujeito e ob 

jeto e toda transformação uma assimilação do que é noyo a estru -

turas precedentes, com acomodação destas últimas às novas aqui si -

ções realizadasj a pSicogênese será, então,lIo estudo da formação e 

da natureza dos instrumentos cognitivos, enquanto submetidos às 
• normas que se da ou aceita o sujeito em suas atividades intelectu-

ais"(p.12), sua significação epistemológica reside precisamente em 

demonstrar a viabilidade de uma tese construtivista ~m geral: -nao 

apenas a criança, mas qualquer ser . cognoscente constrÓi conhecimen 

to. 
, 

Este modelo teórico, solidamente fundado em dados empir! 

cos e desenvolvido a partir de profundas reflexões no interior das 

ciências e da filosofia das ciências coloca, para quem o analisa , 
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uma questão fundamental: teoricamente o construtlvlsmo é uma opção 

epistemológica válida, evitando os perigos das abordagens eplstem~ 

lógicas racionalistas (que defendem a existência de estruturas 1na 

tas do conhecimento) ou emplrlstas (que defendem uma sUjeição ex -

alusiva do sujeito do conhecimento à experiência propiciada pelo 
• meio). Metateorlcamente, por~m, como abordar o construtlvlsmo sem 

recair na mesma pOlêmica do inatlsmo contra o positivismo? Onde d~ 

vem ser localizados os critérios de construção? No sujeito?No meio? 

Se os critérios forem localizados no sujeito não se estará fazendo 

concessão ao lnatlsmo, diminuindo O papel do meio no processo ne -

cessárl0 de interação sujeito-objeto? Se os critérios forem local! 

zados no meio não se estará fazendo concessão ao empirismo lógico, 

diminuindo o papel do sujeito no processo de interação? Como com -

preender uma lógica construida apenas pelas coordenações das ações 

do sujeito no meio e, ao mesmo tempo, explicar a ordem que subsis-. -te as coordenaçoes propiciadas pelo meio? Porque subsistiria uma 

seqüencialidade por sucessivos passos, e não um caos generalizado? 

Se nos atermos a algumas citações de Piaget, teremos a 

impressão de que sua opção já se fez no sentido de localizar os 

critérios de construção no sujeito: 

IIQuando os objetos são assimilados aos esquemas de 
ação, há obrigação de uma acomodação às particula­
ridades destes objetos, e esta acomodação resulta 
dos dados exteriores, logo da experiência. É. por­
tanto, este mecanismo exógeno que converge com o 
que há de válido na tese empirista, mas 000 a aco­
modação não existe em estado "puro" ou iso1ado,urna 
vez que ela é sempre a acomodação a um esquema de 
assimilação: é logo aqui que reside o motor do ato 
cognitivo". (Piaget,1979,p.54) 

E, num outro momento: 

nA assimilação consiste em considerar o conhecimen 
to como uma relação !ndissociável entre o Bujeito­
e o objeto o Este último constitui um cõnteúdo ao 
qual o sujeito impõe uma forma extrai da de suas es . -truturas anteriores, mas ajustadas a este conteudo, 
sobretudo se ele é novo, modificando um tanto o e~ 
Quema 8Ss1milador por por meio de acomodações, is-
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assimilar·.·. (Piaget & Garcia.1982.p.246) 

39. 

Uma análise mais atenta, porém mostra que tal impressão 

não é inteiramente correta. Se a assimilação é o motor do ato cog­

nitivo, se é o sujeito que impõe uma forma ao conteúdo, é precisa­

mente este conteúdo Que traz consigo a novidade e acarreta o pro -

cesso de transformação. Sem essa acomodação devida ao conteúdo no-

vo não ocorreriam reequl1ibrações, diferenciações. Recordemos a 

hipótese diretriz, lançada por Plaget em "Biologia e Conhecimento": 

"Os processos cognoscitivos aparecem então slmulta 
neamente como a resultante da auto-regulação orgâ: 
nica, da qual refletem os mecanismos essenciais, e 
como os órgãos mais diferenciados dessa regulação, 
no âmbito das interações com o exterior".(Piaget, 
1973.p.38) 

- . -Ressaltemos que os processos cognitivos sao orgaos diferenciados 

da regulação no âmbito da interações ~ o exterior. Isto é: a de­

pendência para com o exterior está incluída na formulação da hipó­

tese diretriz de Piaget sobre a rel~ão entre os processos e sua 

base biológica. É porisso que, nesse modelo. o processo de assimi­

lação e acomodação supõe o objeto, é porisso que o conhecimento s~ 

põe uma relação indissociável entre sujeito e objeto. Nossa hipót~ 

se, no que se refere à questão da localização dos critérios de 

construção, é que Piaget não os coloca no sujeito ~ no objeto.mas 

coerentemente com sua conceituação sobre a interação, em ambos, i5 - -
to é, no sujeito ~ no objeto, no sujeito e no meio, na relação dia 

lética entre os dois. Retomando a metáfora do motor, diriamos que 

o motor só funciona porque funciona num meio com o qual interage.Q 

corre que Piaget não explorou esse aspecto da relação dialética em 

sua obra, seus estudos exploraram exaustiva e sistematicamente ap~ 

nas o lado do sujei to nessa relação·, deixando em aberto o estudo 

do objeto. Algumas citações permitirão confirmar nossa hipótese. 
-, 

Retiramos a primeira citação do último parágrafo de uma 

autobiografia escrita por Piaget abrangendo toda sua obra até 1966 ; 
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• 
nela, apos passar em revista a produção que ele e sua equipe des _ 

envolveram por aproximadamente meio séc~10, ele discorre sobre os 

projetos para o futuro: 

"Reempreender sistematicamente o estudo da causal! 
dade é pois recomeçar a análise do desenvOlvlment~ 
cognitivo, mas situando-se do ponto de vista do ob 
jeto e j"á não do sujeito; é um domínio imenso que 
pode reservar muitas surpresas. Mas ao término de 
uma carreira, vale mais estar disposto a mudar de 
perspectivas do que ~lcar condenado a permanecer 
se repetindo." (Plaget,1974a, p.1S1) 

B~rbel Inhelder complementa esta citação: 

liA gênese das explicações causais conduziu Piaget 
a centrar-se mais sobre o papel do objeto na form~ 
ção das operações e do pensamento e a desenvolver 
um interacionismo integral . 1I (Inhelder,B. ,1982.p.7) 

Procuraremos mostrar, no prôxlmo capitulo, como o estudo 

da causalidade trouxe Piaget para a pesquisa do objeto. No momento 

queremos apenas indicar como seu modelo está aberto para esta pos­

sibilidade, não apenas para o mundo exterior em geral, mas para o 

mundo exterior incluindo o contexto social. Isto fica extremamente 

claro no inicio doI x a capitUlO do texto de Piaget & Garcia, intitu 

lado "Ciência, pSicogênese e Ideologia" 

"Até aqui o problema esteve centrado no sujeito do 
conhecimento, isto é. no sujeito que assimila 08 ~ 
lementos que o mundo exterior lhe provê. Nesse pro 
cesso de assimilação, o sujeito seleciona, trans 
forma, adapta e incorpora tais elementos a suas 
próprias estruturas cognitivas, para o qual deve 
também construir, adaptar, reconstruir e transfor­
tais estruturas. Nosso estudo consistiu em descre­
ver esse processo, mostrando quais são as leis in­
ternas que regem a interação dialética entre os ob 
jetos que se incorporam ao conhecimento e os ins 
trumentos cognitivos .que permitem tal integração. 
Mas o estudo ficaria inconcluso se não retomásse . . 
mos a analise desde outra perspectiva, centrando 
-nos não no individuo senão -nos elementos que cons 
tituem a referência objetiva do conhecimento, istõ . - . e. numa centraçao sobre o objeto, em lugar da cen-
tração anterior sobre o sujeito. No que se segue, 
nos propomos a mostrar que esta mudança de centra-
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ção é necessária para poder chegar a uma slntese 
totallzadora que sirva como esquema explicativo na 
interpretação da evolução do conhecimento tanto em 
escala individual como em escala soclal." (Pl aget 
& Garcia, 1982,p.227) 
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Há um ponto em comum nestas três citações: uma dispas! -

çao em efetuar uma mudança de perspectiva, em realizar uma _descen-

tração. Mais ainda, há uma consciência de que ocorreu uma centra -

ção exclusiva no sujeito do conhecimento, uma sensaç ão de repeti -

ção, a percepção de Que o trabalho está incompleto. E essa desce0 

tração não é apenas mais uma linha de pesquisa em aberto, mas é n~ 

cessárla para se atingir o que Blirbel Inhelder chamou de "intera -

clon1smo integral". 

Diriamos, porém, -que nao basta simplesmente retomar a a-

nálise a partir de outra perspectiva : tomando o próprio modelo pi~ 

getiano como referência, já vimos como um novo patamar, surgido a 

partir de uma nova operação, provoca uma reorganização de todos os 

niveis anteriores . Assim,a assimilação de uma nova perspectiva irá 

produzir uma acomodação transformadora de toda a perspec tiva ante~ 

rior. É esse o núcleQ de nosso trabalho. Como ficará o modelo pia­

getiano, "até aqui centrado no sujeito do conhecimento", quando re 

organizado num outro nivel que inclua também a "referência objeti­

va do conhecimento"? Plaget não chegou a efetuar essa análise. Dei 

xou alguns esboços de interpretação que caminham nessa direção . pr2 
. 

curaremos aprofundar estes esboços e contribuir para a construção 

deste !'interacionismo integral". Sugerimos, inclusive, um outro 

termo, mais adequado, face à necessidade, invocada pelo próprio 

Piaget, de uma mudança de centração: diríamos que a interação deve 

ser "radical", isto é, uma interação levada às últimas consequên -

cias. Apenas uma interação radical, descentrada do sujeito ou do ob 

jeto, permitirá atingir este +nível complexo que constitua a "sin -

tese totallz~dorall que atue corno "esquema expllcl;ltivo" na interpr,!. 
• 

tação do desenvolvimento do conhecimento "tanto em escala indivi -

dual como em escala social" . 
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Aceitar as posições básicas de Plaget, revendo-as à luz 

de uma nova ponderação de forças, implica em efetuar uma releltura 

de tais posições, implica em proceder uma análise critica da cen -

tração exclusiva no sujeito, implica em reavaliar suas posslbl11d~ 

des, em explorar suas censeqUênclas, advindas da descentração da 

relação sujeito-objeto. Tão importante, porém, Quanto as implica 

ções da interação radical, é o estatuto teórico, epistemológico 

concedido ao objeto e, em decorrência, ao meio, ao contexto social. 

Através dessa abordagem descentrada o lIoutro lado" não precisa ser 

acrescido à análise, não será um "apêndice" teórico, mas um aspec­

to constitucional da relação de conhecimento a ser exploradp e de­

senvolvido. 

Um exemplo permitirá melhor expor nosso ponto de vista. ~ 

Consideremos a oposição entre sujeito epistêmico e sujeito indivi­

dual, introduzida por Piaget. Tudo leva a crer que o afastamento 

de Piaget quanto a este último se deva principalmente ao fato lide!, 

te" ou "daquele" individuo terem caracter1sticas e valores que, de 

tão individuais, inviabilizam qualquer objetividade. Apenas no "s!!. 

jeito epistêmico" se pode conceituar mecanismos gerais. Este ou a-

-quele individuo, sofrendo as vicissitudes do cotidiano, nao podem 

ser exemplo de uma teoria geral. Neste ponto observamos uma consi­

derável convergência do pensamento piagetiano com as perspectivas 

contemporâneas do materialismo, relatadas por Leônidas Hegenberg 

(1983), num artigo dedicado a analisar a polêmica corpo-mente. Se­

gundo Hegenberg, para Kathleen Wilkes 

liA Medicina está mais ou menos afastada do porque 
e como João apanhou um resfriado num dado momento • 

• O medico deseja saber de que modo classificar o 
mal que, na linguagem corriqueira, é descrito pela 
palavra .~tresfriado". Isso f'ei to, procura descobrir 
porque e como- qualquer pessoa pode contrair o mal 
em qualquer momento." (p.284) 

Para Marjorie Grene este conceito de pessoa deve ser tratado 

"em termos de um modelo narrativo da pessoa, ali -

cerçado em nossa natureza corpórea e em nossa rea-
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!idade cultural e histórica." (p.284) 

f significativo constatar que a generalidade do conceito 

de pessoa que a proposta das autoras materialistas quer atingir, é 

proporcional à generalidade do sujeito epistêmlco plagetlano. Tal 
, . . 

conceito de pessoa, porem esta alicerçado em sua natureza corporea 

(que se reportaria a base biológica do modelo ptagetiano) e em Bua 

realidade cultural e histórica. Exploremos o exemplo de Wl1kes, a 

partir da ob2 ervação de Grene: não interessa saber como este ou a­

quele sujeito adoece, e sim como, em geral, ele se resfria. Qual -

quer sujeito se resfria da mesma forma. Os "mecanismos gerais de a 

quls1ção lt de resfriados devem ser os mesmos para qualquer ser huma 

no. O ambiente somente modificará a forma como o virus é contraído 

pelos sujeitos, nunca seus mecanismos de aquiSição. Entretanto, p~ 

de-se observar que há contextos que propiciam uma maior incidência 

do mal do que outros, assim como hábitos que permitem evitar ou 

não que o sujeito adoeça: se o individuo leva uma vida saudável,se 

alimenta corretamente, faz esporte, ele se resfriará menos do que 

se viver em ambientes poluldos, fumar, for desnutrido ou desconhe­

cer hábi tos de higiene. Em síntese, há que compl.ementar uma mediei 

na geral por uma medicina social. Da mesma forma, há que se compl~ 

mentar uma abordagem epistêmica geral por uma "epistemologia soci­

al": a oposição entre sujeito individual e epistêmico não deixa 

de existir, mas é complementada e enriquecida . pelo·s referenciais 

socia1s. 

É possivel, portanto, propor que se leve a interação dia 

lética às últimas conseqUências, que ' se elabore uma interação rad! 

cal. Adotaremos, para os próximos capitulos uma metodologia inspi­

rada no estilo que Piaget adotou no primeiro texto que analisamos 

- "L'épistemologie et ses varietés": através do debate de diferen-
• tes pontos de vista sobre o referencial teorico de Piaget iremos 

, 
desenvolvendo nosso. proprio ponto de ·-vista. 
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CAPíTULO 2 

A CRiTICA À EPISTEMOLOGIA DE JEAN PIAGET 

Levar a interação dialética às últimas conseqüências im­

plica. como vimos, em verificar como o mecanismo social repercute 

no moaelo teórico plagetlano. Com base nesta proposta, tomamos por 

referência, para efetuar nossa critica direta. os recentes textos 

escritos por Bárbara Freitag sobre a obra de Plaget (Freitag, 1984 

e 1985). A escolha se justifica por diversas razões: em primeiro 

lugar razões que dizem respeito à redação desta tese desaconselham 

que se esgotem as criticas dirigidas a Plaget o que, além de cansa 

tivo seria, pelo menos. pretencioso, enquanto uma seleção de crlti 

cas seria questionável. pois incompleta. Optamos então pela esca -

lh~ de um autor Que, além de dirigir a Piaget um número de criti -

cas Que valem como uma amostra 'das criticas que usualmente são fei 

tas ao psicólogo suiço, não é um representante da psicologia, mas 

um representante da sociologia: a autora é socióloga, e será impoE 

tante para o tema desta tese observar como Piaget foi percebido 

por uma cientista social; em segundo lugar, ao explicitar suas cri 

ticas a autora faz uso de argumentos retirados de outros autores , 

Que mantém uma posição igualmente critica frente a Piaget: através 

das análises de Freitag poderemos entrar em contato com suas posi­

ções; em terceiro lugar, os textos de Freitag abrangem um periodo 

muito amplo do pensamento piagetiano: suas análises vão desde as 

Questões da linguagem e da moral, abordadas por Piaget no inic10 

de sua obra, até as Questões da pSicogênese e da história das ciên 

cias, abordadas por ele pouco antes de sua morte. 

, - . Barbara Freitag se ocupa da ref1exao soc1010g1ca em tor-

no da educação e de sua institucionalização nas modernas socieda -

des capitalistas. Segundo ela, tanto no exterior, Quanto no contex 

to brasileiro, tem surgido uma infinidade de estudos macroteóricos 
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abordando instituições e aspectos da pOlitlca e da realidade educa 

e10nal. Ocorre ,porém, que raramente se produz um estudo sociológi­

co que dê destaque especial à criança em idade de escolarização 

às Condições de aprendizagem da criança em seu contexto histórico, 

soc1al, especifico. Seu estudo emp{rlco (Freltag,1984) pretende f~ 

callzar o problema da constituiÇão de estruturas formais da censei 

êncla em crianças em idade escolar, num contexto concreto. Seu in­

teresse recai sobre a maneira como a experiência da escolarização, 

ou a falta da escolarização, repercutem sobre a estruturação das 

formas de consciência. Em termos gerais, 

IIse a análise marxista tradicional parte do princl 
pio de que as condições materiais de existência de 
terminam os conteúdos ideológicos da consciência 7 
dos membros de uma classe social, na análise aqui 
feita, pergunto em que medida essas condições mate 
riais já não podem ser consideradas responsáveis 7 
pela formação (e distorção) das estruturas formais 
da consciênCia". (Freitag,1984.p.16) 

A ser afirmativa a resposta a essa pergunta 

"seria necessário admitir-se a existência de estru 
turas de consciência especificas para as diferen = 
tes classes sociais. ou seja, estilos cognitivos I 
tlpicos para cada classe, o que por sua vez levar! 
a a supor que haveria um~ permeabilidade para in -
formações e para conteúdos ideológicos diferencia­
da por classes. Isso significaria que conteúdos e 
informações idênticos estariam sendo percebidos, as 
aimilados e reproduzidos de modo diferente, pelos 
membros de diferentes classes sociais". (p.16) 

Entre diversas contribuições nas áreas da teoria socioló 

gica. teoria da educação. teoria da socialização, interacionismo I 

simbólico, psicologia social e psicanálise. foi necessário selecio 

nar uma abordagem que mais se adequasse -à re~lexão teórica e à a­

preensão empírica das estruturas de consciência e a escolha recaiu 

sobre a psicologia genética de Piaget, uma vez que a pSicogênese o 

ferece um quadro ted~ico rico e dinâmico, além de permitir uma va-



rledade de métodos e técnicas. Entretanto ela 

IItem omitido uma dimensão central, que empobrece a 
teoria e limita a sua validade: trata-se da dimen­
são soclo1ógica ll .(p.18) 

-
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Freitag se propoe a utilizar as categorias plagetlanas t 

fazendo jus a suas "contribuições mais ricas e complexas" (p.20) 

Pretende, porém, nelas"lntroduzlr a dimensão soclal e sua Justifi­

cação teórica e empírica" (p.21), fundando-se nos estudos lntercul 

turais plagetianos. 

"Tais estudos, realizados em todas as partes do 
mundo em culturas e sociedades bastante distintas, 
de diferentes graus de modernidade e complexidade, 
são unânimes em dois pontos: primeiro, a teoria pl 
agetlana não pode omitir. em sua reflexão. a influ . -encia direta do meio sobre o desenvolvimento das 
estruturas cognitivas ou de consciência. Segundo.a 
especificidade do meio cultural ressaltou ainda a 
necessidade de admitir - no último estágio de des-

• envolvimento - estruturas de consciencia que assu-
mam configurações distintas do paradigma da moder­
na lógica formal ocidental. Na medida em que Pia -
get considera o pensamento lógico-formal (matemáti 
co e fisico) o coroamento de todo desenvolvimento­
psicogenético, para muitos pesquisadores da área I 
intercultural el~ por isso mesmo incapaz de dar 
conta de todas as manifestações inteligentes do úl 
timo estágio do de.senvolvimento"e (p.21) 

Enfim, 

uÉ com este quadro teórico ampliado que serão estu 
dadas as crianças paulistanas em diferentes idades 
com distintos graus de escolarização. procedentes 
de diferentes classes sociaisn• (pe21) 

Procuraremos mostrar, nas páginas a seguir, que, se a 

leitura soci~lógica de Freitag possibilitou uma série deninsights ll 

extremamente importantes para nós. pSicólogos. quanto à obra piag~ 
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tisna, apontando para interessantes reavaliações teóricas, a ausên 

eia de uma análise psicológica mais aprofundada a levou por vezes, 

a interpretações um tanto apressadas, quando não claramente distor 

cidas do pensamento plagetlano. 

A tese central que Freitag defende. a respeito do desen­

volvimento do pensamento de Plaget, é que teria havido um empobre­

cimento na Bua obra, no que se refere à dimensão sociológica. As -

sim, no decorrer de sua obra, Plaget teria gradativamente abandona 

do questões que o preocupavam no inicto de sua produção, partlcu -

larmente a preocupação com os fatores soc1a1s. Sua análise se apo! 

a em três modelos que Plaget teria desenvolvido: o modelo 11ngu18-

tlco (fundado no texto ULangage et pensée chez l'Enfantll,de 1923), 

o modelo da moralidade infantil (fundado no texto "Le jugement mo­

ral chez l'Enfant", de 1932) e o modelo do pensamento lógico (mode 

lo que Piaget teria desenvolvido a partir de 1945 e cada vez mais 

aperfeiçoado, até os dias de hoje). 

HVistos em conjunto, os três modelos poderiam ee -
tar refletindo dimensões distintas da consciência, 
ou seja, a consciência do mundo dos objetos (pensa 
mento lógico), a consciência do mundo social (jul: 
gamento moral), a consciência de si, em relação ao 
mundo (competência linguistica), em situações dife 
rentes." (p. 20) 

Entretanto, a seu ver, do primeiro ao terceiro modelo ha 

veria alterações substanciais que se dariam em duas direções: 

"na primeira, ocorre um empobrecimento gradual do 
conceito de cognição (pensamento), que passa a sia 
niricar estritamente pensamento lógico-formal i na 
segunda, os fatores causais das estruturas de cons 
ciência tendem a reduzir-se ao fator biológico ma­
turaclonal." (p.20) 

Com base nestes três modelos, Freitag irá estudar o des­

empenho linguistlco, moral e lógico de crianças paulistanas • 

• 
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Em linhas gerais, o argumento de Freitag é o seguinte 

a linguagem possui um papel estratégico na transmissão de informa­

ções e de conteúdos ideológicos; este processo depende da compreen 

são linguistlca e da capacidade de partiCipação no diálogo, da po~ 

slbl11dade consciente de aceitação ou rejeição de conteúdos ldeoló 

gicos transmitidos. Por outro lado, o grau de desenvolvimento dos 

processos cognitivos, dará conta precisamente desta compreensão e 

capacidade, enfim, das possibilidades conscientes do individuo. Re 

slde ai o interesse da teoria de Plaget: os processos cognitivos! 

tuariam como mediadores entre o sistema societário e o sistema de 

personalidade; através deles a linguagem socialmente lnstituciona­

lizada chegaria a linguagem individualmente internalizada. Mais a­

inda: um comprometimento na construção destes processos prejudica­

ria obviamente esta internalização. Logo, um tratamento conceitual 

dos processos cognitivos teria que levar necessariamente em conta, 

especificamente, o problema da linguagem, em termos gerais, o sis­

tema societário. O que Freitag lamenta, é que o "jovem ll Piaget te­

ria dado em seus primeiros modelos uma ênfase maior à linguagem e 

aos componentes sociais, como responsáveis diretos pela estrutura-
-

ção do pensamento e da consciência, enquanto o Piaget "maduro" te-

ria substitui do a linguagem pela ação, movida pelo processo bioló­

gico de maturação, favorecendo uma visão cada vez mais biologista , 

cibernética dos p·rocessos de pensamento e de atingimento ou não de 

patamares ou estágiOS de desenvolvimento. 

Vamos, rapidamente, percorrer o caminho que levou a soei 

óloga alemã a tais conclusões. Para o "jovem Piaget ll
, a passagem / 

de um egocentrismo infantil a um pensamento lógico descentralizado 

se dá no confronto da criança e de sua experiência com o mundo so­

cial. O egocentrismo declina sob o efeito da socialização e da dia 

cus são e cooperação entre iguais i a mesma ênfase no social ocorre, 

com o Piaget Já não tão jovem, que se propõe a estudar a moral in­

fantil,cujos estágiOS são construidos num constante intercâmbio / 

com o mundo externo, no qual a criança mede suas ações e suas re -



49. 

presentações. Este mundo ué tanto o mundo dos objetos como o dos 

individuos", ressaltando-se o destaque dado à influência dos pa 

res. Entretanto, neste estudo sobre a moralidade 

Iljá se torna perceptível a tendência a atribuir um 
papel cada vez mais decisivo ao fator biológico m~ 
türaclonal constantemente reallmentado pela ação." 
(Freitag.1984.p.52) 

-Os dois primeiros modelos S8C considerados por Freitag I 

os precursores do terceiro, 110 mais divulgado até hoje", e que as­

sume uma posição "hegemônlcall na teorização de Plaget, a partir da 

década de 40. A teoria construtlv!sta do Plaget "maduro" torna-se 

"um processo universal cujo motor básico é o pro -
cesso de maturação biológica medlatlzado pela ação 
e interação da criança com o meio (destacando-se a 
qui primordialmente o mundo exterior dos objetos , 
e somente em segundo plano o mundo social)." (p.56) 

Assim, 

"a precisão alcançada com este modelo só foi possi 
vel sacrificando-se dimensões inerentes ao próprio 
pensamento (como a linguagem e a consciência do 50 

cial) e reduzindo-se o número de fatores exp11catl 
vos ainda contidos nos modelos de 1923 e 1932."(p:-60) 

Em conclusão, nesse último modelo 

lia linguagem contribui para uma maior flexibilida­
de e facilita a generalização do pensamento, mas - . nao e a sua fonte. 1I (p.64) 

Partindo da premissa de que Piaget teria atribui do menor 

importância aos fatores sociais, Freitag irá finalmente analisar a 

teoria piagetiana à luz dos estudos inter-culturais, importantes e 

xatamente por explorar a influência dos diferentes meios pesquisa­

dos sobre a estruturação dos processos cognitivos. Tomando por ba­

se a teorização do Piaget "madurou, como ficariam os processos cai. 

nitivos universais frente a contextos soc1ais diferenciados? 
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A conclusão geral destes estudos é a de que se mantém o 

conteúdo da psicologia genética, ocorrendo entretanto "decalagens" 

no atlnglmento dos estágios, até mesmo em situações em que os gru­

pos estudados não chegam a ,atingir o pensamento formal. Po.rque es­

tas defasagens ocorrem? Freitag cita um texto no qual Plaget teria 

procurado dar conta dos resultados das pesquisas lnterculturals em 

psicologia genética (Piaget,1972), chegando a duas alternativas 

por um lado o meio poderia retardar ou acelerar mecanismos que, em 

sI, permaneceriam inalterados; por outro ( e Freitag observa que a 

escola piagetiana não levou adiante as possibilidades desta segun­

da alternativa), poder-5e-ia relnterpretar o estágio formal,o qual 

teria diferentes formas de realização, tais como a literária, a es 

tética, a moral, a lingu!stica. (p.72) 

Estas alternativas equivaleriam a duas teses diferentes 

propostas pelos pesquisadores da "cross-cultural psychology": a t!, 

se da f'diferença", defendida por P. Dasen e a tese do "defici til t d!, 

fendida por M. Cole e S. Scribner. Enquanto a primeira tese postu­

la que. o não atingimento de um nivel não implica que a criança es­

teja defasada, não apresentando nenhum déficit com relação a seus 

pares europeus, tendo apenas estruturas cognitivas diferentes, mas 

equivalentes, a segunda tese postula que, em decorrência das dife­

renç~s so"ciais ou culturais, poderá ocorrer um déficit cognitivo e 

a pSicogênese não se realizar livremente. Freitag coloca-se clara-
• mente do lado da tese dos deficlts: 

!tA tese da diferença advoga para si uma perspecti­
va não-elitista,"neutra",menos etnocêntrica,já que 
aceita as diferenças sem Julgá-las com padrões de 
valores morais, mas mascara na aceitação dessa di­
ferença a existência de diferenças reais materiais 
subjacentes às defasagens, aos deticits, às desi -
gualdades. Com isso os adeptos da tese da diferen­
ça legitimam sem saber a existência de tais di~e - : 
renças.Somente uma critica radical dessas desigual 
dades poderá criar condições sociais e psíquicas -
para que verdadeiros equivalentes possam ser encon 
trados." (Freitag,1984,p.74) 
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É essa critica radical das desigualdades que Freitag vai 

querer estudar. E ela parte do conceito antropológico de cultura 

nos estudos lnterculturals plagetlanos a elaboração do conceito • e 

precária, com dimensões polarizadas que não dão cont.8 de sua tota­

lidade (sociedade primitiva ou agrária ou não alfabetizada versus 

sociedade avançada ou urbana ou alfabetizada). 

UNa pesquisa lntercultural, não há menção à produção 
material de bens, à estrutura de poder, à divisão do 
trabalho, à estrutura socIal de classes, estrutura / 
familiar, seus diferentes tipos e diferentes proces­
sos de soclallzaçâo . II (P.77) 

Assim, por exemplo, é possivel encontrar pesquisas cujos 

resultados se assemelham, tendo por base culturas diferentes ou re 

sultados diferentes tendo por base a mesma cultura. É que nestes / 

estudos não foi. segundo Freitag. definido adequadamente o concei­

to de cultura. não se discriminando a variável de classe social : 

fica claro que adolescentes paulistas ou genebrinos se assemelhem. 

por serem provenientes de uma classe média alta. enquanto adoles -

centes. todos paulistas, mas provenientes de classes sociais dife­

rentes, tem resultados defasados. 

A partir deste raciocinio Freitag formula sua hipótese 

"As diferenças sociais existentes no interior das mo 
dernas sociedades de classe reprecutem de forma di­
ferencial na construção das estruturas cognitivas da 
criança. tendo, na maioria dos casos, um efeito mais 
decisivo do que diferenças culturais. u (p.78) 

Como hipótese correlata, Freitag irá defender a idéia de 

que a escolarização regular é um peso substantivo na constituição 

das estruturas de consciência. Mais precisamente: a falta de esco­

larização tem efeito retardador sobre o desenvolvimento das estru­

turas cognitivas, encontrando-se a criança escolarizada em vanta -

gem frente à não escolarizada. 
, 
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Como vimos, cada modelo p!agetlano identificado por Frei 

tag se mantém independente do outro: segundo ela, eles podem ser I 
considerados como três diferentes abordagens, através das Guala se 

estuda o processo de constituição das estruturas da consciência da 

criança. Freitag irá portanto levantar dados empíricos na área 11n 
. -

gu!stlca, moral e lógico-matemática, controlando o fator idade, fa 

zendo variar as classes sociais. 

Em linhas gerais os resultados constataram, nos três ca­

sos a validade da proposta teórica de Piaget, a seqUêncialldade / 

dos estágios, confirmando-se os desempenhos especIficos que carac­

terizam cada um deles; confirmaram a tese de que ao lado da matura 

ção biológica, fatores do meio socIal interferem no processo psi­

cogenético, facilitando, dificultando ou mesmo bloqueando seu ple­

no desdobramento; revelaram que a escolarização regular favorece o 

atingimento dos niveis psicogenéticos mais altos e apaga as dife -

renças de desempenho cognitivo, moral e 11nguistico encontradas no 

inicio da escolarização e devidas às diferentes origens sócio-eco­

nômicas das crianças paulistas estudadas. 

Sem desmerecer o inegável valor das conclusões de Frei -

tag, devemos ressaltar que o nosso interesse pela obra da sociólo­

ga alemã se deve menos aos resultados obtidos, do que à discussão 

teórica que suas posições, a respeito da pSicogênese e da epistemo 

logia piagetianas, levanta. Assim, ela parece absolutamente segura 
• de que Plaget teria passado por tres modelos diferentes, de que no 

modelo do pensamento lógico "os aspectos sociais da consciência / 

são relegados a segundo plano, valor~zando-se sobremaneira o raci~ 

cin10 formal, lógico-dedutivo, que de certa forma independe das re 

lações sociais em que vive a crlança"(Freitag,1985,p.19), enfl'm,do 
. 

"empobrecimento" da teoria da pSicogênese infantil. Os resultados 

de seu estudo empirico mostraram ser necessário refazer o percurso 

da teorização do "jovem" Piaget ao eplstemólogo "maduro", tornand,2. 

-se 



"lmpresclndivel resgatar do discurso original di­
mensões posteriormente esquecidas, dando-se nova­
mente destaque e relevo à influência do meio soci­
al e da linguagem sobre o desenvolvimento das es­
truturas de consciência. tI (Freltag,1984, p.210) 

5 3 . 

Ao relatar os principais resultados de sua pesquisa, no 

entanto, Freitag expõe um 

te às posições assumidas: 

• dado que e, 

a a1 tl.ss1ma 

no minlmo, perturbador fren­

correlação constatada entre 

as três dimensões estudadas. Ela parece consciente desse problema: 

• • IIComo nao e prudente falar de dependência, causal! 
dade ou determinação de um fator pelo outro,já que 
esta interpretação depende do enfoque teórico ado­
tado, o estudo emp{rlco só evidenciou que, apesar 
de se utilizar vias bem distintas para obter inCor 
mações empiricas 000 pode ter sido estudado um mes 
mo problema ou seja uma estrutura básica que pode= 
ria ser interpretada como sendo a "estrutura de I 
consciência" em discussão neste trabalho •••. um mes 
mo "esquemalt , sendo a fala, o julgamento e a 80lu= 
ção lógica de problemas manifestações (atualiza _ 
ções em situações sociais diferentes) desses mes­
mos ltesquemas".'1 (Freitag, 1984, p.210) 

Os dados empiricos colocaram Freitag frente a uma deci -

são lógica: deixar a prudência de lado e reavaliar o enfoque teórl 

co adotado (afinal, a tese dos três modelos havia sido proposta e­

xatamente para questionar a possibilidade de cada modelo refletir 

dimensões distintas da consciência). ou minimizar uma conclusão 

que a obrigaria a rever posições assumidas. Ao utilizar o advé~bio 

Itsó ll ao se referir àquilo que o estudo empírico evidenciou ela op­

ta pela segunda alternativa. Nossa impressão, porém, é que ela man 

teve tais posições muito mais por coerência para com suas posições 

marxistas do que por uma convicção teórica mais elaborada nas pos! 

ções assumidas frente a Piaget. Voltaremos a esse ponto, mais adi­

ante. Seja como for, sua sensibilidade, como pesquisadora, e~ ex -

por e analisar um dado empírico de importantes conseqUências teóri 

caB não foi suficiente para que ela abrisse mão de sua tese dos 

três modelos, tanto que, um ano após a publicação de sua pesquisa, 

ela lança uma série de pequenos ensaios sobre Piaget (Freltag,1985i 

onde a referida tese não só é mantida, como também desenvolvida. 
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Os ,ensaios consistem em três pequenos artigos sobre Pia­

get em que a autora se propõe a fazer uma leitura sociológica da e 

plstemologla genética e da pSlcogênese. Especialmente lnteressan -

tes 'para nós são os dois primeiros 'artigos, nos quais são confron­

tados os pensamentos de Plaget e Marx 1 

o núcleo destes artigos consiste numa critica ao concei­

to de ação em Plaget. Seguindo a tese dos três modelos, Plaget te­

ria, no inicio de seus trabalhos dado pouca atenção à ação como um 

fator de estruturação do pensamento; a ação ai seria muito mais u­

ma interação entre pares, onde entraria o diálogo, O questionamen­

to, do que 

"ação no sentido de comportamento do organismo e a 
tuação sobre objetos fisicos, conotação que passo~ 
a assumir depois ••• (na) qual os individuos assumem 
o mesmo estatuto de objetos f'isicos. 11 (Frei tag, 1985 
p.29) 

-Enquanto o conceito de açao em Piaget "seguiria uma ve -

lha tradição do pensamento psicol~gico" (p.32) de entender a ação 

como mero comportamento do organismo num meio. Marx se referiria I 

sempre, ao trabalho do homem inserido em relações de produção. En­

quanto em Piaget a ação 

"é concebida de forma abstrata, como ação geral , 
de um indivIduo descontextualizado, a-histórico 
que·representa a espécie e no qual estariam atuan­
do mecanismos universais ••• que constrói estrutu­
ras de consciência formais, por sua vez descontex­
tualizadas que constituem esquemas gerais do pensa 
mento da espécie ll (p.65), 

em Marx a ação do individuo 

"não é abstrata, mas se concretiza na produção de 
bens, n~ modo de produção capitalista de merçador! 
as. A ação assume, portanto, a forma de trabalho / 
assalariado, alienado, expl0,rado" (p.65). 

Logo, conclui a autora, somente seria possivel uma con -

vergência se se demonstrasse que os condicionantes da consciência 

infantil estariam vinculados aos processos de trabalho coletivCB , 
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organizados em modelos de produção especificos de uma sociedade da 

da, em cuja estrutura soclal ela estivesse inserida. 

Da mesma forma, Freitag critica a utilização, por Plaget 

de conceitos como a dialética ou a história. Fundada num autor ale 

mão, Kesselrlng, que num estud~ comparando a teoria do conhecimen­

to de Hegel e a epistemologia genética de Plaget, teria concluído 

não haver qualquer conexão entre a dialética dos dois autores, ela 

discute a categoria da contradição. Enquanto para Hegel e Marx, a 

contradição é o ingrediente indispensável do movimento dialético 

em Plaget 

"a contradição não é sequer tematlzada. Quando Pia 
get se retere ao seu método como dialético, em ve; 
dade pensa em "genese","construction" e "dépasse = 
mentI! de estruturas do conhecimento. O conhecimen­
to se organiza e reorganiza const~~emente em pata­
mares cada vez mais complexos e elevados, mas dis­
pensa a figura do "outroH , do contrário",da "eon -
tradição"." (p . 70) 

• A prova disso e o mecanismo geral de passagem do "intrall 

ao lIinter" e dele ao "trans ll proposto por Piaget e Garcia no já ei 

tado texto sobre pSicogênese e história das ciências, no qual 

Enfim, 

"não somente não há nenhuma alusão à contradição 
como é o equilibrio que é ressaltado. lI (p.71) 

"Se em Hegel e Marx a contradição é o motor da his 
tória , ••• , para Piaget é o telos do restabeleci -
mento do equllibrio que assegura a dinâmica do pro 
cesso evolutivo" (p.72) 

Finalmente, a ausência de diálOgo entre Marx e Piaget se 

revela na visão divergente que ambos têm sobre a história: enquan­

to a dialética marxista é movida pela história e busca na história 

seu objeto teórico, em Piaget a dimensão histórica é apenas usada 

como instrumento auxiliar para conhecer melhor os problemas ineren 

tes à evolução do conhecimento nas diferentes ciências. A história 

em Piaget, conclui Freitag, é um 1trepertório" secundário, um mero 

complemento teórico, útil, mas subsidiário. 
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. 
Nesse sentido, a obra de Plaget e Garcia e Julgada "uma 

improdutiva tentativa de equiparar a história das ciências ao pro­

cesso psicogenético" (p.93), na medida em que, no marxismo, a his­

tória das ciências não, segue um telos imanente próprio, mas sim u­

ma trajetória acidentada,_ que não segue qualquer automatismo, mas 

é engendrada, manipulada e regida pelos homens, por certos grupos! 

de homens reunidos em estruturas de poder e de classe Que dirigem/ 

o processo histórico e controlam as relações de produção. 

A ciência tem, portanto, um aspecto repressor que Plaget 

e Garcia omitem, através de um "otimismo inquebrantável" em rela -

ção ao progresso cientifico. Ao transpor o dinamismo interno Que I 

rege o processo genético da criança (regido por um principio evolu 

tivo, regulador, biologicamente ancorado na criança, que impulsio­

na e coordena as etapas do desenvolvimento psicogenético, assegu -

rando o atingimento dos estágios cognitivos plenos, independente -

mente das intenções dos individuos ou de seu contexto).aos- proces­

SOB históricos de formação das sociedades, eles 

"negam a existencia da história (no sentido marxis 
ta) e extrapolam para um termo que não lhe convém~ 
a história psicogenética (no sentido piagetiano) 
mutilando e empobrecendo as duas teorias."(p.93) 

Tais procedimentos constituem, segundo a socióloga,"vio­

lações de fronteira": aplicados à sociologia.- levariam a conslde -

rar Aristóteles e Platão como pensadores pré-cientificos e privil~ 

giariam modelos simulatórios da sociedade. "por serem formalizados 

e matematizáveis" (p.57) sobre teorias sociológicas clássicas, in­

clusive a marxista, sugerindo um progresso e uma linha evolutiva I 
que na realidªde pio existiriam. Inversamente, Freitag questiona o 

rec~rso piagetiano de buscar na gênese- do p-ensamento infantil con­

ceitos retirados da ciência. No caso da sociologia. sabe-se Que o 

psicólogo suíço estudou a gênese dos conceitõs de norma ê de coope 

ração. Mas por que estes conceitos e não outros foram pesquisados, 

pergunta e1a1 Por que 

"permanece fora da reflexão e da teorização a gên!, 



se de conceitos como conflito social, dominação, lia 
l1enação" ••• , em que medida eles são real mente 7 
sociológicos? Pois um exame mais atento m~átra que 
eles surgem em um contexto lógico, e são por vezes 
intercambiáveis com certos ~onceltos matemáticos, 
como o "da reciprocidade e reversibilidade" (p.57) 

57. 

Em s1ntese, Plaget transforma o soc1al em lógico-formal; 

exclui sistematicamente do processo de construção a intervenção da 

sociedade. Para Freitag, esta sociedade estruturada, objetiva, co­

ercitiva, allenadora e mutl1adora não existe em Plaget: sua exls -

tência e sobrevivência depende da reconstrução conceitual que os / 

individuos dela fazem ao nivel mental. 

Tais criticas tem por objetivo "ilustrar os riscos a Que 

se expõe Piaget, Quando abandona o campo sólido de suas investiga­

ções piscogenéticas" (p.60)i entretanto, se pergunta ela, existir! 

am campos teóricos comuns que permitissem um verdadeiro enriqueci­

mento mútuo, através de um diálogo genuino? Um destes campos, res­

ponde, seria a "temática das estruturas de consclência"(p.94), no 

Qual a teoria marxista poderia contribuir à teorização piagetiana 

sobre as estruturas formais da consciência, assim como a pSicogêne 

se poderia contribuir para melhor elucidar a temática da consciên­

cia e falsa consciência em Marx. 

Numa outra linguagem, Freitag identifica em ambos pensa­

dores uma "lacuna epistemológica" (p.9S~: enquanto Piaget trata da 

construção de estruturas formais de consciência, como se elas se 

dessem em um vácuo, fora de um contexto concreto, descompromlssa -

das com um momento histórico dado, Marx tematiza a prOblemática da 

falsa consciência (como conteúdo ideológico) e da consciência de 

classe sem esclarecer o seu embasamento psico-biológico e sua gêne 

se individual e coletiva. 

Preencher t~is lacunas implic!U'ia em "soc.iologizar" Pia­

get e "psicologizar" Marx. No primeiro caso pelo recurso à perspe.E. 

tiva marxista do conflito e da desigualdade Bocial. Estudos nessa 

linha poderiam revelar como a pSicogênese das estruturas formais I 
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individuais de consciência é distorcida, bloqueada ou acelerada em 

certos contextos especificas. Seria possivel, conclui Freitag, con 

textuallzar e hlstorlclzar a "ação", através da qual a criança de­

senvolve sua competência moral, -cognitiva e l1ngü!stlca. 

No segundo caso a lacuna seria preenchida pelas descober 

tas de Piaget no campo da estruturação da consciência . Observa a 

socióloga que a teoria da falsa consciência e da consciência de I 

classes em Marx, ficou tão incompleta quanto sua teoria de classes 

e nada impediria o neo-marxismo de recorrer também, ou mesmo de 

forma alternativa, à psicologia genética de Plaget. Nesse caso não 

se trata de estudar, em seus conteúdos, a ideologia, e sim de estu 

dar, em suas estruturas internas, a consciência que gera esses co~ 

teúdos ou na qual eles se refratam. E dai a nova conclusão de Frei 

tag: ninguém mais do que Piaget avançou nesse terreno, pois 

"com seu modelo da inteligência formal, ou hipoté­
tico-dedutiva, capaz de problematizar normas e de 
pensar em termos total1zantes e descontextualiza -
dos, em oposição aos diferentes estágios da inteli 
gência pré-formal, incapaz de uma reflexão totali~ 
zante e problematizadora, Piaget apontou o caminho 
para uma reflexão imanente, não psicologista, da 
consciência soc1al, em seus dois extremos (ideais) 
da consciência lúcida (descentrada) e da falsa j 
consciência (egocêntrica)" (p. 97) • 

Expostas as principais idéias de Barbara Freitag sobre a 

obra de Piaget, iniciamos a análise critica de seus argumentos, to 

mando como referência sua tese dos três modelos. 

Vale ressaltar que o ponto de partida de Freitag equiva­

le ao nosso: tanto nós, quanto ela, discutimos o não tratamento da 

dimensão sociológica na obra piagetiana. Ocorrem, entretanto, dife 

renças importantes no desenvolvimento da questão: enquanto 
. 

nos 

defendemos a i~éia de que Piaget não explorou as possibilidades t~ 

óricas e práticas de se ampliar o conceito de mundo exterior, fa -

zendo nele incluir o mundo social, a socióloga alemã seguiu outroj 

caminho, sugerindo um abandono de uma dimensão originalmente acei-
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ta; enquanto julgamos possível desenvolver as conseqüências não ex 

pIoradas da dimensão sociológica da teoria piagetlana, Freltag fa­

la em empobrecimento dessa teoria, fala em "introduzir" uma dimen­

são que a seu ver estaria inexistente nos últimos escritos de Pla­

get. Efetivamente Plaget não desenvolve a dimensão sociológica e , 

aparentemente procura minimizá-la a favor das construções do suje! 

to. Encaminhamos a hipótese de que uma verdadeira interação, uma 

interação que denominamos radical, não poderia deixar de desenvol­

ver também o outro lado da relação sujeito-meio externo. Seria ne­

cessário tornar esta dimensão presente na análise teórica e disso 

retirar as conseqUências; mas, tornar esta dimensão presente sign! 

fica Que ela está oculta, mas não ausente. Se interpretamos corre­

tamente a teoria piagetiana, nela o contexto social foi abstraido, 

a favor de uma abordagem epistêmica. Diríamos Que o tratamento a 

Que Piaget submete a dimensão sociológica decorre muito mais de 

sua postura epistêmica do Que de um empobrecimento Quanto a essa 

dimensão. Mais preciso do Que "ausência" ou "omissão" seria falar 

em "não presença": a sociedade está lá, mas abstraida. 

Ao Questionar o conceito de ação em Piaget a critica de 

Freitag dirigir-se-á à forma abstrata de sua conceituação, ação de 

um "indivíduo a-histórico" que assume o IImesmo estatuto de objetos 

ftsicos". Ora, observe-se que esta abstração é utilizada por todas 

ciênci~que se pretendem nomotêticas, e portanto é coerente com a 

proposta piagetiana de pesquisar os mecanismos gerais de aquisição 

do conhecimento. Também a física trabalha com abstrações como licor 

pos" independentemente se tais corpos, cujos choques, quedas, des­

locamentos são estudados pelos rlsicos, são pedras, pássaros. satê 

lites ou crianças. Criticar Piaget por abstrair a dimensão socioló 

gica por este caminho seria tão inocente quanto criticar a risica 

em seu empenho por t 'rans:formar bebês em objetos. Mui to mais inte -

ressante. seria analisar o fato de que, mesmo podendo ser cQnside-
., 

rados objetos, bebês não podem cair ou se chocar com outros obje 

tos, da mesma maneira que objetos inanimados quaisquer; ainda as 

sim, se ocorresse, por qualquer razão, que eles viessem à levar um 
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tombo, eles sofreriam o impacto através das mesmas leis físicas 

que atuam sobre objetos inanimados. Entretanto eles não deixam de 

- • condições, • ser o que sao 80 porque, sob certas podem ser abstrai -
sua condição de bebês; abstrai dos eles não -dos de mesmo aBO apenas 

objetos fls1cos. OS ' exemplos são infinitos: um carro em velocidade 
Que • 

pode atropelar e matar uma pessoa exatamente por/Um objeto f1sico 

pode se chocar com outro e destruI-lo; o motorista, porém, pode a­

cionar o freio: constata-se a existência de uma ética e uma moral 

fundadas num jógo sócio-cultural. O fato de haver uma ética não 1m 

pede que haja uma risica; reciprocamente, o fato de haver uma r{si 

ca não impede que haja uma ética. O argumento se aplica a Piaget : 

o fato de abstrair não significa que ele omita as caracteristicas 

do objeto. 

Um dos argumentos de Freitag para o divórcio entre Pia -

get e Marx estaria no tratamento que Piaget daria à ação: enquanto 

para Marx a ação "não é abstrata, mas se concretiza na produção de 

bens ••• assumindo a forma de trabalho assalariado, alienado, ex -

pIorado", a ação em Piaget é "sempre abstrata e descontextualizada". 

Dir-se-ia que Frei tag confunde ação com teorização, sobre ação. Se 

Piaget teoriza operando com conceitos abstratos, isso não signifi­

ca que qualquer ação para ele seja abstrata. Ocorre. aliás, o mes­

mo em Marx: ele é tão abstrato quanto o psicólogo suíço ao efetuar 

suas análises teóricas sobre economia e polltica; "relações de pro 

duçâo", "relações sociais", "mercadoria", "capital", "valor de u -

so", "valor de troca", são conceitos eminentemente abstratos, vál.!, 

dos em geral, elementos de uma análise. Isso porém não os impede a 

dirigir-se a situações concretas , historicamente estruturadas. Com 

base neste argumento. o fato de tratar abstratamente a ação não i~ 

pede o pSicólogo piagetiano de ter acesso a situações e ações con­

cretas e contextual!zadas. 

Procuraremo~ mostrar, ao final deste capitulo, que o es­

tudo de Piaget da relação individuo-mundo fisico. antes de repre _ 

sentar um empobrecimento, é um estudo inacabado, parte de um proj~ 

to mais geral de sua teoria do conhecimento: ao estudar o desenvol 
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vlmento da criança, Piaget elaborou uma epistemologia da constru -

ção infantil das estruturas lógico-matemáticas e físicas. Assim, 

não faz sentido afirmar que ele tenha tido, no infcio de sua obra, 

preocupações sociológicas posteriormente abandonadas: argumentare­

mos que a dimensão sockióglca é posterior à construção das estrut~ 

ras lógico-matemáticas e ri sicas. Não cabe, _ portanto I contrapor um 

"jovem'l Piaget a um Plaget "madurou. O que, talvez, se possa afir­

mar é que ele tenha se tornado cada vez mais preocupado com os me­

canismos gera is da construção cognitiva; entretanto estas preocup~ 

ções já existiam em seus primeiros estudos. Tomemos um exemplo en­

tre seus estudos sobre a moral, referente aos juIzos e avaliações 

infantis relativos a ações provocadas por uma desonestidade, rela­

tado por Battro, A.H. (1976). A técnica consiste em expor 

"dois fatos decorrentes de uma desonestidade; um de 
les (a) absolutamente fortuito que é, inclusive,co~ 

A _ -

seqUencia de uma açao bem intencionada, mas que ori 
ginou um dano material apreCiável; o outro, (b) se; 
grande importância material, mas que é conseqUência 
de uma ação mal intencionada. Ex.: a} Uma criança / 
ao entrar numa casa, abre uma porta detrás da qual 
existe uma bandeja com 15 taças, c-oisa que a crian­
ça ignorava. Resultado: quebram-se as 15 taças. b} 
Na ausência de sua mãe, uma criança tenta pegar um 
vidro com doce colocado no alto de um armário: como 
estava muito alto não conseguiu alcançá-lo, mas ao 
descer o braço, esbarra a manga em uma taça, que ao 
cair se quebrou ••.. Pede-se que "a criança compare 
os relatos e em seguida, formulam-se-Ihes as seguin 
tes perguntas: a} "Ambas as crianças são igualmente 
culpadas, ou uma é mais culpada que a outra?b)IIQual 
das duas é mais culpável, por quê? (Battro, p.34) 

As respostas das crianças permitem identificar uma res -

ponsabilidade objetiva, nas crianças menores, e uma responsabilida 

de subjetiva, que se forma em crianças com idade média de 11 anos. 

tiNo primeiro caso, se atribui maior culpabilidade à 
criança da história a), por ter "quebrado maior nú­
mero de taças". No segundo caso, à criança da histó 
ria b}. pois ela "sabia que estava fazendo algo de 
mau". enquanto que a criança da história a} Ilnão o 
fez intencionalmente"". (p.34) 



62. 

-No primeiro caso, conclui Battro, os atos aao julgado~ a 

partir do seu resultado materlalj no segundo caso, são levados em 

conta as intenções daquele Que que desempenha os atos; no primeiro 

caso a responsabilidade aparece como produto da imposição moral a­

dulta, no segundo caso a criança opõe às reações adultas seu pró -

prl0 sentimento. 

A partir destes estudos Freitag irá afirmar que havia u­

ma preocupação com a dimensão social no "jovem Piaget". Ocorre que 

pOdemos propor um interpretação completamente oposta. No estudo 8-

cima objetos sociais como IIdesonestidade" uroubo" "culpaI! "res-• • • 
ponsabl11dade" são empregados exatamente como em estudos recentes 

Piaget utiliza bolinhas, réguas, massas, etc. O objetivo geral de~ 

ses estudos é verificar como as crianças utilizam seus mecanismos 

gerais de cognição e como, a partir de um certo momento (aqui, em 

média 11 anos), estruturas organizadas externamente (no caso a im­

posição adulta) passam a ser construidas pelo sujeito. A passagem 

de uma responsabilidade objetiva para uma responsabilidade subjet! 

va interessa muito mais por sua forma. do que por seu conteúdo: a 

questão critica que está sendo explorada não é a responsabilidade, 

mas a passagem de uma fase concreta a uma fase formal. Conceitos I 

como "culpa". já naquela época, são dados como completamente diss,2 

c!ados de uma análise 

xatamente - lIculpa". na 

sociológica 

caso (b)? É 

• 
ma~s pr'ofunda. Assim, O que e e-

correta a ação da mãe em manter, 

fora do alcance da criança, o pote de doce? Sua rebeldia em ir bus 

cá-lo às escondidas é sinônimo de Ilação mal intencionada"? Por quê 

"mal intencionada"? Tal ato pode ser considerado equivalente a uma 

desonestidade ou um roubo? Não seria até saudável sua desobediên -

cia frente a uma imposição vivida como injusta? Como fica a ques -

tão do poder, no discurso da moral? Não se corre o risco, ao con 

tar tais histórias, de passar para a criança uma ideologia conser­

vadora, na qual responsabilidade equivale a internalizar normas e~ 

quanto os rebeldes são associados aos imaturos, àqueles que esta -

-vam "fazendo algo de mau"? Nem por sombra tais assuntos sao aventa 
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dos. Mas, não são aventados, porque na teoria plagetlana a questão 

soclal não merece a mesma ênfase Que a questão dos mecanismos cog­

nitivos gerais. Se concordamos com Freitag de que é necessário tra 

tar da questão sociológica na teoria plagetlana, nossa tese é que 

essa teoria não se modificou fundamentalmente de um Plaget "jovem ll 

a um Plaget "maduro". Tais estudos permitem a lnterpetação (aliás, 

sugerida pelos dados empiricos de Freitag) de que existiria um mo­

delo geral, que Piaget só fez aperfeiçoar e gradativamente tornar, 

no decorrer dos anos, mais "eplstêmlco". aplicável a Qualquer reI,! 

ção entre sujeito e objeto (no exemplo dado, objetos "morais"); en 

fim, Plaget não abandonou o que não veio a desenvolver. 

Não há dúvida Que, como observamos, esta postura, frente 

à Questão social, pode deixar passar posturas ideológicas. Trata -

-se. porém, de incluir nessa postura uma análise polltico-social 

Que desenvolva e torne claros tais aspectos. Isso não autoriza, P2 

rém. Que se associe Piaget a um discurso que "negue a existência I 

da história", no Qual "os indivíduos assumem o mesmo papel de obj!. 

tos" ao se transformar "o social em lógico-formal". A falácia do 

"terceiro modelo", que passaria a significar estritamente pensamen 

to lógico-formal, enquanto o fator causal das estruturas da consc! 

ência tenderia a reduzir-se a fatores biológicos, maturacionais,le 

va a uma clara distorção da teoria psicogenética; ao afirmar Que / 

Piaget considera o pensamento lógico-formal (matemático e r15ico)0 

coroamento de todo o desenvolvimento, tornando-se incapaz de dar / 

conta de todas as manifestações inteligentes do último estágio de 

desenvolvimento; ao criticar o texto de Piaget & Garcia por trans­

por o dinamismo interno regido por um processo regulador biológico 

aos processos históricos de formação de sociedades, Freitag denota 

n~o ter captado a essência do pensamento piagetiano. Isto fica ela 

ro quando ela compara Piaget a Parsons, Bales e Buckley: 

"Tanto Piaget Quanto esses autores parecem atribu­
ir às configurações da ação (individual e coleti -
va) uma sistematicidade intrlnseca, uma vontade 
própria, um telas cujo segredo e cujo programa se 
encontra fora do sujeito ou do sistema de ação." 
(Fre1tag.198~p.33) 



Assim, 

"Tornar-se-la necessário explicar Quem organiza a 
ação, ••• qual a instância de personalidade, ou •• 
função biológica do organismo ••• responsável pela 
coordenação e organização dessa ação ••• Torna-se 
ainda necessário detectar e desvendar os mecanls -
mos auto-reguladores, explicitando a que grupos de 
fatores causais da pSlcogênese pertencem, e como e 
porquetles promovem a passagem de um patamar da or 
ganlzação do pensamento ao outro". (p.33) 

64. 

Observe-se, em primeiro lugar, que os mecanismos auto-r~ 

ladores fazem parte de um processo geral de equl1ibração resultan­

te da interação sujeito-meio exterior. Tais regulações 

IIsão comparáveis às "superações", que vão além das 
contradlçõesi aqui existe o equivalente .•. a uma 
espécie de dialética, posto que estas superações 
formam, em cada caso, estruturas e relações não 
contidas nas programações prévias". (Piaget,1975, 
p.76) 

Esta citação, além de ressaltar a improcedência da critica de que 

Piaget nem teria tematizado a figura da contradição, aponta para a 

organização biológica do construtivismo humano. Parte do sujeito a 

construção de estruturas fundadas numa organização biológica. Devi . -
do precisamente a essa organização biológica o sujeito é capaz de 

construir estruturas lógico-matemáticas, na medida em que a matemá 

tica e a lógica são, na teoria de Piaget, produto de uma coordena­

ção ações, fundada nesses processos vitaisj essa "capacidade orga­

nizativa" é uma função geral que é inconsciente nos animais infe -

riores (a aranha não "sabe" da complexidade da teia que ela tece) 

ou nas crianças que ainda não tematizaram seus comportamentos mas, 

à medida que elas avançam em seu desenvolvimento, aquilo que viria 

"de fora" se tornaria conscientizado. Assim. jamais Piaget teria 

conceituado que um programa, qualquer que ele fosse. viesse de fo­

,ra do sujeito. Isto iria contra sua "hipótese diretriz tt e contra 

suas criticas ao empirismo e ao preformismo. 

Observe-se também Que "detectar e desvendar os mecanis 

mos ••• que promovem a passagem de um patamar de organização do 

pensamento a outro" é exatamente a proposta de Piaget & Garcia: 



liA busca de tais leis de sucessão constituirá um 
dos aspectos essenciais de nosso ensaio ••• : mos­
trar que os mecanismos de passagem d.e um periodo 
histórico ao seguinte são análogos aos de passa -
gem de um estágio pslcogenétlco ao seguinte.;.es­
tes "mecanismos de passagem ll 

••• constituem,pois, 
o objetivo central de nossa obra". (Plaget &: Gar­
c1a,1982,p.33) 
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Ao não perceber que Plaget não quis transpor um dinamismo biológi­

co ao processo histórico de formação de sociedades, mas transpor 

seqUências lógicas de construção de estruturas cognitivas, extrai­

das da pSlcogênese, para o processo de construção dessas mesmas e~ 

truturas na história das ciências, seqUências lógicas que se repoE 

tam à organização biológica do homem (os cientistas, no decorrer 

da história são sujeitos que atuam utilizando os mesmos mecanismos 

de aquisição do conhecimento), Freitag define o texto como um "im­

produtiva tentativa de equiparar a história das ciências ao proces 
. .. 

so psicogenetico. 

Toda essa série de mal-entendidos em torno da obra piage 

tiana foi captada com muita felicidade por Zelia Ramozzi-Chiarotti 

no: 

liDe fato, Piaget diz que o apogeu do desenvolvimen 
to da inteligência humana se dá no raciociniõ for­
mal. No entanto,"raciocinio formal" não é apenas a 
quele que aparece na Fisica, na Matemática ou na 7 
Lógica. O difícil de se entender é que Piaget, ao 
falar da ,capacidade de raciocinar, se refere a uma 
capacidade orgânica e que a Lógica e a Matemática 
aparecem, em sua teoria, como produto dessa capaci 
dade •••• A capacidade orgânica de raciocinar pode a 
parecer em outras manifestações humanas: na músi : 
ca, na religião, na poesia, etc •••• Também a lin­
guagem literária e poética que usa extraordinaria­
mente o "implicito ll

, deixando "lacunas" para que o 
leitor as preencha, supõe uma lógica subjacente ••• 
Ora, a implicação é a caracteristica do pensamento 
lógico por excelência ••• A lógica à qual se refere 
Piaget diz respeito à forma e não aos conteúdos." 
(Ramozzi-Chiarottino, Z.,1984,p.71) 

Esta citação é mais uma maneira de refutar a tese dos três modelos 

de Freitag, pois ela nos mostra como dialogar e questionar, aspec­

tos aos quais Plaget teria dado maior ênfase nos seus "primeiros 
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modelos" são em sua essência processos lógico-matemáticos que orga 

-nlzam a açao do sujeito. 

A originalidade de Freitag se expressa quando ela volta 

ao campo sólido de suas pesquisas empíricas: fundada em seu estudo 

ela nos mostrará como numa mesma sociedade podem ocorrer diferen -
, 

ças radicais no desenvolvimento pslcogenetlco, diretamente propor-

cionais às diferenças de classe. Sua tese é que a escola agiria co 

mo mecanismo democratlzador, ao apagar as diferenças de classe que 

teriam influenciado diferencialmente o processo pslcogenétlco dos 

sujeitos. Plaget, porém, é acusado de rejeitar a objetividade e 

coercltivldade dessas estruturas e de deixar de perceber que elas 

afetam o desenvolvimento das estruturas cognitivas. Seriam as con­

dições de existência que determinariam as formas de consciência: 

"Se a estrutura de classe de uma sociedade inter -
vem diferencialmente no processo de construção das 
estruturas de consciência, isto significa que a ba 
se material da vida não somente condiciona os con~ 
teúdos ideológicos, como determina o estágio do de 
senvolvimento cognitivo que pode ser atingido, e 
portanto, a capacidade da criança de perceber e 
processar os dados e conteúdos que se lhe são im 
postos pelo mundo exterior". (Freltag,198S-;p.41) 

Estas ponderações se dão contra o conceito ingênuo e indiferencia­

do de sociedade piagetiano, para o qual o impacto dos fatores so­

ciais nunca é imediato, nunca se dá contra a vontade dos indivi 

duos: 

" o impacto dos fatores gerais e especificas de 
transmissão cultural sobre a formação das estrutu­
ras cognitivas é mitigado e transformado por essas 
mesmas estruturas, que funcionam para Piaget como 
filtros, mecanismos seletivos, que só acolhem aque 
las dimensões do social que num momento dado são -
"diger!veislI pela criançal1

• (p.40) 

Procuremos encadear tais argumentos: sad as condições ma 

teriais de existência que determinam as formas de consciência,logo 

são estas mesmas condições que determinam o estágio de desenvolvi­

mento cognitivo que pode ser atingido pela criança, sua capacidade 

de perceber e processar dados e conteúdos do mundo exterior. Uma 
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• escolaridade plena, porem, Que propicie ao aluno um contexto atra-

vés do qual sua construção de estruturas cognitivas é estimulada, 

pode apagar diferenças de classe 80clal. Nesse caso, dlr-se-la que 

aumenta consideravelmente a capacidade da criança de perceber e de 

processar os dados e conteúdos do mundo exterior, na medida em Que 

já possui estruturas que fazem esse mundo compreens{ vel t IIdlger.t -

vel". No seu ímpeto em criticar Plaget de um ponto de vista marxl,! 

ta e partir da "ausência de diálogo" entre Marx e Plaget, Freitag 

não se deu conta que ela própria havia lncluido a construção de e,! 

truturas no âmbito da teoria marxista. Ao optar pela antiga discu,! 

são entre psicologia e soc1010g1a, a autora não percebeu que a 

questão não trata de uma diSjunção e sim de uma conjunção: não se 

trata de afirmar que ou as crianças só acolhem aquelas dimensões 

do social quando estas são por ela digeriveis ou que aquilo que e­

las finalmente percebem é determinado pela base material, mas mui­

to mais afirmar que ambas colocações são complementares: trata-se 

de uma interação entre dois niveis diferenciados, mas relacionados, 

trata-se de e e não de ou. Efetivamente padrões culturais, tradi -

ções, devem ser logicamente coordenados para serem compreendidos 

quando transmitidos. A compreensão implica em dom1nio cognitivo do 

padrão cultural. Ocorre que, freqUentemente isto não se dá, em ter 

mos psicossociais. Aceita-se um preconceito sem que se tenha feito 

uma análise .exaustiva de suas caracteristicas e conseqUências, is­

to é, ele se consolida por fatores extra-lógicos. Isto não signif! 

ca, porém, que esses padrões "não tem nenhuma efetividade se não 

forem recriados, revitalizados,pelas novas geraçôes ll , não signifi­

ca Que "o impacto dos fatores sociais nunca é imediato, nunca se 

dá contra a vontade dos indiv1duos ll
• 

A hipótese de Freitag de que numa mesma sociedade podem 

ocorrer diferenças radicais no desenvolvimento psicogenético, dif~ 

renças estas _provocadas pelas condições de vida nas diferentes 

classes 80ciais foi proposta em contraposição aos estudos inter 

-culturais piagetianos, onde o conceito de cultura estava elabora­

do de forma precária. Entretanto, segundo a socióloga, estes estu-
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dos foram importantes por questionar a teoria plagetlana, primeiro 

por sua "omissão da influência direta do meio sobre o desenvolvi -
. 

menta das estruturas cognitivas", segundo por levar a necessidade 

de admitir "estruturas de consciência Que assumam configurações 

distintas do paradigma da moderna lógica formal ocidental". No es­

pírito da tese dos três modelos Plaget teria lamentado"a redução 

do seu modelo à dimensão lógico-formal, quando defrontado com os 

primeiros resultados da pesquisa lntercultural", que apontavam 

"para dois problemas fundamentais: as defasagens 
sistemáticas no atlnglmento de certos estágios e a 
percentagem restrita de crianças adolescentes que 
atingiam o estágio final de operações formaisl!. 
(Freitag, 1984,p.61) 

Ao procurar interpretar estes fatos, Piaget teria dado 

"duas explicações posslveis, mas excludentes".(p . 61) 

Na primeira "fatores externos poderiam atrasar o atingimento de 

certos estágios". Na segunda Piaget teria admitido 

"ter definido as estruturas cognitivas (limitadas 
ao modelo lógico-formal) de forma muito restrita, 
podendo o estágio formal expressar-se também sob 
forma literária, artlstica, moral, etc. Nesse caso 
o problema se reduziria a urna redefinição dos está 
gios que na nova versão teriam de abranger dimen -
sões outras que as lógico-formaisl!. (p.61) 

Esta lIabertura" teria levado Piaget de volta a seus pontos de par­

tida dos anos 20. A fonte utilisada por Freitag para relatar esta 

"reiterpretação do estágio formal" é um artigo de Piaget, publica­

do em 1972, na qual ele analisa a evolução intelectual da adoles -

cência à idade adulta. Julgamos imprescindlvel analisar com aten -

ção este texto, tanto pela polêmica que ele levanta, quanto pela 

continuação de nosso confronto com as posições de Freitag. 

Revendo as principais caracterlsticas dos processos inte 

lectuais que permitem a construção de estruturas do pensamento for 

mal por sujeitos de 12 a 15 anos, Piaget conclui que a lógica,para 

o adolescente, é um sistema complexo e coerente, diferente da lóg! 

ca infantil, constituindo a essência da lógica adulta, proporcio -

nando a base para formas elementares do pensamento cientIfico. Essa 
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conclusão. porém, foi obtida com base em experimentos efetuados em 

crianças de 11 a 15 anos advindas das escolas secundárias de Gene­

bra; pesquisas recentes haviam mostrado que sujeitos de outros ti­

pos de escola ou meios sociais diferentes, às vezes forneciam re -

sultados que divergiam das normas obtidas; para 0.5 mesmos experi 

mentos, seria como se tais sujeitos estivessem se mantido no nível 

do pensamento operatório concreto. Logo, não se poderia general! -

zar para todos os sujeitos a conclusão de uma pesquisa efetuada nu 

ma população um tanto privilegiada. Nestas pesquisas, se a ordem 

de sucessão mostrou ser constante, a idade média em que as crian -

ças passavam por cada estágio podia variar consideravelmente de um 

meio social a outro, de um pais ou mesmo de uma região de um paIs 

a outro país ou região. Porque isto se daria? 

Para Piaget, uma primeira possibilidade de explicação se 

ria a qualidade e freqüência de estimulação intelectual recebida / 

dos adultos ou obtida das possibilidades disponíveiS às crianças / 

para atividade em seu meio. Depreende-se que, no caso de estimula­

ção e atividade pobres, o desenvolvimento nas diferentes etapas se 

rá mais lento. 

"Em síntese, nossa pr-imeira interpretação signifi­
caria que, em principio, todos os individuos nor -
mais seriam capazes de atingir o n{vel das estrutu 
ras formais sob condição do meio social e a exper! 
ência adquirida fornecerem ao sujeito os recursos 
cognitivos e a estimulação intelectual necessária 
para tal construção. 11 (Piaget,1972,p.8) 

Uma segunda possibilidade seria levar em consideração a 

diversificação e diferenciação individual progressiva das aptidões 

com a idade. Piaget compara este modelo de crescimento intelectual 

a um leque, no qual os círculos concêntricos representariam os su­

cessivos estágios de desenvolvimento enquanto os setores, se abri~ 

do em direção à periferia, corresponderiam às crescentes diferen -, 
ças em aptidão. Tal interpretação implicaria em excluir certas ca­

tegorias de indivíduos normais, mesmo em ambientes favoráveis,de a 

tingir o nível formal: 



"Iriamos tão longe, a ponto de dizer que certos pa 
drões comportarnentals caracteristicamente formam 

• estagies com propriedades muito gerais: isto 
re até que um certo nfvel de desenvolvimento 
atingido; a partir deste ponto, entretanto, - . 

ocor­
seja 

apti-
does individuais se tornam mais importantes Que es 
tas características gerais, criando. diferenças ca: 
da vez maiores entre su~eltos." (Plaget, 1972.p.8) 
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Nessa linha de interpretação torna-se possivel dlstln-

gulr entre adolescentes cujo talento fez com que se aprofundassem 

em questões de matemática, lógica ou risiea e adolescentes cujo ta 

lento fez com que se aprofundassem em questões de l1ngu{stica, de 

literatura ou arte. Se o primeiro grupo se desenvolve a ponto de 

construir estruturas formais, enquanto o segundo não se mostra ca­

paz de fazê-lo, isto 

"não seria um problema de sub-de senvolvimento com­
parado ao desenvolvimento normal, mas simplesmente 
uma crescente diversificação entre os individuos •• 
• ••• Em outras palavras, nosso quarto periodo já 
não pode ser caracterizado como propriamente um es 
tágio, mas pareceria ser um avanço estrutural na 
direção da especialização. 11 (Piaget,1972,p.9) 

Há, porém, para Piaget, a possiblidade de uma terceira 

hipótese (e, observa ele, a mais provável, no presente estado de 

conhecimento), em que o conceito de estágios poderia ser reconci­

liado à idéia de progressivas diferenciações de aptidões: 

" ••• nossa terceira hipótese iria estabelecer que 
todos os sujeitos normais atingem o estágio formal 
de operações ou estruturações, se não entre 11- 12 
e 14-15 anos, em todo o caso entre 15 e 20 anos.En . " ". . ; , . -
tretahto, eles atingem este estagio em dl~erentes 
áreasde acordo com suas aptidões e suas especiali­
zações profisslo~ais (estudos avançados ou diten -
tes tipos de aprendizagem para os vários oficios): 
a forma pela qual tais estruturas formais são uti-. _. 
lizadas, porem, nao e necessariamente a mesma em 
todos os casos. 1I (Piaget, 1972,p.l0) 
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f part1cularmente s1gn1f1cat1va a aná11se que P1aget efe 
• tua sobre sua terceira hlpotese: 

UEm nossa investigação de estruturas formais utiliza­
mos tipos especificas de situações experimentais que 
eram de natureza risiea e lógico-matemática, poÍs e~ 
tas pareciam ser compreendidas pelas crianças das es 
colas amostradas. Entretanto, ' é possível questlonar­
se estas situações são, fundamentalmente muito ge 
rais e portanto, aplicáveis a qualquer escola ou am­
biente profissional. Consideremos o exemplo de apren 
dizes de carpinteiro, chaveiro ou mecânico,. que mos: 
traram aptidões suficientes para um treinamento bem 
sucedido nos ofIcios escolhidos, mas cuja educação 
geral é limitada. É altamente provável que eles sabe 
rão como raciocinar de maneira hipotética em sua es= 
pecialidade, isto é, dissociando as variáveis envol­
vidas, relacionando termos de forma combinatória e 
raciocinando com proposições envolvendo negações e 
reciprocidades. Eles seriam, portanto, capazes de r~ 
ciocinar formalmente em seu campo particular, enquan 
to que, em face a nossas situações experimentais,suã 
falta de conhecimento, ou o fato de haver esquecido 
certas idéias particularmente familiares a crianças 
ainda na escola ou no colégiO, iria impedi-los de ra 
ciocinar de maneira formal, e eles iriam dar a apa -
rência de estar no nivel concreto." (Piaget,1972, 
p.10) 

Entretanto, como ficaria, frente a esta interpretação u­

ma das caracterlsticas essenciais do pensamento formal, a indepen­

dência da forma da realidade do conteúdo? Responde Piaget: 

• • " ••• uma coisa e dissociar a forma do conteudo num 
campo que é do interesse do sujeito e no qual ele po 

T 
de aplicar sua curiosidade e iniciativa, e outra e 
ser capaz de generalizar esta mesma espontaneidade 
de pesquisa e compreensão a um campo alheio à carrei 
ra e interesses do sujeito •••• Em síntese, pOdemo; . - -reter a ide1a de que operaçoes formais estao livres 
de seu conteúdo concreto, mas precisamos acrescentar . -que isto e verdadeiro apenas na condiçao de que, pa-
ra os suje-1tos, as situações envolvam aptidões -ou in 
teresses vitais iguais ou comparáveis." (Piaget,1972 
p.ll ) 



72. 

Um ponto chama imediatamente nossa atenção: são três as 

hipóteses levantadas por Plaget, neste texto, para dar conta das 

variações observadas. Tais hipóteses não são exc ludentes entre 51, 

mas da primeira à terceira há uma estreita continuidade. Esclareç~ 
• mos nosso ponto de vista: a terceira hlpotese representa o fecho 

de um raciocínio que se in1eia com as duas hipóteses anterlores.I~ 

to é: não se trata de colocar três hipóteses autônomas como alter­

nativas na solução de um problema. Plaget trabalha seu texto para 

Que a última hipótese seja uma conseqüência lógica das anteriores. 

E ele faz uso de recursos tanto metodológicos quanto estilísticos: 

primeiro propõe uma solução fundada em suas bases usuais de argu -

mentação . Como todo cientista que vê seus resultados submetidos à 

crítica dos dados empíricos, Piaget faz o que Imre Lakatos chama 

de "heurística positiva": procura manter seu prllgrama de pesquisa, 

apesar dos contra-exemplos reais. Assim, os dados empíricos permi­

tiam que se mantivesse a seqUência de etapas sucessivas. mas ques­

tionavam as idades médias obtidas originalmente; para dar conta 

das defasagens, Piaget coloca então a hipótese dos recursos cogni­

tivos e da estimulação intelectual existentes no meio social acele 

rarem ou retardarem as etapas de desenvolvimento, hipótese que,por 

ser compatível com o modelo anterior, mantém seu programa de pes -

quisa além de enriquecê-lo com uma hipótese complementar (numa li~ 

guagem piagetiana. a hipótese seria uma possibilidade desenvolvida 

a partir do patamar anterior); a seguir Piaget propõe ! proposital­

mente, uma solução extremamente ousada, beirando quase o absurdo, 

na medida que todo o seu modelo teórico, laboriosamente construido 

em meio século de pesquisas, corre "o risco de ser abandonado: seja 

porque perderia em generalidade, pais a diversificação e diferen ~ 

ciação individual progressiva das aptidõesllimplicaria em excluir 

certas categorias de individuos normais de atingir o nivel f'orma!", 

seja porque o quarto período de desenvolvimento, o mais sofistica­

do dos seus estágios, fim de todo um processo de construção, já 

não poderia "ser caracterizado como propriamente um estágio, mas 

pareceria ser uma variação estrutural na direção da especializaçào ll • 
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Nos termos de Lakatos, que utl11~amos acima, esta hipótese seria 

um outro programa de pesquisa. Ora. é óbvio que P!aget jamais pen­

sou em abrir mão de seu programa de pesquisa, em abrir mão do con­

ceito de seqUenclalldades sucessivas, que já vimos ser básico em 

seu modelo. Sua ousadia, .porém, não entrou apenas como recurso de 

retórica: efetivamente os dados da pesquisa exigiam uma reavalla -

ção teórica; frente à decisão lógica de manter seu programa de pe~ 

qulsa ~ abrir mão de suas bases conceituais, surge a terceira hi­

pótese, lia mais provável no presente estado de conhecimento": Pla­

get não opta entre duas hipóteses até aqui aparentemente "exclude!!, 

tes", mas propõe reconciliá-las. Surge aqui, mais uma vez, o argu­

mento interacionista. Trata-se de "e" e não de "ou". A manter o 

conceito de estágios (primeira hipótese) ~ a idéia de diferencia­

ções progressivas (segunda hipótese), Piaget propõe uma hipótese 

em que a ousadia é integrada ao modelo original: nem todos os ind! 

viduos atingem o estágio formal - o contexto social pode retardar 

seu atingimento, mas há padrões comportamentais comuns, a partir 

dos quais as aptidões se tornam mais importantes; havendo estimula 

ção adequada e um contexto propicio para explorar uma aptidão, um 

sujeito pode atingir o estágiO formal de acordo com a área de sua 

especiaiização. 

Consideramos esta terceira hipótese um dos exemplos da 

proposta teórica de Piaget em "recomeçar a análise do desenvolvi -

mento cognitivo, mas situando-se do ponto de vista do objeto"e já 

não apenas do sujeito, descrita ao final do li capitulo. Além de ~ 

pontar para o seu pensamento interacionista, ela nos mostra um Pia 

get muito atento ao meio social, à experiência contextual vivida 

pelo sujeito e sua influência em sua inteligência geral e especif! 

ca. Porque Freitag não faz referência a esta hipótese? Porque men­

ciona apenas as duas primeiras, "excludentes entre si"? 

-Procuremos resumir "as preocupaçoes de -Frei tag. Como soei 

óloga marxista ela parte do principio de que as condições materi -

ais de existência determinam o's conteúdos ideológicos da consciên­

cia; a partir desse principio ela conclui a necessidade de admitir 
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a existência de estruturas de consciência especificas para as dife 

rentes classes soc1a1s. No seio destas preocupações, Plaget desen­

volve uma "reflexão teórica" e uma "apreensão empírica" das estru­

turas da consciência. Seu modelo permitirá explorar e aumentar a e 

vidência da hipótese marxista: constatar a construção diferencial 

de estruturas de consciência em diferentes contextos e classes so­

ciais. Caminhando nesse sentido, através do seu estudo empírico em 

crianças escolares paulistas, Freltag convergiu com outros dados 

empíricos que apontavam para uma reavaliação teórica do modelo pl~ 

getlano, isto é, para a necessidade de se admitir a influência do 

contexto social no desenvolvimento das estruturas cognitivas, de -

senvolvimento esse que podia então ser bloqueado ou acelerado pelo 

meio. Essa crítica sociológica foi e é fundamental para o pensame~ 

to piagetiano. Fundamental e indiscutível: Piaget, no artigo em r~ 

ferência a admite sem questionamentos. O erro de Freitag foi,a par 

tir desse dado inquestionável, propor-se a uma tarefa para a qual 

não estava preparada teoricamente, isto é, criticar a estrutura do 

modelo piagetiano. Sua omissão da terceira hi~ótese de Piaget é re 

veladora: admiti-la significaria admitir também a fragilidade de 

suas críticas ao modelo "lógico-formal"abstrato e descontextualiza 
-

do de Piaget. Por coerência para com as posições assumidas, ela 

insistirá na ausência de diálogo entre o marxismo e a epistemolo -

gia genética, quando foi precisamente na exploração do "enriqueci­

mento mútuo" do "diálogo genuíno" entre as posições piagetianas e 

marxistas que surgiram suas contribuições mais produtivas e fecun­

das, no "preenchimento" da "lacuna epistemológica" que visava "so_ 

ciologizar Piaget" e "psicologizar Marx". Seu trabalho empirico 

foi um primeiro pas~nesse sentido, ao mostrar como a psicogênese 

de estruturas individuais de consciência podia ser distorcida, bl~ 

queada ou acelerada em contextos especificos. Tão importante, po -

rém, quanto "sociologizar Piaget" será, para nós, tlpsicologizar 

Marx", com o recurso a Piaget. Deixando de lado suas críticas ao 

psicólogo suíço, Freitag converge surpreendentemente com nossa pr~ 

posta de aprofundar o estudo das possibilidades da teoria piagetia 

na (o que confirma nossa idéia de que ela não estava completamente 



75. 

convicta de suas criticas a Plaget), ao admitir Que, mais do que 

ninguém, Plaget havia apontado o caminho para uma reflexão não E!!­
cologlsta da consciência socIal, em seus dois extremos da consclên 

eia lúcida (descentrada) e da falsa consciência (egocêntrlca).Ora, 

"não pslcologlsta" refere-se a um mecanismo geral de construção de 

uma consciência socIal Que se desenvolve da falsa consciência ego­

cêntrica para a consciência lúcida descentrada . No esforço de pre­

encher a lacuna epistemológica entre a psIcologIa de Plaget e a 50 

el010g1a de Marx, Freitag atinge linhas de pesquisa teórica muito 

próximas às possibilidades abertas por Plaget a partir do seu em -

penho em estudar a interação do ponto de vista do objeto. 

Procuremos sistematizar estas possibilidades em aberto. 

Iniciemos com o processo de descentração, ressaltado por Freitag. 

Pi aget, em toda sua obra, sempre trabalhou o conceito de egocen 

trismo e o processo de descentração pela atividade construtiva do 

sujeito. Tais conceitos receberam, porém, uma formulação muito 

mais clara a partir dos estudos piagetianos sobre a causalidade.Já 

na sua autobiografia (Piaget,1974a )ele observava Que o projeto de 

estudar a causalidade havia produzido nele "o efeito de uma espé . ­

cie de renovação no terreno das operações cognoscitivas" e ressal­

tava o "domínio imenso" que esta mudança de perspectivas abria. Em 

um livro originalmente publicado em 1970 (Piaget,197Sb ).portanto 

quatro anos após a sua autobiografia, ele procura levar em cons.id!:. 

ração "um grande número de pesquisas ainda não publicadas sobre a 

causalidade" (p.5) Procuremos acompanhar sinteticamente suas anãli 

s e s e verificar porque elas nos aproximam do objeto. 

Para Piaget há uma diferença entre operações lógico-mat!:. 

mãticas aplicadas aos objetos e operações atribufdas aos objetos. 

O primeiro caso 

ué o da própria observação dos dados da experiência 
física, ~ pois não existe. e~periência pura no sentido 
do empirismo e os fatos só são acessíveis quando as 
similados pelo sujeito, o Que pressupõe a interven= 
ção de instrumentos lógico-matemáticos de assimila­
ção construtora das relações que enquadram ou estru 
turam esses fatos e do mesmo modo os enriquecem." 
(P1aget,1978b,p.29) 
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o segundo caso "será o da explicação causal"(p.29).ESCl! 

reçamos esta distinção. Aplicar uma operação a um objeto é, desde 

o período sensório-motor até o periodo das operações formais, ex­

trair desse objeto um número cada vez maior de novidades. À medida 

que o su·jel to se desenvolve, sua experiência será cada vez mais en 

rlquecedora, face 80S instrumentos operatórios elaborados ~o longo 

desse desenvolvimento. Estes progressos partem de uma completa ln~ 

diferenciação entre o sujeito e O objeto, de uma centração funda -

mental no sujeito para uma descentração que equivale a uma verda -

deira "revolução copernlciana" (p.e) Como se dá a descentralização 

das ações? Através de um processo cada vez mais elaborado I "mas ge­

ral, de coordenação de ações. Estas coordenações tanto podem ser 

internas, e dizem então respeito às ações do sujeito, dando margem 

à elaboração das operações lógico-matemáticas, quanto externas, en 

tre os objetos, e dizem respeito às ações dos objetos uns sobre os 

outros. É aqui que entra a causalidade: ela será o processo de a­

tribuir aos objetos uma organização que será análoga à forma como 
,- , 

ele, sujeito, coordena suas proprias açoes. A .causalidade sera uma 

forma de abordar o real: o sujeito atribuirá uma causa aos fenôme­

nos da realidade exter.na, em função do estágiO de desenvolvimento 

em que se encontra. Assim 

"observamos, nivel por nivel, duas espéCies de evo _ _ _ T 

luçao estreitamente solidarias: a das operaçoes lo 
gico~matemáticas e a da causalidade, com influên ' ­
cia constante das primeiras sobre a segunda do 
ponto de vista das atribuições de uma forma a um 
conteúdo e influência reciproca do ponto de vista 
das facilidades ou resistências que o conteúdo ofe 
rece ou opõe à forma!" (Piaget,197lJ>,p.26) 

Esta evolução, ao chegar o último nivel de desenvolvimen 

to, acrescenta um dado novo quanto à .causalidade: a ultrapassa 

gem do real em direção ao possivel e "do poasivel ao necessário 

sem a mediaç~o indispensáv.el do concreto"(p.27). É precisamente 

nesta 

"extemporaneidade que caracteriza os conjuntos de 
transformações possivels e não mais apenas reais 
que o mundo fisico e seu dinamismo espaço-temporal, 



englobando o sujeito como uma parte infima entre 
as demais, começa a tornar-se acessível a uma ob­
servação objetiva de suas leis e sobretudo a expll 
cações causais que forçam o espirlto a uma constan 
te descentração na sua conquista dos objetos.II(Pla 
get,1978b,p.30) 

77. 

A causalidade será o p,rocesso pelo qual o sujei to busca 

uma organização, uma lógica nos fatos que observa. Â causalidade 

ou .não causalidade de uma transformação será, entretanto, função 

da maneira como o sujeito abordará os fenômenos do mundo externo. 

Plaget & Garcia nos dão um exemplo, no âmbito da história das clên 

eias: os primeiros modelos metereológicos construidos com ajuda de 

um computador. Para alguns especialistas esses modelos não reemba­

savam o nlvel de legalidade, mesmo permitindo um certo tipo de 

prognósticos. Para outros, porém, 

"as transformações em jogo tinham um carater expli 
cativo pelo fato de envolver uma teoria ••• Em nos 
sa linguagem, isto equivale a dizer que os primei­
ros se centraram na forma e não perceberam senão o 
perações aplicadas, enquanto os segundos consider; 
ram que o conteúdo estava envolvido e que, por co~ 
seguinte, se tratava de operações tlatribuidas"." -
(Piaget & Garcia , 1982,p.28) 

Como já havia observado Inhelder, a causalidade levou a 

epistemologia genética a desenvolver um "interacionismo integral". 

Ela expressa com perfeição o processo de interação Que preferimos 

chamar "radical": é o sujeito Que, com seus intrumentos cognitivos, 

procura atribuir relações entre os objetos, procura dar forma aos 

conteúdos dos . objetos do mundo externo, e é este Que reage, que o­

põe resistências a essa forma. Para o cientista, "a experiência 

continua sendo, num sentido importante, o árbitro imparcial" da 

controvérsia cientifica" nos diz Lakatos (op. ci t. P .160), árbitro 

que obriga a uma rearticulação na forma atribulda ao conteúdo dos 

objetos em estudo. O artigo de Piaget(1972), sobre o pen~amento a-
, -

dulto representa bem este processo: o modelo piagetiano é uma for-

ma atribuida ao comportamento inteligente e os dados interculturais 

uma resistência desse conteúdo a essa forma. Isto é, 
foi abordado de forma geral, não levando em conta as 

este conteúdo . 
diferenças so 
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cio-culturais, as diferenças de classe. Retornando às hlpóteses"e!. 

cludentes" de Freitag no artigo em Questão, dlriamos que, nos mol­

des do processo causal, a terceira hipótese levantada por Plaget 

surge como uma atribuição necessária, conseqUência das duas prime! 

raso Ao absorver o dado lntercultural na hipótese da diferenciação, 

o modelo de Plaget ~lém de dar ênfase ao conte.údo considerou a di­

ferenciação cognitiva uma "operação atrlbuida" antes que uma "ope-

-raçao aplicada". 

-Os passos na "conquista dos objetos ll sao portanto suces-

sivos, iniciando-se nos primeiros períodos de desenvolvimento da 

criança até atingir uma independência do concreto no nivel formal. 

O sUjeito,porém. no decorrer deste desenvolvimento utiliza os mes­

mos mecanismos gerais de aquisição do conhecimento. Há,portanto,em 

jogo nesse processo dois níveis formais: em primeiro lugar um for­

ma geral de estruturar o processo de cognição, isto é, os mecanis­

mos gerais de aquisição do conhecimento, cujo conteúdo, também ge­

ral são os conteúdos do mundo externo; em segundo lugar, com base 

nessa forma geral, há a forma especifica que um sujeito procurará 

impor a um certo objeto especifico do mundo externo. A primeira 

forma se reporta ao funcionamento dos processos cognitivos do suj~i 

to inteligente; a segunda forma se reporta ao objeto. E entre a 

forma que se reporta ao sujeito e a forma Que seI reporta ao objeto 

" surge uma distinção essencial: a primeira forma 50 funciona em in-

teração com o mund'o externo, mas como ela diz respeito ao funcion,! 

mento do ,ser cognoscente, ela pode ser pensada independentemente 

do mundo externo; já a segunda só exite por causa do objeto, e não 

pode ser pensada a não ser sob sua dependência: é uma forma sob o 

controle do objeto. 

É precisamente a partir desta distinção que retomaremos 

a análise que havlamos iniciado do IXI Capitulo do texto de Piaget 

~ Garcia sobre a pSicogênese e a história das ciências. Antes de 

mais nada, lembremos que a mudança de centração do individuo "aos 

elementos que constituem a referência objetiva do conhecimento", ! 

li levantada, é uma mudança necessária para chegar a um esquema !!­
plicativo na evolução do conhecimento. A referência à causalidade 
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e obvia. 

-Sendo a açao que estabelece "a ponte entre os objetos e 

os instrumentos cognitivos, Plaget & Garcia admitirão claramente a 

dependência dessa ação quanto ao meio soclal: 

" ••• na experiência da criança, as sltuações , com as 
quais se enfrenta, são geradas _por seu contorno so­
cial, e as coisas aparecem em contextos que lhes 
outorgam significações especiais. Não se assimilam 
objetos "puros". Assimilam-se 51 tuações nas quais 
os objetos desempenham certos papéis e não outros. 
Quando o sistema de comunicação da criança com seu 
contorno social se faz mais complexo e mais rico e, 
particularmente, Quando a linguagem se converte em 
meio dominante, o que pocterlamos chamar de experi­
ência direta dos objetos começa a ficar subordina­
do, em certas situações, ao sistema de significa -
ções que lhe outorga o meio social."(Piaget & Gar­
c1a,1982,p.228) 

É na história das ciências que os autores vão buscar "o exemplo 

mais claro de um predomínio da influência do meio social no proce~ 

so cognitivo" (p.228). Eles diferenciam, porém, duas modalidades 

de influência social nas ciências: haveria um "paradigma social" e 

um IIparadigma eplstêmico". O paradigma social seria imposto por 
, 

normas socialmente estabelecidas. Estas normas, associadas a pres-

são ou estimulo provenientes de setores sociais que exigem solu 

ções a problemas de carater prátiCO (como, p.ex., a necessidade de 

remover contradições numa teoria que demonstrou ser aplicável a di 

versos domínios, a busca de explicação a fenômenos que desafiam as 

teorias conhecidas, a tecnologia aplicada à indústria ou à área mi 

litar) impõem a seleção de temas de investigação. 

"Que se tenha decidido investir tanto esforço na e 
nergia nuclear e não se tenha feito o mesmo com o 
problema da conversão da energia solar é uma deci­
são em favor de certos temas em virtude de suas a­

-plicações práticas, e não por razões vinculadas a 
uma concepção particular de natureza epistemológi­
ca. Que este favoritismo de temas tenha impulsiona 
do a ciência numa determinada direção, e que a e : 
leição de uma direção diferente teria produzido d~ 
senvolvimentos que poderiam ter modificado o pano­
rama atual da teoria risica, é urna questão que apa 
rece apenas como um subproduto daquela decisão prá 



tics, não inspirada por razões epistêmicas, ainda 
quando possa ter profundas conseqUências para o de 
senvolvlmento do conhecimento clentiflco . II (Plaget­
& Garc1a,1982,p.231) 
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o paradigma eplstêmlco constltulr-se-la na maneira "natural",lIsem 

imposição externa explicitall de considerar a ciência de um per!odo 

dado. 

I'É uma concepção Que passou a ser parte inerente do 
saber aceito e que se transmite com ele, tão natu. 
ralmente como se transmite a linguagem falada e es 
crita de urna geração à segulnte."(Piaget & Garcla:-
1982,p.232) 

Esta postura "natural" faz com que se aceite implicitamente certos 

conceitos, idéias ou temas como cientificas e se rechace . outros 

aos quais se IInega em um momento his'tórlco dado o carater de clen­

tificosll(p.231) por estarem fora do consenso. da comunidade cienti­

fica. Este "aparato conceitual" explicito ou tácito que ela consi­

dera como o único válido está ligado a uma concepção de mundo, a ~ 

ma""Weltanschauung" que condiciona a assimilação ulterior de qual­

quer experiência" (p.232). Vejamos alguns exemplos que os autores 

nos oferecem, sempre retirados da história das ciências, especifi­

camente da ciência antiga chinesa, grega e hindu. 

o primeiro exemplo procura comparar as explicações fist­

cas fornecidas por chineses e gregos • . Enquanto o movimento para os 

chineses estava em fluxo continuo ', e o mundo em constante devenir, 

para os gregos o mundo era completamente estático, todo movimento 

-requerendo uma força. Tais concepçoes se reportariam a fundamenta-

ções filosófico-religiosas componentes de "Weltanschauungen" dife­

rentes. O segundo exemplo procura mostrar que existe similaridade 

nas condições politico-sociais que preced,eram as civilizações gr.!:, 

ga, chinesa e hindu. 

"Nos três casos se trata de um periodo de culmina­
ção da própria civilização, seguido de desastres 
militares e políticoS para os grupos governantes, 
que conduziram à decadência das inst1tuições tradi 
ciona1s •• • Nos três exemplos, a derrota de uma or: 
dem histórica e sua substituição por outra, a que­
da de instituições e a ruptura da IItradição". le _ 



vam a colocar em dúvida tudo aquilo que havia 
constltuido a base da sociedade, incluindo suas 
crenças ••• Nos três casos, se nega o "saber constl 
tuldo". Nos três casos, esta negação, erigida em '1 
deologla, força a análise lógica do saber constlt~ 
ido até suas últimas conseqUênclas"(Plaget & Gar :­
cla,1982,p.235) 
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o segundo exemplo apresenta uma forma diferente de influência ldeo 

lógica d iretamente inspirada em fatos políticos e soc1a1s; mostra 

também o acordo de Piaget & Garcia com Kuhn quanto ao papel das re 

voluções na mudança de paradigmas cientificos: 

"Apenas nos momentos de 
tiricas. há uma ruptura 
mlnante e se passa a um 
novo marco epistêmlco." 

crise, de revoluções c1en­
da ideologia científica do 
estágio diferente, com um 
(Plaget & Garcla,1982,p.234) 

Mas, o que é, precisamente um "marco epistêmico"? 

"Para nós, em cada momento 
ciedade predomina um certo 
to de paradigmas sociais e 
constituido um certo marco 

histórico e em cada so­
marco epistêmico, produ 
epistêmicos. Uma vez -
eplstêmico, resulta não 

discernível a contribuição que provenha do co~po -
nente social ou do componente intrínseco ao siste­
ma cognitivo. Assim constituído, o marco epistêmi­
co passa a atuar como uma ideologia que condiciona 
o desenvolvimento ulterior da ciência. Tal ideolo­
gia funciona como obstáculo epistemológico que não 
permite desenvolvimento algum fora do marco concei 
tual aceito . " (Piaget.& Garcia,1982,p.234) 

A diferença entre um marco epistêmico e outro é portanto 

uma diferença ideológica, e não metodológica: 

"Não são as considerações metodológicas que abrem 
caminho à ciência, mas certos referenciais de cara . -
ter epistemico, que condicionam as modalidades das 
grandes etapas na história de cada ciência particu 
lar, assim como a passagem de uma etapa a outra. 
Não devemos buscar, então, qual foi o desenvolvi -
mento de um método adequado, ••• (mas)... buscar 
quais foram os fundamentos epistêmlcos na aplica -
ção de uma metodologia dada e qual foi a evolução 
que conduziu àqueles pressupostos epistemológicos 
sobre a base dos quais se terminou por aceitar uma 
teoria dada como cientificamente satisfatória. 11 

(Plaget & Garcla,1982,p.61) 
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A menção à metodologia é urna critica de Plaget & Garcia 

a filósofos da ciência, como Popper e Lakatos, que desenvolveram 

normas metodológicas para decld1:r se uma teoria é superior a outra. 

Dedicaremos toda uma seção, no pr~xlmo capitulo deste trabalho, p~ 

ra discutir a análise que os autores fazem dessas posições. O que 

se deve frisar aqui é que, para Plaget & Garcia. o que importa não 

é tanto se uma teoria é superior a outra, mas estabelecer que mec~ 

n1smos proporcionam a passagem de uma teoria inferior a uma teoria 

superior. Vale o mesmo para o o seu conceito de "marco epistêmlco". 

Seria portanto válido verificarmos o Que ocorre quando não se efe­

tua essa passagem. Isto é relatado no capitulo do livro em questão 

dedicado à rísica de Aristóteles. 

"O raciocínio de Aristóteles ... é de um rigor ló-
gico que obriga a aceitar as conclusões uma vez a­
ceitadas as premissas. Tais premissas são apresen­
tadas como necessárias, ainda que indemonstráveis." 
(P1aget & Garc1a,1982,p.62) 

De onde vem esta necessidade, perguntam Piaget & Garcia? É que se 

trata de "pseudo-necessidades", respondem eles. provenientes da a­

ceitação daquilo que e~iste como necessário, provavelmente impos -

tas por uma concepção de mundo vinculada a concepções religiosas. 

Os êrros a que Aristóteles será levado não se deverão a uma mani -

festa incapacidade para observar, "mas às pressuposições epistemo­

lógicas que introduz em suas Itleituras" da experiência e, por con­

segUinte, ao uso que faz da observação"(p.63): 

"Há um "deve ser assim" que impõe limitações estri 
tas ao que se torna aceitável enquanto se conside­
re possivel. Tais limitações permaneceram durante 
séculos constituindo barreiras impossíveis de fran 
que ar no desenvolvimento do pensamento cientifico" 
(P1aget & Garc1a,1982,p.63) 

O recurso à pSicogênese permitirá aclarar a passagem de um- n1vel a 

outro. A similitude dos mecanismos gerais identificados na criança 

ou em Aristóteles prova que nível a nível 

"o pensamento só pode trabalhar por analogias e di 
ferenciações devidas a correspondências e a seus ~ 
finamentos, e logo por integrações em estruturas 



quantitativas devidas a transformações operatórias. 
Nivel a nIvelo progresso do saber •.• consiste em 
reorganizações que condicionam as criações."(Pia -
get & Garc1a,1982,p,79) 
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Entretanto, o Que parece "misterioso é a considerável aceleração 

do desenvolvimento" que se ma.'"lifesta na sucessão de estágios da 

criança quando é feita uma comparação com a lentidão dO desenvolv! 

mento ocorrida nos períodos históricos (p.79). Porque ocorre isto? 

"A razão deve buscar-se ,seguramente, no meio social 
adulto cuja ação continua se traduz por múltiplas 
incitações e por problemas que se renovam sem ces­
sar. Mas isto não significa, de modo algum, que as 
reações da criança tenham sido ditadas por uma si~ 
pIes aprendizagem: que a atmosfera intelectual o 
leve à quantificação não implica senão que à crian 
ça são apresentadas, cem cessar, novas questões, 
mas permanece no sujeito a necessidade de construir 
por si mesmo seus instrumentos de solução, em cada 
novo caso particular."(Piaget & Garcia.1982,p.80) 

Assim, um objeto nunca está "dado" independentemente do contexto 

social: 

"Na interação dialética entre o sujeito e o objeto, 
este último se apresenta imerso em um sistema de 
relações com caracteristicas muito diversas. Por u 
ma parte, a relação sujeito-objeto pode estar me -
diatizada pelas interpretações que provém do contex 
to social no qual se move o sujeito (relações com­
outros sujeitos, leituras,etc.) Por outra parte,os 
objetos funcionam de certa maneira - socialmente 
estabelecida - em relação com outros objetos ou com 
outros sujeitos. No processo de interação, nem o 
sujeito, nem o objeto são. por consegUinte, neutros. 
E é este o ponto exato da interseção entre conhec! 
mento e ideologia." (Piaget & Garcia,1982,p.245) 

Como se explicam,porém, as formas similares de aquisição dos conhe 

cimentos, independentemente do nivel de desenvolvimento, perguntam 

os autores? 

"Se a influência da sociedade é tão forte, como se 
explica Que em todos os períodos da história, assim 
como nas crianças de todos os grupos sociais e de 
Qualquer pais, encontremos os mesmos processos CO& 

nitivos em açãO?"(Piaget & Garcia,1982,p.245) 

A resposta será possivel diferenciando os"mecanismos de aquisição 
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do conhecimento que um sujeito tem à sua disposição e a forma pela 

qual o objeto que vai ser assimilado é apresentado a este sujeito." 

A sociedade apenas modificaria esta forma~(p.245) 

liA significação atrlbuida a um objeto em um mamen 
to dado, dentro do contexto de suas relações com 
outros objetos pode depender, em grande medida, de 
~omo a sociedade estabelece ou modifica a relação 
entre o sujei to e o objeto. Mas a forma pe.la Qual 
tal significação é adquirida depende dos me canis -
mos cognitivos do sujeito e não de fator algum que 
seja provido pela socledade."(Plaget & Garcla,1982, 
p.245) 

Mais precisamente, 

• "como um sujeito assimila um objeto, depende do p!.o 
prl0 sujeltol o que ele assimila, depende, ao mes­
mo tempo, de sua própria capacidade e da sociedade 
que lhe provê a componente contextual da significa 
ção do objeto." (P1aget & Garc1a.1982.p.245) -

Finalizando quanto à influência social: 

"Que a atenção do sujei to seja dirigida a certos 
objetos (ou situações) e não a outros; Que os ob­
jetos estejam situados em certos contextos e não 
em outros; Que as ações sobre os objetos sejam di­
rigidas de certa forma e não de outras: tudo isto 
está fortemete influído pelo meio social e cultu -
ral (ou pelo Que chamamos o paradigma social)~Mas 
todas estas condições não modificam os mecanismos 
que ,esta espéCie biológica tão particular que é o 

, ser humano necessita para adquirir o conhecimento 
dos ditos objetos, em ditos contextos, com todas 
as significações particulares socialmente determi­
nadas que lhe tenham sido atribuídas.II(Piaget & 
Garcia,1982,p.2~5). 

Reproduzimos esta série de citações para não perder o de 

talhe do tratamento que Piaget & Garcia dão à influência social no 

processo cognitivo . Percebe-se que este tratamento inviablliza, de 

finltivamente,8 tese de Bárbara Freitag de que ' o pensamento de Pi~ 

get, em sua última fase, teria se tornado cada vez mais preocupado ~ 

com aspectos "lógico-formais" da cognição, deixando de lado os co~ 

ponentes sociais do processo cognitivo. A análise que já havíamos 

iniciado quanto ao artigo sobre o pensamento adulto se completa no 
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texto sobre a história das ciências: poucas vezes na obra de Pia -

get se observa uma preocupação tão grande em posicionar a influên­

cia social no contexto de seu modelo teórico. 

Esse posicionamento exige, porém, urna série de comentá -

rios . A influência social não é admitida simplesmente: introduz-se 

uma variável - a imposição ou não imposição externa dessa influên­

cia; toda ênfase será dada à influência não imposta, lIeplstêmlca". 

A influência imposta será apenas subproduto da decisão prática; se 

ela tem origem no âmbito e nas normas 50c1a1s, ela não está vincu­

lada a uma concepção de natureza "epistemológica". A "razão eplst.! 

mica" será também originária do contexto socla1, mas ela será mais 

geral, menos "prática": ela será "natural", no sentido de ideológ.! 

ca. E, "uma vez constitu1do um certo marco epistêmico, resulta não 

discern1vel a contribuição que provenha do componente social ou do 

componente intr1nseco ao sistema cognitivo". Apenas uma revolução, 

num momento de crise poderá romper essa ideologia, romper um esqu~ 

ma que leva a rechaçar tudo que não seja compatível para com ele 

Porque estes pressupostos ideológicos, pol1tico-sociais, estas 

"Wel t.anschauungen" compõem "marcos epistêmicos"? Voltemos à Aristó 

teles e seus raciocinios IIpseudo-necessários", vinculados a conceE, 

ções religiosas. Piaget & Garcia afirmam que tais raciocínios cor­

respondem a uma etapa psicogenética caracterizada pela existência 

dest,as "·pseudo-necessidades". Entra aqui o argumento da epistemol.2, 

gia genética, desenvolvido no último capitulo:"qualquer que seja a 

magnitude da diferença entre os materiais utilizados" o construti­

vismo permite conceituar e a pesquisa empírica reencontrar "em to­

dos os niveis instrumentos e mecanismos similares" o que permite 

"formular os mesmos problemas gerais comuns a todo desenvolvimento 

epistêmico". Tanto a criança em desenvolvimento quanto Aristóteles 

entram em interação com o mundo, constroem seu conhecimento pela a 

ção, desenvolvem-se por diferenciações e integrações que incl~em 

abstrações e generalizações, coordenam suas atividades e encontram­

-se, num certo momento numa etapa determinada de desenvolvimento 

que será sucedida por outra, numa seqüência não aleatória • . Ambos re 
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presentam "esta espécie biológica tão particular" que é o ser huma 

no. A lIepistemicidade" (se nos permitirem o termo) está relaciona­

da ao funcionamento dos mecanismos de aquisição do conhecimento. O 

que, na criança em desenvolvimento, representa um limite físico -

ela, além da sua atividade construtiva, precisa am~durecer organi-
, 

camente (ela só passará de um nivel a outro se corporalmente esti-

ver apta para tanto), corresponderá no adulto a limites ldeológ,i -

coso É nesse sentido que tais limites são "epistêmicos". É porisso 

que, uma vez instalado o "paradigma epistêrnco", ele não será afeta 

do pelo "paradigma social", que influirá apenas na "forma pela qual 

o objeto que vai ser assimilado" será apresentado ao sujeito. Às 

duas"formas" que identificamos, quando da discussão sobre a causa-

lidade, acrescentar-se-ia esta terceira IIforma". Iniciemos nossa a 

nálise do argumento de Piaget & Garcia partindo desta terceira for 

ma. 
. 

Recordando: a IIprimeira formal! diz respeito a forma pela 

qual o conhecimento é adquirido, a "segunda forma" à forma que o 
• sujeito procurara impor a um objeto do mundo externo, e a "tercei-

ra formal! a forma pela qual este objeto é apresentado ao sujeito. 
. -A nosso ver, esta terceira forma e uma concessao de Piaget ao emp! 

rismo por ele tão condenado: se não se assimilam objetos puros, se 

os objetos nunca estão dados independentemente do contexto social, 

não existirá uma forma pura, dada, socialmente contextuada, mas in 

dependente dele, a vir influenciar sua assimilação,quando a ele a­

presentada. O que existe é um sujeito tentando atribuir uma forma 

aos objetos do mundo externo, vivendo num contexto sócio-poI1tico, 

ideológico que lnter~ere na elaboração desta forma (Piaget admite, 

explicitamente, que a "sociedade estabelece ou modifica a relação 

entre sujeito e objeto" - e é, afinal de contas, dai que surge o 

cOnhecimento). A significação aos objetos é "atribulda" ("asignada" 

no original espanhol), o que vem a favor da tese de que a IItercel­

ra" formapada mais é do que a "segunda": é uma forma que se repor-. 
ta ao objeto, e uma forma sob controle do objeto, que se reporta 

ao processo causal, ao procedimento de um sujeito inteligente pro-

curando encontrar uma lógica no mundo: em que vive. A falsidade ou 
veracidade dessa forma atribuida, dirá muito mais respeito a um as 
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pecto eplstêmlco de caracterlsticas ideológicas, do que de um asp~c 

to meramente prático de seus processos cognitivos (não nos parece 
. 

que Plaget quisesse transformar o processo causal num processo pra-

tico). Nossa argumentação tem, portanto, uma conseqüência que jul­

gamos ser da maior importância: a diluição entre o IIparadlgma pra­

ticoU,socialmente imposto e o "paradigma- natural", também social, 

mas não imposto, eplstêmico. 

Páginas atrás referimo-nos à critica de Bárbara Freitag 

ao livro de Piaget & Garcia, Julgado uma "improdutiva tentativa de 

equiparar a história das ciências ao processo pslcogenétlco",O Que 

representaria uma "violação de fronteira" ao "transpor aos proces­

sos históricos de formação das sociedades o dinamismo interno que 

rege o processo psicogenético da criança". As análises até agora !. 

fetuadas permitem contestar essa critica: não há equiparação, há 

correspondência de mecanismos de aquisição de conhecimento provoc~ 

dos, na criança, pela "atmosfera intelectualll,"pelo meio social a­

dulto cuja ação continua se traduz por múltiplas incitações e por 

problemas que se renovam sem cessar'! e, na história (e, em linhas 

gerais, no adulto, dado que as ciências são o exemplo de um co -

nhecimento entre um univer~o de conhecimentos possiveis e a histó­

ria tem a dimensão temporal que o historiador definir. Um dado mar 

cante na pesquisa de Piaget & Garcia é que eles estão tratando com 
• sujeitos adultos produzindo conhecimento) pelo "marco epistemico" 

em que o sujeito se encontra. Não se trata também de transposição: 

a aquisição do conhecimento se dirige a problemas colocados e aos 

mecanismos intelectuais utilizados em sua solução e não aos proces 

sos históricos de formação das sociedades. 

Fazer corresponder a pSicogênese à história das ciências 

permi te aplicar aos problemas da história da ciência o argum.ento 

da pSicogênese. É esse argumento que permite fazer corresponder os 

limites fisicos da criança aos limites ideológic~s do adulto. Exis 

tem porém diferenças significativas na aplicação desse argumento 

na criança ou no adulto. O desenvolvimento da criança é espontâneo, 

não há impOSição em seus desempenhos cognitivos. O que uma criança 
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• • nao e capaz de realizar numa certa etapa 50 sera capaz de realizar 

na etapa seguinte. Esse atlnglmento se dá por sua ação construtiva 

e por seu desenvolvimento neurológico. Não adianta impor a uma cri 

ança de 5 anos, p.ex., um raciocínio matemático, que ela só domina 

rá na fase concreta ou rormal. Este desenvolvimento é inicialmente 

inconsciente. Plaget escreveu todo um livro dedicado à tomada de 

consciência cognitiva (Piaget,1977b)e, numa seção de seus "Proble­

mas de Psicologia Genética"(Plaget,1978c)procura relacionar esta 

tomada de consciência cognitiva com a tomada de consciência afeti­

va (existindo, segundo Piaget, uma convergência entre o lnconscien 

te pSlcogenétlco e o inconsciente psicanalitico) Essa tomada de 

consciência funciona por auto-regulações, reequilibrações e recon~ 

truções espontâneas e intencionais. É nesse sentido que Piaget as 

chamaria de Itnaturais", não impostas. submetidas às estruturas va­

riáveis de uma etapa especifica. às quais, aliás, se submetem igu~l 

mente os comportamentos prátiCOS: p.ex. um aluno de 10 anos. cur -
• sando o 1R Grau. agira em conformidade com a fase concreta quando 

vier a realizar um trabalho escolar. 

Para manter o argumento da psicogênese no âmbito da his­

tória (e do adulto) Piaget & Garcia fazem corresponder à espontan~i 
dade do comportamento cognitivo infantil a absorção de um saber a-

ceito "tão naturalmente como se transmite a linguagem", Esta -nao 

imposição caracterizaria um paradigma eplstêmico em que os limites 

de realização cognitiva se deveriam às pressuposições epistem~lóg! 

cas (ideológicas) introduzidas nas leituras da experiência. Sem ques 

tionar, como o faz Freitag. a aplicação desse argumento à história, 

diriamos que os autores entram aqui num "terreno minado"(já nos re 

ferimos à censura da socióloga alemã aos riscos a que Piaget se ex 

punha ao sair do "campo sólido de suas investigações psicogenéti -

cas ll
): há todo um complexo discurso teórico desenvolvido nas Ciên­

cias sociais envolvendo linguistica, sociologia, marxismo, teoria 

da ideologia, psicanálise para discutir que~tões de ideologia e l!n 

guagem. Não nos cabe aqui aprofundar esta discussão. Citaremos ape 

nas, no 
ser, em 

contexto da análise em pauta, os modelos de Lacan e Althus 
que pese os universos teóricos diferentes em que foram el~ 



89. 

borados e as eventuais convergências para com a pSlcogênese. Impor 

tante, para nós, é assinalar Que em Lacan a linguagem faz parte de 

uma ordem simbólica socialmente imposta à criança, sua transmissão 

sendo tudo menos IInatural"; ela é efetuada apesar do lndlviduo,se!! 

do antes uma"função de desconhecimento". Althusser expressa com a­

cuidade esta concepção de desconhecimento na teoria da ideologia 

representação de uma relação imaginária dos individuas com suas 

condições reais de existência, ela tem existência material, mas • e 

inconsciente, ela é uma exterioridade que nos interpela e nos pre~ 

s10na: todos conhecem os "aparelhos ideológicos" concebidos por A! 

thusser, que, por via religiosa, escolar, familiar, juridica, poli 

tica, sindical, informacional, enfim cultural se apresentam ao co­

tidiano do sujeito, que os carrega, sem deles se dar conta (Althu~ 

ser,L.,1980). 

Estas considerações tem por objetivo incicar a fragilida 

de das distinções lIimposto ll ou IInão-imposto", IInatural ll ou "pres -

sionado pela prática", no âmbito ideológico (ou epistêmico): o so­

cial prátiCO se confunde com o inconsciente IInatural ll , o imposto 

com o não imposto. No contexto teórico de Piaget & Garcia diriamos 

que é desnecess~rio distinguir entre paradigma "social" ou "epist.§. 

mico". o primeiro estando subordinado ao segundo; não haveria um 

nivel prátiCO independente do epistêmico, mesmo porque. se no âmbi 

to psicogenético a atividade prática está submetida à epistêmica , 

não se entenderia porque isto seria diferente em sua correspondên­

cia na história. Parece-nos que os próprios autores se davam conta 

desse aspecto ao afirmar que o "marco epistêmico é produto de para 

digmas sociais.! epistêmicos". A conseqUência dessa argumentação é 

da maior importância: não há como minimizar a influência social ad 

vinda do "paradigma social ll ou isolá-lo do IIparadigma epistêmico". 

Quando Piaget & Garcia nos dizem que a "necessidade dé remover coo 

tradições de uma teoria que demonstro~ ser aplicável a diversos do 

minios ll é uma forma de pressão social, mas que este aprofundamento 

pode levar a "descobrimentos que permitem seja a aquisição de ins­

trumentos para abordar problemas até então inacesslvels, ou bem a 
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formulação de novas perguntas que modificam a perspectiva a partir 

da qual se conduz a investigação" (op.clt.p.229) pergunta-se se a 

"necessidade de remover contradições" ou a "formulação de novas pe.!: 

guntas" não seria, além de prática, eplstêmlca: esta necessidade 

não surgiu apenas da pressão social; ela foi construida, tarnbémtP~ 

lo pesquisador (ele podia slmp.!esmente não responder à pressão ou 

responder de forma ineficiente; ele podia não ter essa necessidade 

ou não formular as novas perguntas adequadas). Diríamos, em linhas 

gerais, que toda ação socialmente contextuada, prática, está imer­

sa num marco eplstêmlco (ideológiCO) e reporta a um certo funciona 

mente dos mecanismos gerais de aquisição do conhecimentoj por ou -

tro lado, encontrar os mesmos processos cognitivos em todos os pe­

ríodos da história, nas crianças de todos os grupos sociais de qu~l 

quer pais termina por ser tautológico: qualquer que seja o indivi­

duo inteligente, ele estará funcionando com os mesmos mecanismos 

Urge saber porque eles são aplicados diferencialmente e ai surge a 

questão epistêmica ~ social prática : o que bloqueou, o que acele -

rou, o que provocou esta interpretação, esta forma? Porque esta ex 

plicação está sendo dada? Podemos agora responder à questão coloca 

da por Piaget & Garcia _IISe a influência da sociedade é tão fortel! 

como se explica a regularidade encontrada nos processos cognitivos? 

Resposta: precisamente porque a influência é tão forte é que enco~ 

tramos esses mecanismos comuns funcionando diferencialmente em con 

textos diferentes, encontramos situações em que o desenvolvimento 

é muito rápida (p.ex. quando o meio social adulto proporciona múl­

tiplas incitações e propõe sem cessar novos problemas à criança). 

ou muito lento (p.ex. quando ocorrem limitações que permanecem du­

rante séculos constituindo barreiras no desenvolvimento do pensa -

menta). 

Aptes de prosseguirmos nossa análise ~ sistematização do 

processo de interação abordado "do ponto de vista do objeto'! ~ulg~ 
", -

mos importante caracterizar nossa posição frente ao conceito de 

"marco epistêmico ll proposto por Piaget & Garcia. A nosso ver este 

conceito está englobado no conceito de "mentalidade" desenvolvido 



9l. 

recentemente no contexto da psicologia histórica. Tomaremos por re 

ferêncla o excelente texto sobre o assunto de Jacques Le Goff(1976). 

"Desde o séc. XVI uma nova sociedade desenvolve-se 
no Ocidente: a sociedade capitalista. Produto de 
um novo modo de produção, secreção da economia mo­
netária, construção da burguesia? Sem dúvida, mas 
também resultado de novas atitudes em face ao tra­
balho, ao dinheiro - de uma mentalidade que desde 
Max Weber, 11ga-se à ética protestante. 11 (p. 69) 

A história das mentalidades surge como uma critica à história eco~ 

nômlca e social, ao marxismo vulgar: 

" •.• depois de ter valorizado o mecanismo dos meios 
de produção e da luta de classes ••• era necessário 
dar a esses mecanismos descarnados o contrapeso de 
outra coisa. Era necessário descobrir na história u 
ma outra parte. Essa outra coisa, essa outra parte 
eram as mentalidades."(p.?l) 

A exploração das mentalidades não pretende, portanto, ir contra o 

marxismo, mas pretende completá-lo atuando ao nível 

"do quotidiano e do automático ••• Que escapa aos 
sujeitos particulares da história, porque revelador 
do conteúdo impessoal de seu pensamento."(p.?l) 

Um p_ensamento "forçado e maquinal" que surge da lei tura de IInão im 

porta qual documento" e que é 

"o tecido conjuntivo do espírito das sociedades, o 
alimento mais precioso de uma história Que se inte 
ressa mais pelo baixo continuo do que pelo motivo 
ocul to da música do passado." (p.?6) 

A metáfora é reveladora: o baixo contInuo diz muito mais respeito 

à forma do que ao conteúdo, revela muito mais o estilo do intérpr~ 

te do que o tema que ele interpreta. Esta forma muda muito lenta -

mente na história. As maneiras pelas Quais se reproduzem as socie­

dades, mentalmente, tem a ver com a inérci~, 

"força histórica -capi tal, mais fato referente ao 
espirito do Que à matéria, uma vez- que esta evolui 
freqUentemente mais rápidO que o primeiro"(p.?2) 

A mudança entretanto ocorre, como se viu no exemplo da formação da 

sociedade capitalista. A história das mentalidades 
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"não é menos uma história das transformações das 
mentalidades, do surgimento de novas mental1dactes."(p.7S) 

Assim, ainda no contexto do exemplo dado, surgem novas mentalidades 

no desenvolvimento das cidades, no gosto pela segurança, pela tro­

ca, pela economia, apoiada em novas formas de sociabilidade e de 50 

lidarledade, na familia 11m! tada, na corporação, na c'ampanhla, no 
. 

bairro (p.78). A mentalidade e um conceito que tem a ver com cren-

ças e práticas, com sistemas de valores, com a pesquisa do etnólo­

go,"visando alcançar, como ele, o nível mais estável, mais imóvel 

das socledades"(p . 69), 

"seguindo o declframento de sistemas PSiquICOS 
xlmos ao "bricolage ll intelectual em que Claude 
vl-Strauss reconhecia o pensamento selvagem . . . As­
sim, o que parece desprovido de raIzes, nascido da 
improvisação e do reflexo, gestos maquinais, pala­
vras irrefletidas, vem de longe e testemunha a fa­
vor da extensa repercussão dos sistemas de pensa -
mento."(p.72) 

Mas tem a ver também com a pesquisa do sociólogo e do psicólogo so 

cial. 

"O historiador de mentalidades encontra-se 
particularmente com o psicólogo social. As 

muito -noçoes 
de comportamento e atitude são para este e para a­
quele essenciais. Na medida aliás em que psicólo -
gos sociais como C. Kluckhohn insistem no papel do 
controle cultural nos comportamentos biológicos, a 
psicologia social inclina-se para a etnologia e 
desta, para a.h:hstória . "(p.70) 

Esta articulação com a psicologia vai, inclusive, além da psicolo­

gia social: 

liA história das mentalidades não pode ser feita sem 
estar estreitamente ligada ~história dos sistemas 
culturais, sistemas de crenças, de valores, de equ! 
pamento intelectual, ~o seio dos quais as mentalid~ 
des são elaboradas, viveram, evoluiram •.• ligada 
aos gestos, aos comportamentos, às atitudes - para 
que se art1cule com a psicologia, numa ~rontelra em 
que os historiadores e os psicólogos deverão certa­
mente um dia se encontrar e colaborar."(p.78) 

Le Goff antecipa aqui o trabalho que Piaget & Garcia desenvolverão 

anos depois: uma articulação entre a psicologia genética e a hlstó 
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ria das ciênclasie, tal como eles o farão com o conceito de marco e­

pistêmlco, ele elabora um conceito geral, em que os exemplos histórl 

-cos saa diferentes possibilidades desse conceito. Assim, no exemplo 

que ele dá sobre a Idade Média, o palácio, o mosteiro, o castelo, o 

moinho , a forja, a taverna são centros onde se forjam as mentaltda 

des, os lugares próprios da modelagem das mentalidades, enquanto o 

- -sermao, a imagem esculpida e lapidada sao seus "mass midia", seus ve 

10ul05 e matrizes medievais (p.77); pOderíamos, sem dificuldade, en­

contrar centros, lugares, mass m1dia atuais que correspondessem aos 

medievais, onde se "cristalizam as mentalidades". A possibilidade de 

trazê-las para o mundo contemporâneo se confirma com a observação de 

Le Goff de que estas "não estão desligadas das estruturas sociais, 

sendo um elemento capital das tensões e lutas sociais": é possível i 

dentificar "mentalidades de classe ao lado de mentalidades comuns" 

não há uma mentalidade. mas a coexistência de várias mentalidades em 

uma mesma época e num mesmo individuo (p . 78). Por outros caminhos Le 

Goff chega muito próximo ao pensamento materialista de Kathleen Wil~ 

kes, que, ao discutir a noção de pessoa, defende um novo enfoque pa­

ra a unidade que caracteriza as pessoas. Diz ela: 

"Um computador admite vários programas (joga xadrez, 
calcula , reconhece diagramas e interpreta alguns tre 
chos literários).Estamos diante de uma ou muitas coI 
sas? A resposta é óbvia. Qua máquina,uma; qua prcgra 
mas, quatro. A coexistência de "um" e "muitos" não -
desperta maiores transtornos." (Hegenberg,op.cit.p . 284) 

Porque decidimos escolher este texto como uma referência 

conceitual para o nosso trabalho? Numa primeira leitura, o texto de 

Le Goff parece distanciado de uma proposta piagetiana. É um trabalho 

muito mais afim a uma abordagem antropológica do que psicogenética. 

Tal impressão, no entanto,é falsa: encontram-se ali as mesmas ques -

tões epistemológicas presentes no trabalho de Piaget & Garcia:mesmo 

considerando os referenciais teóricos diferentes e as diferentes t~~ 

minologias utilizadas. está e m pauta o controle cultural nos compor­

tamentos biológicos,proporcional à influência social no funcionamento 



94. 

dos mecanismos de aquisição do conhecimento desta "espécie blo1óg!. 

ca tão particular que é o ser humano"j estão em pauta espécies de 

"Weltanschauungen" que condicionam a assimilação ulterior de qual­

Quer experiência e dizem respeito ao conteúdo impessoal do pensa -

menta de uma época, pensâmento ao mesmo tempo quotidiano e automá­

tico. forçado e maquinal, prático e eplstêmlco, pois Q que está em 

pauta, também, é o Que preenche os "mecanismos descarnados" dos 

meios de produção, isto é. os sistemas culturais, de crenças e va­

lores e o equipamento intelectual, no seio do qual estas "Weltan -

schauungen" foram elaboradas, viveram e evolu1ramj no que tange a 

esta evolução, está em pauta sua lentidão e sua transformação, qu~ 

do de revoluções de hábitos e comportamentos, como no exemplo da 

formação da sociedade capitalista. E será "numa fronteira em que 

historiadores e psicólogos deverão certamente um dia se encontrar 

e colaborar" que os problemas da história das mentalidades poderão 

ser encaminhados, colaboração que, além disso, se dá com a ativida 
, ~ ~ ... 

de do sociologo e do etnologo. Ja discutimos a importancia de uma 

aproximação da psicologia da sociologia com base numa interação ra 

dical,que não procure reduzir uma disciplina à outra, mas parta de 

uma efetiva colaboração. Para nós, no entanto, é particularmente 

significativa a colaboração ressaltada por Le Goff com a etnologia. 

A importância que o texto de Le Goff confere à teoria e 

me todologia etnológicas permite construir a ponte que levará de Lé 

vi-Straus~ a Piaget: os dois grandes cientistas lidaram com siste­

mas psíquicos e de pensamento. Através de Le Goff podemos aqui an­

tecipar uma das idéias centrais de nossa tese: tanto Piaget quanto 

Lévi-Strauss levantaram questões epistemológicas gerais. o primei­

ro quanto aos mecanismos gerais do processo cognitivo, o segundo 

quanto ao aspecto geral desses mecanismos, que podiam ser identif! 

cados num estado selvagem ou civilizado. Em que pese a diferença 

do conte~to teórico de deu _origem aos óois sistemas, julgamõs vál! 

do e pertinente efetuar sua correspondência. Nas próximas páginas 

desenvolveremos um ponto que leva diretamente à conclusão de Le 

Goff e Kathleen Wilkes sobre a coexistência de várias mentalidades 
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(011 programas) em uma mesma época e num mesmo individuo: a antino­

mi a "continuo" - "descontinuo", tal como ela é tratada por Lévi 

Strauss, em seu "Pensamento Selvagem"(1976). Ele a introduz compa­

rando a etnologia e a história. 

110 etnólogo respeita a história, mas não lhe dá um 
valor privilegiado. Ele a concebe como uma pesqui­
sa complementar à sua: uma abre o leque das socie­
dades humanas no tempo, a outra no espaço. E a di­
ferença é menor ainda do Que parece, já que o his­
toriador se esforça em restituir a imagem das 50 -
cledades desaparecidas, tais quais foram nos lns -
tantes que, para elas, correspondlam ao presente ; 
enquanto que o etnógrafo faz o melhor que pode pa­
ra reconstruir etapas históricas que precederam,no 
tempo, as formas atuais. It (p. 292) 

Entretanto, 

"a dimensão temporal goza de um prestigio especial, 
como se a diacronia criasse um tipo de inteligibil! 
dade, não apenas superior ao que traz a sincronia, 
mas sobretudo, de ordem mais especificamente huma­
na."(p . 292) 

Como isto se explica? 

" •.• a diversidade das formas sociais, que a etno­
logia capta desdobradas no espaço oferece o aspec­
to de um sistema descontlnuoj ora, nós nos imagina 
mos que, graças à dimensão temporal, a história -
nos restitui, não estados separados, mas a passa -
gem de um estado a outro, sob uma form,a corttlnua.E 
como acreditamos. nós próprios, apreender nosso de 
vir pessoai como uma mudança continua, parece-nos­
que o conhecimento histórico vem ao encontro da e­
vidência do sentido intimo." (p.292) 

A histórta nos faria alcançar o próprio ser da mudança. Esta supo~ 

ta continuidade totalizadora do eu, porém, leva a uma concepção de 

história Que não corresponde a nenhuma realidade. Se por hipótese 

o fato social é o que realmente se passou, onde se passou alguma 

coisa? 

IICada episódio de uma revolução. ou de uma guerra, 
se resolve numa multidão de movimentos psiquicos e 
individuais; cada um destes movimentos traduz evo­
luções inconscientes e estas se resolvem em fenôme 
nos cerebrais, hormonais ou nervosos, cujas refe = 
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t ênclas são de ordem risiea ou quir;,lca ••• Por con 
segUinte t o fato histórico não ~ mais dado que' os 
outros; é o historiador, ou agente do devlr histó­
rico, quem o constitui por abstração, e como que 
sob ameaça de uma regressão ao infinito." (p.293) 

96. 

Da mesma maneira que ele o constitui, ele o escolhe, parte, recor-

ta. 

"Qualquer canto do espaço contém uma multidão de 
individuos, cada um dos quais totallza o devir his 
tórico ... j para um único destes individuos. cadã 
momento do tempo é inesgotavelmente rico de 1nel -
dentes físicos e pstquicos. todos os quais desempe 
nham papéiS na sua t otalização. Nesmo uma histórl"ã 
que se diz universal, não é ainda, mais do que uma 
justaposição de algumas histórias locaIs, no meio 
das Quais (e entre as Quais) os vazios são muito 
mais numerosos Que os espaços cheios ••.• : na me­
dida em Que a história aspira à significação, ela 
se condena a escolher regiões, épocas, grupos de 
homens e individuos nestes grupos, e a fazê-los a­
parecer, como figuras descontínuas, num continuo. 
bom, apenas, para servir de pano de fundo."(p.293) 

Haveria contradição entre a significação conceitual da 

antinomia " continuldade~ - "descontinuidade" em Piaget e Lévi-Stra 

uss? Para Piaget há continuidade no desenvolvimento do sistema CO& 

nitivo, mas a passagem de uma estrutura a outra constitui uma des­

continuidade; mais precisamente, há um IIdevenir continuo l ! na cons­

trução, continuidade Que não significa continuidade num sentido ma 

temático, mas um udevenir u Que apresenta rupturas e saltos, dese -

Quilibrios e reequilibrações (Piaget & Garcia, op.clt.p.245). Para 

Lévi-Strau ss , Ita diversidade das formas, que a etnologia capta de~ 

dobradas no espaço, oferece o aspecto de um sistema descontinuo tt . 

Enquanto e m Piaget a descontinuidade se dá no âmbito da dimensão 

temporal, em Lévi-Strauss ela se d~ no âmbito da dimensão espacial. 

Para o prime iro a descontinuidade é diacrônica, para o segundo sin 

crônica. 

Observe-se que Lévl-Strauss não é contra a continuidade 

do desenvolvimento contruido: "0 etnógrafo faz o melhor Que pode 

para reconstruir etapas históricas Que precederam no tempo as for­

mas atuais". Ele é contra a concepção de Que a história nos faria 
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alcançar o próprio ser da mudança, e nos restituiria, não estados 

separados, mas a passagem de um estado a outro de forma continua. 

(l-tals precisamente I a cri tlca de Lévl-Strauss à mudança continua em 

nosso devir pessoal é uma critica à continuidade totallzadora do eu 

sartrlana - o trecho que tomamos em cl tação é parte de uma· cri tlca 

à concepção de história de Sartre). Em linhas eerals diríamos que 

a continuidade não existe na história, mas é historicamente ecns -

truida num universo que é, em si, descontinuo , seja em sua dlmen -

são temporal, seja em sua dimensão espacial. 

A nosso ver, os pontos de vista desenvolvidos por Lévl -

Strauss sobre a etnologia e a história, sobre a continuidade e a 

descontinuidade, permitirão enriquecer, consideravelmente, a leitu 

ra da teoria piagetiana. Procuremos, portanto, no contexto destes 

pontos de vista, retomar a análise do artigo de Piaget sobre a eV2 

lução intelectual da adolescência à idade adulta (Piaget,19?2). 

Lembremos que a primeira hipótese formulada por Piaget , 

naquele texto, para dar conta da defasagem observada no atingimento 

do estágiO formal em diferentes meios sociais, colocava este atin&! 

mento como uma função da qualidade e .freqüência de estimulação int.!:. 

lectual recebidas pela criança dos adultos ou do meio social: quan­

to mais pobre a atividade e a estimulação recebidas, mais lento se­

ria o desenvolvimento das etapas cognitivas. Todos os individuos, 

em principio teriam as mesmas capacidades de atingimento dos niveis. 

O meio social, porém, seria a condição desse atingimento, na medi­

da que forneceria ou não os recursos cognitivos e a estimulação ne­

cessários para que as construções cognitivas do sujeito pudessem 0-

correr. 

Páginas atrás diziamos que esta primeira hipótese era u­

ma decorrência das bases usuais de argumentação de Piaget, hipóte­

se que, por sua compatibilidade com seu modelo teórico, mantinha e 

aperfeiçoava seu programa de pesquisa. Grande interesse, porém,de~ 

perta-nos a segunda hipótese do artigo em pauta, tanto mais que, 

Piaget a integra numa terceira hipótese que, mantendo as propostas 

da primeira, resgata as possibilidades abertas por sua formulação. 



98. 

Porque ju1eamos esta hipótese tão ousada e inovadora? Precisamente 

porque ela rompe com a continuidade totalizante da cognição, intr~ 

duzindo no modelo piaeetiano a descontinuidade espacial dos proce~ 

50S cognitivos, através da hipótese da diferenciação das aptidões. 

~ caminho da diferenciação nos é apontado a partir de um exemplo 
• as de aprendizes de ofIcio: as áreas diferenciadas devem-se tanto 

aptidões demonstradas pelos sujeitos, quanto às especializações 

profissionais, ao ambiente onde eles desenvolvem suas atividades, 

onde ocorrerá o treinamento que permitirá, aos que mostrarem apti­

dões suficientes nos oficios escolhidos, o atlnglmento do nível 

formal. 

Julgamos ser possível ir além do exemplo dado e generall 

zar o argumento, tomando o exemplo como um caso particular. Lembr~ 

mos como Piaget elaborou suas hipóteses. Frente aos dados que a p~s 

quisa intercultural levantou em diferentes contextos, Piaget deve 

rá ter se colocado uma questão geral: um sujeito Que não pertença 

à amostra de sujeitos a partir da qual seu modelo teórico foi ela­

borado pode atingir a etapa formal? Esta Questão geral recebeu uma 
/ " resposta ao nivel de um exemplo especifico, Que e um caso particu-

lar de um processo geral . Um carpinteiro, cuja educação geral é li -
mitada, é capaz de raciocinar formalmente em seu campo particular, 

que é do seu interesse e onde ele pode aplicar sua curiosidade e i 

-niciativa, coisa que ele tem dificuldade em efetuar em campos nao 

familiares, pelos quais não se interesse. Operações formais são, 

portanto, passlveis de ser atingidas por Qualquer pessoa, mantendo­

-se o postulado de sua liberdade Quanto a seu conteúdo concreto, 

sob condição das situações envolverem aptidões ou interesses iguais 

ou comparáveis, para os sujeitos. 

Como efetuar essa generalização? Procuremos analisar de­

- talhadamente o argumento plagetiano. Por um lado, temos o sujeito, 

com suas cara,cterlsticas gerais e, emergindo dessas caracterlsti -

cas, a diversificação e diferenciação progressiva das aptidões com 

a idadej por outro,lado temos a situação, o ambiente em' que as atl 

vidades desse sujeito são efetuadas. A situação envolve tais apti-
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dões, isto é, solicita, provoca sua utilização. Não cabe aqui ana­

lisar a origem das aptidões, mas é justo especular sobre a impor -

tância decisiva das situações e do ambiente em que o sujeito vive, 

no desenvolvimento destas aptidões. J.S. Bach certamente teria me­

nos facilidade de ser o músico que foi, se tivesse nascido fora do 

contexto de uma família que, há diversas gerações, se ocupava pro­

fissionalmente com música. O mesmo pode ser dito a respeito do in­

teresse: é evidente que a estimulação do contexto provoc a os inte­

resses do sujeito. Reportamo-nos, novamente, à citação de Piaget & 

Garcia, na qual eles frisavam a ação continua do meio intelectual 

adulto incitando a criança, sem cessar, a construir os lnstrumen -

tos que levassem à solução das questões apresentadas: o interesse, 

sem dúvida, é despertado por estas incitações. O que nos parece no 

vo, no argumento da segunda e terceira hipóteses, é a forma de a -

bordar a interação, a partir da introdução da idéia de diferencia­

ção: teoricamente, há um "sujeito total", com um conjunto de poss.! 

bilidades a serem transformadas em aptidões efetivamente desenvol­

vidas, e um "ambiente total ll
, com um sem-número de situações que, 

teoricamente, permitiriam às aptidões de se desenvolver. Na reali­

dade, porém, o que ocorre é que existem, no ambiente, campos, áre-
• 

!!!!' que delimitam um "espaço cognitivo" no qual o sujeito irá atu­

ar. são campos ou áreas, ~ geral. 

Piaget fala dO campo da matemática, da lógica, da fisica. 

da lingulstica. da literatura, da artej mas fala também da ativida 

de do carpinteiro, do chaveiro, do mecânico. Campos que podem ir 

de um problema, numa disciplina cientifica, como o problema do mo 

vimento, na fisica, explorado por Piaget & Garcia, a atividades co 

mo o ofIcio de carpinteiro. Podemos continuar indefinidamente: os 

campos do músico, do político, da cozinheira. Como são constitui -

dos estes campos? Como é efetuada a delimitação dos espaços? Torna­

-se difícil não associar essa diversidade de campos, de espaços 

cognitivos, a serem e~plorados pelo psicólogo. com a exploração da 

dimensão espacial do etnólogo e sua perspectiva complementar, a di 

mensão temporal, explorada pelo historiador, com sua multidão de 
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incidentes psíquicos e físicos, de histórias, regiões, épocas, gr~ 

pos de homens e indivíduos nestes grupos . Como a análise de Lévi -

Strauss contribuirá em nossa elaboração do argumento piagetiano? 

A análise de Lévi-Strauss é relevante, para nós. na med! 

da em que se ocupa da atividade do historiador, atividade que, co­

mo vimos, e altamente pertinente à do psicólogo. Assim, na realida 

de, existem fatos históricos e no universo destes fatos aqueles p~ 

los quais o psicólogo irá se interessar. Com o historiador ou mes­

mo como historiador, além de psicólogo, ele constitui o fato a ser 

estudado, fugindo ao perigo de uma regressão ao infinito delimitan 

do campos de estudo. Em termos plagetlanos, diríamos que não have­

ria campos lia priori", assim como não há objetos naturais: consti­

tuir um fato e campos de estudo é construi-los através dos proces­

sos cognitivos. A abstração do cientista que constrói seus campos 

de estudo de acordo com o objeto de sua disciplina equivale à abs­

tração do historiador, de que fala Lévi-strauss; tal como os fatos 

históricos , eles existem na realidade, sendo alcançados pela cons­

trução do sujeito . 

Há outro "ponto, porém, na análise de Lévi-Strauss, que 

nos é relevante, e que diz respeito à atividade do etnólogo. Uma 

das conclusões dessa análise é que não há superioridade da dimen -

são histórica sobre a espacial. Se a dimensão espacial do etnólogo 

e a dimensão t emporal do historiador são pesquisas complementares 

no estudo das socieda"des humanas, diriamos que isto vale para o p§.i 

CÓlogo, enquanto pesquisador de campos e áreas diferenciadas e des 

continuas, Que configuram espaços no duplo sentido de um espaço C2& 

nitivo desenvolvido num espaço material, concreto de uma sociedade 

humana. A atividade do psicólogo, a partir deste ponto de vista, 

seria uma pesquisa sincrônica dos processos cognitivos, complemen­

tada pela exploração diacrônica da dimensão temporal. Qual a impoE 

tância desse argumento para nossa tese? Se o trouxermos para a ps! 

cologia genética, diriamos que um psicólogo, como Piaget, estuda -

ria o p rocesso cognitivo em geral, em sua dimensão espacial. A hi,! 

tória entraria em seu modelo geral visando complementá-lo através 

~l",". 1!!Ii- __ ~ _______________ _ 
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da exploração da dimensão temporal; ela contribuirá, com seus da -

dos, para verificar a validade da dimensão espacial. 

Se revisarmos as dez proposições através das quais prop~ 

semes uma sistematização da definição de Plaget de epistemologia • 

no inIcio do prlmel;o capitulo, comprovaremos a hipótese colocada 

no parágrafo .anterior. Tendo definido conhecimento como uma reIa -

ção entre sujeito e objeto, a epistemologia irá estudar como se 

constituem os conhecimentos, como através da atividade do sujeito, 

ao procurar organizar os objetos, ocorre a passagem de estados de 

menor conhecimento a estados de conhecimento mais avançado. Se o 
•• • objeto da psicogenese e o estudo da genese do conhecimento, mais a 

diante, no mesmo capitulo, veremos Piaget ressaltar que a signifi­

cação epistemológica da pSicogênese reside essencialmente na tese 

construtivista: o ser inteligente constrói conhecimento na sua re­

lação com os objetos. Não apenas a criança constrói, mas Qualquer 

sujeito cognoscente constrói. O que Piaget quer estudar é como se 

constituem, como se constroem conhecimentos hoje. Melhor dizendo: 

porque, numa certa época, tais conhecimentos estão assim constituí 

dos? A história irá explorar como esta constituição se dá temporal 

mente. Em linhas gerais diríamos que o desenvolvimento da criança, 

ou o desenvolvimento das ciências,e~tram na obra de Piaget como e­

xemplos da dimensão histórica que complementa e apóia sua proposta 

epistemológica. Neste ponto concordamos com a observação de Zélia 

Ramozzi Chiarottino: 

"Piaget não é pedagogo nem psicólogo do desenvolvi 
mento. Ele criou uma teor'ia do conhecimento que 
tem suas origens na Biologia e que é uma teoria 
sobre o organismo humano, sobre- o processo de cog­
nição ou da construção da inteligência do ser huma 
no.!I(Ramozzi-Chl~rottlno,1987,p.22) 

Não se trata, aliás, de desprestigiar os estudos piaget1anos sobre 

o desenvolvimento da criança. A criança é um sujeito particularmen 

te relevante para efetuar as pesquisas emp1ricas de Piaget, na me­

dida em que se pode acompanhar, com facilidade, seu desenvolvlmen. 

to através das diferentes etapas. Como ela está se desenvolvendo 
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neurologicamente é possível acompanhar o desenvolvimento cognitivo 

concomitante a este desenvolvimento orgânico e verificá-lo experi­

mentalmente. A criança entra, portanto, no modelo piagetiano, como 

uma das expressões humanas possíveis de construção do conhecimento. 

É, entretanto possível desvincular a pSicogênese da criança, é po~ 

slvel elaborar uma psicogênese em geral, que pesquise o construção 

do individuo em geral, e não apenas da criança. Esta possibilidade 

Piaget a desenvolveu com Garcia em sua obra póstuma sobre a psico­

gênese e a história das ciências. Nesta obra fica extremamente ela 

ra a utilização de dois exemplos da dimensão temporal da cognição 

em apoio a tese construtivista. Mais do que isto, porém, é impor -

tante: ao variar a utilização da dimensão histórica Piaget autori­

zou que se generalizasse essa utilização. Em outras palavras, é 

possível aplicar sua análise a qualquer situação histórica, a qual­

quer campo onde variasse a dimensão temporal, onde ocorresse desen 

volvimento do conhecimento humano. Quando Piaget ~ Garcia aplicam 

seus argumentos à história do conceito de movimento em fisica, da 

Grécia antiga aos físicos modernos, desvincula-se a pSicogênese da 

criança, aplicando-se-a ao adulto. Ora, é possível variar as dime~ 

sões de > tempo e espaço: pode-se aplicar o modelo às etapas de apr~n 

dizagem de um estudante de violão clássicó ~u à evolução da consci 

ência política de uma associação de moradores de bairro. Num outro 

contexto de argumentação, discutindo a possibilidade de comparação 

entre "métodos de pesquisa e períOdOS de desenvolvimento piagetia -

nos, Lino de Macedo captou essa seqUencialidade generalizável do 

modelo piagetiano: 

" ••• basta lembrarmo-nos de um jovem estudante de 
primeiro ano do Curso de Psicologia ao estagiar em 
um Laboratório de Comportamento Operante. Em um 
primeiro momento, a noção de reforço é estruturada 
em um nivel pré-operatório, isto é. como algo sim­
plesmente percebido; depois, em Um nivel operató 
rio concreto, isto é, como uma resposta que ele 
classifica de reforçadora em oposição a outras, 
não reforçadoras; e, finalmente, em um nlvel opera , _... -
torio-formal, isto e, como noçao deduzida da opera 
ção de implicação (se •.. então)." (t1acedo.L.,1985, 
p.138) 

, 
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Será sempre em campos Que o modelo será aplicado. Ainda 

no exemplo de Plaget & Garcia, a pslcogênese permite estudar como 

um campo considerado se desenvolve da criança ao adulto ou no decor 

rer dos séculos. Em linhas gerais, diríamos que, em sua dimensão 

temporal, o desenvolvimento de qualquer campo Oe ação 'dos processos 

cçgni tivos segue os passos do desenvolvimento eplstêmlco,- isto é , 

o desenvolvimento se submeterá às etapas ou marcos epistêmicos Que 

condicionarão os passos a serem superados. Ao trazer a análise e -

plstemológlca para o adulto e para o presente, ou, em outros ter -

mos, para a dimensão slncrônlca e espacial de qualquer sujeito ~­

~, podemos afirmar que, num mesmo individuo. podem coexistir uma 

diversidade de campos, não sendo necessário que todos os campos, 

neste individuo, tenham o mesmo desenvolvimento. Tudo dependerá da 

interação entre o individuo e o ambiente, das oportunidades que 

surgirem para o desenvolvimento de suas aptidões ou os bloqueios 

que o mundo lhe proporcionar. Mais uma vez o trabalho de Piaget & 

Garcia é exemplar: ao mostrar que o desenvolvimento por etapas se­

quenciais segue uma ordem epistêmica que pode, simplesmente, esta­

cionar por séculos, ele permite também transferir esta argumenta -

ção para qualquer situação, independ~ntemente da pSicogênese infan 

til e analisar como a sociedade, em geral, pode interferir no des­

envolvimento dos mecanismos de aquisição do conhecimento humano. O 

conjunto destas considerações permite introduzir mais uma possibi­

lidade de compreender o conceito de campo: oportunidades para o d~ 

,envolvimento de aptidões ou bloqueio podem ser entendidas a partir 

dos termos utilizados por Piaget em seu texto sobre a diferencia -

ção das aptidões. Naquele texto, Piaget argumentava que o desenvol 

vimento poderia ser mais lento "no caso de estimulação e atividades 

pobres ll
; diriamos. agora, que estimulação e atividades IIpobres" ou 

"ricas" constituiriam um lIespaço" em que a estimulação contextual 

estaria combinada às atividades do sujeito. Mais precisamente: u-

ma estimulação e atividade "ricas" constituiriam um "espaço" em 

que a estimulação contextual combinada à atividade do sujeito ter! 

am proporcionado ao sujeito um desenvolvimento que ele não teria 
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em áreas de estimulação e atividade "pobres", isto é, em áreas on­

de haveria baixa ou nenhuma estimulação ou atividade para o sujei-

to. 

Observe-se Que nossa argumentação procura caracterizar o 

campo em termos de estimulação contextual e atividade do sujelto.A 

questão das aptidões, a exploração de suas origens ', em que pese a 

sua importância, não participa decisivamente do argumento. Sem dú­

vida, um individuo com aptidões num certo camP9de conhecimentos a­

vançará mais rápidO em seu desenvolvimento. '-1a5 I no âmbl to da pro­

posta plagetlana de abordar o conhecimento pelo lado do objeto,nâo 

nos parece tão necessário enfatizar este ou aquele sujeito com es­

tas ou aquelas aptidões, mas a forma da estimulação contextual en­

trando em interação com a atividade do sujeito. Em out ros termos, 

são necessários novos problemas, que obriguem o sujeito a novas a­

comodações e assimilações, que modifiquem esquemas. Estas incita 

ções, estes problemas sempre renovados é que criarão um contexto 

social estimulador. Um artigo escrito por Karl Popper(1972), inti­

tulado "Retorno aos pré-socráticos ll aprofunda precisamente este te 

ma. Nele o autor procura nos mostrar como a impressi onante origtn! 

lidade e profundidade da filosofia grega na época dos pré-socráti­

cos se deu pela tradição crItica. isto é, pela tradição de discus­

são que, por sucessivas gerações estimulou a discussão e o debate 
, 

entre varias escolas, incentivando a pluralidade de doutrinas, per 

dendo-se, provave lmente, quando estas incitações e problemas sem -

pre renovados deram margem a um monismo dogmático e esterilizador. 

Se o desenvolvimento de qualquer campo segue os passos 

do desenvolvimento epistêmico, submetendo-se este às etapas ou ma~ 

cos epistêmicos e se, num mesmo individuo; coexistem uma diversida 

de de campos, decorre Que coexistem num individuo I e , em conseqU~n 

cia, num contexto social, uma diversidade de marcos epistêmicos.E~ 

ta conclusão estabelece uma relação direta com a teoria das menta­

lidades, formulada páginas atrás: ali diziamos da possibilidade de 

conceituar IImentalidade" em ge ral, trazendo-a para o presente, não 

havendo uma mentalidade, mas coexistindo várias mentalidades numa 

época e num mesmo individuo. 
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Esta série de generalizações, que estamos efetuando, pe~ 

mite chegar a uma conclusão decisiva em nossa tese: a questão das 

hierarquizações no modelo piagetlano. Recordemos: ao final do pri­

meiro capItulo, ao proceder à síntese eera l desse modelo, colocan­

do os probiemas, mecanismos e instrumentos comuns a todos processos 

de construção cognitiva, concluimos da exls~ência de dois meta- me ­

canismos que representariam essa síntese geral: o processo que con 

duz do lntra-objetal ao inter- e ao trans-objetal e o processo de 
. / -reestruturaçoes n1vel a nivel, que expressaria a organização hle -

rárquica do processo construtivo, a tese de que as estruturas con~ 

truidas pelo sujeito conhecedor se sucedem por etapas cada vez mais 

complexas, que dão conta de um conhecimento cada vez mais avançado, 

e que precisam ser, necessariamente, vencidas pela atividade do s~ 

jeito. Ao desenvolvermos a tese de que existe um espaço cognitivo; 

que este espaço é descontínuo e comporta campos e que é ao nível 

destes campos que ocorre a estruturação da atividade do sujeito e. 

em decorrência, seu desenvolvimento, podemos deduzir uma conclusão . . , 
rica em conseqUenclas: e ao nivel destes campos que as hierarquiz~ 

ções se tornam possiveis. Assim, as hierarquizações se dão ao n1 -

vel de campos e problemas especificos, e e neste âmbito que os de­

sempenhos são comparáveis: um nadador, uma cozinheira, um profes -

sor, etc., podem desempenhar suas atividades melhor que outros, no 

interior de seu campo. No âmbito do campo o sujeito vai até onde 

os limites permitirem (já observamos que os limites podem ser tan­

to individuais - a questão das aptidões, quanto contextuais - a 

questão da estimulação social e os avanços ou bloqueios Que o con­

texto proporciona). Nesse sentido, Carlos Drummond de Andrade pode 

ser comparado a l-tário de Andrade ou Fernando Pessoa, mas não a Car 

tola ou Nelson Cavaquinho. 

o critério , portanto, é a possibilidade de comparação de 

desempenhos cognitivos. Lembremos que o própri~ Piaget estabelecia 

a comparação como cri tério ("podemos reter a idéia de que opera 

ções formais estão livres de seu conteúdo concreto, mas precisamos 

acrescentar que isto é verdadeiro apenas na condição de que, para 
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os sujeitos, as situações envolva~ aptidões ou interesses vitais 

ou comparáveis"). Assim. ao propormos a tese de um espaço que com­

porta campos através dos quais o sujeito se desenvolve, não exclui 

mos a possibilidade de haver um desenvolvimento conjunto de campos, 

mas será necessário que os campos sejam comparáveis para que se 

possa transferir ou generalizar para D.utro campo estruturas elabo­

radas num campo especifico ("uma coisa é dissociar a forma do con­

teúdo num campo o" outra é se r capaz de generalizar ... esta com­

preensão •. 0 a um campo alheio lt
) . Haverá espaços generalizáveis e 

outros não generalizáveis, em função de serem ou não comparáveis. 

A questão do desenvolvimento cognitivo dos individuos nos 

crunpos de um espaço socialmente considerado leva a uma questão mais 

gera l que diz respeito ao próprio estágio atingido pe la teoria pia­

getiana. Ao se propor a elaborar uma epistemologia genét ica do co­

nhecimento humano Piage t desenvolveu, a partir da pSicoeênese infan­

til, uma epistemologia da const rução do real, da construção de es­

truturas a partir da experiência lógico- matemática e risica da cri­

ança ao adolescente . Nosso interesse reside no processo de desenvol 

vimento cognitivo na idade adulta; propomos que se caminhe para u­

ma epistemologia d9 conhecimento que tenha por base uma pSicógêne­

se do adulto, do sujeito que já tenha descentralizado sua cognição 

frente ao contexto circundante e cuja atividade, nos grupos sociais 

onde vive,o leve a elaborar conceitos complexos que estejam além 

das construções lógico-matemáticas e da experiência fisica. Procu­

remos esclarecer estes pontos, retornando à análise das posições 

de Bárbara Freitag sobre a obra de Piaget . 

Na interpretação de Freitag o pensamento lógico-formal. 

matemático e f1sico, seria o coroamento de todo o desenvolvimento 

psicogenético e, por 1sso mesmo, incapaz de dar conta de todas as 

manifestações inteligentes do último estágio. Esta interpretação a 

levou a entender Que ao estudar o comportamento dos individuos e 

suas atuações sobre objetos ~islcos, estes assumiriam o estatuto de 

objetos f1sicos . O estudo de Piaget & Garcia, sobre a pSicogênese 

e a história das ciências, seria o exemplo de uma "violação de 

fronteira" inaceitável que, aplicada à soc1010g1a, 
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privilegiaria modelos slmulatórios da sociedade formalizados e ma-

temattzávels. No bojo desta critica seria questionável o recurso 

de buscar na gênese do pensamento infantil conceitos da ciência.No 

caso da sociologia, ainda. Freitag nos faz observar que Plaget ha­

via pesquisado conceitos como os de norma e cooperãção. Nestas pe~ 
• qulsas tais conceitos seriam por. vezes intercamblaveis com concei-

tos matemáticos como reciprocidade e reversibilidade, e expressa -

riam a transformação do social em lógico-formal. Porque outros con 

-celtas nao teriam sido pesqulsados, conceitos como conflito social, 

dominação. alienação? 

Procuramos mostrar que a tese dos três modelos não era 

sustentável. que Plaget não poderia ter abandonado uma dimensão 

que não havia desenvolvido, que raciocínio formal havia sido inte~ 

pretado de forma apressada, e que, portanto, não era pertinente a~ 

sociar Píaget & Garcia aos autores como Parsons ou Buckley que ela 

boraram modelos símulatórios formalizado s e matematizáveis da soei 

edade. Piaget & Garcia não teriam tido por intenção transpor um d! 

namismo biolóeico ao processo de formação das sociedades. mas tra~s 

por mecanismos de construção de estruturas cognitivas da psicogên~ 

se infantil ~ história das ciências. É a partir deste ponto que c~ 

be retomar a análise das posições de Bárbara Freitag sobre Piaget. 

Hesmo considerando a improcedência das criticas de Frei­

tag, seriam válidas suas colocações quanto ao tratamento dado por 

Piaget aos conceitos sociológicos, como a norma e a cooperação?Nós 

mesmos havíamos questionado tais pesquisas, nas quais os termos so 

ciológicos e as situações utilizadas seriam intercambiáveis com os 

objetos físicos e as situações experimentais dos seus estudos mais 
, 

recentes. Se ja argumentamos contra a tese de que Plaget transfor-

maria o soclal em lógico-formal, como dar conta desse fato? Como.a 

lém dist~, responder à questão de Freitag sobre o porquê dos con -

celtos sociológicos estudados por ·Piaget~or que não- teria sido e~ 

tudada a gênese de conceitos mais complexos? Julgamos ter condições 

de dar um encaminhamento adequado a estas questões e J através dele, 

desenvolver os pontos acima esquematizados. 
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Comecemos pela segunda questão. Páginas atrás dizíamos 

que a criança era . pa ra Piaget, um sujeito particular mente relevan 

te para a efetuar as pesquisas empíricas do seu modelo. Através d~ 

la tornava-se possível acompanhar o desenvolvimento de estruturas 

cognitivas, na seqüênCia de etapas. Ressaltamos, porém, que a ênfa 

se de Plaget não é a pslcogênese infantil, mas a significação epl~ 

temológica da pSlcogênese infantil, como uma das expressões hum a -

nas (e empirlcamente observáveis) da construção cognitiva. A seBu!n 

te citação de Plaget confirma nossa interpretação: 

"Afirmar a necessidade de recuar à gênese não sign! 
fica de modo algum conceder um privilégio a tal o~ 
qual fase considerada primeira, absolutrunente fa -
lando: é, pelo contrário, lembrar a existência de 
uma construção indefinida e, sobretudo. insistir 
no fato de que. para compreender suas razões e seu 
mecanismo, é preciso conhecer todas as suas fases, 
ou pelo menos, o máximo possível. Se fomos levados 
a insistir muito na questão dos começos do conheci 
mento, nos domínios da psicologia da criança e d; 
biologia, tal não se deve a que atribuamos a eles 
uma significação quase exclusiva: deve-se simples­
mente a que se trata de perspectivas em uera1 qua­
se totalmente negligenciadas pelos epistemologis -
tas." (Piaget,1978b,p.4) 

Isto é: Piaget é um epistemologista cuja ênfase é o estudo da cons 

trução indefinida do conhecimento que, para a compreensão do meca­

nisrno desta construção,procura conhecer,o máximo possível , todas as 

fases desta construção. A maioria dos epistemologistas negligencia 

as origens do conhecimento, seus começos: Piaget insistirá na im -

portância de conhecer o melhor possível estas origens; estudará a 

psicolgia da criança não porque tenha uma significação exclusiva, 

mas porque faz parte da questão dos começos do conhecimento. 

Entretanto. como psicólogo. será basicamente a psicogên~ 

-se infantil que Piaget irá estudar; mais precisamente, serao , os co 

meços do conhecimento que serão explorados pela pSicogênese, a fo~ 
~ -' 

mação das estruturas fundamentais para o sujeito se situar no mun­

do em que vive. Procuremos detalhar o objeto de estudo da psicogê-

nese. 
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Tornemos o excelente livro de Tran-Thong, sobre estagies 

e conceito de estágios de desenvolvimento da criança (1980). O pr! 

melro capitulo deste livro traz uma recensão de Tran- Thone das o -

bras representativas de cada fase de desenvolvimento de Plaget e u 

ma proposta de sistematização destes estágios . Reproduzimos aqui a 

seqüência elaborada por Tran- ThonB, nas suas próprias palavras: 

1. O estágiO da inteligência sensório-motriz (0-2 anos) 

1 . 1 . Sub-estágio 1: Exercios reflexos (O- lmês) 

1 . 2. Sub-estágic 2: Primeiros hábitos ou adaptações 

adquiridas . Reação circular e esquemas primarias 

(1-4 meses e meio) 

1.3. Sub-estágio 3: Reação circular e esquemas secun­

dários (4 meses e meio - 8 ou 9 meses) 
, -

1.4. Sub- estaglQ 4: A coordenaçao dos esquemas secun-

dários e sua aplicação (8 ou 9 meses - 11 ou 12 

meses) 

1.5 . Sub- estágio 5: Reação circular e esquemas terci ­

ários . Combinação experimental dos esquemas e 

descoberta (11 ou 1 2 meses - 18 meses) 

1.6. Sub- estágio 6: Combinação mental dos esquemas . 

Invenção e representação (1 ano e meio - 2 anos) 

2. O estágio de preparação e de organização da inteligê~ 

cia operatória concreta _(2- 11 ou 12 anos) 

2 . 1. Sub-estágio 1: Aparição da função simbólica e i~ 

nicio da representação (2-4 anos) 

2.2 . Sub- estágio 2: Organizações representativas fun ­

dadas sobre configurações estáticas ou sobre uma 

assimilação à ação própria (4-5 an"os e meio) 

2 . 3. Sub-estágio 3: Representações articuladas por re 

gulações (5 anos e meio -7 ou 8 anos) 

2.4 . Sub-estágio 4: Operações concretas simples e ele 

ment~res (7 ou 8 - 9 ou 10 anos) 

a. A c l assificação 

b . A seriação . 
c . O numero 
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2.5. Sub-estáeio 5: Operações concretas complexas es­

paço-temporais (9 ou 10 - 11 ou 12 anos) 

a. As operações físicas 
-b. As operaçoes espaciais 

c. As operações- temporais e cinéticas 

3. O estáel0 da inteligênc ia operatória-formal (11 ou 12 

- 16 anos) 

3.1. Sub-estáeio 1: Gênese das operações formais 

(11 ou 12 - 14 anos) 

3.2. Sub-estágio 2: As estruturas operatórias formais 

(14 - 16 anos) 

a. A rêde de combinações (reticulado) 

b. O grupo I NRC 

c. O raciocínio formal e os esquemas ope ratórios 

Se acompanharmos o conteúdo dos estágios e sub-estágios, 

ficará claro que Plaget estuda minuciosamente a construção das e~ 

truturas fundadas na experiência lógico-matemática e f1sica, das 2 

perações fj sicas. espaciais, temporais que permi ti rão que o sujei­

to se situe cognitivamente no mundo rlsico. Através da gênese das 

estruturas lógicas elementares e supe'riores será acompanhada a gê­

nese do tempo, do movimento, da velocidade, do espaço. Na constru­

ção do real a criança terá de construir o objeto, a causalidade, ° 
slmbolo, Que lhe permitirá elaborar a gênese do número, das Quant! 

dades físicas (Battro,A.!'l .,1976 ). Do deslocamento de objetos ao 

grupo de deslocamentos, às coordenações espaço-temporais, à gênese 

do tempo do espaço, do volume, do peso, à conservação e reversibi­

lidade até atingir as operações e estruturas formais a criança pe~ 

corre um longo trajeto que termina quando de sua descentralização 

definitiva frente ao meio. 

Em seu livro "Biologia e Conhecimento" P1aeet(1973) col~ 

ca que há três formas de conhecimento resultantes do exercício das 

funções cognoscitivas no homem: a categoria IInotavelmente estreita 

e mesmo de extensão real muito discutivel ll dos conhecimentos estru 
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turados por uma programação hereditá ria , a categoria dos conheci -

mentos adquiridos graças à experiênci a risica e a categoria dos co 

nheclmentos lógico matemáticos (p.30ô) . 

"O conhecimento físico não é jamais uma "cópia" mas 
necessariamente a - asslml1&ção a esquemas de ação de 
complexidade crescente. Ora , esta assimilação é ne­
cessariamente também de natu reza lógico-matemática." 
(Piage t,1973,p.380) 

o conhecimento físico sera , portanto, a assimilação do 

real às estruturas lógico-matemáticas (p.382). Vimos, no 1; capit~ 

lo, que, para Plaget, há anterioridade genética das operações lóg! 

co matemáticas com relação ao conhecimento detalhado dos objetos 

(este é seu argumento para explicar o surgimento tardio das ciên -

cias experimentais e a anterioridade àa matemática e da lógica) .Há 

portanto um longo caminho a percorrer até se atingir um conhecimen 

to detalhado dos objetos. A ênfase dada por Piaget ao estudo da 

formação das estruturas lógico-matemá ticas e das operações físicas 
. 

deve-se, a nosso ver, a necessidade de compreender os passos que 

levam ao conhecimento f1sico e dele à assimilação do real às estru 

turas lógico-matemát icas. Lembremos çue a assimilação do real é um 

passo para a superação do mundo fí sico e seu dinamismo espaço-tem­

poral em direção ao conjunto de transformações possíveis, caracte­

rísticas do pensamento formal. Partindo dos reflexos e atingindo 

as operações formais, a pSicogênese infantil estudará precisamente 

a gênese dos conhecimentos lógico-~atemáticos e físicos da criança 

ao adolescente necessários para a integração do individuo na socie 

dade dos adultos. 

Será esta a tese que Piaget defenderá num texto conjunto 

com Inhelder (1976) sobre a passage:n da lógica da criança à lógi­

ca do adolescente. O ~bjetlvo dos autores é 

"isolar os mecanismos operacionais que atuam no ra­
çiocinio formal t _.!, rastrear .rapidamente o caminho , 
percorrido antes da chegada ao nivel formal, e, de­
pois, examinar este último mais de perto.II(Piaget & 
Inhelder,1976,p.3) 
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Através de uma impressionante sucessão de experiências 

com aparelhos físicos o sujeito é solicitado a julgar sobre 1nei -

dêncla de ângulos, flutuação de corpos, flexibilidade de hastes,o~ 

cl1ação de pêndulos, queda de corpos sobre planos inclinados, lma~ 

tação, combinação de corpos químicos coloridos e incolores. canse.!: 

va~ão de movimentos em planos horizontais, vasos comunicantes, e -

quilibrio em prensas hidráulicas e em balanças, tração de pesas 50 

bre planos inclinados, projeção de sombras, forças centrifugas. A 

partir destes estudos os autores irão explorar a constituiÇão da 

lógica das proposições. das operações de implicação reciproca,de 

exclusão, de disjunção, a eliminação de contradições, a dissocia -

ção de fatores, os esquemas operatórios da lógica formal (combina­

ção, conservação, equilibrio, proporção, compensação, dispersão), 

para :finalmente atingir as estruturas de conjunto do pensamento 

formal. 

o que representam estes estudos? Se existe um objetivo 

especifiCO claro (explorar e compreender a constituiÇão da lógica 

do pensamento formal, isolar os mecanismos deste pensamento), há 

um objetivo mais geral que consiste em mostrar que 9 pensamento a­

dulto (e, em decorrência. tudo que é construido por este pensamen­

to) só será possivel após a constituiÇão dessa lógica. Busquemos 

esta interpretação na análise final efetuada por Piaget, no último 

capitulo da obra em referência. 

Observa Piaget que, se a lógica do adolescente se distin 

gue claramente da lógica da criança, é preciso verificar 

"se tais transformações das estruturas lógicas acom 
panham outras modificações gerais do pensamento que 
comumente - às vezes explicitamente, e freqUenteme~ 
te de maneira implicita - se admite serem caracte -
r1sticas do adolescente. Desejamos tentar mostrar 
rapidamente, não apenas que isso acontece realmente, 
mas ainda que a transformação das estruturas consti 
tui como que - o núcleo a partir do qual se irràdiam­
as diversas modificações mais vis1veis do pensamen­
to dos adolescentes."(p .250) 
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O que é característico na adolescência, porém, não é a 

puberdade nem a maturação do sistema nervoso, mas a integração do 

indivíduo na sociedade dos adultos (a puberdade aparece mais ou m~ 

nos na mesma idade em todas as raças e em todas as sociedades, ao 

contrário da integração na sociedade dos adultos, que varia consi­

deravelmente; a maturação do sistema r.ervoso é indispensável para 

efetivar o conjunto das possibilidades e impossibilidades, mas es­

ta efetivação pode ser retardada ou acelerada em função das condi-
-çoes cul turals). 

"Se as estruturas formais são le1s de equilíbrio e 
se existe uma atividade funcional característica 
do individuo, deve-se esperar que o adolescente -
se a adolescência é a idade da inteeração dos indi 
viduos em formação na sociedade dos adultos - apre 
sente uma série de manifestações espontâneas qu; 
traduzam essa construção das estruturas formais" 
(p . 252) 

Tal integração suporá, então, instrumentos intelectuais novos rela 

cionados com o pensamento formal. Entre estes novos instrumentos,o 

mais significativo, talvez, seja o da consideração de possibilida­

des . 
"Ao contrário do que ocorre com a criança, que se 
sente inferior e subordinada ao adulto, o adoles -
cente é o individuo que começa a considerar-se co­
mo igual aos adultos e julgá-los num plano de igual 
dade e de total rec~procidaàe, ... é ainda o indi: 
viduo em formação, mas que começa a pensar no futu 
ro, isto é, em seu trabalho atual ou f~turo dentr~ 
da sociedade, e que às suas atividades do momento 
junta um programa de vida para suas atividades ul ­
teriores." (p . 252) 

o adolescente, ao contrário do que ocorre com a criança, começa a 

construir sistemas ou teorias; capaz de reflexão, pode fugir do 

concreto atual na direção do abstrato e do possivel. 

liA criança não constrói sistemas. Seu pensamento es 
pontâneo talvez seja mais ou menos sistemático (in1 
cialmente muito pouco, e depois mais) , mas é o ob : -. 
servador que de fora percebe isso, enquanto que a 
criança não toma consciência desse aspecto, pois 
seu pensamento não é auto-reflexivo •• •. O adoles -
cente, ao contrária, reflete sobre o seu pensamento 
e constrói teorias. O fato de que sejam limitadas, 
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inadequadas e, principalmente, pouco originais, não 
~ 

tem importanciaj do ponto de vista funcional, tais 
sistemas apresentam a significação essencial de per 
mitlr ao adolescente sua integração moral e lntele~ 
tual na sociedade dos adultos, e 1sso sem mencionar 
seu programa de vida e seus projetos de reforma. E~ 

+tes são indispensáveis para que o adolescente assi­
mile as ideologias que caracterizam a sociedade ou 
as classes sociais, na medida em que são entidades 
opostas às simples relações interlndividuals."(p.253) 

Os programas de vida e projetos de refo rma do adolescente são men-

-çoes de Plaget ao egocentrismo que se revela no plano do pensamen-

to e de realidade descoberto pela inteligência operatória formal : 

ao pensar no ambiente em que procura localizar-se, pensará em sua 

atividade nesse ambiente social e nos meios para transformá-lo . A 

indiferenciação que ocorre, diz Piaget, será fruto da incapacidade 

do adolescente perceber a diferença entre o seu ponto de vista e 

o ponto de vista do grupo que ele deseja transformar (p.255). A 

consciência desta diferença, a descentração será possível a partir 

do início real do trabalho na sociedade adulta. 

"É ao empreender uma tarefa efetiva que o adolescen 
te se torna adulto e o reformador idealista se 
transforma em realizador. Em outras palavras, é o 
trabalho que permite que o pensamento ameaçado de 
formalismo se volte para o real. Ora, a observação 
m~stra como essa reconCiliação entre o pensamento e 
a experiência pode ser trabalhosa e lenta. Basta e 
xaminar o comportamento de estudantes que se inici­
~ numa disciplina experimental para verificar até 
que ponto o espírito está pouco inclinado a subordi 
nar as idéias à análise dos fatos.'t(p . 257) 

O que caracteriza, então, o pensamento formal é uma forma de equi­

librio que se torna necessária por causa da evolução mental ante -

rior e pode, por isso mesmo, ser considerada como final com rela -

ção aos estágiOS ulteriores (estado adulto)(p.246). Entretanto, 

"não queremos, de modo algum, dizer com isso que i­
nicialmente exista a elaboração de estruturas for -
mais, e depois, aplicação às reflexões individual e 
socialmente úteis, como instrumentos adaptativos;ao 
contrário, esses são dois aspectos de uma mesma re­
alidade e é mesmo porque o pensamento formal desem­
penha um papel fundamental, do ponto de vista funcio 
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e lógicos. Ainda uma vez, a lógica não é estranha à 
vidaj é apenas a expressão das coordenações operató 
rias necessárias à ação." (p.254) 
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Essa expressão, a liás, não se revela unicamente no âmbito intelec­

tual, mas também no afetivo (intelecto e afetividade estão indiss2 

luvelmente unidos no funcionamento da pessoa). Piaeet nos dá o e­

xemplo dos sentimentos dos sujeitos relativos aos ideais. 

"Uma pesquisa sobre a idéia de pátria e sobre as a ­
titudes 50c1a1s ligadas a ela, nos mostrou que a 
criança é sensível à sua família, aos luaares em 
que mora, à sua cidade, à sua língua materna, a al­
guns costumes, etc., mas que permanece su rpreenden­
temente i gnorante e espantosamente insens ível no 
que se refere, não talvez à sua qualidade ou à qua­
lidade de seus parentes serem suíços, franceses,etc., 
mas à sua pátria enquanto realidade coletiva. Isso 
é aliás muito natural, pois, se a lógica de 7 a 11 
anos se limita a lidar com objetos concretos e mani . _.' -
pulaveis, nenhuma operaçao disponivel nesse nivel 
permitirá a elaboração de um ideal que ultrapasse o 
sensÍvel. Este é apenas um exemplo entre outros: as 
noções de humanidade, de justiça social (por oposi ­
ção à justiça interindividual que é profundamente yi 
vida desde o nivel concreto) , de liberdade de cons­
ciência, de coragem cívica e intelectual , etc ., são 
ideais que comoverão profundamente, COI;JO a idéia de 
pátria, a afetividade do adolescente, sem que possam 
ser compreendidos ou sentidos, a não ser através de 
alguns reflexos individuais, pela mentalidade da 
criança." (p.259) . 

Quando dissemos que Piaget havia estudado a formação do 

conhecimento físico no sujeito, sua assimilação do real às estrut~ 

ras lógico-matemáticas, não queríamos, de modo algum, reforçar a 

tese falsa de que, na última fase piagetiana, lias individuas assu­

miriam o mesmo estatuto de objetos fíSiCOS". Se o pensamento lógi­

co-formal, matemático é o coroamento de todo desenvolvimento psic~ 

genétiCO nada permite concluir que ele seja incapaz de dar conta 

de todas as manifestações inteligentes do último estágiO. Pelo con 

trário. Estas são o resultado de um processo onde não há primeiro 

a construção de estruturas cognitivas e depois sua aplicação adap­

tativa. Estes são aspectos de uma mesma realidade cuja formação se 
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complet A a partir do sistema de interações do individuo com o meio. 

"Quer em seu ponto de partida (biológico) quer em 
seu ponto de chegada (lógico), Piaeet desenvolve ~ 
ma série de pesquisas que visam descortinar os prin 
cipios pelos quais toda criança em qualquer socie­
dade, a partir de certas interações com seu meio 
fisico e social desenv·olve padrões epistêmicos co­
muns à espécie hl!mana. It (Seminério,F.L.,1979,p.14) 

Este meio é o meio em que vivem tanto os individuos em formação, 

quanto os já amadurecidos. Se concordamos que esse meio seja, ob -

viamente, fisico e social, podemos, a partir dos dados que levant~ 

mos, aprofundar nossa análise desta interação. Assim, quando dize­

mos que a criança entra em interação com o mundo social, devemos, 

com Piaget, nos dar conta de que, por um longo per1odo, somos 
, 

nos 

que percebemos isto. Ocorre, sem dúvida o processo de socialização 

na criança. Entretanto a criança não constrói sistemas e é espant2 

samente insensivel à pátria enquanto realidade coletivaj a criança 

de 7 a 11 anos lida com objetos concretos e manipuláveis e não po~ 

sui nenhuma operação dispontvel que permita ultrapassar este uni -

verso sensivelj ela é profundamente atenta à justiça interindividu 

aI, 

-

" .•• dos sentimentos sociais a criança conhece ape­
nas os afetos interindividuais, pois os sentimen -
tos morais são vividos apenas em função do respei­
to uni lateral (autoridade) ou do respei to mútuo." 
(Piaget & Inhelder, 1976,p.258) 

mas nao tem instrumentos que lhe permitam compreende!" ou que a fa-

çam se comover com o conceito de justiça social. O social que ela 

vive é uma decorrência de sua lógica concretaj não sendo seu pens~ 

mento auto-reflexivo,ela deixará escapar uma série de elementos bá 

sicos na constituiÇão deste social. O individuo só se conscientlz~ 

rá da existência desse social quando de sua integração na socieda­

de dos adultos, quando de sua efetiva participação nesta sociedade, 

através de seu trabalho nos grupos sociais em que vive, quando, a­

dolescente, superar a indiferenclação entre sujeito e objeto e per 

ceber seu posicionamento naqueles grupos, quando, enfim, estiver 

completada a formação de um equilibrio cognitivo final, proporcio-
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nado pelo pensamento formal, com relação aos estágios seeulnteslc~ 

ract e rlsticos da vida adulta em sociedade. Antonio Battro, em seu 

livro sobre o pensamento de Plaget, faz, a esse respeito, algumas 

observações que desejaríamos discutir. Introduzindo as principais 

conclusões de Plaget em sua obra "O julgamento moral da criança", 

de 1932, Battro nos diz que este texto 

"indica uma tendência que Piaget logo abandono,:! ou 
pelo menos descuida: trata-se do estudo sistemáti­
co da socialização do pensamento infantil. A socia 
lização constitui o extremo oposto do egocentrismo • 
.•• Esta obra continua como uma das mais originais 
de Plaget e abre caminho para uma "soc1010g1a gené 
tioa'.' Piaget, contudo, se voltou cada dia mais pa­
ra a lógica dos comportamentos individuais e não 
teve a possibilidade de elaborar um programa simi­
lar para a lógica dos comportamen:tos soe iais. J'.1as 
as alternativas não são por certo excluintes e se­
ria conveniente ocupar-se deste tema de forma sis­
tem~tica.'1 (Battro, op.cit.p.31) 

-Percebe-se a mesma propensao de B.Freitag em identificar um abando 

no do estudo da socialização do pensamento, a favor de uma lógica 

dos c omportamentos individuais. Ora, dificilmente se encontrará um 

livro tão dedicado à lógica dos comportamentos individuais, quanto 

o texto sobre a lógica da criança e do adolescente, que viemos de 

analisar e que, ao mesmo tempo, estivesse tão atento às questões 

referentes à sociali.zação do pensamento. O problema cri tico não r!. 
. ' Slde a i. Se concordamos vivamente com a possibilidade de elaborar 

um programa para a lógica dos comportamentos sociais, não acredita 

mos que o caminho para uma "sociologia genética" esteja na social.!. 

zação do pensamento infantil. Se a socialização constitui o extre­

mo oposto do egocentrismo, apenas a partir da descentralização do 

adolescente e sua integração na sociedade dos adultos se inicia a 

possibilidade de uma efetiva sociologia genética. Podemos agora 

responder porque Piaget não estudou conceitos como conflito social, 

domi naç ão ou alienação. questão colocada acima por B. Freitag. Pi~ 

get não estudou a gênese destes conceitos precisamente porque uma 

sociologia genética deverá ser posterior à uma pSicogênese infantil. 
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Em outros termos, se a construção das estruturas lógi co-matemát i -

cas antecede geneticamente a construção das estruturas e operações 

físicas, diremos que a conquista do mundo físico antecede a conquis­

ta do mundo social. Da mesma maneira que, mesmo com idade s genéti­

cas diferentes, as estruturas lóglco~matemátlcas e da experiência 

risica são indissociáveis, o mundo risico é indissociável ao soci­

al, mesmo considerando a anterioridade eenética do pri me iro. Quan-_. . 
do Freitac se pergunta porque Pia~et nao tera estudado ~ eenese de 

conceitos como alienação social, etc., torna-se claro para nós que 

estes são conceitos que surgem num âmbito adulto, num contexto de 

relações posterior à pSlcogênese infantil. À pSicogênese infantil 

deve-se seguir o estudo de uma psicogênese adulta, isto é, das cons 

truções dos individuos que vivem em sociedade. Em decorrência, da 

pSicogênese adulta se caminharia para uma sociogênese, a gênese 

nos grupos que o homem cria, onde e le vive e.produz soci almente. 

o já extensamente citado texto de Piaget & Garc ia repre­

senta um claro exemplo de nossa interpretação. Ao estuàar os meca­

nismos gerais de aquisição do conhecimento e identifica!" sua exis­

tência na história das ciências a partir da pSicogênese infantil, 

os autores irão explorar a mecânica, a fisica, a ~eomet ria, a álg! 

bra, os conhecimentos físicos: precisamente os elemento~ necessá -

rios para a constituição da re a lidade lógico-matemátic~ e espaço­

- tempo ral do suj e i to . 

Torna-se então fácil responder à primeira questão coloca 

da acima por Freitag: mesmo atento à socialização da criança, em 

sua gradativa descentralização e busca de um maior equi l íbrio, pa­

ra Piaget a fase que antecede a lógica formal tem um equilíbrio 

mais precáriO devido à própria lógica concreta que utiliza. Nesta 

- -fase norma e cooperaçao sao abordadas muito mais como conceitos r~ 

presentando este equilíbrio precáriO, isto é, expressando a reei -

procidade ou reversibilidade ainda não atingidmpelo sujeito. O fa 

to de serem intercambiáveis com conceitos lógico-matemá ticos, an -

tes de expressar a transformação do social em lógico-f'ormal atesta 

a constituição dos mecanismos que atuam no raciocínio, a constitu! 

ção da estrutura cognitiva a partir da qual se irradiarão as modi-
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fiea ç ões do pens a mento , quando o sujeito ultrapas s ar a lóg ica con­

creta e atingir a formal. 

Detalhemos nosso arguc!1ento. Não foi efetuada uma episte­

mologia genética de conceitos c omplexos do adulto. Isto só ocorre­

rá além da ação infantil (que s e dá sobre objetos que lhe são · aces 

siveis. no âmbito das construções a ela possíveiS, através de uma 

realidade ainda não abstrata, que ela terá necessariamente que ela 

borar) , Como o adulto construirá os aspectos essenciais de sua rea 

l1dade? Piaget efetuou uma episte mologia do conhecimento fislco,t~ 

mando por base a psicologia genét ica fundada no desenvolvi mento da 

criança. Se ria possível ir mais longe e efetuar uma epistemologia 

do conhecimento social fundada no desenvolvimento do adulto? Se 

Piaget foi buscar na criança a base para a construção da lógica,da 

matemática , da geometria, será necessário buscar no adulto a base 

para a construção da psicologia , da sociologia, da política, enfim 

das ciências humanas e sociais. Por exemplo , a experiência da vida 

em grupo, o trabalho assal ariado , a participação na vida política, 

etc., são instâncias de experiênc ias psicossociais, sociológicas e 

políticas cuja constituição, gê ne se são elaborações de um viver a­

dulto, com problemáticas de individuas não mais em fase de desenvol 

vimento orgânico. procurando dar conta de situações que um mundo 

extremamente complexo lhes apresenta. Está neste contexto a dimen­

são social • . isto é , é a partir de le que ela será construida . Se a 

sociedade pré-existe ao sujeito , se aquilo que o sujeito termina 

por incluir em sua representação do social já estava forwado, isto - . . nao e o mais importante: o que e importante - plagetianamente fa -

lando é a consciência da gênese do social pelo sujeito (o número, 

p.ex ., já existia intuitivamente para o sujeito na fase p r é-opera­

tória; o momento crucial do proce sso de desenvolvimento, porém,era 

a construção do conceito em termos de operações e sua conseqüente 

tomada de consciência). Assim, urn a epistemologia que vá além da 

psicologia infantil será uma epistemologia da tomada de consciên ~ 

cia de estruturas de conhecimento construídas pela ação a partir 

do envolvimento numa situação s ocial complexa. 
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A conquista do mundo social, geneticamente posterior à 

conquista do mundo rI sI co traz consigo a necessidade de reequili -

brar neste novo patamar os instrumentos e mecanismos elaborados em 

níveis anteriores. Os sujeitos, no contexto social, evidentemente 

operarão com diferenciações, generalizações, coordenarão suas ações 

ao nivel de uma lóe1ca cuja elaboração seguirá os passos d~ cans -

trução eplstêmlca. Entretanto, o sujei to no mundo social vai ope -

r a r com objetos cuja significação não é apenas :risica, como o ma te 

ria! experimental a partir do qual Plaget efetuou suas explorações. 

Os sujeitos de Plaget operavam com réguas. fichas, bolas, massas ,. . 

liquidos, aparelhos. No universo destes objetos abstrair, diferen­

ciar, generalizar, transferir invariantes é um processo, em que p~ 

se sua crescente complexidade, relativamente simples. Estabelece r 

r e lações, categorizar, incluir, excluir, fazer junções e disjunções, 

pe s a r,avaliar a partir de objetos inanimados é um patamar anterior 

ao patamar em que tais operações serão efetuadas sobre objetos que 

a lém de fisicos serão sociais. Os objetos sociaIs tem caracteri s ti 

cas que, se não impedem, pelo menos impõem condições à utilizaç ão 

destas operações . (já citamos a passagem de Piaget & Garcia refe r e n 

t e ao sistema de relações na qual está imerso o objeto: o objeto 

não é lidado", não é neutro, e mesmo continuando objeto, está estru 

turado num sistema ideológico e exerce uma função social). O suj ei 

to no mundo social operará com objetos cuja reciprocidade ou rever 

sibilidade poderá ser atingida, mas através de wna construção que , 

de longe. supera as construções da pSicogênese infantil: podemos 

ci tar a relação entre assalariados e patrões numa sociedade derrlO -

crática capitalista. O processo para se atingir um acordo recipro­

co na pauta de reivindicações para melhores condições de trabal ho , 

passa por um conjunto de instâncias que deverá ser social e histo­

ricamente construido e que vai desde a 9rganização de categori as 

p rofissionais representativas at~a organização de sindicatos, de , 
g reves, de comissões de negociação, podendo-se atingir (ou não) um 

acordo entre as partes: a necessidade lógica não se instala, no 

mundo social com a mesma clareza que no mundo físico. 
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A série de generalizações a que procedemos produziram uni 

conjunto de conclusões que propõem um enriquecimento da teoria pia 

ee ti ana no caminho de uma interação radical. Torna-se necessário 

organizá-las para que constituam nossa proposta para uma epistemo­

logia genética do conhecimento fundad a numa pSlcogênese do adulto, 

vivendo num contexto soclal. Antes, porém, julgamos importante tar . -
nar clara nossa interpretação a respeito da relação entre eplstem~ 

lagia e psicogênese na obra de Piaeet, na medida que diversos pon­

tos de vista que defendemos decorrem da precisa conceituação desta 

relação . 

Em seu ensaio sobre a epis temologi a genética e a pslcog~ 

nese plagetianas , Bárbara Freltag (198~) afirma que, apesar de for 

malmente demarcadas, na prática as fronteiras entre estas duas dis 

ciplinas se diluiriam e terminariam por se apagar. Nossa tese cam! 

nha por um sentido radicalmente contrário. Se há, como já indica -

mos, um estreito parentesco entre ambas investigações. ambas com -

-poem campos de estudo claramente diferenciados, obviamente comple-

mentares. mas de objetos diferentes. A epistemologia, em Piaget. é 

o estudo do conhecimento em geral construido pe lo sujeito conhece­

dor. É uma reflexão teórica. no âmbito de uma disciplina ou campo 

de saber especifico, onde a ênfase é o estudo da constituição de 

conhecimentos válidos, naquela disciplina, construção sendo enten­

dida como passagem de estados de menor conhecimento a estados de 

conhecimento mais avançado. A construção do conhecimento é portan­

to entendida em termos gerais. Diga-se, de passagem, que a ciência 

é um caso particularmente importante de construção do conhecimento 

- Piaget irá se dedicar especialmente ao desenvolvimento das epis­

temologias cientificas, mas que conta entre out ros campos possíveis 

de construção. Será no âmbito desta proposta que Piaget desenvolve 

rá suas teses biológicas sobre os processos cognitivos, que surgem 

cQmo órgãos diferenciados da auto-reeulação no âmbito das intera -

ções com o meio: o ser humano é um ser que constrói, qualquer que 

seja o ser humano e qualquer que seja a construção cognitiva. Já a 

psicologia genética é um estudo empíriCO. A pSicogênese estudará a 
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forl l,aç-o, no homem, das estrutur&:- do conheciruento . Se a maioria 

dos epistemóloflos lidava com um conhecimento já formado , Plaget,ao 

se propor a uma epistemologia genética , ao colocar a construção de 

estruturas corno núcleo de seu proje to teórico, colocará COUlO cen -

tra de seus passos empíricos buscar a gênes~ das estruturas elemen 

tares que ele recusava serem lia prior1". Como psicólogo irá então 

estudar a formação destas estruturas básicas, imprescind1veis à 

compreensão humana, buscando sua f ormação na criança, através da 

pslcogênese infantil. A episternolor,ia então fará uso dos dados ps.! 

cogenéticos . que fornecerão uma bsp;e empírica a suas formulações . 

Devenlos entretanto ressal tal' que a pS icogênese é entendida como o 

estudo da formação das estruturas cognitivas ~ geral, das elemen­

tares às mais complexas. Neste sentido, a pSicogênese infantil se ­

rá um subconjunto de Ur.l conjunto me. is geral que incluirá o estudo 

destas es.tDutur.as complexas. I{ossa tese de que a dimensão social é 

geneticamente posterior à construção do mundo real, de que a cons­

trução pelo sujeito do mundo físic o é anterior à conquista do mun­

do social, implica em afirmar que Plaget, como psicólogo, apenas 

estudou (o que é muito) o processo de construção do mundo real pe­

la criança trazendo para a epistemologia precisamente os dados es­

tudado~ pela pSicocênese iilfantil. Hão será por acaso Que Piaget 

terá estudado a epistemo loeia da lógica, da matemática ou da fis..!. 

ca e não da antropoloflla ou da história: ainda está para se elabo­

rar uma epistemologia genética das ciências sociais fundada numa 

proposta piagetiana tendo por base os dados de uma pSicogênese do 

adulto . Com base nesta relação entre epistemologia e psicOlogia g!. 

néticas podemos partir para nossas conclusões. 

1. h conclusão mais geral decorre da análise do próprio Piaget: 
• e 

possível pensar a relação de conhecimento, a relação sujeito-obje­

to do ponto de vista do sujeito e do ponto de vista do objeto. ~ 

conhecimento visto do ponto de vista do sujei to j.mplica em anali - _ 

sar o processo de construção das estruturas cognitivas pelo suJei­

to, lias leis internas que regem a i nte ração dialética .entre os obj!. 

tos qu~ se incorporrun ao conhecimento e os instrumentos cognitivos 
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que j. r mitern tal inte L: rb,;~o·l'l.l.). O conheciJ.lento visto do ponto 

de v:i ;; ta do objeto implic a em centrar- se "n05 elel ,l €J1tOs que const! 

tu e! .. ,~ referência objetiva do conhecimento"(1 . 2.). Jjeste capitulo 

sint -:: :.izalflOS três passos no carl1inho da descentração quanto ao su -

jei to e· centração quanto ao objeto: 

1.2 . ~ . O primeiro passo foi a conquista ~os objetos pe lo processo 

caus~l . A causalidade ser~ o processo pelo qual o sujeito ousca u­

m" Ol\ .... a.nização , uma ló.cic a nOR f a tos que observa e essa oq:a..niza -

ção se rá sempre correspondente a unI certo estáeio de cesenvolvir:JeE:, 

to e; ·Iue o sujeito s e encontre . A causali dade dirá res;,)e i to a uma. 

forr.=-, impos ta pelo sujei to aos objetos , 
. 

sera urna maneirõ: deste su-

jeito abordar os fenôme nos do mundo externo. Através das nossas a-

n';'li ses concluímos que, como os passos na conquista dos objetos do 

Plund:;) real só atingem sua independênci a a partir do nível forma l, 

será tarnbéf:l após a construção das estruturas formais c;,ue o sujeite 

será capaz de pensar os fenômenos do mundo externo e m sua dimensão . . 
socia: . isto e, sera capaz de i mpor UIT!a forma ao mundo externo en-

tendi~o como mundo social. 

1 . 2. 2 . O se2undo passo, já esboçado no primeiro , foi considerar o 

mundo s oc1.al englobado no mundo externo . Observe-se que "os eleme!:, 

tos que constituem a referência objetiva do conhecimento" são os e 

le !1l en~os discutidos no IX2 capitulo da obra de Piaget & Garcia so­

bre a psicogênese e a histbria das ci;ncias e que consiste em mos­

trar corno o funcionamento dos mecanismos gerais de aquisição"do c.3-

nhec Í!'.e nto é afetado pela influência social. Assim, a r.1esma organ,!. 

zação , a mesma busca por urna lógica, correspondente a um certo es­

tágio de desenvolvimento frente ao mundo dos objetos existirá fre~ 

te a o i:Jundo social . A conclusão a que chegamos de que não se sus -

tent a. uma diferenciação entre ' um paradigma "natural" e outro "im -

posto" nos permite afirmar que todo objeto está imerso nUl:"( contex­

to ideo lógico . 

-1.2. 3 . O t~rceiro passo foi a a ssunçao da descontinuidade do espa-

ço co~nltivo por áreas, a partir da 3' hipótese de Piaget, no tex­

to so:) re o pensamento formal do adul to. 
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reJ ; dão sujeito- ooj·" to vi s ta atrA.vé s c o o:,jeto perm1te:r: per.sar ::;1:: ­

l h o r' a inf l uência soci;:!l sobre o processC1 de construção das estr\.l­

t U:'dS cogni t i v a s. E cada passo to r na- se mais c l a r a a infl uêncie 

soel a l. Da in f luência do ob je t o, no 1~ passo , à in f luência dos o~ ­

jeto;.. e do mundo soc ial , no 2~ passo , ? influência por C8:lIPOS, no 

32 r;J.~so , cada vez fi ;~is se confi[.urp. Uf.IR di:r. ensão social que ir.te.: 

ferp no cOr.Jportamento d::> sujeito . Se o j1ri meiro passo nos diz c <=:. 

derendênc i a dos pro~ essos construtivos quanto às car acterísticas 

obj p tiva~ reais (inC~pendentes do sujeito) , o secundo nos fala da 

infJ uência CJue o mun do social exerce s ou!'e o nosso desenvolvii.entc 

(ta ~él!l independente; ente de nos própriOS) e terceiro nos d i rá de. 

exi 5 tência de ca"ilpo ~. a través dos quais o sujei to se desenvolve e a 

travé s dos qua is o su jei t o uI tra;:>assa a ~a~e for l1al er:. di r eção a t: 

üa i n teeração soci Rl , enquanto e;", outros ele irá estacionar , j1c:, 

fal tél" de UI:I contexto adec:uado qu e lhe proporcione a ação necessa -

r i a. LO desenvolvinen to . Dentre o cO:ljunto de objetos que atuai SO­

ore- o sujei t o, inde; ' e ndentel.1ente de su a vontade, OS objetos soei -

ai s c onficurau objeto s eSi1eciali ssimos , na :;ledida er .• que ver.: i~ . er-

50S em seus contexto~ ideolóe icos Cf:: ori.1.em. Da mesma forma que s 

rel A..;ão sujei to- obj e to pode ser pensad a atrRvés do sujei to ou atré 

vés I~O objeto , podel":os pens a r a rela.ç~o sujei to- objeto social a tra 

vés do s u jei to ou através do objeto (CODIO Ui ! caso especia'l da rel G. 

ç~o cl e conheci n,ento } . ~ di nensio social vista através do sujeito 

ir:,lica em anal isar r. :for;)la COr:lO esta d iiT,ens~o é const r uida pelo 

suj e i tO ( 2.1 . ) . A di l ,e nsão social v ista através do ob j eto i mplica 

en a nali sar a forr.la COi.lO esta diT:lensão atua no p r ocesso de constr,!! 

ção de est ru tur as do conhecimento (2 . 2 . ) 

2 . 1. A dimensão soci a l v ista a partir do sujeito r eme t e ao proces ­

so de construção dessa 'd i mensão . Essa const r ução segue a l ó,c i ca da 

const rl:1&ão p n,'?os t a e J.! 1.1_. ass!;:1 como a l óg i ca do processo' causal , 

p r opo s t a em 1 . 2 . 1 ., referente à conqu i sta dos objetos . Isto é . a 

con s tru ção da d i mensão social se i n i c i a bem an t es de sua tOinada de 

con.<::.-:.; iênc1a: e l a se inicia com o processo de descentração , co::! o 
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C<;1:ninho que v ai de ur'l C":(;oc entrislolO C'adlcal à U,:ld desccntrétlizD.;üo 

q·.le uI t r L<!lr. sse o real eru di rcção ao PO Sfii v e l t IU~ ·. S que GÓ éldqu i r c ~ 

s ua independênc ia após il 
• 

er:ler~cnciD. do nivel fOl"j1a l . El a se d ife ~ . 

r e ncla dos do i s nive is citado :=; (1 . 1 . e 1.2 . 1 . ) pt:la transfori!lrlçZ- o 

que ela !)!"ovQcn no sujei to por sua in tee ração soc ial . 

2 . 2 . A dime n s ã o social vista a partil~ do objeto remete a out ro 1.:i­

po de questão: não S~ tra ta l:ta i s de avuliar n cons trução dI::, cli ;l~en­

são soc i a l pe l o processo de construção do sujeito , mas de a v a li ar 

a influênci a social sobre o processo de construção das efitruturáS 

coenitivas . O tr-atar:1ento <testa que stão se torna r;l Illais cl a ro se re 

;tlont ~ rf.1OS à seqUenclalidade dos es tás io~ su~~ssivos do desenvo l vi ­

mento do conhec i.lten t o . Lemb remos que a seqUenc i a U dadr:: é U'I\ dos ne 

canis.:'\Os ;3erni s p r esentes 11 0 processo dI? aquisi-;;ã0 do conhecit.1entc . 

f... seqUencialictacle se r eporta ao próprio processo de cons tr'ut;ão q~e , 

por sua vez , $e reporta à oreanizaçno biolóc;.ica dos seres humanos . 

Vejamos , com mais detalhe, o que caracteriza parI? Piaget Ul1 proce§. 

50 seqUencial. Piacet (1973) coloca três cond ições para que se po~ 

sa falar em fas e s no terreno da inte li gê nci a : que 

1) seja constante a sucüssão dos cor~porta.mentos , i!!. 
dependentemente das ace l erações ou r etaruaJilentos 
que podem Itl od i ficar as i dades c r onológicas r.téd i 3S 
em f'l1nç~o da expel".tênci a adquirida e do ne i o s oci­
a l (como as aptidões indivi duais); 2) se j a d e ~ini­
da c a da fase não por uma propriedade sirnple smente 
dominantel:'las por UIM\ est r utura de conjunto , que 
carac teri ze todos os comportamentos novos prórr-ios 
dessa fase; 3) essas estruturas aprezentem um pro ­
cesso de intenr ação tal que c ada ur:la de l as seja 
preparada pe la prec edente e se inte r, re na sc[.u i nte . 
(1' . 26) 

Zst ;\s condições c a cacterizam um s ! ste!:lu eplg<enético , onde não h ~; 

~strutur:J.s pré -fol"'ffiad.:ls e as estrutUl'aR sec,u lntes se tor'nalll neces­

s~u'i:ls I)or' for'ç:'l do conjunto (l a$ prece 'lent~s . sem estar contidas 

r, .) ;,; lnic:l ni:"i . Hu:r: ppi:neiro mome nto Pinuet par ece il ssocia r 11 seqUe!! 

eial idade i, ma turação nc rvosa : 



"0 caráter seqUen-:ial elos estados dFl in tel i gê nci a 
pal"ece se~uramcnte provar a necessidade de um fator' 
endóeeno de maturação nervosa , mas não exc lui nem a 
intervenção do I'leio (experiência), nem sob r e tudo, a 
das interações Ifla turação x meio . no int imo de um 
processo de equilibração ou auto-regulação pr02res­
slva,tt(p . 29) 

126. 

Logo a seeul r, porém , observando a ausência de seqUencialidades no 

terreno das percepções primárias e uma s ituação intermediária nos 

comportamentos de complexidade médi a , corno as atividades percepti­

vas de exp lo ração , Piaget faz uma conclusão pa rticularmente i mpor­

tante 

"Tudo se passa pois como se c;uanto mais os sistemas 
cognoscitivos forem complexos em seus sistemas de 
organização e de auto -re r;u l ações , tanto r:mis sua 
formação depende de u:n processo seqUenci a l compará­
vel ao d e uma ep i gênese biológica . " (p . 29) 

Logo, ainda que todos os comportamentos inteligentes tenham uma ba 

se biológica (vide hipótese diretriz) quanto mais os sistemas c06-
• noscitivos forem comp lexos (o que sera o caco dos comporta:llentos 

soc iai s) tanto ma is sua for.na será comparável ao da eplgênese bio­

IÓ~ica. Isto é, entende/nos que ô epicênese biolóGica fornece 1ml PE! 

drão de seqUe nci a lidade para qu alquer desenvolvimento cognitj.vo , 

hlesrno aqueles que ocorrerem ~rós a maturação nervosa . Os estudos 

lntercul turais e e mp1ricos efetuados com base na teori a .p ia~etiana, 

ind ic am , sem exceção , que os estágios psicogenétjcos seGuem sempre 

a mesma seqUência . Como regra ceral, já prevista nas condições de 

seqUencialidade , o contexto social interfere na atuali zação dessa 

seqUência jeral e pode agi lizar ou I'''etardar , acelerar ou bloquenr , 

pe la ação que proporc i ona , a construção de estrutuf'as cOGnit ivas . O 

que ocorrem são defasaeens qunnto Ft expectativa média de cUierLên -

cia d~stes est~lcios , em função dos diferente:> contextos f>ociais on 

de estas seqUências se sucedem. O es tudo de Frei tac , elnborado no 

âmbito d.:l nsicoc~nese. infa ntil , indica clrtramente que , aos l i mites 

impos!:;os pel a na tu ração n~rvosa , se ac r escentam os limites impostos 

pela influ~nci a so~la l. O estudo hist~rico-critico de Pincct & 

(lm"cin , porérll , 1ntrodu~ t\tl1 ,J novn pm:;R1.bl1ida.de de se pen~.:1r a In -
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fluência soclal na seqUt!ncialiriade eeral de construção das estrutu 

ras cognitivas . Seu estudo foi efetuatlo com base na. gênese dos coo 

ceitos elementares estudados pela pSicoeênese infant i lj esta eêne­

se, porém, não será estudada apenas na criança: ela será estudada 

também no adulto , no cientista que se colocará problemas da mesma 

form a que uma criança numa fase psicogenética correspondente . Sal­

OIos do âmbito de maturação do sis t ema nervoso e entramos no âmbito 

da organização biológica em ~eral do ser humano . "Aristóteles , Pon­

celet , Chasles , Ne\lton já estão com seu sistema ne r voso maduro e , 

no entanto, a seqUencialidade , mesmo se desenrolando através de sé 

culos , se mantém , o que confirma nossa tese de uma seqUenclalidade 

geral, além da maturação nervosa. Aeora não se acrescem aos limi -

tes da maturação física limi tes impas"tos pela influênc i a social : 

todos'os limites são exclusivamente icteolóelcos . A aparente má vo.!} 

tade de Piaget para com ri dimensão" social tem por base não tanto a 

intenção de negar sua influência , adrnit i damente assumida , mas de 

ressal tar sua não intel~fe rênc i a na organização vi tal humana da 

qual a epigênese e a seqüencial idade Gão conseqüências . Piaget & 

Garcia procuraram diferenciar uma influência social fundada em pa­

radi emas sociais- práticos impostos e outra, fundada er.1 paradigmas 

naturais epistêmir.os . Contra esta diferenciação a rgumentanJos que 

toda influência social é imposta , é ideológica . Ela se tornará e -

pistêmica quando de sua construção pelos individuos segundo as oP.!:. 

raçõe s lógico- matemáti cas correspondentes a um certo estágio do 

procesGo geral de seqUencial idade. A tese dos roarcos epi stêmicos 

sintetiza a 1:1fluência soc ial , vista através do objeto, Ulla influ­

ência que interfere não no processo ge ral de construção das es tru­

turRS do conhecimento, mas na atuali zação da seqüência deste pro -

ce~ !-;o . Exat:1rnente por se s ubmeterem à con!-;truçRo epistêmica , a su­

cessão dest-?s marcos é seqUencial . Como recr'a ep. ré'l 1 , podemos con -

cluiJ' que , filél'l da ma tUlYlção nervosa , !l duração do processo seqUe~ 

clal ú função das condições impostas pelo contexto socia l ao pro -

CC$!'>O de constnu;ão . 
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:i . A senera11zafj;).o da hip';tesc da rliferenci m;üo coenltiv::l de ?ia -

Ce t. isto é , a exi~têncli1 de um espéll;o coenitjvl) descontínuo cujos 

cnmpos di ferenciado$ se desenvolvel1 at I~avés da dimensão temporal 

sc~undo a seqUencialidade epistêmlca, é uma combinação da prOrlOSi­

çio 2 . 1 . (a lnflu~ncia social a pa~tir do sujeito) com a propo~i -

ção 2 . 2 . (a influência social a partir do objeto) , quando se pensa 

o desenvolvimento cO[3nitivo a lém da ma turação nervosa . 

4 . A interação dialética que o sujeito estabelece com o mundo 50 -

ejal é ma is complexa que a estabelecida com o mu ndo r i sico: os ob­

jetos sociais além de serero consti tu:1.dos posteriormente e suporem, 

portanto , u ma inteligênc1 a mais desenvo l vida , interferem ativamen-

te no processo de desenvolvimento do sujeito acelerando ou retar -

dando , incentivando ou bloqueando esse desenvolvimento . Na intera­

ção com os objetos físicos essa interferência não é ativa: o IIlundo 

real está lá. externo , com leis Que devem ser conquistadas. O an -

tropóloeo Roberto da j;atta (1983) , falando da complexidade dos fe­

nômenos nas ciências sociais, dá , inclusive, um exemplo no mundo 

biológico : um estlldioso elas balei as pode dizer tudo o que quiser 

em relação a elas sabendo que elas jamais o contestarão . As bale i as 

continuarão a viver independentemente das deduções que possam f azer 

a seu respeito . 

!lIsto si.(!nifica simplesmente que o meu conhecimen­
to sobre as !:>aleias não será j ama is lido pelas ba­
l eias que jamais irão mod ificar o seu comportamcn­
to por causa das minhas teorias de r.jodo di retc . 11 

(p.23) 

Zé li a Ralilozzi-Chiarottino relata um exemp l o ocorrido com urolé\ Lle 

suas orientanC'las (Ros;:). :-:aria Lope s Affon so) que pesquisava n.s .. ela 

çoes entre o aspecto cOL;nitivo e o afet ivo na 111dote l~npi a . U!lla das 

cri:mça::; , cujo comportamento era coulp let .:Hnent e desoruanizf\(io come­

çou a melhori11' , sCllunclo a lnterpret :l<.,' 2.o dada , cl partir oa Or'i~::tnl~!: 

ç:i.o da cxpi:? l~lênci:l Hureicta pe la descoberta ctos l imi tes das ações 
- , 

dn crlRnça ei;J r i'! l aça0 as l})~opri CdDc!I~~ <10 objr.:: to . De talhando o excr,; 

pIo , n.:lnlo.-.zi-ChinrottiJ"IO continua seu l'elüto: 



lI c €r'to t;Ja a pSlcóloL!a lhe dera urna bac ia COrn áeua 
para brincar c, como sempre , R. começou a joaar tu 
do lá uen t ro: cnrr!nhos I etc .. e tc .. a té que resol 
veu afllndar a $ua própria cabeça e a i .foi abri t,ad-; 

1 29. 

a tirá-la fora da áeua . Tentou vári as vezes , deva­
garinho 0. 0 não foi possivcl . A áeua lhe disse não , 
ou seja , ~:;ua a ção foi lilni tada pela áeua. 11 (Ra~zl­
- Chlarottlno, 1984, p . 99) 

A dir rensão social, en tr-etanto, seja ~\ partir do s ujeito , seja a 

partir do objeto interfere ativar.lente na relação . de conhec i ulen to. 

Che!!;a:nos ass i m a quatro n ] ternativas di ferentes para abordar essa 

interferência : 

4 . 1. A d i men são soc i a l vista a travé s elo s ujeito interferindo na r e 

lação suje ito-ohjeto , vi~ta at r avé s do sujeito . 

~ . 2 . A dimensão soc ial vista a travé s do objeto interferindo na r e­

l ação s ujeito- objeto , vista através do sujeito . 

4 . 3 . A dimensão social vista através do sujeito interferindo na re 

lação suje ito- objeto, vista ntravé s do objeto . 

4 . 4 . A di:nensão soc i al vtsta a travé s do objeto i nterferindo na r e ­

lação suje ito- objeto , vista através do objeto . 

. A proposição 4 . 1 . d iz reE'peito ac processo construtivo 00 indivi 

duo construindo sua dirlf~nsão Bocial. Por exemplo , os estudos de 

Pia3et sob r e <1 feH'IORlizaçào e as trFtnsformações ocorridas na sacia 

liza<;ão co suje ito a partir da fase formal . 

A proPo!3ição 4 . 2 . d i z respei to ao rr.eic social fac ili tando ou não 

o processo construtivo do individuo . Por exemplo, a estirll ulação 50 

c1é..! l s o!", 1'ori!1~ de ;1roblt:! :nRs COlOCRdos ;.. criança , provocnndo seu i n 

lere:3se e Ir.ot l vaç~o . 

. A proposição 4 . 3 . d i z r'esp(~ito à consc iênci a que o sujeito adqul 

l~~ I\'l~ C;" r'<'\cto:>r,isticas do contp xto objetivo que o at'etA.m. Por exe:n 

lo , .m ,l con~cjênci ':1 1'0111;1':'1 s oi.n'e o contex t o social onete- vive . 

1\ i I'opo.si t]?ic li . 4 . diz n~ spei to ao sistema ide olóu1co f a ci li t(lO-

do ou :1;';0 o a..:; c.s d o do suJ e i to '1O!3 • recursos obj ~ tivos necessó rlos <:to 
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tuclonrtl, a pre3ença do insti tuldo bloque a ndo o a,naclurecime nto do 

indivi duo e dos L;r'UPOS soci:ds e o l'lovimento insti tuinte nesses 

grupos ele contra-controle ao instituído . 

5. Se coexistem num mesmo indiv! eluo Ulna diversidade de campos , CO~ 

xlstem nUlha mesma época uma diversid<lde de mentalidades e , em de _ 

corrênci a , uma diversidade de marco~ epistêrnicos . A partir da pro­

poslç~o 3 é possível concluir que , num me Sino individuo podem exis-

- -, , 
tir campos mais desenvo l vidos do que outros , isto e, nao e necessa . -
rio que todos os ca/:lpos do sujei to tenham o mesmo desenvolvimento 

cogn i tivo . 

6 , Ao nível de um campo o desenvolvimento do sujeito vai até onde 

os limites individuais e contextuais permitirem . Será ao nlvel des 

tes campos que as hierarquizações do processo cognitivo se torna -

rão poss íveis; será no âmb i to dessas hierFlrquizações que os desem­

penhos serão comparáveis , 

7 . É possível, no estudo da psicoeênese , fazer variar a dimensão 

temporal (a obra de P1aeet ri Garcia sendo um exemplo de utilização 

do modelo de psicoc;ênese infantil em dois momentos do. dimensão tem 

poral: os elementos da psico~ênese infanti l estudados no decorrer 

do desenvolvÜlento da criança ou no decorrer da história das ciên­

cias) e a dimensão espacial (isto é , o campo a ser estudado), É 

11oss1vel , portanto , trazê - la para o presente e para toda f>ituação 

que envol va a construção de estruturas do conhecimento além da ma­

tUl'Rção nervosa, isto é , para todas as situações que envolvulll sis­

temas coenosci tivos complexos el.'1 seus sistemas ele organização e de 

auto- regulação. É poss1.vel , portanto , estudar a dimensão social a­

través da psico!jênes e. As situações sociais podem ser entendidas 

CÚlr.O si tl1nções que envol vem a construção de sis temas coUnosci ti vos 

complexos por parte de individuO l-> e erupos sociais em seus siste -

Inas de or~aniz ação t! ~uto-l'e!jul l;lçEiO . Esta pSicoeênese será a fonte 

e mpírica para urna eptstemoloe; ia 50cial , ura,:) epistellloloein t.;enética 
. 

dos conceitos complexos do o.dulto , dos conceitos socia i s atl'aves 

uos qu.1i s ele s e cte se m/olvc . 
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8 . Se a conquista dos oujetos sociais e ge netic amente posterior 
, 
a 

conquista dos objetos 1"15ic05. torna- se n ecessário reequilibrar no 

novo patamar os instrumentos e mecanismos elaborados em níveis an­

t er iores . O contexto socia l in terf e rirá na possibi lidade de se efe 

tuar ou não as ope r ações , tal possibilidade estando condic i onada 

pelas questões éticas, culturais e sócio-políticas dos contextos 

cons iderados . Estabelecer que no âmbi to soc i al não se opera com a 

mesma facili dade com que se opera no mundo f1sico não significa fu 

~ir ao postulado da indepe ndência do pe nsamento formal quanto à re 

alidade do conteúdo : esta independência se dá após ser efetuada u­

ma operação formal. Esta proposição está se referindo ao que occr 

re antes de se efetuar ou não uma operação coenitiva, isto é, às 

condições que poss i bilitam ou não que esta operação se j a efetuada . 

9. O campo entendido como uma parcela do espaço coe;nitivo, será um 

espaço poss ível para ~ação , onde interaeem a estimulação contextual 

e a atividade do su j e ito. A descentração , po r tanto , será descontí ­

nua a partir das oportunidades pa ra a ação nos diferentes campos 

considerados do COillportamento do sujei to . Em cada campo, ou conjun 

to de campos correlacionados o su jeito buscará uma organização, um 

sentido , uma lógica aos fatos com os quai s se depara . O su jel.to, a 

partir deste ponto de vista , será um e l aborado r de teorias (verda ­

deiras ou falsas) sobre a reali dade , seu comportamento sendo paut!! 

do por este conj unto de teorias mais ou menos desenvo lvidas. 

l O. Este conjunto descontínuo de teorias sobre a r ealidade caracteri 

zarão a representação que o sujeito f ará do mundo social . Esta re­

presentação estará obviamente influenci ada pelas oportunidades que 

o suje ito teve de atuação no contexto socié'l l em que viveu . 

11. AR proposições anterio res p l'emi tem retomar a hipótese de Bárba­

ra Fre itac sob r e o i mpacto social na construção nas estruturas da 

coenição . A partir ne s eu estudo empír i co Freitae postulava que as 

diferenços sociais ex i s tentes no interior das mode rnas sociedades 

dI-' classe repercutiam de forma di ferencial nô const rução das est ru 

ras co~ni tivf\s d::l cr1arwa . As anúlises efetuadas su~erern lH!l a g,cne-
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ralização para a hipótese de Freita~: não são apenas as difcnças 

de classe que atuam de forma djferencial na construção das estrut~ 

ras cognitivas da criançaj estas são uma das diferenças poss1veis 

no ~nterior de urna sociedade de classes . Nossa argumentação intro­

duz um conceito ma is geral de diferenciação, o campo de desenvolvl 

mentos posslveis num espaço considerado . j~ão apenas as classes so­

ci a i s , mas todos os campos diferenciados existentes no interior da 

sociedade repe rcutem de forma diferencial na construção de estrut!:!. 

ras cognitivas da criança em dese nvolvime.nto. Se nos pautarmos no 

conceito de construção e formo s além das construções da criança , 

cheeando às construções do adulto, podemos afirmar que estas dife".. 

renciações repercutem de forma diferencial na construção das estru­

turas cognitivas do sujeito em eeral, especialmente do adulto, que 

já ultrapassou a fase de construção das estruturas elementares. E 

será na fase adulta, quando o sujeito já tiver construido sua re -

presentação do mundo social, que se poderá me lhor aval iar a reper­

cussao que este mundo exerce sobre a sua conduta . 

Estes passos permitem , ainda que de maneira apenas con -

ceitua l, preencher a "lacuna epistemológica" identificada por nár­

bara Freita,c entre o pensamento sociológico de cunho marxista e o 

pensamento p iae,e tiano . Segundo o rote iro proposto pela própria so­

cióloga , "sociol o~1za-seH a ab ordaeem psicoló~ic a piagetiana ao se 

torn a r clara a influênci a social exe rcida sobre a pSicoeênese e 

"ps icol oeiza - se " a abordagem sociolóCica marxista ao se propor o 

estuc1 0 da construção das estruturas cognitivas que levem à descen­

traç ão da consciênciA SOC iA.l . Note- f'ie que esta descentração nunca 

se r<1 " t ota l izante ": a critica de Lévi-Strauss indicou claramente a 

impossib ilidade de uma r-eflexão completamente tota lizante . O atjn~ 

gime nto destA consciênci a descentrada serÁ semp re parcial e fl~uto 

de um processo t.1e construção sempre lento e s uj e ito a bloqueios ou 

acelera(;ões . 



CAPÍTULO 3 

DISCUSSÃO DAS POSSIBILIDADES DE APLICAÇÃO DO llODELO ENRIQUECIDO DE 

JEAN PIAGET 

Neste último capitulo procuraremos explorar a heurística 

dos nossos argumentos . Como indicamos ao final do li capitu l o, no~ 

50 intuito era verit' l car o quanto eles tornavam possíveis soluções 

a antigos e novos problemas na psicologia , ou mesmo nas ciências 

sociais . Iniciamos com uma controvérsia entre os pesqulsadores;·da 

Universidade Federal de Pernambuco e os pesquisadores da Universi ­

dade de são Paulo , com participações isoladas de pesquisadores de 

universidades de outros estados , como a Universidade de Brasília e 

a Universidade Federal do Paraná . Referimo-nos ao debate sobre a 

inteligência da criança brasileira , assunto que mereceu recenteme!! 

te a reportaeern de fundo da revista de divulgação do Conselho Fed~ 

ral de Psicologia (Psicologia, Ciência e profissão, Ano 7,n i l/S7). 

Acreditamos poder contribuir para o encaminhamento de9te debate que , 

atualmente ge rou c l arame nte um impasse, aparentemente sem solução. 

Procuraremos expor os diferentes argumentos para posteriormente a­

valiá·- los a partir dos nossos pO:1tos de vista . Sem pretender eseo-

tal" a já bastante vasta relação de livros e artigos publicados em 

torno. do debate, basearemos nossa análise nos textos mais sienifi­

cativos : Carraher,T . N. ,Carraher ,D . H. & Schliemann,A . D. (1982), Ca!. 

raher, 'l'.N . & Schliemann , A. D. (1983), Ramozzi - Chiarottino , Z.(19B4) , 

Patto , I-i.!-l . S . (1 984) , Freitau , B. (198510) , f.loro , f1.L . F. ( 1 986) , Camargo, 

D. A. F . (1986). Capraher,T.I~ ., Carraher, D. \'I . & Schliemann, A. D. (1986 ) 

e Schliemann , A.D . (1986) . 

o debate e ira em torno da questão da existência ou não de 

um déficj t no deRenvolvimento cor;ni tivo da criança em função da in 

fluêncirt soc ial . Particularmente no C3S0 da criança pobre, como in 

tet'flO.!I' il'iarn em seu desenvolvimento cOGnitivo as diferenças reais, 

mat..eI'i :üs , de cla~se? Já havíamos passado por este problema no 2 i 

c apItulo , ütI'<1vés da Dnállse de Hárbal'u Freitag : a partir dos est,!:!. 

dos da pesquisa intercultur:ü piuectiuna dUflS teses entJ'avarn em 
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conflito , a tese da diferença e a Lese do. déficit . Freita~ havia 

se colocado contra a tese da diferença que , a seu ver , apesar de 

menos etnocêntrica , [;lascarO,va as di fe renças dc c l asse . Com base , a 

liás , nesta critica , e l a proporá substitui r o critéri o de diferen­

ças culturais pelo critério de diferenças de classe , procurando de 

mocstrar empirlcamEmte que as desieua ldades soc iais interferem na 

construção co::;nltiva. A questão critica desta po l êmica , onde o de ­

senvolvimento coenitivo é pautado no desenvolvimento escolar , é a 

seguinte : se uma criança pobre frac assa na esco l a , i sto se deve a 

um não desenvolvimento coenitivo, Ioeo a um déficit , ou à escola 

que não foi capaz de atingir o aluno o qual, por si só não terié'l. 

qual quer defasa~em cognitiva, sendo o fracasso não tanto do aluno , 

mas da instituiÇão escolar? O resultado prático desta discussão é 
decisivo: enquanto um Brupo prega a reformulação total da institui 

ção escolar , outro afirma que mesmo com t odas as cr i ticas ieeolóel 

cas que possam vir a ser efetuadas à escola , a escol arização regu­

lar tem um peso sllbstantivo na constituição das estruturas cogni-

tivas . 

Se a pol êmica ficasse apenas no âmbito destas questões,~ 

l a , apesar do imenso interesse que seu conteúdo nos desperta , se,a 

fastaria das principais questões desta tese. Entretanto ela tem 1m 

plicita uma interpretação àivercente do modelo piagetiano . Enten ­

demos que a fonte de toda a discussão parte de uma análise incomp!e 

ta do modelo . Assim a discussão ultrapassa o âmb ito da aprendiza -

cem 1nfnn til e diz respe ito a um po~ic ionament o quanto às pOSSil)i ­

lidades da construção co~ni tiva nu/;'I.:1 s ociedade contemporânea , ten­

do 1101'" fundo t l instituiÇão escolar e educacional. Vamos , a seguir, 

procurar reproduzir os passos desta pol êmica . 

o argumento de Zélia l1amot.zl-Chiarottino, Que representa 

os pesquisaoores da UnivC'rsidade de são Paul o , é em síntese , o se ­

euinte : se Pi a[!.ct estudou o processo de constntção das estrutul".:lS 

cor;nitlvus, através da inlel~ação suj e- ito- meio , então 

li as crl.:mçrts ql!l~ são inc ap Izes de i..I.p render , de co ... . 
nhcc~r ou de atri~utr si~llificado d~veln, por hillb-
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tese, ter 3 1~urna dificiência em al[!um dos "elemen­
tos" ou em a l r;uJII dOG mOlnentos que formam o proces­
so co~ni tivo, o qual se explica na construção en~ló 
gena das estruturas mentais em suas relações com ã 
oreanlzação do real, a capacidade de represen tação 
e a lineuagem ." (Ramozzl-Chiarottlno,19~4 J P.74) 
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o déficl t .~ entendido como uma fal t a de estimulação do meio para a 

ação . As crianças com distúrbios de aprendizaeem teriam, por f a l ta 

-de oportunidades para a açao. tido dificuldades na construção 

do r eal. 

"Depois de vários anos de observação do comporta -
menta na criança em situação natural, checamos à 
conclusão de que os distúrbios de aprendizauem são 
determinados por deficiências no aspecto endógenC? 
do processo da co~~nição e de que a na tureza de: 
tais deficiências depende do me io no qual a crian­
ça vive e de suas possibilidades de ação 'neste 
meio, ou seja, depende das trocas do organifimo com 
o meio, num períOdO critico de zero a sete anos . " 

(op. cit .• p . 83) 

r·laria Helena Souza Patto, a quem se deve o méri to de ter 

traz ido esta polêmica para as revistas cientificas especializadas, 

num a rtizo intitulado "A criança maq~inalizada para os piagetianos 

brasileiros: deficiente ou não?" (19 84 ) cita um trecho de um orien 

tando de Chlarottino, A . D . !·íontoya, cu ja te se explorava a influê n­

cia do meio social, especificamente tia favela , no desenvolviL'lento 

cogni tivo da criança ma rcinallzada . Segundo aque le autor as crian­

ças faveladas sabem lidar com as exir;ências imediatas do meio risi 

co e social; mas este " sabe r fazer" não seria acompanhado de uma 

compreensüo do que é fe ito . 

liAs crianças carentes , ne ste mundo de sobrevivência , 
não t p.rão desenvolvido uma verdadeirn intelieêncla 
prática, aSBim como U:llf'l. adn.ptaçüo necessária e su.fi­
ciente às ree ulnridaclcs hlpostas pp.lo meio soc i a l e 
f 1sico , embora que ao nível de conceptualização es­
t'C"jnl .! at ras udus ? Ser~l que o :ne io social de sob r evi ­
vênc ia. rJificul t n jj rcc1so'lIlC'nte a conceptu a li zaç ã o de - ., 
s ua expet'1PHc in c o.do.jJtaç~lo pratica , causa princi -
pnl cio seu insucesso escoLl r?" ( I'lontoya. A.D . • in 
Pntto, '4 . H . ~ .• 1 ~S4) 

?rcci;"amentl' cont.l'<.l o::;tn t.ese se levon tam o::> fJesquismlol~es d.l Uni-
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verslc1ade Federo.l de Pernambuco . O insucesso escolar representaria 

o fraca r:;so da próprIa escola que se teria mostrado i nc apaz de ava­

liar as reais capacidades dos alunos. Se!?;undo Patto, o Urupo de R!. 

cife se propõe a transpor a antropolo~ia das diferenças transcultu 

rais para o contexto de classes e 

" realiza r uma a nálise etnoLráfica e e;:pe rimental 
das situações em que habi lidades supostamente def.,!. 
cientes nas crianças pobres (de acordo com os re -
sultados obtidos em testes psicológicos e na ava -
Ilação do renclimento esco l ar) são p r at icadas por 
estas crianças . A habilidade escolhida é a de res~ 
lução de problemas de ma ter.táticélj os sujeitos são 
crianças vendedoras aJnbulantes nas ruas de Recife i 
a hipótese é de que existem discrepâncias entre o 
desempenho de crianças de classe baixa em situa 
çoes informais e cotidianas e seu desempenho em 
contextos formais, COloO é o caso da escola e dus 
situações experimentais. " (Patto, op . cit . ,p.e) 

Patto está se referindo ao artigo de Carraher, Carraher & Schlie­

mann intitulado UNa vida,dez; na escola , zero: os contextos cultu­

rais da aprendizar.em da matemática" (1982). Tal artigo finaliza 

com a seeuint~ conclusão: 

.•• neste estudo a co:nbinação do método etnor,ráf'ico 
com o método clinico piaeetiano mostrou-se especiRl 
mente adequada na descoberta da competência nurnéri: 
co. de crianças que , em contextos mais próximos do 
escol ar , ap resentam rendi r.lento insatisfatório . Com 
base nesta proposta metodolóllica , acredi tamos que 
duas grandes linhas de pesquisa possam ser desen -
volvidas. A pri ,neirn consistirá em ampliar o estudo 
ora r eali zado explorando í,lais amplawente as habili ­
dades clemonstradas pela criança no contexto da esco 
la e em contextos mais naturais como o local de tra 
bal ho , a [lrea de brinc~ldeiras e a própria casa . A 

seeunda terá como objetj.vo esc larecer 
atravé s dos quais n criança adquire n 
do sistema numérico tornnndo-se capaz 
ficazmente em contextos n:1turais. 

os processos -compreensao 
de operar e -

Dentro deste contexto , o l'racasso e5CO -
la.r aparece C01:lO um fracasso da escola, frac asso 
looalizado n) na incapacic\(l.de lIe a1\:!r ir a r eal ca­
iH:l.cid ':1l1e :in criança ; b) no descobrüncnlo dos pro -
cessas naturv.is que l ev[\111 a criança a adquirir' o 
conheciUlento e c) n.:l incapac idade de estabe l ecer 
Ultltl ponte t.::'n tre o conlwc i tnen to fortn"tl que .se d .. ~se -
j,-\ tr,::m:~mlt1r ~ o COllh eci lllc rüo prf'Lico do qu;ü a 
c!"innfja , pelo menos em pnrt(~ . j.1. di spõe." (op . clt . p . 8G) 
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Esta teGe e aprofundada em outro tr.Bbalho da mesma equipe , pub llc~ 

do no ano seguinte , onde se conclui que se deve dar mais atenção à 

11nguaeen e à lóeica dos problemas propostos aos su j ei tos (o que, 

talvez, !'osse mais i mportan t e que a própria operação utilizada pe ­

lo~ sujeitos) do que a uma eventual diferença no desempenho cogni ­

tivo entre crianças de classe de camadas de baixa renda e de renda 

média ou a lta ; ao se avaliar o desempenho coenitlvo independente -

mente ao desempenho escolar diferenças quanto ao desempenho nas o­

perações intelectuais e resultados obtidos nas provas de matemática 

não foram sistematicamente i dent ificados. 

o artieo de Patto, que é de 1 984 , incentiva as duas par-

tes a um debate ma ior, conclamando " aque l es que dominam o modo de 

pensar piagetiano" a me lhor se expressar : estaria a equipe da USP 

dizendo al~o realmente novo (além do fato de trazer para a teoria 

pia~etiana as teses da teoria da carência)? Por out ro l ado , ao co­

locar todo o peso explicativo na dimensão escolar' não estaria a e­

quipe da UFPE ne glicenciando os efe itos deletérios que as condições 

;nater i ais de vida resultantes da exploração e da dominação podem 

ter sobre o desenvolvimento humano , perl3unta Patto? 

"Por que diferentes pesquisadores obtém resultados 
opostos COr:l a aplicação das mesmas provas numa mes 
ma popu l ação? Dit'erenç.ns reais nas amostras estud~ 
das ou interferência dos pressu:postos do pesquisa­
dor sobre os resultados <.la pesquisa? Será o método 
clinico especiali:lente vulne rável à interferênc i a 
das expectat ivas do examinador sobre os resultados 
ou as diferenças <.le me todoloBia presentes nas pes ­
qu i sas mencionadas responderiam pe l as diferenças 
dos resultados? Estaremos diante de interpretações 
diversas do pensa~ento p i a~et i ano? (Patto, op . cit. 
p.11 ) 

Quem se ap l~esenta , no ano seguinte , para contribuir para 

o debate é B[t rbara Frei tag , COI.! um arti::;o que é u;na indaeação : " 

Piocetianos bra311ciros er:l desacor'do? ContL'ibuiÇÕo pa ra UHI debate 1'. 

Enquanto o trabalho de Pat t o , C)ue propõe o debate, é de certa 

forma linear n<l discu ~:-;ão dns pos1ções en conflito , não se posici.9. 

nando H C;lvor 0\.1 con tp[( t!:5ta ou nq11ela pOSlç,;'o , o texto de Fr'eita!J; 

é f'r<Jnci\ml'nLc pOlê 'uico. Da mp:,;m3 mo.neirn que nos textos que tive -
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mos oportunidadp. de discutir, no capitulo an teri or, suas opin iõe s 

-sao sempre inclstva~. clarar::ente posicionadas , fazendo convergir 

pontos de crande pertinência corn conclusões que mereceriam me lhor 

análise . Proporno-nos a expor com rna il;; detalhe suas contribuições a 

este debate , contribuições que provocaram , no· ano seguinte (1986) I 

uma resposta da equipe de Pernambuco (ressalte- se que tal resposta 

pretendia ser uma "reflexão fleral " sobre o traba l ho desenvolvido 

em Recife e não uma resposta isolada a Freltag, o que efetivamente 

ocorre, mas seguindo os passos colocados pe lo artigo da socióloga 

a lemã) . 

Em suas considerações gerais iniciais Prei tag re.ssalta 

que a eplstemoloeia e psicologia eenéticas nunca tiveram COt:lO obj!:, 

tivo explicito esclarecer problemas relacionados com a privação 

cultural . Se o trabalho de Piaget de explorar a construção de es -

truturas do pensamento obviamente se relaciona COIU a educação, es"': 

ta pretende muito ma i s controlar, direcionar e influenciar tais es 

truturas. Não haveria, então,um choque ent re posturas opoc;;tas e ex 

c l udentes? 

" .. . uma: a de Piaeet, que acredita na capacidade 
intrinseca ao individuo de , passo a passo , constru 
ir suas estruturas de pensamento e ajustá- las às -
influências e ao intercâmbio com o mundo . exterior , 
e, a outra , que indepcndentell':ente das célracteristi 
cas especIficas dos processos mentais da criança, ­
procura influenciar, condicionar e controlar tais 
processos." (p . 34) 

E daI à conclusão 

ttSomente nn medida em que as iniciativas educacio­
nais desenvolvidas pelos sistt.!mas escola res forma is 
adot~rem umo. postura flex ível é que essa educação 
poderi a benefic i ar-se dos re s ul t .. .1Clos tcorica e emp.!. 
l"ic ame nte produzidos pe los e s tudiosos piae,et ianos . 
(p.34) 

Seria nccessório , ent3.o, um ent,rosa.mento ent re a pesquisa e os e n­

sinamentos te~rico s pineetinnos e os atividades pedagbc1co-diditl-

-cas , o que , entende Frelta.,! , nua existe . 



tl Em vi sta deste f ato , curpreende o fato ma i s recen 
te de muitos autores americanos e muitos de nossos 
IIpiazetianos brasileiros" co;:teçarem a usar a teo -
ria pill~etinna para subsidiar sua pr;ltica escolar , 
justificar procramas de educação pré - escolar , de -
render proeramas de educação compensatória, em no­
me da teoria piagetia:'"la. Falta a meu ver , em todos 
esses casos , maR também na discussão relac i onad a 
ao fracasso escolar . um debate exaustivo prévio,da 
validade e adequação dessa teoria , de seus testes 
e de sua possivel incorporação na prática escolar. " 
(p . 35) 

1 39 . 

Freitae utilizará seu trabal ho e:nplrico (1984) para avaliar a con­

tribuição de Piaeet à discussão sobre a privação cul tural. Como o 

referido estudo forneceu um suporte emp1rico para a tese (le que o 

ritmo e amplitude da pSicot!ênese são afetados pela estrutura de 

classes e o meio passa a ter um efeito acelerador , retardador ou a 

té bloqueador sobre a psicogênese . então será não só licito como 

necessário admitir que as crianças defasadas encontram- se objetiv~ 

mente em desvantagem face àquelas que atingem os estágios típicos 

do desenvolviln'ento, dentro rta faixa etária prevista. Assim, cria!! 

ças de classe média e alta, que vivem em um meio material e in te -

lectua l men te favorável ao pleno desenvolvimento da pSicor,ênese , a ­

tinr;em os últimos estágios . Objetivamente 

Lor;o , 

!leIas dispõem de uma vantagem não somente material 
mas também cocnitiva face às crianças da c l asse o­
perária e cio suo-proletariado que vi vem à maq~ern 
dos e;randes centros urbano s em um meio ma terial e 
intelectualmente pobre . Essas , via de regra , não 
conseguem atinei r o pensamento forme'\! , permanecen­
do em civei$ operatórios infe riores que lhe difi -
cultarn a compreensão vIena dos contextos em que vi 
vem . " (p . 33) 

fiA condi'ção necessnri.:1 , embora. não suficiente, para 
este tii10 de compreensno a'..:lran(,!ent e ~ o pensamento 
f ormn l rlcscen t rGdo, ;:tu tônolrio , cumu nica ti vo , que nos 
condiç~e5 a tuai s constitui privil~eio da c l asse nlé ­
dia e alta . " ( p .3S ) 

Para r"r0 1lag , po rtnnto ,. f. posstvel af'iI";nar , a pFlrtir da t eoria pi!!. 
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getiana , que o pensamento da criança favelada e inferior, na medi­

da em que o m:l.séria material tem seu correlato na miséria co[;niti­

va . A teoria da diferenç:l qualitativa das estruturas cocnitivas, 

que sustenta a equivalência funcional destas estruturas nas classes 

de renda baixa , média e a lta deixa de perceber 

"que essa "diferença tl é de fato um déficit social ­
mente condicionado, pelo qual é responsável a sacie 
dade de classes." (p . 38) 

É este déficit que deve ser denunciado: 

"Exaltam- se as competências cognitivas especificas 
da criança favelada - e l a sabe COiSRS que a crian­
de classe média não sabe , e l a tem uma capacidade 
de sobreviver num meio adverso que a outra não tem 
- e com isso se perde de vfsta que não são essas 
competênCias que vão permitir à população favelada 
modificar suas condições de vida , e sim , precisa -
mente , as competencias de ela não dispõe : a de pen 
sal' relacionalmente, atin3indo o estág i o do pensa­
mento critico. tI (p.38) 

Com base nestas considerações gerais Freitag irá avaliar 

a produção das duas equipes de, pesquisadores. Sua conclusão zeral 

e de que não haveria colisão, controvérsia , debate em termos teór'i 

cos , metodológ icos ou empiricos. Qua-.,to à di mensão teórica haveria 

um consenso claro dos dois grupos e:n torno dos principios oásicos 

da teo%~ia pial!etiana . quanto às questões metouolóu icas e empiricas. 

onde as divergênc ias pareciam maiores , uma análise cuidadosa dos 

" desi ~ns ll identificou mais converl.!ências do que afastamentos. As di 

ferençé'ls entre as duas equipes . portanto . dizeltl respeito a uma di-

vert!ênci a de enfoques: na arcumentação de \.lUia e outra equipe os fi! 

tores causais que provocam o frac asso escolar recebeul pesos disti!! 

tos . "Os pia~etiano9 em torno de Clliarottino ... estio identifica­

dos com a t cse do déficit" e "os cs tudos re a li zados pela equipe de 

C<H'l"ah~ !' ••• tendem a f avo r(>cer R tese da dife rença e da equlvalê~ 

cia funcionnl elas estruturas cocnitivas " (p.4 2 ). 

A ló~ica rio <lrr,uwento de Frei ta!.! l eva a ulna conclusão i-

li ' 1 ' - , ncv .nvü : ~ hn GOIlVC l.et:.,~nc j ~ teor'ic:1. , 
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tre 03 pro jeto::; de pesqui sa das duas equipes , se há dlvercência de 

enfoques quanto à privação cul tural, se a opção pel...l diferenç a e e 

qu i V<l l ênc la funcion a l das estruturas cocn! tivas é " fal aciosa e po­

li ticamen te perigosa", então a única opção é buscar uma fidelidade 

ma~s r igo,rosa ao pensamento de ?laget 

" a favor da hipótese da deficiência , inerente ao pró 
prl0 paradigma da pslco~ênese infantil , no qua l se ~ 
firma a superioridade de Ul ll patamar de organização 
do pensamento face a outro, menos complexo , anterior," 
(p . 43) 

Assim, os desempenhos dos meninos de rua de Recife em problemas de 

matemática representam estratégias de crianças cuja experiência • e 

concreta . Tais cr i anças estariam numa fase anterior a crianças que 

t i vessem adquirido competência em multiplicação e div i são , aspec -

tos caracter1sticos de um deerau superior de organização coenitiva . 

Aceitar a diferença e equivalência funcional significaria 

"aceitar como imutávei s o status quo , a condição de 
c l asGe e o nível cogn itivo atingido . Ao contrário,a 
ceitar a realidade do d~ficit e lutar para superá : 
- lo pode ajudar esses meninos, senão a tornar-se 
novos Einstei ns , peio menos acede r a uma condição 
em que não precisem vender eternamente abacate como 
já o f'aziam , anteriormente , os seus pais ." (p . 43) 

o desenvolvimen to cocnitivo é po rtanto interpretaco como um proce.:! 

50 que pode ser IIrepresado ", podendo complementar- se , quando os f~ 

tores que causam o bloqueio são retirados . A esse respe ito, Frei -

tae cita UI:1a pesquisa de Bovet na qual mulheres a r ee linas, que não 

acusaVíun estabilidacte das operações concretas , reve laram , e!:l tes -

tes posteriorr.lente ap lic ados , Ur.1 si~nificativo avanço na estabili­

zação do pensamento concreto . A própria situação de teste teria re 

d1nami:lado o processo psjconenético . no que ela conclui: 

"Teriamo~ aqu i llm parale lo à s i tU~H;Õ.O de suhnutri çno 
(cl~ 12 ~l'dll) que f<.lci l mente poderil ser superada com 
uma aliulcnt ilção adequada ,. C ~tljüZ n.e recuperar ot"unni ­
camenle o indjvirluo tompor3rl<'lIl'lcn te exposto à fome e 
al i mentação lIeficient~. ' I (p . 38 ) 
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Antes de partirmos par::! a análise da re:flexão geral que 

a equipe da UFPE f az de seu traba l ho, jU!,3amos i mportante incluir 

em nossa exposição elo debate a r ecensão de mais duas pesquisas eli!, 

boradas o.om dados provenientes de crianças de baixa renda : a de r,la 

ria Lucia Faria liora (com crianças de Curitiba) e de Dair Aily F. 

de Camarc,o (com crianças de Rão Luis) , ambas public adas em 198ô . 

Os dados de ;·loro obtiveram uma tendência oposta à pesqu..!. 

sa de Carraher ~( Schliemann. (1983). Seguindo os questionamentos de 

Patto, quanto às causas destas discrepâncias , a autora concorda 

que tenha havido d ife rença na constituiÇão das amostras estudadas, 

que a interferência de expectativas ou pressupostos dos pesquisado 

r es não pode ser i n;no rada, Cj,ue efetivamente existem diferenç as l:le­

todológicas, que há que se admitir uma interpretaç ão teórica dife ­

rencial de Piaget (torna-se, a seu ver, necessário um consenso qu~n 

to ao que se pretencle com os termos IIdeficiência tt ou "di stúrlJio" -

que ela entende como atraso , i . é. I como diferença de ritmo) . Há,p~ 

rém, que se diferenciar entre aprendiza~em de natureza opera tória, 

envolvendo a experiência lóeico- matemática e reeida po r fatores e­

volutivos e o tre ino especifico de respostas , baseado na expe riên­

cia físic a com objetos e limitado ao puro registro de dados exte -

riores ( p .70) . Quando se fal a em aprendizaeem escolar (estendendo­

- se a discussão ao fracasso escolar) à que aprendizagem está se re 

ferindo? Ho ro cita UiO es tudo seu , efetuado em 1984 , no qual não 

foi obtida implicação entre as duas variáveis, que su[!erem tipos 

diferentes de competência . 

"Desse modo , os r esultados controversos (l a li tera ­
tUl~a a re spe ito da r-cl a<;Êio ar;;:. discutida se ri aln de 
vidas às formns de defi n ir, em cada estudo , a var,!. 
ável "rendhlento esco l ::lr' em ::atcn:nticatt , o que a ­
pói.1. n idéia \te que a maio r ou 1,1enor pl~o:)abi li dl.lde 
de haver ll i,la aSf4ocl:1Ç?o positiva signi ficat iva, s.!:!. 
J:erindo \l!:la relaçii.o de i :np lici.~ç;o cntre <.1:; duas va 
r iávcis , estaria l i:;o.da R maior ou menor sCl1le lh ,:u,=­
<.in dos procedimentos de fJUo. a va liaçõ,o ." «(.) . 71) 

A partil~ destas con:::;ideraçõc5 ;lot~o ir; ~tv~liar Do ques tão cio fracas 

s o escolar etn crianç '.\s .de baixa rcndél :f-uuiliar , us ualmente confi[!~ 
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rado através de reprovaç;)o . Observa e la que npesar das várias in -
-terrerências possíveis, RS esco l as , em uera1 apontam a reprovaçao 

a partir de provas lápi s/pape l tradicionais, inadequadas para at in 

eiC" n cor!lpreensão de conce i tos . 

"Basta a presença de habilidades espec ificas , o que 
pode ser obtido pelo treino , para que haja sucesso 
em tai s respostas , em tais provas, independentemen­
te do níve l evolutivo da intelicência da c ri a nç a . A 
relação de i mplicação é encontrada, no entanto , qué!n 
do são empreeadas situações de avaliação que favore 
cem a explicitação da compreensão , , onde a pro 
eress iva presenç-a de certas formas de.raciocIni o 
seri~, ao menos , condição necessári a para que os 
concei tos fossem sie,nificativamen te ttapreendidos" . 
(p . 71) 

1,loro concorda , portanto , com o erupo de Recife : 

Una questão do f:-acasso esco l a r das crianças de fa­
mí li as de baixa renda há que se trazer a ·primeiro 
pl ano a suposição de que esse fracasso conficura,es 
peclal mente , o fracasso da escol a . " (p .71) 

Em conclusão , 

tlJu l gamos CJue somente se a ap rendi zagem na escola 
centrar- se na compreensão do conhecimen to,don conte 
údos, pe la criança , é que passa a ter sentido consl 
derar o desenvolvi/,lento co.:nit i vo ua criança , segu!]. 
do Pia3et, como , ao menos , condição necessári a para 
aquele ti po de aprendizaEcm . Do contrário , estare -
mos corren<:o o risco de não interpretarmos dev i da -
men te as propostas do pensador sulço,tt (p .72) 

o objetivo do trabalho de Camargo foi comparar as carac­

terlsticas cognitivas de uma runostra aleatbri~ de crianças ludovi-

censes , de diferentes classes sociais , segundo o desempenho das 

clnssicas tareras-dia~nbstico do perlOdo oper'1tbrio- concreto de 

Pi"lCet , Em seus r'e~mltados crianças que estavdm concluindo a 4 11 sé 

rie na irlnde esperada , de níve l sócio-econômico a lto e baixo, não 

dor,linam as noções de conservaçõ,o , ser'iaç ão e clnssificaç~o i tanlpo~ 

co étS r ep rovadas COtl) idade mo elal de 13 anos . Isto é : a orie;em sb -

cio-econômjc.:\ da criança n=io influiu em seus rtesempe nhos , ocorren-

dO uma clefél.sar;em dn cri',lnçrt ludovict' n:.:.;c qucndo compar ada CO!!I a cri 
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ança de Genebra ou de são Paulo . Como explic ar , em função do meio 

físico e social , que cri anças de nível sócio-econômico alto e uai -

xo. apresen tem os mesmos desemp~nhos I as meSI1éiS dificuldades . em 

todas as tarefas realizadas , perr,unta CamariJo? Em são Luis isto P2 

derla ser explicado pelrts características da escola, cal cada numa 

cobrança exagerada dos aspectos fi [!urativos do conhec i mento, já a 

partir do pré - prilJlitrio , às poucas oportunidades de ação oferecidas 

às crianças para construir suas próílr1as estruturas mentais , que 

se vê relacionada à falta de pressão amb i entf\l e às diferenças re ­

gionais, às caracter±'sticas urbanas e sociais distintas , decorren­

tes do seu isolamento eeoeráfico com re l ação a ou tras cidades de 

outros estados. 

o artigo de Carraher , Carraher & Schl i emann (1986) é o 

re l ato de uma trajetória que se iniciou a partir da "hipótese ine-ª. 

nua u que procurava estabelecer uma relação entre aprendizagem esco 

l ar e nível de desenvolvimento cognitivo. Isto é, o fracasso esco­

lar poderia ser explicado pelas diferenças coenitivas entre crian­

ças . A equipe de pesquisadores observa , porém , que em seu j;l cita­

do estudo de 1983 , os dados obtidos confrontaram uma das rrerniss3.s 

b~slcas da psicologia da criança caren t e - ou seja , que o f r acasso 

da cri ança na aprendizaGem escolar seria expl!cável em função de . 

seu atraso no dp.senvolvimento intelectual: o estudo não conse[!uiu 

mostrar que à reprovação escolar em natemática , mais freqUente en­

tre as crianças pobres , correspondesse uma ass irililação insuficien­

te dos conteúdos ma temáticos ensinados e níve is de desenvolvi me nto 

inferio r es . Tais resultados os levélram a elaborar o estudo UNa vi -

da dez , na escola zero : os contextos cu l turR. is da aprendiza~er:l da 

fiatem~tica" (esclarece- se que, -por razoes editoriais , tal estudo 

foi publicado antes , em 1982) . Peq~untarn , então , os autores: 

"COMO é possive l que uma crianç a que dispõe de ulHa 
cert~ cornpetincia I r l ate:n~tica e a ex ibe seln dlficul 
clAde numa s i tu uç.~o faHw em outras si tuações que 
requerem a rne:=;ma competência? Como é poss ivel que 
A. escol."1 continue i r;llOranrio a cornpetência destas 
crianças , qU<1,ndo elas;) exiberl1 tno claramente for a 
da escola? " (p . D3) 
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Seria necessário uuscar outras causas para o fracasso escolar, e, 

nesta busca, defini!' melhor o concei to de " def'iciênc l a ' t : es t a n~o 

seria necessariamente indesejável e , ainda que assim fosse , prova­

velmente isto não seria permanente I urna vez oferecida uma estimula 

ção apropriada ; um ritmo mai s ace l erado não seria necessariamente 

desejáv~l . como um ritmo mais lento poderia não se r necessariamente 

indesejável . O próprio atin~lmento das operações formais , como con 

dição fundamental à adaptação do mundo cotid i ano é questionado por 

Carraher , Carraher & Schliemann (neste sentido , eles c i tam estudos 

que mostram que a percentaeem de acertos em tart;:fas de racioc1nl0 

formal plauetianas é abaixo de 50%) . Por outro l ado, como argumento 

de que defasaeens observadas podem ser verdadeiras ou podem ser pr~ 

duto de testaeens em situações que favoreçam crianças de classes do 

minan'tes , os autores citam o texto de Piaget sobre o pensamento fo.!: 

mal em adul tos (extensivamente avaliado por nos no .22 capItulo) , 

ressaltando o trecho em que Piaget discorre sobre a possibi l idade 

de aprendizes de carpinteiros, chaveiros ou mecânicos atineirem o 
/ 

nivel formal em seus campos particulares, mesmo com defasanens em 

outros campos . Cabe citar , nesta linha de pesquisa o estudo de Ana 

lúcia Dias Schliemann (do equipe da UFPE) de 1986 , com marcene i ros 

e aprendizes de marcenaria, onde a contribuição da escolarização 

formal foi contrastada com a da experiência de tr'aba l ho , quando da 

resolução de um pro!1lerT1<:t de matemática relacionado à prática de mar 

cenaria. Os sujeitos eram marceneiros profissionais de zero a seis 

anos de experiência escolar, enquanto. os aprendizes freqUentavam o 

sistema reeular de ensino há pelo menos seis anos e receiJiam trei -

namento em curso profissionalizante . O prob l ema consistia ern calcu 

lar Quanta madeira era preciso cmrlprar para construir cinco camas, 

de ~cor<.lo com U111 d~senho que lhes era mostrado. O::. resultilctos indi 

cnrarn eti tr.:lté..r::ian diferentes entre os dois r;rupos para o c,llculo 

do pJ~ob]e r •• \. O dado mais inte r~::;séJ.nte , porém , é que além rio fato 

de ~\Jnb<'\s e s tratér;ias serem inuHlmente efetivas, elas eram mais eco 

nÔ'olÍcas c nl.re os J1rori:;sionni~ . Assim , 



" apeSilr da [nul tiplicação se r um ti po de operação de 
nivel Piais avançado do que a adição e que par ece de 
pender mais f ortemente da i:'1strução escolar, nossos 
dado s suuerem que através da prática a multiplic a -
ção transforma-s~ num ins trumento útil para a reso­
lução de probl e/1Hs " (p. 2~3 ) 

Por outro l ado , 

"apesar de receberem instrução formal sobre como cal 
cular o volume de objetos e de resolverem problemas 
escolares sobre este tópico, 05 aprendizes não 000-
seuulam utilizar esse conhec!lOento escol a r para so­
lucionar um p r ob l ema prático ." (p.243) 
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Ao que Schliemann conclui que a prática é uma r eferência essencial 

na solução de problemas . 

"Entre os marceneiros, em todos os momentos da r eso 
lução do prob l ema , havia uma preocupaçno em encon :­
trar u ma solução viável . i!es t e processo , enquanto 
os profissionais cheCrun a uma r esposta correta , os 
aprendizes enc ontram , mesmo quando consideram todos 
os dados do pr ob l eMa , uma re spos t a errada pe lo uso 
inadequado das fórmul as ap!"'endidas nas aulas de ma­
temática e desenho . Provavelmente , se houvesse , por 
parte dos ap rendi zes , uma preocupação oom a vi abill 
dacle de sua r esposta, o erro pode ri a ser percebido 
e corrigido . Não !1.avendo es t a pr eooupação , a r espús 
ta absurda é acei ta sem critic~s .t' (p . 242) 

:Jes t a est r atégia a l ternat ivR. de investie·nção das causa~ 

do fracasso e5co l a r os pesquisadores da UFPE passaram a oentrar-se 

na análi se de f enômenos ou prob l emas de pesquisa de interesse para 

a sociedade brasileira . Alé m dos estudos que investisam os conheci 

illentos matemátic os desenvolvi dos po r c.:u'pinteiros (como o estudo 

s inte tl z.ado ac i ma ), foram es tudados concei toz mat el;lát icos desenvol 

vidas por f e irantes , Cé\irlbisto.s , mes tres dI'! ohras , pedre iros , venci!:. 

dores de bombons , dando- se sempre des taque às considerações cu ltu­

rai s dos contextos ci.nalisados . . ESt:13 consirlenlçõe::. , centrais ao 

tt'a~alho da equi pe , ser i a!!1 exte rn3S à teoria p ia~ctianél . 

" ES5.1. estr"1.téc,ia r equer lJ!:l<l abo rdn~em inte l'dlci pli­
nar , que utiliza t co ri él.S pslcolól:icas , nntl~opo lóGi ­
cas c soclo 1Óei c;'"l!; . tJn P:5.Lcolo~io. , a t eoria pi i1ge ti 
nnn trm-se mô.r;t r·'ltlo md l s {l U 1 .:t esto. fo z'dl:'~ de trabél. 



lho do que o~tras teorias vor várias razões . Do pon 
to de vi sta metodolóClco , os estudos plauetianos r~ 
presentru,l Ui"l modelo de exploração flexl vel dos fen~ 
menos, através do chamado r:j(~todo- clinico-piagetiano. 
Do ponto de vista teórico , a noção de estrutura ló-
131ea subjacente a probleums diversos oferece um 1Il0 -

de l a para a ordenação de prob l emas por ordem de di ­
ficuldade e para sua classificação em tipos , de a -
cordo com sua est rutura e independentemente de va -
rlações superficiais . A al:lpll tude e profund i dade 

147. 

dos estudos de Piacet e seus colabOJ'odores perm! tem­
- nos ainda tecer considerações razoáveis sobre a i­
dade dos sujeitos a serem incluídos em estudos di -
versos . constituindo , desta forma, um apo i o inesti -
1,lável na definição ele al~uns aspectos práticos das 
invest i gações . 11 (Carraher, Cllrraher & Schl iemann, 
1986,p . 82 ) 

-Assim , em que pese o valor da obra de Pi aget , e l e nao teris. chega-

do a exp l orar a influência dos sistemas orennizados de conhecimen­

to , socialmente transmitidos na escola sobre o racioc í nio. Seriam 

os chamados "amplificadores culturais", ou seja , os instrumentos 

de conhecimento desenvolvidos historicamente (conceitos, aparelhos , 

s i stemRs l ógicos e matemáticos organizados) simp l es amplificadores 

de capacidade já existentes ou teriam e l es repercussões profundas 

sobre o pensamento , criando diferentes f orr.tas de conhec i mento , pe::: 

euntam os autores? O prob lena ~ colocado através de um exemplo re -

tirado de um estudo de D. Carraher , de 1984 . 

" 0 a l gor1 t rno da r1ul ti;:>l i caçe.o por colunas que ap ren 
demos na escola , ... , é possíve l com o sistema de -
escrita numérica Hindu- arábico , que usamos , e não é 
aplicável aos a l c.a r'islll0S romanos . Es te sistema de 
notações, em conjunto com os a l goritmos que ele IJe.:: 
lI\i te , estarin. apenas ampliando a capacidade de mul ­
tiplic ação já existente em ind i viduos que compreen­
dem a multiplicação ou estaria também ent.:e ndrancto o 
clesenvolvl mc nto d e conceit03 ou estruturas multipl! 
cativas? ( 1' . 82) 

.úio fo i , port:mto , a h o. nnonada a prcocllíJação COI!l o desenvolvi me nto 

co~nltlvo . O que oco rrt'! u. 

"foi uma p ro[.ressiv:,\ 1ncor'poração no mode l o de c1 es­
en volv1 111~ Iit. O .coenj Uvo cios cont.ex t o~ cultura l e hi G 

tórico el1 q u e o i'1di vl d uo vlve . '1 (p. (10 ) 
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A iUlpli cação deste debate, pa ra a equipe da UF'I'E , é que 

a r e l ação entl~e cle::3envolvll.lento co....!nitivo e apre ndizacem esco l a r 

não pode ser neutro ; suas implicações e ducacionHls foram marcada -

mente diversas daquelas derivadas por Chiarottino e seus orientan­

dos : 

"O trabalho do grupo da UFPE no campo do. educação é 
um trabalho de formação de profe ssores e supervi so­
res da rede estaclual, levando- os a refletirem so'bre 
as diferem;as entre uma. aprendlzace:-) que apenas en­
volve a ::'lemória e uma aprendizagem que envolve a 
comp reensão . 11 (p . 83) 

Assim, as dificuldades exibidas pelas crianças na escola , tanto ao 

aprenderem :!atemá tic a quanto ao aprenderem a ler , 

" não são resultado de "burric e " (como dizem as pro­
fesso r as ) ou"deficiênclas intelectuéüs"(como a firma 
Ramozzi - Chiarottino , 1982) . Essas dificuldades resul 
tam freqUentemente de " diferenças no modo de pensar". 11 

(p.83) 

Evidências que para a equ i pe seri am consideradas progressos si~ni ­

ficativos sao concebidas pelas professoras co[no evidências de que 

a cri a nça não discri mina bem ou es'tá [aui to fraca na aprendiza~em . 

Criticar a escola , no entanto, 

" não si~nifica que a escola cteva ser sup rimida. elo 
rilesrno modo que uma cri tica à sociedade de hoje não 
siGnifica :lbandonar a idéia de convivia social . É 
necessário que a critica seja feita, e feita não a 
penas em termos de posiç ion ru'1en tos i deo lóg icos ou­
ar[:uulen to s lÓ3iCOS adotados a priori. !nas da uanei ­
r a mais consciente e inf'or:nada possivel. Isso sisn,!. 
ficr-\. mod ifico.r posições onele ,:lS evidências su~erell1 
a necessidacle de mudança . " (p . 82) 

A referênci :--l principAl cJos tralJalllos da equipe de Recife foi a a -

prencli :~a~em ela mateHl :\tica . A ci taçao ac ima indica que ta:nbér.l foram 

efetuados estudos em torno da a lfabetização ele crianças . Discutin-

uo os d.1.dO!'5 d~ tai~ e~:tlldos , os autor!~s avalio.UI que eleB :\pont am 

pAr<.\. UrlLn fl.nHlisc mai~l cuidadosa uos I~ e~.ultado:; d::ts pesquisas COIiL 

base na t'efet·ência tl~ .nprendi~~[lt~em dn mat(~máticn. 

UAo contr~riq do que foi o:"'~ervado por Cnrraher e 



Assl/il , 

Se;'} te/'lann (1983) com rclé!ção às estrutu r as lógico­
-watemáticas . a s criançaz das escolas públicas "iaS 
tro.raIII atraso considerável COI,} relação aos pr·é-re= 
quis1 tos coen1 tivos ao iniciarem n <lp rendlz,H~em da 
l eitura e da escrita . Seu fracasso pode , portanto , 
ser explic ado , pelo inenos em parte , por este at r a ­
so ." (Carraher T . & Re[!o , 1984 , ln Carraher, Carra­
her te Schll ernann , 1986 , p. ao ) 

ttnão se pode concluir que o frac asso escolar terá · 
a mesma explic'1ção em todas as áreas do ensino e 
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que ele não é jaI1éÜS explicado por n lvels de dese,!! 
vo l virnento coenl t ivo insufic i entes para a aprendi ­
zagem escol ar . Seria extrapolar indevidamente os 
resultados do esturlo de Carraher e Sch liemann (1983) . 11 
(p . SO) 

liai s do que i sso , 

"não se pode conc l uir , -que nao exista a traso 
no desenvolvimento coenitivo de crianças pob reS 
quando estas são equiparaclas às ricas não por ni -
vel de instrução em a l eU l!1 con teúdo esco l ar mas por 
f a i xa etária. " (p . SO) 

Estes es tudos sobre o a~)rendizado da lei tura e da escri ­

ta levaram Báruar a Freitag a afirmar que haveria uma "p iar;e tiniza­

ção" da equipe da UFPE que ," irnpcl'ce,ptlve l e talvez inconscientcr.le,!! 

te" teria abandonado a hipótese da diferença e equ i valência func i.2, 

nal das est ruturas coenitivas , a favor da hipótese da defi ciência 

(Freitac , op . cit ., p . 43) . Carrahcr , Carraher & Sch l iel,jann obse r -

V.:u:l que efetival'lc n te ocorreu uma convergência ele resultados , que 

indica:'j uma de.fétsa ge!J. entre classes sociai s , - . mas nao uma converge,!! 

cia de conclusões: não se pocle concluir como u eq uipe paulista su­

eere , que a criança não est~jD. prcjla rada para ass i mila r os cOf"hec.!,. 

;uentos ensjnndo~ na escola . I sto se mos trou p l ausível no caso da 

al fnbe ti~~aç~o e fo.lso para o caso da matemática . Conclusões def'ini ­

t1vns sobre o sicni fi cado do atraso em provas piaee ti anas nõ'o são 

a inda possíveiS . 

Após descrever o trajeto do. equ i pe da UFP.F: julgamos per-

tincnLe retorn.:l r ao l~ ·vo.l,á,lo l"afo Lio SI.!U trab a lho , on de el'<Ull expos­

tos os objetivos do texto que se jnlcirl.va: 



"Pret~ ndemos oferecer nossa p rópri a inte rpretação 
de um conjunto Cle estudo~ po r nós re a lizados e em 
andamento e da s mu d:mças que o~servaf1os nesse tra­
balho ao lonr;o d os anos . /~(a antamos que , . onde Fr e.!. 
tau vê urna flf'oi;;res s iva " plA.Jet lni zaçRo " dos nossos 
estudos , devemos confessar ur.~a prou r ess i v a " desp i!!. 
ee tinização" em conseqUênci a de nossas observações 
e reflexõe s . Ho e ntanto . esta aflrmélção é uma con­
clusão . e não um ponto de partida. Ass im .comec emos 
do começo . " (p.78) 
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Piaeet & Garcia , a propós ito de uma discussão critica 50 

bre filosofia das ci ê ncias ( mais precisallente I sob re a polêu1ica a 

respeito do deser.volvl me nto do conhecimento cientifico, envo lvendo 

r~uhn , Popper, La~(atos e Feyerabend , a l ém deles p róprios - po lêmica 

que eles propõem encaminhar at r avés da abordagem construtivista) 

observam que 

"a históri a mostra com frc c;,uêncla Ciue quando um 
e rupo de cientistas de e r a nde c apac i dade e erudição 
diferem tão fundamentalmente, é porque algo falha 
na formul aç ão dos proble mas sob re o s qua is discor­
dam . " (Piace t & Garcia , op . c it ., p . 242) 

Seeuindü esta linha de análise, o que estaria fali'lando 

na fo:-:nu l a ção dos proble ma s que estão na base des te deba te? Dirl a -

-IlIOS que es t amos na presença nao , corno s ugeriu ?atto , d e uma inter-

pretação c! tver!~en te do pensa/lento pia~et i ano , rllas frent e a U[,l a in­

terpretação insuf ic ien t e des t e pensanento. Há , de inlc1 0 , uma fal­

t a de clRre za qu anto nquil o que se ri a " ~e r pla~etiano ' : . Para Bárb!!; 

r a Freltar; (que assume a posiç;:;'o da equ i pe ela ÜSP ) " ser p l age ti ano 11 

i mp lica nq adoç ão ela tese da deficiência , tanto que, quando a e clU.!. 

pe da U?P:; obtém resu l todos G,ue pcrlUi t em fal ar c!e um poss í ve l uéfi 

cit na a lfabetização de cri nnças de c las ses de r e nda b a i xa , foi s,!:! 

~e rid o. SUR !l pia~etjnização !l. A equ i pe da UFP E , po r outro l ado , apó s 

uma c::mdente honlenn,.:.cm à tporia p i n...:.e tinn a e [lpÓS a fi ançar que não 

-ter' i a sido .1.bnndonada a pl'r!OCllpaçao co,n o de senvolvimento cogni ti-

vo ( .lpenas t Cl 'ia s i do lnco rpof'ado a ~ l e o contex to cultura l e hi s ­

tórico , ~lxtcrno à Leori a pi<'l ..... e ti a n ,::l), ( ! e fendc -~;e , e se diz 'lclesp i,!; 

cc li a_ni zada" l1 rocre!"iB ivamenLe quando se SUc;cr(! s u a proüres~ivn 

l' r j ~IBcttni:~Rç}O ". 



151. 

, 
Afinal , o que e tlseI' pla:,:ettano ll ? Se concordamos COril Frei 

tae que é i:i1 presclnclivel buscar uma fidelidade mais rieorosfl ao p!.n 

samento de P i ace t, frj Gamos que es ta f1 de lidade não se resu:oe à ln 

t erpretação restrita que ela efetua da teoriA. p iaeetiana. :iais pr~ 

clsamente , en tendemos que a teoria p1aeetiana é muito mais abran -

gente que rt leitura que dela fazem seus analistas . A partir da ex-

ploração das possibilidades que efetuamos sobre a oo r a de Pia~et , P.2. 

demo s afirmar que tanto a proposta da equipe pauli sta quanto a pr,2 

posta da equipe nordestina cabem no pscôpo da teoria piaeetiana.Pe­

lo menos no que se refere ~ teoria piaeetiana não haveria porque a 

existência ele um debate . nos termos de nossa discussão , a equipe 

de Zélia Ramozzl - Chiarottino estaria abordando a teo ri a piagetiana 

por um lado da relação de conhecimento , enquanto a equipe de Carra 

her, Carraher te Schlie!;\ann a estaria abordando por outro ; me l hor 

dizendo, a primeira aborda a relação sujeito-pbjeto a partir do su 

jeito, a secunda a partir do objeto . Todo o debate es tá calcado nu 

ma dis ,i unção: ou se acei ta a tese da defi ciência intelectual , ou 

se acei ta a tese da diferença e equivalência funciona l das estrutu 

ras cocnitivas . Em nenhum momento do debate se vislumbra a possiol 

li dade teórica. de trabalhar num mesmo referencia l ambas as p.osições . 

Entretanto , é para ai Que caminha uma interpretação fundada na ln­

te,r ação radical - que foi proposta precisamente para contesta r esta 

disjunção. Assim , ante~ da po l emizarem entre si , as posições se 

-complementar:! . O que n ao s i en ifi ca que el as sejam convercentes , no 

sentido que Frelta:J quis estabelecer: as duas tratam de problemát!. 

cas difel~entes mas não mutuamente exclusivas , en3 lobadas no !ilodelo 

piacetiano . ppoCUrRr~!nos demonfitr<1r , tomando por b;lse as análises 

que efetuamos no capítulo doi:::; , que ambas as pos ições podel1 co~xis 

til" senl conflito . 

O ar;]umento de z élia Ralllozzi·-ChiaroLtino é , pocler-se-ia 

di;.:.el~1 \110 U.l~~U!llento pt.c\eetiano clásnico . A pe:'lC[u isadora paulista 

s('~u", rií!ol"o s.,:r,e nte o quP. o. ps lco..:ênesc pia~ellnnn formul ... . Ep i st!!, 

!!lolo.:icamente o ser hUlilano ~ um Sc-f' construtor de es truturns coCn.!, 

tiv;.{!,; \~sp~cj':"jc.'ll1l('nt(" '~l crLmç'iI I' t:'!)rescntü 11111 c:\SO especialíss imo 

onrh: est.as cOI1:-;Lru"õ(~~-l l>odelll ser OO$Ió"rvada ... : n o cl 'corre ' 1 .... - 1- 1 lO desen _ 
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vo!vimento ncuro ló,.:ico . Permanecendo exclusivamente no âmbl to in -

fantil ela 1r& pesqu i ~ar a id~la orjeinal , rllas totalmente inte~ra­

da ao pensamento do rs1cóloCo !';ul ço , de que se ale,o não vai oem na 

aprendizagem da criança , a l go deve ter ocorrido no processo constru 

tivo. Algo não 1r bem, pia~etlanamente fal a ndo , e não ter tido o -

portunidade í,ara ação . Privado desta oportuni dade o sujei to não e~ 

tabelecerá adequadamen t e a rel ação de conhecimento e todo seu pro­

cesso de aprendizagem, fundado na construção seqüenc i a l gradativa , 

ficará comprometido. Esta faltD de opo rtuni dar-e para a ação é cre ­

di tada ao meio social que interfere no desenvolyll'1ento co~ni tivo 

da criança . A l eitura da teoria piagetiana efetuada pela equ i pe 

paulista encaixa- ~e precisanente na proposição 4 . 2. (cap.2) que a ­

borda a dimensão soc i al vista atravé s do objeto interferindo na re 

l ação sujeito- objeto , vista at r avé s do sujeito . Já o argumento de 

Carraher, Carraher z.: Schliemann é UlI argumento pouc.o usual na teo­

rização piagetiana . Ao trabalhar com referenciais etnol1ráfiCos e -

l es tra zem para a teoria piacetiana o are;umento relativista da an­

tropolocia cultura l : qual quer que seja o indiv i duo , eie se de s en -

volve seeundo Ullla seqUenciali dade epistêmica que é equivalente , iE! 

dependentemente das caracterlstlca s s oc i ais dos diferentes contex­

tos. Observe- se que Freita~ captou esta diferença. 

liA única diferença reahlente percert:Í.ve l entre as 
duns equi p e~ ao nivel da interpretação teórica é o 
papel flu e o meio sócio- cultural teria sobre a uên~ 
se das e s truturas coznitivas . Enquanto Chiarottino 
tentie a a dmi til' que o ~, lej o condicion,< e perturb:s a 
[,ênese C;,l di f e pentes mo me ntos , co::, e :fe i tos di fer~!! 
ciaj~ sobre a e strutur;tção das eta pas seguintes, 
Carahe r prefcce ser fiel ' 0 "Patron", parecendo de 
f end e r a te s e de que a nsicouênese GC faz indepen: 
dcntcme nte r1 :1S c ? r actcrl s ticús espe cif'ic<lS do meio . 1I 

(Frcit a w' 1 9B5 b , ~ . 39 ) 

Tr a Lê't - sc , por ém , Li e U ,:1:'l di f e rcnç:l a I t ,"l.lflente s i[:nificativ<l e que 

t er:l por ;:' (lfie um pro j e to c onsider ;"\vC?l ne nte divc !"so ao da equipe ra~ 

li ~ t ;) : o ::: ru:)o !Lordes tino não es tllda , entendemos nós, a cri a nça ou 

o fl~,t C tlSfiO eHcolnr , C I I si . :.. criança e a escola entram C011l0 ex em. -

p l o;:\ rio 3uj 0ito , C O.U ~t-· ll :3 P !'OC 0SS0:3 cor;nitivo~ , e ntrando C lt l inL ~ ca 
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ção conl a fiocied.:\de . Centrar- se na análise de fenômenos ou prob l e.­

mas (lc pesquisa de interesse para a sociedarle b r asileira é uma in­

dic ação que nossa interpretação é correta : está sendo analisada a 

construção coenitiva no suje i to em r;eral. O projeto da equipe nor­

destina é.I então , garantir a equivalência coenit i va , nos termos de 

uma antropoloc11a cultur-al , tal como Lévl - St r auss o fez com re l ação 

ao incl1eena (Lévl - Strauss , 1976,1980): não há , em 2;e r a l, i nd i v i duas 

ou erupos " primitivos", assim corno não haver-ia indivi duas ou gru -

pos intelectualmente "deficientes" , apenas por pertencerem a outra 

classe. Se há um pensamento selvaeem , se há um pensamento do indi ­

viduo de outra classe social (no caso do debate , a c l asse de renda 

baixa) , este pensamento é d i ferente , mas nem por isso infério r, d~ 

ficiente. :.J'ão exi:=;te " burrice" , mas IIdiferenças no modo de pensar". 

Entretanto proceder a "uma progressiva incorporação no rnodelo 

de desenvol vimento co!!nltivo dos contexto;:; cul tural e histórico em 

que o individuo vivett é efetuar o que Piar,et não chegou a fazer, 

mas não é externo à sua teoria . Encaixa- se na abordagem da propos.!. 

ç ão 4 . 4 . (a dimensão social vista através do objeto interferindo 

na relação sujeito- objeto , vista através do objeto) e está dentro 

das possibilidades do modelo piaget i ano . 

-O ponto de conflito, portanto , neste debate, n~o reside 

em inter'pretações <livergentes da teoria piagetiana . Se noss a s con 

clusões forem válidas , as duas abordpJcns . piaeetianamente falando , 

são complementares . Os dados, a l iás , obtidos pela equipe nordesti­

na c que apontariam para sua " pi agetinização" apontam mu i to mai s 

par esta complementaridade . O ponto de confl i to , apar en temente , re 
. -

s ide, então, na questão esco l ar. Esta questão , apesar de teorica _ 

mente alhe i a à teoria pinget i ana , adqu i re importânc i a no momento . 
que e utilizada como um a na lisador objetivo das possib ilidades CO& 

ni tivas do ser humano em situação escolar . Para avali ar mais corre 

trunente as posições de wnbas equipes com relação à esta questão e 

as possibi li dades de seu encaminhamento através da t eori a piagetl!! 

na , procure.nos analisar cri ticamentc o t. exto de Bárbara Fre i tag e 

s ua contribuiçHo' ao debate . 
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Fre1tae lnlei ;;, seu arti [.o com uma suposta contradiçii.o e!! 

tre as construções co:;ni tlvas do indlvÍtlu o e a educação que inde -

pendentemente desse individuo procura infl uenciar , condicionar e 

control Rr tais construções , concluindo que a educação somente poc1~ 

ria b e neficiar-se da te o ria plaEe t i ~~a na medida em que , na escola, 

se adotassem sister,las lUais flexlveis que a entrosassem com as at i­

vidades pedaeó~lco-d l dátlcas . Como 1sso não exis t e ela se su r pree!! 

de com o uso dos tlpiaeeti anos bras ileiros lt da teoria piage tlana p!!. 

ra subsidiar sua prá tic a esco l ar , justificar programas de educação 

pré - escolar, de f ender pro[!r amas de educação compensatóri a em nome 

da teoria piag etÜ'ma . Faltaria ur:1 debate exaustivo prévio da vali ­

dade e adequaç ão da teor i a p 1aeetiana e sua poss íve l incorpo ração 

na prática escolar. Ocorre que c a r gumento de Frei tag e apenas pa!: 

cial mente correto : sem dúvid a a teoria só se ap licará quando se a ­

dotarem sistemas mais flexíveis que a entrosem com as at ivi dades 

pedatiÓr; iCO- di dáti cas , quando houve r um debate exaust ivo de sua va­

lidade e adequação à prát ica e~colar (vide o excelente trabalho d e 

: loro , 1 985 ) . Entretanto , afora o fato deste debate j á estar em cur­

s o, o mode l o pia~e tiano ~erve como um olhar teórico , como u m crité 

rl0 de avali ação , como uma espéCie de dia~nóstico da s ituação esc~ 

lnr : ele perrllite verificar o estásio .de desenvolvimento dos ind lvi 

duos e a adeqUAção ou não da escola a o conte údo ens inado , ele abre 
~ ., 

para U I:l8 pesquisa do po rqll~ dos bloque ios existen t es . E i s to, alias , 

o que e l a f a z: c om base em seu estudo empíriCO piaeetiano ela con­

clui r á que as cri a nças ma rginal izadas se enconteam de:fasadas , obj~ 

tivamente em desvan ta~l)rn frente às crianças de classe méd i a e a 1-

t e::' , que vivem em U:'l meio nat e ri a l e intelectt.;al "favor:\vel ao pleno 

dese nvolvi men to di) r:sico~ênese tl. Ut ili%.anclo o ar~~l tl1e nt o elo rneio na 

tUC'3. 1 rico ou ~obre , ela conclui que as criança~ de claf;f:;e méd i a e 

a lta rli spõem de U;'lél v antni':em sobre HS cri anças ela clé\::5se ore rilri a 

f-~ do s ub-prolet Rr i ado , 11:1 med i da ,~1fI que estas não atin .;em as estr~ 

turas foruw i s I d~ {lIücas que abr'en cam inh o para a compreensão tet a 

lizante do contexto social i rnedjalo , que serln privl1éUiO ela c 1 a~;-

5(> nlt ,"l e rnédi:"' • . Gor,l b..,l:'(" munô'l nn,'\lit';t.::! marx i st:1 da di:ferenço de 
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c l asses e l a fará uma seve ra cri tica à tese "aparentemente proer es ­

slsta" dCi equ iva lênci a func"ional das es trutu r as co~nitlvas : as com 

petências cor,n itlvas da criança fav e l ada não vão pe rmitir à popul~ 

ção favelada modificar s uas condições de vi da , e s i m as que e l a 

não d i spõe: II pensar r e l ac iona l nlente I a tlnJ indo o es tágio do pensa­

mento critico". 

Uma análise a tent a da a r zumentação ce Frei tag perrn i t i rá 

i dent ifi ca r um desvio de areUlllentação : de uma análise da adequação 

ou não da teoria p i aee tiana , passa-se a uma análi se da adequação 

ou não das competênc ias demonstradas por c r ianças ricas e po!Jres. 

Dando por de fini tivo que cr i anças po'::>re s não atlneern a fas.c formal , 

ela desconsider~ o aSjJecto cOGn itivo qu e as competências re p resen­

tam e conclui sob r e a inferiori dade dns compe tências das crianças 

de classe operári a ou sub- operá ri a sob re as crianças de classe mé ­

dia e a I ta e parte para s·ua anál i se [l011 tica (esquecendo- se que a 

própr ia Zé lia RaPlozz i-Ch i arottino havia mos trado em seu t rabalho 

de 1984 que crianças de c l asse laédia e a l ta podi a l:l se r c o,;:.ni tiva -

-men te deficien t es por f a lta de o!)Qrtunidudes par a a açao , como o 

exemp l o dado de ur:a cri ança que passava o d ia v endo te l evi são e 

que , indo ao zooló Cico , concluiu que a pan te r a estava errada por 

não se r cor- ele - rosa) . O que está em d i scussão é se.as cri anças po­

bres 8io efot ivalne nte inferiores cOJnitivamente . A nosso ver , a 50 

ciólona conclui um tanto aprest':adal~le nte que aceitar a diferença e 

e<1uivalênci a funcio na l si[!ni:fic03ria aceitar como imu táve i s o s t a -

tus quo , a condição de classe e o nivel co~!tütivo a tingido . Di scu­

tindo o art i,::o da. equipe da UF?E !I ria vi da dez , na escola zero : 05 

contextos culturais da ap r endizngem da matemá tica Lt (1982) Freitau 

arr.:u:nenta que 

li a conc lusno ... ne que a escola da " vitJ:\ 1I é melhor 
que a ~sco l él f o r m.r!.l é fal '1.cios:'1 e politic:l::len t e JIt""! ­

riCOS3 . O r,lto da.s e:::.colrw 110':;c nere/:\ ineoltlpe tC l1t ·~s 

ainrlu não jü:; tific,1. si.lp ri , d. -1 (1s de todo . Por que 
nõ-o mc lho rZt- lns e ~justar S Utl. estrutura , seus c ont~ 
lulas curricul<:lI~es e !ieU S iJl"ofl'f;so res de modo que <1= 
tcnd~un os rcquis .i tos decorl'cntc~ de uma interprct, .­
ç~o correta d~ rsico~~nese de PinLct?" (1) . 43) 
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i-fão se trata, porém , disso . Em nenhu!.J momento da l e itura dos traba 

l hofi produzidos pela equipe da UFrE se depreende que ela queira i­

dealizar os conhecimentos ou corhpc tênclas das clnsscs pobres e dai 

concluir que nada é necessário fazer, que se deva suprimir as esco 

las , posto que há equivf\lência funcional de estruturas C013nitivas. 

O que se ~uer é afirmar a não defic iência das crianças pobres e , a 

partir desta afirmação , efetuar a critica da escola visando , prec! 

samente, me lhor p repará-las para at ineir as competências que se 

pretende neuar à classe pob re. Há subjacente à aruumentação de Fr~l 

ta~ uma defesa da racionalidade epistêlilica desenyolvida: seu atin­

gimento seria a condição senão necessária, mas suficiente para su­

perar a fals a consciência . Sem d(lVida !luma interpretação COl'reta 

da p!'>icor;ênese de Piar;et lf leva a esta ·conclusão . :';as sempre se co­

loca esse avanço corn relação à cl asse [nédia ou aI ta . Longe de que 

rer lezltimar a s difere nças sociais , será que a classe média e al ­

t a não estão tão bloqueadas quanto as classes de renda baixa , e se 

rá que , sob certas condições estas não vivem com avanço sobre nós, 

da classe média? A cri tica à tese da eqUivalência mascara c:ue urna 

classe diferente pode , apesar das desi~ualdades , ter desempenhos 

aI ta:nente competentes e que há um certo etnocentrismo em tomar por 

referência as classes lIléd ia e a lta . A propósito , é extrellla~ente 

d i scutível o conceito de Itinteli r:;ênc i a prática U introduzido po r 

j·1ontoya . Certa[~le nte haverá si tuações em que o sujei to (de cla sse 

pobre , lI1éd i 6 ou alttl) a~e por mero condicionalllen to prático. Isto , 

porém , não deve ser tomado COUIO r ez;ra Leral . !\e l a tamos um exemp l o 

que observarfl os quando tr;;'}Jalháv81llos em Vitória , no Esp1rito Santo . 

;:uran p r a ia próx ima a Vi tória (praia de l:an e uinhos ) cri a nças j1ob r es , 

prov!lve lme n te fi lhos ele pescadore~ , brincavam o ~eeuinte joco : COlO 

o are i a t!spessa do lu:.;ur fazia;,I , COi!l nr~ i a molhada , uma bola do t u 

JIIê11lho ul)roxlmado de uma uo la de t~nis . Slaborar' tal bola ex i;..ia t o 

drt lUF\ técnlc ,l (p~~~r R :trei a j,lo ll1;'\dn em forma ele bo l a , passá-l a 

na a rei a sec a , tira r os e xcessos , obter a form H cilíndrica , dar con 

sistêllci o aumCII t ando ou d i l1L inui nrlo a ultlidacle ) . Essas bolas erA/li 

posterior:lll' ntp. .10':::1.(';\:; UIlHlU can:tl t~ t;'l construid :1 num pl.:d10 inclin<.l-
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do flue t c r :'1inav .. l. num oriflr.:l0 cavado no solo . O jogo cons i stia em 

arrcucssar' a bo I :, " seCfl [loc a r", i s to é I a bola tinha que rolar pelo 

plano inclina do, de ntro cta c analeta , ~ue tinha um trajeto s i nuoso . 

e c a ir no orifício ::;em quebrar. Ai entcava a técnica do j013adorj 

t a l Cl,wll .no j ogo ele bocha e i" que o jOCRdor terl que medir a :força 

com que joca a hola, o jO,3ador aqu i tini1íl que optar entre diversas 

estra té ,S ias: j ogar fraco (e a bo l a ficar p r esa na umidade do chão), 

jO~Rr forte (e a bola correr o periJo de queb r ar , loeo de lniclo) , 

etc . l\ própria t~cnic<l de fazer bol<ls interferia : pode-se fa~er bo 

l as mai s duras e jo[:a r com ma i s forç a ou bolas mais moles e joear 

mais deva.;ar . Ora , nada indica que esses :neninos realizassclll seu j2 

;~o com uma " inte 1i ,3êncin p ráti ca ll
• ::;ertarne nte , na linha de inter -

p r etução da t e rcei r a hi pó tese de Pia..!et s obre o pensamento forma l 

em jovens adultos , e SRes sujeitos d i ssociavam variáveis, construiam 

hipóteses , faziam previsões , p e rcebiam reciprocida des. Por ex ., ze 

a bol a !'or mais úmida posso jogar com mais força do que se e l a for 

ma i s seca i ::,ola em curva precisa ser jo!!ada de viés , bola el,] linha 

reta I)t~ec i sa se r colocada , etc . Alé ;~l disto , vi mos no estudo de Schl i 

mann (1985) como a p rática se · cons titui nUl!la r eferênc ia essencial 

na soluç~o de prob l emas . IIInteli.cênc i a prát ic a " seria , então , uma 

redundânc i a . A esse r espe ito va l e r e torna r às conc lusões de Schli e 

;llann . 

"Parece e ntão que a aprendi~;,J.!?;eJn de matemática e a 
r e!;o l lH};lo de p l~ob l er1<15 , se não es tão diretamente 
re lacionPldos CO];] a so l ução de pro~lenas p ráticos , 
não s;to fac ilrlcn te tra nsf'erid.:'\s para a p rática.Ul::.'l 
p rit.lc ir'a S Ll~es trio (:ue su r ...;e é então a de ofe r ecer 
no a l uno opof"'tun i chdcs de r'esolvcr problemas em 
conte>:tos p rflUCO.3. Isto :)Qderia contri buir para 
SU:l hlc l ho r co"lpre'J!1s:o e para p roporci onar a des­
cob f> rta d0. eg t[, 8 tt~ ..; i as r~ovas c r: \.üs econôrni cas . U 

,.).""1. seCunda su~~stno é o1'e ['(;!ce r ,; criallç<J c-xperiê!2. 
Ci:l co: I ,} robl ~,Kl.S qUi! ten:l:""AI" r espostas n ?io-uni t:l ­
ri ;:u .. : , ·": l5 lU!..? se subd lviciell e;n :;ub-re5pos t rtS . I sto 
l'Od('I'(l o.jl\c!rl-Ll a l idar ~,.lis e fvt ivé.\,llent...e com pro­
b l CI,li1'"i n; \ vida pen l. tI ( p : ?43 ) 

-~la i s \\;1 '· 1 V l~Z : n.-l.O ~e trata d" :"'lIpr1 ÜI~ a escola , I1lrtS sueeri!~ for -
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í';/Fl seu estl1do emp1rico (1 9 84 ) Freito~ obteve dados (ho­

mor:eneidade no desempenho 11n~1I1stico , mor."l e ló~ico dos a l unos 

Lia 81 série . apesar de sua oricem de classe distinta) que i ndicam 

a escolarização re~ul ar como comren~ndora tIas diferenças de classe. 

(p.217) . Tais dados permitem à socióloga confrontar , no con t exto 

brasileiro, a tese de que a escola capitalista func i one prioritar..!,a 

mente como InecanlsrlQ de transmissão das i deolc,sias . r~o Brasi l " a 

escolaridade reeular tornfl.- se uma qual i f i cação em si . d l scriulinnn­

do escolarizados de não escolA.rizados" (p . 220) . Haveria um abis!!IQ 

entre crianças escolariza das e cri anças não esco l arizadas , quanto 

a seu avanço ou atraso no desenvolvimento Psico .. ~e nético . 

"O estudo mostrou que diferenças. in i ciais de de s em 
penha entre alunos , atribuídas a ori~ens sócio- eco 
nômicas diferentes , nivelaram- se após oito anos d; 
esco l aridade re~ular. Este fato parece confirmar a 
tese de que, uma vez asse~urada ti permanência do ~ 
l uno (mesmo que de classe baixa) dentro do sis t er.La 
escolar estatal , ele não sofre mais um t r atamento 
dlscrLninatório por classe , nem está suje i to a n:e­
canismos especia is de ideolo~izaç;io ou profissiona 
lização . capazes de conduzi- l o à sua classe de or1 
r;em . 1I (, . 220) 

Estas conclusões convergem com a tese da deficiênc i a corno unica 0E. 

ção possivel para a explicação ao fracasso escolar ; é parisso que 

o desenvolvimento cognitiv o é entendido corno "re1)resaclo lt (rodendo 

complementar- se quando os fatores que causan o bloqueio são retira 

dos) , corn o no caso c1 tado da pesquisa de J30vet com mulheres areel! 

nas . 5e r11 necar a possibilidade real desse represamento ocorr~r em 

um sem- número de casos, su~erimos uzaa interpretação aI ternati va , no 

esplr' i to da tese nordestina : ta l vez os testes não estivessem real ­

lllente merlindo satisfatoriamente esta bilidade nas operarjões concre ­

t."ls. As rnul:-Jeres éH'celinas Ê terüun construido aS estruturas des­

t a estabilidade que o te s te , na primeira aplicação não conse!" uiu E: 

tin;; ir . Entret anto a maior intind l1a cle com o Bl aterial do teste nas 

ClrJlic ",ções s er,uintes teria permitido não propriamente UIIl f:lVançO de 

al~o que e s ti vesse repre s ado, mas ::l e merr;ênci:::\ de a l go que já pst! 

VC:; Rl?' con s t.ruido. U,n ::t c'rlticil l'e ;t ln<.:nte séri a à I!Ictodolo{!iH pL\Ce -
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tlana 
. , , 
e quanto a se as respostas as perguntas e l abo radas efetiva -

mente representorn o que o individuo produziu ou construiu. Por ex . 

no caso da conservação . sera que o leste do copo alto ou baixo , 

cheio ou não de água , repr-esenta precisamente a conservação? Ou,m~ 

dando de exemplo, será que não aprender a l er numa escola (dieamos, 

as classes especiais de alfabetização e os alunos especiais , no 12 

erau) é sinônimo de ser incapaz , ou i,rna turo , ou defic i ente? Estu -

dos com uma metodologia na linha da Educaç ão Popular indicam que é 
perfeitamente possível a l:fabetizar alunos cronicamente repetentes 

(cita,nos a tese ele Fernandes , A. :l . D. ,1983 que , na fave l a de nova Ho 

landa alfa~etizou alunos de classe especial utilizando elementos 

da cul tura popular do contexto J corno o samba e a batucada). Obser­

ve - se que não se está cri ticando a me'todo logia de testes t mas a 

possibilidade destes teste efetivatnente atlnzirem as estruturas 

que o sujei to cons truiu ou pode construir . ~Iesta. l inha de aq~umen­

tação mantém- se, obviamente, o método clinico ou a escola , mas bus 

ca- se sua trans~ormação. 

Es ta série de considerações criticas ~obre a contribui -

-çao de Freitag ao debate pretende indicar o peri~o que corre uma a 

nálise teórica c:Uémdo ela é efetuada de forma viesada: toda a arc~ 

mentação ela sociólo...!a alemã tem po r ~ase que a úntca interpretação 

correta de Piaget . no que se refere ao fracasso escolar é a tese 

da deficiência. Ocorre '1ue não se po(le reduzir todo o debate à te ­

se da deficiência . Nem nlesrno Ramozzi-Chiarottlno faz esta r edução : 

a própria idéia de que o fracasso escolar se eleve também à escola 

e não exclusivafllente à criança es tá contida na propos ta de l1<,unozzi ­

- Chiarottino em buscar o ponto el 'l que a ausência de oportunidades 

bloqueou a criançH em desenvolvimento . Há que se buscar outra for­

ma de é",p rendiza ~etn , outro contl~xto e:";t.imu ladol~ (que pode perfei ta­

me nte ser fornecido pel:l escol:\ com U:lIa supervi.são do psico-pedoC.2 

co) que s upra as d et;:andas do ser cot:noscente . TIcunozz i - Chia.rottino 

n~o f 0:"'11111<1 explici tamente esta tese , mas ela es tá implícita em 

seu ar~umento . F: r. 1 outra:1 p<ll.:\vrfls , é preciso pensar a deficiência 

r1i :l.l ~t ic ;)me nte . 
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Pensar a d~fic lência dialeticamente e pensá-la através 

da interação dialética radfc a l, é não procura r nega r sua exis tên -

ela , como componente elo desenvolvime nto co.:n itivo . Concordamos com 

a equipe da UF?E de que é necessário desest i gmatizar o conceito, 

que não seria indesejável , obrl~atoriamente . Isto, porém, não é s!! 

ficlente: deve- se incluI-lo na própria concepção de desenvolvimen­

to co,!nitivo . ;ielhor dizendo , não existe desenvolvimento COE~ltlvo 

totalmen te livre de defasagens . Esta idéi a está i mplicita na prop,2 

sição 3 . que ~eneraliza a hipótese da diferenciação cocnltiva de 

?lag,et e propõe a existênc i a de um espaço cocnitivo descontinuo cu 

jos campos difp.renc! ados se desenvolvam através da dimensão tempo­

ral secundo a seqUencialidade epistêmica . O desenvolvimento nunca 

é uniforme , cont inuo: have rá campos e:n que o sujeito se desenvolv! 

rá, outros em que seu desenvolvilnento estará "represado ll
• ileste 

senti do , haverá ritmos ma,is ace l erados , e ritmos 1, lais l entos , nos 

individuos ou nos grupos sociais submetidos aos marcos epistê::Iicos . 

Sempre haverá , a p a rtir deste ponto de vista , bloqueios , conside -

rando a :]. r a nde co:nplexidade do contexto social e das oportunidades 

ou obs táculos para a aç ão que · ele p ro;>icia . Como a proposição 11. 

procurou mostrar , as d iferenças de classe são umH das for r.Las possi 

veis d e repercussão diferencial na cons truç ão d as estruturas co,::nl 

-tivas . Gene r a liza ndo a~ forr:l as de repercussao di:fe rencial na cons-

trução c1esté"'iS e s trutur::ts chc E:a-se à conclusão de que sempre h averá 

deficiências , -se se l evar er.l c onta os c ampos que ner;,lanece rn no.o 

desenvo lvidos . . ·\s ::.i n , o proble'aa n ?;. o será p.xistirel.l . deficiênci a s , 

o pl'oble l'13 ser{\ jul~~a r que una de ficiência possa ser eenerali zada . 

isto é . c ons i de r a r que u l nuém de fici e nt e o u defasado num Cf"l.lilpO ,Ve ­

nha a sê-lo t ;tmbé m em ou tros . o que, a nosso ver , é falso. 

/\ ~'l\llpe nm'des tina Ci1.ptou a i dé i a dos C <líUpOS difel~enci!! 

do::; , :ldS não ;-1 temat i :~ou . ::10 p ri mei r o IUL/\r qu ando obse rva que o 

fr úcnsso escol<-H~ nfio j",oderil ter <'I Ille~",;'l exp licação em tod a::; a s u -

r c3.S de ensill(\ ~~ .1d::ti te a ex:i stênc i 'l d n nivc is de desenvolvi ;;l\~ nto 

:.mf i clp.n t c3 coex i stindo COlll nivcis insuficientes de dese nvolv ime n­

t.o cCluni ti vo (no C~l:~{) d':l apr\~rlrl 1 z,-l et~rll ctn il!;'l t e l ·lc~lti ca e da a lfabe tt-
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zaç n.o) . EUI se!;unoo lu[!ar , quando , ao obse rvar que defasaucns olJser 

vo.das em criun(;as pobres tanto podem se r defasagens , quanto produ­

t os de testaeens em 31tuações que favoreçam crianças de classes do 

minantes, ela cita o texto de Piar,et sob re o pensamento formal ela 

adultos. A citação de urn trecho deste a rti go nos faz supor que Cal' 

raher , Carraher & Schliemann aceitem o ar~umento piaeeti ano de que . 
o atin~Lnento da fase forma l sempre ocorre , mesmo que apenas por a · 

reas O~ campos . (É , portanto , contraditório o questionamento da e -

quipe a respeito do atin;3illlen to das operações forma i s . Observe-se 

que os estudos por e l es citados mostrando a bai?"a pe r centaucm de a 

certos observada em tarefas de racioc1.nio forma l p l agetiano são 

pass1veis exatamente das mesmas criticas Que a equipe efetua aos 

procedir.Jentos de testa~em p i agetianos ou escolares . Isto é , t anto 

pode 'realmente ter ocorrido UH') não at ine ir:Jent o das operações f or -

mais por parte dos suje itos testados , quanto é poss.Ível todos os 

sujei tos- como no estudo de Pia[;et conlprovado po r Schl i emann em 
~ -c arpinteiros , tenham e f etivamente atin:.lido o nivel das operaçoes 

f ormais e os testes não tenham atinr:ido este desempenho) . El ll tercei 

ro lugar , a linha de ;Jesquisa desenvolvida por D. Carraher sobre a 

influência dos sister:18S oreanizados de conhecimento , socialmente 

tran s Uli tidos , sobre o r ncj oclnio , apesar de efetivamente não e:q> 1.2. 

rada por Pi<'.c;et , confi~ura com precisõo o que Pia~et ch a mnria de 

exploração da relação de conheci ;;"1ento , vista a partir do objeto 

(com s~us desdo~ramentos su.:;eridos na proposic;ão 4 .4). Corl base em 

nossas fl n;llises julG8110S ter conrtições de responder . à que s tão co l.2. 

c ach flor C a rra~e l~: o s instrumentos de conhecimento desenvolvidos 

hist o ric amente seriam simp l es a r.lpl i fic a dores de capaci dades já e -

xi s t entes ou t e ri am rei)erCU3Sões p rofundas sobre o pensar,lento , cri 

o. ndo for,u ;).!; dif(!rentes de conh e c1 1llento? O sistema hindu-arábico es 

t n rj -t <lr1pli~nc:.o · n c a j1 a ciu nclp. de IIlUlti p li cação já e xistente e m indl 

V{ c!llof; Cj u e c OIII :)r cende r,l 11lul tip li c a çõ,o ou estari::::. também enLendrando 

o d <J . ..\c nvo lvj me flto de conceitos ou estruturas multiplicativas ? Dirl 

~l!l,OS , CO:II bnse n a teori a piaL;c tl .:lna , '1ue o n~lcleo do penr; (l.I11ellto ele 

P lH"':'t~ t r c:-;1LJ.c ! ' ffl seu construt l vl r:ffiO. 1\ss 1r:l , OR ins trumentos de cu-
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-nhecllt1ento desenvol vido3 historica:licnte nao poderiam apenas wnpll-

ficar capa cidades já existentes (CO,'10 a multi !) licação) . Pia.;et po r 

toda sua obra ques tionou o inú tismo , que vai contra o princi p ia de 

interação . O s er humano não seria UlU ser com I1capacidade para mul­

tiplicação" , ass i m como os soviét icos não seriam exce l entes joeado 

res de xadl~ez por tere lo " capacidade para jogar xadrez ". A cultura 

sov iética , sem dúvida , amplific a a ap rendlzaJem do xadrez em seu 

território. Como sue;erlmos na propos ição 6 . ao níve l dos campos as 

hlerarquizações se tornam poss lve i s : haverá bons jogadores de xa 

drez na União Soviética e j oeadores excepc ionais , como Kar pov e 

Kasparov . não se ri am porém a mpli ficaç ões de capac i dades especlfi -

caso A coordenação ele ações dos s uj eitos os l evará a construir l ó­

c i cas que se r eportam à or~o.nização 'ó iológ ica dos seres humanos . Es 

tas lózicas se dese nvolvcr.\ em função das ações exerc i das pe lo su -

jeito no meio . f-lesse sentido, <l seGunda a lternat iva de Ca rraher é 

muito mais p i aeetiana que a p ri me ira : os sistemas cu l turais certa­

mente terão repercussões d ife r enciais profundas sob r e o pensamento , 

não propri amente "cria ndc forl ,las diferentes de conhec i me nto", mas 

exp l orando diferencialmente as possi1;Ji li dades de construção do ser 

humano . ' :ai5 p r eC iS<lhlente , os lIIecani smos de aquis i ção e construção 

do conheci me nto seriam selllp re os 1 ,le!:.~mos , mas as estratéuia!5 encen­

dradas em função das soliei t ilçõe s dos conte;.; t os s ociais seriam di ­

f e r entes . O c o nhe cimento caJiünhat~i H por espaços ;-listoricame nte de ­

senv o lvi dos que constituir'i aM c al!lpo::; . O siste~'la de escrita I1lH:\eri­

c a hindu- a r ábico , citado por Carr ahe r , r eprest!nta um claro e:<emplo 

de um c ampo de de,:..;envo lv illltnto co~ni tivo que eneendra o dcsen -

volvi l1('nto de conceitos ou e5 tru t ur<1s mult ipllc<lti vas , poss íveiS a 

pa r ti r da exiRt~nci a de t!sl r uturas lb~ic o-lnatC!II~ticas Ina i a ue r a is . 

Pod emos cont il~uGr o exc I11 r l O de Carrahc r: prova ve l mente as estt~a té­

J i as de cálculo nUI'lérico c h i nesas en .... e ndralll o dese nvolvir.ltmto de 

conceitos e e::; trutur.:l:"; i~ualllente a lte rnativa,,; . ~"'e u inst rumento de 

cál c ul o , n ns m.f\os de um chinê:'> , produz re su l t a<.los verdadei ralílen te 

s urprecl1flen l es para nÓ$ , oci<.l·~nt als acos tumados COI'l o si s t ema de 

no t 3\i ~O h j ndu- ru,ábi ~o (.co:!! uni1 pC'lU(">n:l c, r a de d~ nove colunas . di vi 
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cJidas em duas séries com duas e cinco contas são possivels cálcu -

los que incluem todas as funções aritméticas básicas, inclusive o 

cálculo de decimais) . Nós dlriamos (como procuramos estabelecer na 

proposição 6.) que, frente a um campo em aberto, o sujeito irá até 

onde os l~mites individuais e contextuais assim o permitirem. 

Procuremos aprofundar nossa análise do debate. Por um la 

do, concordamos com a equipe da US? e com Bárbara Freitag de que ~ 

xistern atrasos, deficiências e defasagens. Por outro, concordamos 

também com a equipe nordestina de que o fracasso escolar não repr~ 

sente a incompetência da criança pobre, que nos seus contextos cul 

turais os individuos apresentem desempenhos altamente competentes. 

Nesse sentido, a tese da diferença e equival ência funcional, se a­

dotarmos nossa proposta de um espaço cognitivo descontínuo em que 

o desenvolvimento se efetua por campos, como uma conseqUência lógl 
• e ca da exploração da relação de conhecimento a partir do objeto, 

tão válida e compativel com a abordagem piagetiana quanto a tese 

da deficiência. Freitag defendendo a escola, qualquer que ela fos -

se, como o contexto, na sociedade brasileira, nivelador das dife -

renças sociais, pelas oportunidades que oferece à construção cognl 

tiva e a equipe de Carraher & Carraher argumentando que é necessá­

rio transformar a escola para que ela atinja as reais capacidades 

cognitivas do ser humano trazem o debate para o plano da escola . A 

inda assim, esta é uma controvérsia solucionável: se Freitag, com 

um certo exagerb, denuncia a impossibilidade de se acabar com á es 

cola ("porque não melhorá-las e ajustar sua estrutura, seus conteú 

dos curriculares e seus professores", etc.?) , a equipe nordestina 

responde que não se deseja acabar com a escola, mas criticá-la e a 

través desta critica, suCer1r possibilidades de mudança . Não há 

portanto incompatibilidade de posições. f: perfeitamente viável CO!! 

cil1;-l a s, isto é . rnanter a escola como contexto propiciador de o­

portunidades para n ação e criticá"Tla suge rindo possibi l ioades de 

mudança . são posições diferentes, mas integ ráveis e complementares. 

Em linhas Cera is ambas as posições , repetimos, se englobrun na pos.!. 
• 

ção pl age tl anu , ambas são fecundas , mesmo que incomp letas. 'l'omando 
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de emprés ti mo a terminol oc1a de F' ['eita~, a posição pauli s ta deve -

ri a "soc iologi7.ar-se" enqu.:m to ti nordes tina "psicoloeizar- se lt . fios 

t ermos de nOSSH interação radical não cabe uma pos ição necur a ou­

tra , na medida em que pflrtem de problemáticas diferentes. O debate, 
. 

porem , a nOSRO ve r , tem orlzens lIIa1s profundas , a penas e sboçadas 

nas pát! inas ante riores , e que devem ser buscadas nas concepções an 

tropo lóc icas do homem e dos grupos sociais de uma e outra equ i pes , 

e que revelam, final mente , uma controvérsia política . Heste senti­

do a pos ição nordestina l eva, entendemos nós, nítida vanta.c:!e:n , ap~ 

sal' de não ter desenvolvido si stematicamente as possibilidades que 

seu posic ionamento abre. Busquemos expor estes posici onamen t os . 

Na entrevi sta que Zéli a Ramozzi - Chia rottino concedeu f\ 

revi s t a Ps icolo~ i a , Ciência e Profissão (1 98 7 ) sua concepção antr2 

po lógica torna- se cla r a . Entre diversas questões da reportagem ~rês 

chama r am nossa atenção . A prirneir.:t pe r c unta. qual seria a contribui 

ção dos es tudos p i agetianos para o de senvolvime nto lin2u i stico e 

cognitivo das crianças de classe bai xa . A pSlcó l o:3a paulista r es -

ponde que a partir da t eoria piace tiana que considera o processo 

de cO,:3nição como result ado da troca ou da interação de ore,an i smos 

com o ne io e a linzua~em como resul t ante da representaç ão da o r~a­

nizélção da experiência vi vida em termos de espaço, te mpo e causa l i 

dé!-de é possíve l contribu i r para reso lver prob l emas de cOLni ção e 

de llnnuagem em qua l quer classe Rooc ial e não só nas menos i'avoreci 

das, i s to é, qualguer criança poderá ter seus prob l emas enCD.rllinha­

dos pela t eoria pia~et1n.na . A se,:.,uir ela ponde r a que crianças que 

vivem em detcrmi nado s l;iC'iOS adquirem caracte ri s tic as especi:ricas , 

direr'entes de crianças de outros ne ios . Assim . 

" se voce per .... untar pnrn urna c ri ança 
to tC lJlPO l eva para ir de s ua cidade 
l a prov::lVe lt.~cn t (~ responde r il baseada 
l a l ~vé\ l'ia p:lr<l !'nzet' CGte percurso 
l o ( e n5.o obvio:l1en te dc atltomóv '~ l) , 
seio em sua cxpf! rlênci;I." (p.22) 

do campo quan­
u uma outra, c ­
no tempo que e . -
é:I pe ou a cava 
i'o r-que se bé\ -

~ necc~s~r-io i r a l~m dn expe riênci~ , continua D psicóloCa . 

,,' . ' , ' Se nllli1 C P1.;.lll\j ,) jo. SI:l,I)\~ .raz~ r contos nos dedos , ü 



preciso aprende)' a fazer contas no ilHjlel . É neces­
sário che!].ar à abstração. A ma temátic a é abstrata j 
tcnt.1.r Ct~quecer i sso é azir an timatemutlcamente. 
l'.Jão bast.a pedir par'a o aluno encont.ra r "trlân,::ulos " 
e li retânculos" na natureza . Os tri-..;3nL,ulos e retâ,!! 
guIes rnatenáticos são abstratos e , portanto, o que 
importa é chegar à abstração dessas formas , a par­
tir de algo semelhante a elas . A criança precisa 
entender que o que um profe.5sor desenha na l ousa 
não é um vetor, mas o símbolo do vetor . " (p . 22) 
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Areumentando que , co~o ser humano I a criança tem urna bagauem heredi 

tária que lhe permite checar à abstração (a teoria de Plaget cola­

borando ao nostrar que a ~riança . quando so l icitada adequad~~ente 

superará cada etapa do desenvolvimento , partindo para outra mais a 

diantada) e fundad a em sua tese de que se uma criança te lll qualquer 

li derei to" na co~nição 3el~á preciso cOi;lpensar a deficiência havida 

na troc a . ela res~onde final mente à questão colocada : 

"Isso (a deficiência havida ria troca) acontece quan _ T 

do a criança nao representa adequadamente o que ja 
viveu , Quando se expressa ma l . ou não sabe falar . Eá 
quem diUa que estas crianças da perifer·j.a - cl ass i ­
ficadas por mim como "sem discursou - tem "outro có 
dizo" e por i sso pcn3amos que ela se expressa l.Iuito 
mal . Eu não concordo que se trata de "outro códi~o!l . 
Essas crianças real llente não sabem falar a respeito 
do que fazem, a respe ito do que vive.-,I . porque não 
foraTl sollci t ad<'! s de forma ndequada . UI.la vez corri ­
Eida es ta sol ici tação . elas poder! SUj/E: ['ar esse: 11 dé­
ficit rt e tornaren- se capazes de pensar e falar como 
qualquer um de nÓ:::i . ~ 1 (p.22) 

A segunda questão per.::,unta :::;e existiri .1.M ou nõ'o diferenç as de d.e -

senvolvil:1ento conni tivo e lin...;uistico entre crianças de classes al 

tas e criança s de classes b'ÜXélS . A!)ós o::'~erv.1.r que , seGundo Pia -

eet , a criança deve ser i nicialmente capaz de estru t u rar o real p~ 

ra , em sen,uida representar o que estruturou e verbalizá- lo e cami­

nhar no sentido da organização a nivel de repre sentação , Ramozzi -

- Chiarottino observa que , nos primeiros anos de vida , 

"as Criélnço.s de cl asse!'; menos privileeiadas estão , 
mais adiantadas do que as crianças d.:ts c l asses me-
d i a e alta , no que diz respeito is construç~es es ­
paço- tempo ra:ts e causais . ::: las têm muito mais de-



senvoltura nas .:1Ç ÕC S , para correr , pular e cumprir 
tarefas prftt1c:ls . ~.s v ezes . uma cl'i ança dessas , aos 
cinco anos I já. sabe pre ;";trar seu al l,\oço I ou cuida r 
do irmão mais moço ." ( p . 23) 
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A defasaLern CO!,leça na fase seguin t e I quando a c ri anç a adquire a 

possibilidade de e l abo r ar sua vivência a n íve l de r epresentação .:r!:, 

l a , 

'tas crianças de classes :néd i a e aI ta passam à fren 
te. Estns têm ::la13 sol lei t ações , :na is conversas, 
mai s per,s:untas , r.1a i s livros , enr!l:'! mai s possibili­
dades de e l aborar s u as atividades e vivências ." (p . 23) 

As crianças de baixa renda . senue dizendo Ramozzl -Chiarottino , não 

sao inferiores , mas est~~ inferiores . 

"As crianças de baixa renda têm , em méd ia , um "dé­
ficit" co:nltivo , ou seja , não são capazes de ver­
balizar suas ações através de um di s curso coerente. 
Considero isto U' l "défici t Il e não apenas uma " dife 
rença" . Isso não sle,nifica Clue e l as s .ejam· inferio: 
r es : superando este "déficit " e l as podem ir até 
mai s lon~e do que as outras .... Só que seu proh l!:. 
1!1a precisa ser superado na época adequada . Se elas 
passaram dos de z anos , a situação se co!npllca . Se 
chegaren à vida adulta , a i a situação fica dificil 
mesmo ." (p . 23) 

Este ser humano teria estacionado nUDa orc;anização totalmente prá-

tica de sua vi da . Ta l ser humn.no 

" está !nenos desenvo lvido elo que aque le que orz ani ­
zon a sua experiência 8 . nive l de r e!1 resentação . A 

quel e que sa!)e C"]ue a or....;an i zação da sua vid a , elo -
seu pai~], do se u r,lUndo , é apenas urna forma de or~~ 
ni~aç~o , dentre as muit n!i posslvel s , est~ In Dis n -
dian t :ldo , mo iR e volu1do cO::';:1i tivamentc do que aque 
l e que pensa que a orga nizaç ão do ;:lunc!o dele é a ~ 
nic <"l que e:-:istc . " (p . 24) 

A tCl'ccira r;,uest:l.o , enfi e.l , pcrcuntr; como os cstudof3 piagetianos po 

deri a;n o ri en t il r poli tic:.ts ectucHci on;"lls para crianças de c) :ls:::;e bai 

xa . "Ra:1oz:,: i-C hi-lt'o ttlno I'esponde ';:;11~ (!r indo lima po lit ica educacio -

na l pa r'a in s ti tniçõcs de menores au;mc\onados , CO/,lO a FEnE: ~ . De a -

co,'Jo COI"l ;) teoria p i ;1;3et i a n a se r!;", necessfu'io cn~ajar as crirmças 

nUl1Iil dtl vi<.l tH.l e qUIJ tlvo$~e lli ll sentido de continuidade, inseri-l l;, tj 
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num processo , corno se cada Ato fo sse parte de um sistema que esti­

vessem COI1 !.truindo e que se tornasse o seu p rojeto de viua . t,. psi ­

có loca ci ta o jocador Dadá jiaravl1ha que , seeundo e la, " se proje -

tou um r; :-'ande jo.?;ador lt
• 

"Ele passou a se cons truir, visando a sua realiza­
ção . Pensou que , não tendo f amília e nem proteto -
r es , p reci sav a inven t ar urna forma de chanar a aten 
çao . Foi ass i rl que Dario criou o Dadá ::aravl1hfl. -
0.0 E o que ele :fez por s i mesmo , o Estado poderia 
fazer pelas crianças da Febem: projetar uma llna~em 

do que cada criança pode ria ser no futur o , para 
que então sentissem que estão construindo sua hi s ­
tória . Se n ão tem passado, poderão ter futuro. 11 ( p . 24) 

Ao contrário , os men inos infra t ores não tem projeto de vida . 

" Os me nore r:; infratores , po r exemplo , são justamen­
t e os mais inteli.1entes . r·jão tendo com qu e s e di s ­
tra ir, não tendo no que ap licar sua inte liLêncié\ , a 
únic a coisa que acharam curiosa e interessante foi 
participar de assaltos , uma ati-J'i dade ma i s sofistl 
c ada do lJOnto de vi s t a cor;ni tivo do que s i mj') le slIlc,!! 
te vad iar. Se f osse poss ive l e ngajá-los em outra a 
tividade , roderia~ se recuperar , e outros tantos -nao se tornariam de li nqüentes . 1I (p . 24) 

E a psicóloga conclui a firman do que o mai s difícil é interessar as 

crianças . 

"Uma vez adotnda umá ativ i dade , ;] criança pode v eE, 
balizar a r espeito desta ativi dade , pode desenhar , 
pode c omeçn.r a tenta r escrever . Ullla criança que 
não representa nc1equadarnen t e o seu p r esente , que 
não sabe (ii~er duas pal nvras a respei t o do seu pa~ 
sado , n50 pocle ter UI!'! projeto . E é i sso que é pre­
ciso dar às crianç as : conc!ições c1e l em'.Jrar do Po.s­
sé':.do , elauorar es t e passado , representar o presen­
t e e proj c tar o fut uro ,tI ( p . 24) 

.i..,.s tl~ês ~1\lPstões que de:=;tacal rlos , co locadas pe l a I'eportagem , tratam 

elos processos co ... :nitivos da "c lClsse baixa l' (obscrvf'-se o p l~econce.!. 

t.o i mp l:L clto no expr~s5ão Itcl :'lsse bl11xo." util izada IJe l a r ev i sta ), 

A~ respost:1S ele zéu ,q Ramozzi - Cllir:.r:ott ino reve l am , ao mesmo tempo , 

i,IS virtudes e insufic:1;;nci;1s de s ua .'3.borda,,;clII , o apuro d e suo') an!t­

li~ie técnic _l e as cont r,."1c!içõcs de sua an:üi:5e social. 
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Em termos de comp~r:'\ção pl1r[~mente estrutural , abstralda 

de conteúdo , a nnáli se de Ramozzl - Chiarottino lembr,J. a 11~ão inau­

gura l de Jacques Honod de )1io loCia -to leClll a r no ItColleee de Fran -

ae lt
• em 1967, criticada por Louis Althusser (editada em portu~uês 

pe~as edições nés . 1975). Observa AI thusse r que enquanto !';onod se 

mantém ao nível da ciência biológica , dos seus conceitos cientifi­

cas e re su l tados cientificas cap1 tais I sua análi se é p rofundél/:1ente 

autênticaj quando porém par te para u~a análise filosófica e expõe 

sua. concepção de mundo , o autor cai em toda sorte de contradições 

ideológicas (p.44) . Ocorre aproximadamente o mesmo na entrevista 

com a psicóloga pauli sta : enquanto ela se mantém ao nível da teor i a 

piaeetiana sua análi se é p rofundamente a utênticaj quando, ·porém , paE. 

te para UJla análise soc ial ela cai nuraa série de contradições ideo­

lóg i cas . Pode - se avaliar sua entrevista numa seqUência de mo:nentos . 

tio pr i r.leiro é feita urla análise ~eral (o erifo n a exr ressão rlua l -

quer foi nosso) : a teoria piaeetiana poderá contribuir para ~esol ­

ver oS prob l el:1as de qualquer classe social , em qualquer criança no 

que se refere a aspectos counitivos e li n[;u l sticos . No sel,!undo mo­

mento jÚ se introduz uma diferença : crianças da cidade, crianças 

do ca:npo , as úl timas já defasúdas para com as primeiras por se ba­

searem excessivamente na experiência prática . O terceiro mOlnento é 

decisivo : de um a rJumen to teórico indiscutive l mente pia[!etiano (a 

orijanização vita l, hereditária da espécie hUlIlana , a poss i bi lidade 

~f'ral, no homem de chcBar à abs tl'ação por construção) parte - se pa­

ra una conclusão peri...,osa , que tem o seGuinte arr;llI!\ento : 

torto SC 1' humano porte chee;ar à :l.bstraçeoj 

podem· ocorre r " defeitos" na troca do or..::;anis/:lo com O 

meio que il1jJedera Do ci1cr;ada , vi a construção , à abstração; 

• hil crianças que não repre~ent:alíl quando ~olicitac1<iS a 

fazê-lo; 

essas cri anças tiVt'l~ .:11:i " (:efcitos ll na lroc:l COI, I o Uleio j 

e l as etitiío actiantnd :13 no qu(> !";(' r e fere 21s constr'uçõcs 

es!'aço- ter,lrorais c c .1u::;ais, ll1as defasadas na conslru.;«o 

ch ilbstriH;ho . 
• 
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- têr'l estas c r i<:mç as .nao 0 ü;curso ; 

- têm códtno ; estas crianças n:lO 

rtcco rrênc i a I 
• estas crianças e , ellL os individuos que 

at inee!1 a idade adulta não têm ~ representação ~ pais , 

não te m U !'lO, representação de seu mundo, são centrados em 

5~mesmos . pensam sua oreanização do mundo como a :101ca e­

xistente. 

Em conclllsão • 

. estas crianças permanecem numa orn,anização totalmente 

prática de sua vida; 

. es t as crianças e. em decorrência, os ind ividuós que 

at ln,ser:r a idade adulta não tem a:Jstração . 

Estas crianças são crianças pobres de pEriferia que têm menos 5011 

c1 t ações I meno s conversas , menos perfluntas . laenas livros , enfim me­

~ possibilidades de elaborar ~ a tividades e vivênci as . Por 15 

50 não são inferiores , mas estão inferiores. O que fazer, já que 

-nao pensam abstratamente? Che~a-se a o quarto :!lor.lento : fornecer-lhes 

um projeto rIe vjda . Dadá :·laravilha , criança poore , sem famllia e 

sem protetores construiu- se um projeto . (itas como? Com sua força 

de vonta de? Com seu desejo de vencel~? Com sua inteli[.ência? if.arnozzi ­

- Chiarottino nos diz que _e_l _e ~ _f _e_7. ?0r ~ "m"c:.:s",m". o", . Parte dele então 

a construção de seu projeto de vida? ; ;as não se disse que a crionça 

pobre não tinha representação abstrata?) . Oadá r,íaravilha, <1.f il1é:ll . 

ser'; só um exclap l o .llodelo . t o rstac!o que teria que se inCUl!'lblr de 

oferece r um projeto ce vida às crinnças pobres , aos menores abando 

-nados , interesser a s cri a nças par:1 que se efetue sua recuperaçao 

(const <J t e -se que " isto é o n,als cliflcil "). 

::ão se di s cute a pe rtinênCi a dn an:ülse pi a ccti a nn. 'ruda 

a {'"av e s e c1j:: d e S \1:1 t C('Iri a é es~enc i 'llllcnte correto . O que se dis-

cu t e ser p o ::" sivcl é o" conclus ;;o 

che..;a :l píl rtir do:> indicios que 

, . 
í1. qu a l ~!.cl1a 

ob ::;(' rvn. ~: ao 

QnmO Z? i-C!liarotti no 

!1C expressar !1E!;:I , não 

saber f n l .-:l.I' é U :.I:1 t:,a r .:1ntla s l.tficlent.c iJ<ll":l fundéw.lcnt :u ' um.:\ conclu -
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são dUl~ .'l qU.:1nto o. que ~fj r ::1R que n.1.0 hnj '1 clii.curso , não h a j a códi­

':;0 , não \:rtj,'l, c::;tiJ,tu l .,\ção? Se ri a poss ível un t a l es tado de coi sas?A 

j:.rÓ{lrla psicó l o;:;;a se tra i quando f a l a dos r.Lcnores infratores como 

"justamente os mai s lnte li 3ente3". i;ão seria pelo fato de que , de§. 

contado o juizo de va lor, pra tic a r assaltos ser uma atividade COc-

ni tiva e . meslnO que d1r1..:;1do contra a sociedade dominante , ser UI:'\ 

projeto de vida ? A análi s e dei:-: <l de lado o aspecto coenitlvo , para 

av a liar o aspecto ideolót:i co: r ecuperar l:lenores infratores não se ­

rá 1'01"'nece1'" a e les um projeto de vida , mas substituir um projeto 

por outro . :e$I.IO con s id e r ando o v a lor moral da p roposta de recupe ­

r a r me nores infra tore s , sa i - se d o c ampo merae!lente c03 n1tivo e não 

se pod.e afirmar r.la i s que e stas crianças não tenham estimulação ou 

não tenh~~ códi~o . El es não tem a es timula0ão , o cÓdieo, a repre -

sentação da classe méLlia ou alt a , tomada po r ref'erência. 

Esse desvio de a reulllent ação, também iden tificado em ná r­

bara Freitag , tem por base uma cene r a lização da deficiência . e uma 

concepção continua da r e l a ção de troca . É CO!:IO se o déflci t fos se 

ge ral. Ent r e tanto, i sso só se daria em casos extremos de privação : 

crianças trancadas o dia inteiro ef:\ barr ac os , crianças tota l l::ente 

isoladas de l Wl contexto cul tural . Is t o porém não ocorre em çentex­

to!:; periféricos , COIIIO 0$ ci tados j10r Zél i a Ramozz l - Chiarottino. ':es 

1110 po r que seri ae,l extre::ltlme:1te ~raves a s conseqUê ncias de suas afir 

mações : como grande parte do povo llras ilei ro é de classe de renda 

baixa, s ua c r a n de maiori a , incll1indo a c l asse operári a e agrária, 

não teria di s curso ou rerresentaçii.o , não flbf> trniria, desconheceria 

o que é se u pai s , e tc. Ocorre que não é assim . Se no s pautarmos na 

rel ação c.e troca e n as análi ses Que e fetu al:ios podemos afirma.r que 

há vazios nesse cont i nllo , há troc,s bem s ucedi das e 'outras dei'citu 

asas , Vi mos , CO::1 ? i aue t, que é poss ive l para U Tll suje ito ati n~ir fi. 

f ase f orl:\a l nml campo (' pe r manecer na fase concre ta em outl"o . ~;ão 

::;e j1oc!e a fir;; ia r que um n:e nino n :1~c ido , di t:a:,lOS , na f avel a d<1 : ian -

Jue ira , no lI.io de J a n e j ro, não t e nha es ti llulaç?i.o !lO que se refira 

às trocas nece ::;s árias qllt'! o faç a:!1 u.n c omposi ter popul a r ou LUa Sélm­

bisC;" r. n?io s'~ trata dE" d i ze t' qUI''' es t e nno é UI ll cóc11 co cO::l['c titi-• 
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vo : at r a vés , preCi .3al,le .,te , deste (;Ódigo , Ant,:elu H! Dias Fernandes 

(1 983 ) a lf:Jbetizou criançafl de fuve l a em Nova Ho l anda . Todos os 

trabH lhos na linha da j1eda~oei a da l iuertação de Paulo Freire, da 

ed ucação popular ( gr andão , C. R.1985a ,1 985b) caminham no senti do de 

r:lQs trar que a trás da a:?a r ente incompetência dos ,:: rupos populares 

re s i de U~ sa',)er que não se exp r essa nos molde s C'J.ue estamos habitua 

dos . não se tra ta, a ll 5,s , de i deali zar este sa'.::>e r , mas de procurar 

mostrar que é necessári a uma out r a forma de se cheear a ele . Hão 

se tra t a , t a:1bé m, de quest i onar Piaee t , mas de procurar mostrar 

Que o di. s curs o, a representé\ção. o códi go. a abstração existem e 

se exp r essam de ou tras formas . 

Brandão, C.R . (1985) é claro ao mos trar como na pesquisa 

participante , a metodo l og i a de trabalho da educ ação popu l a r, ocor­

re Ulna mudança na r e l ação su j ei to pesquisador- objeto pesquisado. 

ItUma das dificuldades fund amentais em uma ativida­
de científic a cujo " ou tro lado" é constituido t am­
bém por pessoas , sujeitos soc i ais quase semp r e di­
ferent es do ~e3qui sado r (indios , ne ~ ros, crunpone -
ses . ll poPul~lçõ es mar ginalizadas ll , ope ráriOS , mi~ran 
tes) é a de tratar, ;Jessoal e me t odolon,icamente , L; 
ma r e l aç no an tecedente de a lteridade que se ~ stab~ 
lece e que , na mai oria dos casos , é a p rópri a con=' 
d i ç~o da pesquisa . I I (~.8) 

Brandão nos faz ve r a curiosa seme lhan ça ex i stente entre a missão 

do p r euador catecista e a a tivi dade do pesqui sador social . 

li A mis!';ão do pr ezado r cateclsta que U1:J d i a aportou 
ela Europa no i1ai s er:l a de faze r do outro um " COl'lO 

eu" , desde que s ubalterno . Através de i dé i as incu l 
cadas , de hão i tos mud"lclos e de ri tos de mudança -
impostos , destr\Ji l~ Hqui lo que s epara na vida , na 
cons ciência e na cul tura , o ou t ro de lu im , desde 
(lue , ao in~reGsar erl /'leu r,lundo , a proxilnidade ad -
qulrida pe l o ou tro não venha a abolir a diferença 
e rlt r e nós . 11 (p . 8 ) 

'l':1.mOétil pal'a o pcsquisndor soc 1a l f1 ex i Rtência do diferente e a con 

dição d~ p r';t Lica. EHI !3ua aná l ilie , .\ pl~s:;oa do outco "popular" SOl.le 

no dado , sc disno lve no d i scurso . 

" !l ~lt, .\ Ge r elll co't1 s t i Lu 1 cIos como o. subs t~l.nc i a das ciên 



eias soc i a i s : " Lrupos sociais" , "c u l tu r as ", "movlmen 
t os , " processo:.;!! . lIe nsos" ou "movi me ntos" popu l élres 
s~o i CUtÜr;len t e l'edu zidos . :;e ja a U I.l '_tnonimato de 
seus s ujeitos, ... seja a um anon i nato de suas pró -
prias idntid~des soclai s . "(p . l0) 
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A an tropo loe i a soc ial teve um papel import a nte no a vanço ctn pesqu! 

fia do outro: 

"não mai s re con s truir a exp licação da sociedade e 
da cul tura do "outro" a través de fra';f.Lentos de r e ­
latos de viaj an tes e l:1iss lonári os . Ir conviver com 
O outro no seu rnundoj arrencler a sua line ua j viver 
sua vi da j pensar através de sua lÓ:: lcR jSentir CO,.! 
ele." (p . ll) 

r: tudo i sso por'1lle I per:;:unta Brandão? 

"Porque em todos os JIIundos soci ais tod.as as inst i­
tu i ções da vi da estão inte rligadas de t a l sorte e 
de t a l mane ira se expli car.s através da posição (lue 
OCU,)é\.!lI e da função qu e e:-:.ercem no in t eri o r da viela 
social total J que SOl:1ente uma apreensão pessoal e 
demorada de tudo possibilita a explicaçã o cientif!. 
ca daque l a sociedade . ?or~ue , trunbé~ . o pri~eiro 
fio de lbc ic a do pesquisado r deve ser não o seu, o 
de sua c iênci a , mas o na p rópria cultura que inve~ 
tica . tal co::10 a expre ssam os prbprios s uj e i tos que 
a vi vem . ti ( p .1 2) 

Qu;:mdo o out ro se transfori,a e m lrla conVi vênCia , a r e l ação o~ri.::a 

a '1.ue o ~esqui sp.do r partic ipe de Sl~a vida , de sua cu l tura , conti -

nu a Br andão . Ouando o outro me t t~ansforma em um compromisso, a r e ­

l aç ão ohrica a ctlle o pesqu i sador !1.u'ticipe de ~ua históri a . Com.)aE. 

ti ndo COr.l as peS.io:-1S re a i s e a t r~w~s cielas , COII: culturas , [;rupOG 

sociais e classes. popul:\res , o pesquisador"descoo r'p. que I;~é todos e 

técnicas de que se a r m<:l coro cuidado são meios rl.rlJ i trár i os pelos 

qut.is o invcsti:::;nclor s u'.J:lle te à sua a vontade do ou tro , o invcsti rra 
~-

do . II ( " .1 3 ) 

" :~as o lilnite rl." redefintção d a a lte ri dade tem Ll.con 
teci do I entre .nui tos dr nbs , pes<ui~indo re s , quancl0 
o ou tro , próxi:'IO , e n 1u:~nto \Im su j e ito vivo hlas pro­
vi sór.10 da " :uinh 'l pC5qulsa l1

, t orn,"l - se o compa.nheil~(l 
de Ulil co,rlproJ.lisso cuj :t lr~lj etó ri n , tr.:l.duzidn e:.l tra 
bn1ho polÍti co e luta p01111 1 0 r , obri.~a o pesqu1 GLl.do; 
u j'cpen:;,'lt' n 10 só a PO:Jü,;:lO de :J1li.\ pesqu i sa , mw·~ 
tamoéra n tle SU.I própri :l jlCS80o. . 1\ re l aç ão ele p"l'U-



ctraç~o d~ í)r~ tica cientlrica no tr~~3 1ho polltl co 
das classe!.~ r opul uC'es desaf i a o pesquisador a v e r 
e comp r eender tais c l a:,Re~; , seU5 sujei tos e seus 
m1mr!os , t an to através de suas pessoas nominadas , 
quünto a partir de um trabo lho socl ~ll e polI tlco de 
cl~sse que , constituindo a razão da p rática , consti 
tu! igualmen te a razão dn pesqui sa .1! (p . 13) 
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não terí amos ido longe dcm~is , trazendo um texto que tru 

ta da ftletodol o~l a da relação COlO eru~os popul ares , para criticar 

um posicionane nto em psicolo~la cagn! tiva? Dlriat";l os que n;lO , na me 

dida C'!.ue Zéli;t ~ amozzl-Chiarotttno está efetua ndo j u1 zasnentos 5 0 -

bre as classes .naru inali za~las . Não se ria nossa p retensão cri ticar­

mos a me todol o2 i a de trabalho da equipe paulista (apesa r de qu e uma 

exploração dos p rocessos cO,2;ni ti vos e/lI Crupos populares , com base 

pia1:etiana , a partir da metodolo~ia de pesqui sa participante . dari a , 

a nosso ver , resul tados infini t Uulen te superiores) . Que remos êipe nas 

apontar par a as conseqUênci as t a lve z não r:ledldas d as palavras de 

Ramozzi-Chiarottino : po r não ter tido uma troc a adequada , as cri an 

ças não t em código , não tem discurso , não t e,;! representaç ão , nao 

abs trae::; , são a lienadas , s ó .i)ensam seu rnundoj se passarem dos dez 

anos , tornar-se - ão adultos vivendo ldentica s ituação. To rnamos a 

dizer que não se está indo contra o l~aciocinio p iéJeeti a n o , m~s al) li 

c a r os instrLU,:entos pi<l.,,!et ianos àquele inte.crante anôni mo de lUO S!.u 

po popu l ar , sem a dev i da avali ação critica , n80 se ri a UIII me io arb i 

trár i o pe l o qual un investi~ador suu/::e teri u él criança pobre ao po,!! 

to de vi sta tIo invest i ~ac1o r que concebeu que ela fosse Il sem d iscur 

So " ? :-!oje CO;~le:;<lln a sur ~l r trabalhos . ainda incipientes, na a r ea. 

de psico l o;.,;i '1 cO/mnl t;lri <:l. , que p r ocura!:l utiliza r a metodo1o,sia a 1-

tern~tiva d a pesqui sa participante (Vasconc e l os ,19S5) . Na linha 

der-;tes tr,Jbalhos seri a ne c essári o conviver CO !L as classes 1i1;"!. l",3 inn­

li zadas , verificar ;-15 trocar-; 0em ou ma l Rucedidns efetu<:tdas, antes 

de conclLlir ' !ue eles não tenh,')õi! c';di~o . d i scur~o , etc. , 1'01 .3 isto 

seria conclui r tumbé,;, que ele~ n:lo teriam história ou cul tu r."l . 

A transpos1(;õ.o do l'~clocIn1.o aplicado ilS difercnç ~l f~ cu1-
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ttlr'tls :);:'l,ra O contexto cln 50ciec1 wle de c l asses , efetuado. pela equ!. 

~e d==!. 'jFP:;;; provocou a r c(!a ção po r : :aI:'1a Helena ~. Patto t no élrt l [;o 

ci tado , da sc.,!uln te not a de rOdnpé : 

U;lélS aplicar a tese da. diferença cul tural para ex­
plica r as rcL~çõcs de cla.sse nur:1a sociedade Cél111t,!!. 
li sta não contéM ale u lM\s possibilidades de equivo­
co como ident ificar umn relação de opostos onde e ­
xiste uma r e l :lç&o de contrários e , élf;s im , concoi -
tuar cultura fie acorc!o CO;;! sua ex tra c;ão funci ona -
lista , onde rc .... em rel aç ões de eX;llora.ção e de dom i 
nação? Além di sso , não poderá levar a uma simplifI 
cação das re l ~\ç ões exi s t en tes entre cultura erudi -
ta, cultura ele ,?assa e cultura po)ular , 
verdade , muite cOJ"lplexas ? (p . 8) 

-que sao , na 

A esse respeito f azemos a s se[!;uintes considerações : er.1 pril:1eiro l~ 

gar, t a nto os defensores da tese da equivalênci a funcional quanto 

os defensores d a tese d:\ deficiência utilizam este recur30 . Lembra 

!nOS que Sár;:, a r a Frei t as , opondo-se precisttIJ:entc à tese da diferen­

ça, propôs substi tulr- s e o cri tério das dife renças cul turai.:i pe l o 

cri tério de d iferenç as :la c l asse , o qu e re nunciou em sua pcsc;:uisa e~ 

plrica , (te 19HIi . Em se~unno lu~~r , ~ aborda~em antropoló~lca [Jode 

se r ap li cada no de~ate !Io rque o Cjuc está e l l vo..,:a não é a l,en as a d.,!. 

ferença s ocial p rovoc acl:'l rJe 1as r e lações de exploração e de dOln inn­

ção . Se toJa d i s cussão se reduzi:"isc a estas dife r enç as , CO:. IO o f a:.!. 

nát"ba r<'l Freit :1<..! , Putto t e ria raz f..o . Entre t anto, como vi mos na <'!nD­

lise de Rr andÊio , os Cru.lOs pOi1ul n rp.s e mar ..... in a liz.ados, meSMO que 

:lobres OU exp lorado'3 n[)o cteixa:l\ dt~ ter cultura . :..;'e sse senti rlo , ao 

irle ntif'jco r El cla;,,;se pe riférica, :w"::l rc o. UI.la cl asse que, l)e l a ex 

il lora ção receh idn s e torrnva Uf],1. closse tl sen discurso 'l , c:lle!'! efú -

tua U WJ Gi wpllficação d;.-:s r e l aç ões t""xistentes ent re cultura e rudi-

ta , cul1..ur<1 de 1. laSsa to' cu ltura I)Ol' ul~l'" e tcr;;:ina por conccitw-u" 

cultUl"'~\ po r' SIl<1. extf>'1~· :;o l\mc i ol\.llis La é a psicóloua paulista . 

A i r!~" i;"\ bósicn .1n ontro;1010,::la soci:"'!l relativ! ::;t él contem 

t,o ,"'ânca e que n?':o sc po(h~ tOlnar ,1. sociedade o cidental CQf.IO p<H"~!p.e -

tro de ,!csenvoj ·y'1; ne nto . ·:C S~,IO cC'lm o.s rccsa lvi1 :::: cfc tuadag po r PLt t.to , 

i1C y·c di t .3l110S ~er pcrtlnl'nle e ssa col ocaç30 Cll1 t c r ;r1OS de clas!~es ma r 
• 

Uin.:ü i ~LH.h:... . • A DlÜ$:u:"t L" ll dê ncia qll~ .L antrop o lo ...... l :l etnocênt ,' ica 111-
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~~le:;'l (lo lnle ia do SéClllo tinha em transformar o índio nur.1 ser pr!. 

!.l itivo, pcs'lulsadoras como Freitan cu narnozzi-C~larottino têm c:n 

considerar us classes rlesj)rlvl1c.,!iadas como mr>nos desenvolvldas . :':o 

decorre r dos próximos pará13rafos contlnu.:lr e rnos es t a comparação , a ­

nali sando pl"Íl'leirar:lente as contribuições essenciais ao problema do 

pensamento efetuadas por l..éVi - strauss , para , a segu i r , avaliar a 

contribuição . já no car:lp o da cultur<l brasileira , e f etuada po r ;;uniz 

Sodré. 

"O Pensamento Se l vagem " de Claude l..évl - St r auss ( l S7ô,1962) 

é um l ivro extraordinário . A começar pelo t i tuID:" La pensée sauva­

ge" é uma expressão de duplo sentido . "Pensée" ao mesmo tempo que 

denom i na pensamento , denomina uma var i edade de viol etas s1 l vestr-cs . 

Assim, poeticamente , Lévi - Strauss qui's expres5ar o estado selva:.!em 

do pensamento 1ndiEena . Da r,lesma mane i ra que u:na f l o r silvestre é 

se l vaee rl1 , se comparada a uma rosa cult i vada , o pensamento do 1ndio 

é se 1vae em quando comparado ao pensa:nento cultivado do homem civi ­

l izado . Selvagem , mas não i nferior: todo ° l ivro consiste preci sa­

mente er:1 a testar a equivalênc i a do pensamento ind1nen·a frente ao 

pensamento do hO:1em ci vi l1zado. Esta posição (que, se,cundo R . da : lat 

ta , é recente e revolucionária na antropoloeia social) nos atrai 

precisame nte por seu aspecto episternoló,cico : a cons tru~ão do conhe 

cime nto pelo hOl,lI~m . O pri me iro capitulo , neste sentido . será tal -

vez o ma is interessante c si~nificativo para nós . Descrevendo a 1m 

pressior:ante ciência da classificação indigena , :..évi - S trauss argu­

mentará que este me r~ulho no concreto não se deve a sua utilidade : 

Uas espécies 
na medi da ei1 

das úte is ou 

- -animais e vct:etl.lis nao sao conhecidas 
llue sej;'lIJl úteis j e l as s ão class1fica ­
interessantes po rque são primeiro co-

nhec i dns ." ( p . 29) 

"':ssc conhecer rer;poncle ::-1 ex i ~ênc i F\s inte l ectlnis . Seu o'.Jjetivo pri 

f:"Iei r o n~o é .J OJ~c1eUl pr';tlca . 

liA ve rdadeira que!'õtão não é s aber R0 o ccntato ele 
IUiI !lico de píconço cura dores de dentes , mas , se é 
po~; ~;{vC l , de 1II:l certo ponto de v1st ;'l , f azer juntos 
lIirCP1 " o bicq rIo pic nnço C' o dente do hOl11em,"(p.29) 
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"ex i .sêncla de ordem está na base do pensamento que . 
nos chn.lnrlmos pri:nitlvo , mas somente na medida em 
que está na base de qualt~uer pensnrne nto : pois é 
sob o âneu10 das propriedades comuns que cheeamos 
mai s fnci l mente às forma!> de pensamento que nos 
parecem muito estranhas . 11 (p.30) 
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falando do pensamento má:: i co , Lévi-Strauss nos dirá que e l e 

"não é uma estréia , um COi!1eçO, um esboço , parte de 
UiO todo ainda não realizado j forma um s i s t ema bem 
ar t iculado ; independente, nes t e ponto , desse outro 
siste,na que constituirá tl ciênc i a , exceto quanto à 
analo~iR formal ~ue os aproxima e que faz do pri -
me i ro urOla espécie de expressão metafórica do se,3un 
do . Em lu!.,!ar , pois , de o;Jor magia e ciência , mel!1.;;r 
seria colocá- l;:;ls em !Jaralelo , como duas formas de 
conhecimento . desiguais C'juanto aos r'esu l tados teó­
r i cos e prátiCOS , "' , mns não pelo !.:;ênel"o de ope ­
rações me ntais , que ambas supõem . e que diferem lHe 
nos e m natureza que em f'unção dos tipos de f'enôllle= 
nos a que se aplicam ," (p , 34) 

o arsumento de Lév1-Strauss tOl"na- ge ainda mais claro no estudo in 

titulac!o "O Tote misino hoje " (1980 , 1962), texto que, de acordo com 

o próprio au tor , é uma tlespéc1e de introduç;to histórica e critica" 

ao "Pensame nto Selvagem l1
, Este estudo, cujo objetivo é de1ll0rlstrar 

a lI illlSão totê:nica", tem e;:1 seu 42 capitUlO , liA caminho do inteleE, 

to" u/:1a pri r:lO rosa :.1nte se das idéi as ant"ropolós icas relat i vistas 

sOJre o pensa:nenlo ind i :.:ena . Lévi-strauss . ao final do referido ca 

pitulo , a nuliso. a se~unc1a teoria de Radc l iff'e -n l~O\fn sobre o tot e -

1111811\0 , que, seLuncto ele, " ab re lima verdadeira análise estrutur'nl" : 

ao invés (lc conl'iLlerar a rcpresentaç::io totêfaica como reflexo do 

pens.:unento p ri mi tivo, 

. 
"o univc r~o dn vida ani.n.-. l e reprc;,~nt:\do soo foriua 
de rel o.~ões sociais CO:JI O as que pr~valecetn nn socie 
dnde dO$ :lOmcn.s , 'r (R:ldclitfe - Brm·m , in Lévi-strn.u~-;. 
1.990) 

Es ta concepção t~e presentn UMa deci ::;iv", mud'1nç-<l de ubordélI:Cr.1 . A par 

tir da i , nos diz Lévi-S trauss , 

IIOS ani l,la is eto totellli:.;JOQ ,Ici:tarn d e t~(' r , somentC' l-'! 



sobretudo , crlnturfls temidas , admiradas ou cobiça­
das: sua realidade sensível deixa trnnsparecel~ no­
ções e r e loçõcs concebidnc pelo pensaI tento especu­
l at ivo a parti!' dos uado s da observa;.:Zio . Compreen­
demos enftl:! que as espécies naturais não são esco­
lhidas por serem "boas para comer" mas por serem 
II boas para pensar" ( p . 16G) 
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Finalmente , av.aliando a análise de n<=ldc liffe - qr O'.'ln do termo oposi -

-çao , como " Uf':'l traço universal do pensamento humano e que nos inc I -

ta a pensar por me io de pares de contrários". Lévi - Strauss çonclul: 

uÉ benl verdade que urla conseqUência - a liás I ainda 
não cl a rame nte enunciada - do estrutura lismo moder 
no deveria ser : tirar a pslcolonla a ssociaclonista 
do d esc réôito em que caiu. O associacionismo tev e 
o erande mérito de delinear os contornos desta ló­
:!,ic a elehlentar que é como O r,tenor denom inador co -
mum de todo pensamento , e faltou arenas recon!lecer 
que se tratav"'l de uma l ósica ori c i na l , expressão 
direta da estrutura do es nlrito (e a trás do espiri . . -
to e talvez do cérebro) e não de u m produto passi -
vo da ação do meio sobre uma consciência amorfa. 
;~as , contl"ariél.':tente ao que ::\adc li ffe - DrmoJn ainda 
se inclina a crer, é esta IÓCica üas O? osições e 
das correlaçõe,!;; , d as e ;(c lusões e das i nclusões . das 
compatibilidades e das incoJ.lpatibilidades que ex -
p lica as leis da associação . não o contrário: um 
associacionisH1o renovado deveria ser fundado sobre 
urn sistelna de operaçõE'!s que teria nnalofl ia com a 
ál~ebJ'a de ~oole. Como as :J róprias conclusões de 
Ra..dcliffe - 3ro;';n o ~Ilostr.::u n , !;ua n.náli se dos fatos 
nustNlli anos o condLl~ par., ulén ,de ullla simples fle ­
ne raliza ção etno.:;ráfica: até as leis da lin13ua~elTI 
e lleSIlO cio pe nsamento. 11 (p . 156) 

As análises antropológicas tem valor prec isaJ,lente por i!! 

50 : e l a.s tritnscendem o d ud o etnoLr~;1'ico . O incHo não é ma is enten­

dido como prinitivo , 1110.S como diferente . não é ma is entendido C0l110 

aquele 3uje l to uC j1ÚnSal,1cnto pr imlrl o c pouco desenvolvido . mas 

CO I'I '::15 Ir.er;m,:u; cXi,Jências 1ntel e ctu.:d::; que qu n ll.}llCr hOlllelól , com a 

:',es r" l,:'t c[lpacidadc de est \",J~ l eç e r r e l ações . de '..>usc~l.l' UI '! ::! ló:,:. ica no 

uni v C' )':;:;0 . O pens ,'l:lIen t o :aáL.ico . o tot l!m i smo . 3:1 tes de r ep:'esen t a r 

E'E', St! prLni tivi :--,I,LO . exprl!s:;a 3S opcr ''\(;õ~S rncnt'li!; comuns aos homens . 

CXjH'CSS;J 15 rel aç õe s t~oc i rtis COE:1Un:-; aos erupos . O indio pensa e se 
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compr0.Z em pcnaar . I ~,to é I pensa , represen ta, ab:; trai, tem cód1 0os. 

Ora, esse .associacionosrno tirado do dcncrédito , que expressa uma 

lóciea ori:..!in.1.1, que est~ por trás do cspirito e do cérebro. funda 

do num.:.. ál~ehra de BaaIe, que se reí'ortn à or:3unização do sujeito , 

e , não sendo um produto passivo da ação do meio sobre Ulna consclên 

eia a!:lorfa , conduz i:.s leis da linuua..;cm e do pensa.nento , é muito 

próximo ao projeto teórico de Pla~et. onde qualquer sujeito se cx­

pressar-á,atrúvés de fenômenos diferentes , por Ine lo dos mesmos meca 

nlsmos de conhe cimento . Os flrupos Ji\ar~inalizados cabem nessa ótica 

e ne ssa análi:3e: cer'tamente estarão e!o funcionamento nestes llrUiJOS 

leis de pensa.llento e cJe 1 inGua3ela , aplicados a tipos diferentes de 

fenô menos . xão ne[!a:!IOS que as conc!ições de exploração deixem sua 

mélrca nos ~ru.JOs mar;:lnalizadosj mns, não cabe negar- lhes sua numa 

nidade só porque são exp lorados . 

:'luniz Sodré (1983) dá um exemp l o desta crítica ao etno -

centrif:irlO da cultura aplicado a fenô, nenos brafi ileiros em seu ensaio 

inti tulL!.do li A Verdade Seduzida: por U:II Concei to de Cultura no Br a ­

si l ll
• Atl~avés da ,::enealor:ia do c.oncei to, ele critica as diversas 

concepções de cultura e ideolocia . Cu ltura COdO discurso cocr~nte, 

como cul ti vo do corpo e do espi ri to , ideal de aperfei çoamen to hlllll~ 

no , cócti~o orientador dos conceitos das classes uiri~entes , siste­

ma ..;eral de vida , lt o;)ernçÕC3 serúiót ic i'\s através da Gual um jul[:;a -

mente ~ocial ele valor torna- 3e método intelectual ,3enerülizado ll (r . 
33) , cultura como discurso antropoló ..... ico-evolucionista que nB.o vê 

nas d iferer.ç;ts étnica:; e cul turai,s 

li mais cIo '1ue f:), ";cs diver:-;,8,s de um (,leSma processo 
de tl"l.nsfor;i1ação c<'lpitaneaJ o pcla civili~ação oci ­
den Lal , f é'l~;(!s de Ul l\3 verdade . Deste modo, passo.ncto 
a rcrspect~vn a ser conct: 'o ida como :l v e rdade da 1'.:':. 
!)l',p[H:: ntaç~o do cS;laço , ."1 ;~u sênc1 él dessa técnica no 
d e.'5":!'Ilho do Allti:':'o E;~ito er'1 concebi da como UI ,)D. ct;:. 
;Ja :1ntc l~i or n a linL u r e t a \..;IIC levarin ao desenho 
co,. !1er:::i1t,.'cl1 va no Ocide r.t: ... ; ou cnt;) o , U"j cul Lo ._I~ 
liLê l s ta Cn.C ,ll~ .:1do como UI!J'l. ree,ress;o , Uln passo fi. -

tr"l.f: no. evolução ilél r n o :-:ono tci sl:lO con:'ubstancio.rlo 
no c ri ::: tL lni:,uo e a~s tm I'(W dian t e . O outro dn cu.!. 
tU!';l não i '~ :i.-;dr i fl , port :mto . de nnflcl'onisrnos do 
Ih.!.:,,,<l univl"':';.,'-\ l i::ndo <.lo Qchl r]nte . " ( 1, . 35 ) 
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:l projeto de ."ll.nL~ 'Jodré 
. 

sera , através da problemática da cultura 

nc~ro-br3silciro , discutir estas conce:)ç~es de cultura , entendida 

como lIln :nodo de relacioname nto com o reo.l, com a iJOsslbl1icl<1de de 

esvazi ar p aradi";I:l8S de estabilidade do sentido, de abolir a univer 

salidadc ,das verdades , de indctc['rI11nar , insinuando novas resras p~ 

ra o jOLo humano (p.lO) . Interessa-noG , neste projeto , particular­

men te o capitulo so!Jre a lite ratura de cordel . 

Cordel , observa o autor , é a literatura (oral e escrita) 

dos contadores e cantadores populares , típica de várias re giões do 
. 

Brasil , mas especialmente do Nordeste - e uma l iteratura feita de 

pobres para pobres (p . la7) . Fundado nas cateeorias de enunciação de 

nominadas pelo !ilbsofo inel~s J . L. Austin "constativas " (enuncia­

ção à qual se aplicam critérios ele verdad.eiro ou 1'a l so) e"perform!!:, 

tivas· ( o enunciado não descreve nada , nas faz u llLa "perfornance " , 

faz al~uma coisa através da enunciação) Sodré ureu:'lentará que a I,! 

teratura de cordel é perfortnativa. Os analistas liberais , que pr.9, 

cura/fi encontrar nos mot ivos temáticos uma expressão de consc iênci a 

critica das massaS , e os conservadores, que recusam qualquer a tribu 

ição de valor ao cordel , tratam- no como fonte de enunc i ados consta 

tlv os ; en tretanto, o essencial do poeta do povo no No rdeste e stá 

no espetáculo do dizer (o ato de dizer) a tradição e na na trans -

missão eficaz de uma mensaeel,1 (seja e l a pol itica ou reliLlosa) i o 

cordel 

" a firma a linguaeem - a exemplo de qualquer poesiPl. 
de e lite - C0l110 Ur'! 1 território de praz.er . As palaveas , 
a lin:.,!ua , aparecem , assim , CO;IO alJo a lé!·] da lIIera ins 
trw'IE!nt .. üidac!e finalistica , Ô" llIe r a veicul aç ão de Siji , 
ni :ficados Oll de conh~c i menta . l\parecelll 11[\ cU mcns~o de 
esvaziamento das idcnt1dudes universalizudas, n '::-l n(~D!!:. 

tivi (lruJe padiC:ll da equivalênci~ roera l do sentldo , que 
en~endrom a al o~ri:l de existir 11'\ s ingu l ael dade de U:.I 
Momento ." (p . 196) 

Ecta pt.'rspectiva , se':'l1C o auto r , .1.b re os 011105 f'iJril o f alo rlc que 

a poesja pode ser analfabeta ; ele rios fn.lfl, e ntão , <lo fenô meno ex ­

trao rdinário rla cul t\H'[l n OI'destinn CIVUfio.do zé Ll :ne i I~il . COlO (!uelll él 

lín:",,:ué'l p,,,,\f;~"l ~ fie l' 11m xasto C.ITtIO de jo"o , um prct.-:x to par ::1 o prn-· 

...... ~ r d.' inVl:nt .1r , de ~al~c itdr :ltos uc li n~,\hlLem . O ol>jctivo cle :iu -
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nlz sodré é mos r ar como a abolição do sentido que os versos de zé 

Limeira provocaI outorgam a sua poesia um poder de afirmação inclas 

slficável pela lógica metafísica e !ninteligivcl à luz das teorias 

correntes (p.199). Não nos cabe aqui aprofundar seu projeto, Que 

consiste, precisamente, em mostrar como este poder de afirmação da 

cultura negra seduz a verdade ocidental. Trouxemos seu exemplo pa­

ra nossa tese apenas para mostrar que, certamente, não há aqui lIau 

sêncla de discurso", mesmo que os enunciados sejam "performativos" 

e não "constativos ll
• 

Antes de prosseguirmos na critica às concepções antropo­

lógicas de Zélia Ramozzl-Chlarottino, julgamos absolutamente neces 

sário discutir algumas questões que o prof. Muniz Sodré levanta em 

seu texto: por um lado, a questão do evolucionismo, por outro a 

questão da lógica metaflsica, na medida que o encaminhamento des -

tas questões toca de perto o tema central desta tese. Comecemos p~ 

lo discurso antropológico-evolucionista. Vimos a critica de Sodré 

a este discurso, onde o outro da cultura não passaria de anacronis 

mos do mesmo universaliz-ado do Ocidente. Vimos seu exemplo da li -

nha reta, no desenho do Antigo Egito, como uma etapa anterior à 

perspectiva, concebida como a verdade da representação do espaço.O 

antropólogo Roberto da Matta, em sua introdução à antropologia so­

cial (1983), sintetiza o evolucionismo em quatro idéias gerais: 

· a idéia de que as sociedades humanas podem ser comparadas entre 

si por meio de seus costumes. Tais costumes são definidos pelo in­

vestigador e não são colocados lado a lado de modo horizontal. Não 

são vistos como peças de um sistema de relações sociais e valores, 

mas corno entidades isoladas de seus respectivos contextos ou tota­

lidades. Essa separação do contexto irá permitir situar cada costu 

me como sendo uma ilustração critica de momentos (estágios) sócio­

-culturais especificos (p.91) 

· a idéia de que os costumes têm uma origem, uma substância, uma 

individualidade, um fim (p.93) 

· a idéia de que as sociedades se desenvolvem de modo line ar, irr~ 

versive lme nte, com cveDtos pOdendo ser tomados como causas e outros 
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como conseqUências, o que leva à noção de progresso e de determina 
-çao. Os sistemas evoluem do mais simples ao mais complexo e do 1n-

diferenciado ao mais diferenciado, irreversivelmente (p.95) . 

• a idél& de que a sociedade que não conheço, que percebo como es­

tranha a mim e aos meus que, no entanto, é minha contemporânea, f! 
ca reduzida a uma etapa pela qual minha sociedade já passou (p.98) . 

Estas idéias expõem uma inquietante semelhança com a teoria do de ­

senvolvimento cognitivo de Plaget: também ali certos comportamentos 

são considerados ilustrações criticas de estágios cognitivos esp~ 

cificos, que se desenvolvem numa sucessão determinada, os sistemas 

evoluindo do mais simples ao mais complexo e do mais indiferencia­

do para o mais diferenciado, irreversivelmente. Piaget mesmo pare­

ce raciocinar assim . Discorrendo sobre pesquisas pSicogenéticas re 

alizadas entre os aruntas da Austrália, ele observa que 

"estas parecem indicar um atraso sistemático na for 
mação das noções de conservação , ... , mas com aqui ­
sição, apesar disso, o que mostraria, nesse caso 
particular, o acesso aos primeiros degraus .do nível 
das operaç~es concretas" (Piaget,19740, p . 95) 

Claramen te, Piaget estaria se referindo a uma sociedade, os aruntas, 

que não teria atingido os níveis mais ~csenvolvidos da sociedade o 

cldental . Eles teriam atingido os primeiros degraus de uma etapa 

que, no mundo ocidental, as crianças estariam vivendo e os adultos 

teriam há muito ultrapassado. Pode-se, a partir destas considera -

-çoes, considerar Piaget evolucionista? 

A segunda questão levantada por Muniz Sodré reporta às 

concepções antropológicas de Lévi-Strauss. Em seu já citado texto 

sobre a cultura Sodré efetua uma critica a estas concepções. partl 

cularmente s ua concepção de cultura como ordem classificatória, o!. 

dem lógica, código responsável pela ação de um grupo social (p.39) . 

. 
"EmbOJ'a a etnologia evolucionista sofra um reves 
com a perspectiva de código, esta concepção impli­
ca numa idéia por demais es tabllizante de cultura. 
onde não se 
sentido ... 

vê lugar para as inde termi nações de 
Na realidade , o conceito de código 



Assim, 

não é incompatível com o de uma determinada trans­
formação, uma vez que o código é percorrido por uma 
tensão constante entre estabilidade e inovação, per - -manencia e mudança. Mas a antropologia estruturalis 
ta privilegia as articulações lógic as do CÓdigo ..• : 
as suas virtual idades de modelo, de constructum te ­
órico, capaz de oferecer uma visão ordenada e espa­
cializada das relações humanas, pura simet r ia, como 
a estrutura dos cristais. 1I (p.40) 

"por mais fecundo e progressista que o conceito de " 

cultura como Si stema/códi go se tenha tornado para a 
instituição antropológica contemporân~a - ajudando 
a conter as posições do evolucionismo .•. , não con­
segue abolir a essência da postura etnocentrista. O 
mero reconhecimento (idealista) da racionalidade de 
culturas diferentes ainda deixa intatos os postula­
dos abstracionistas da razãó un i versal, que outor -
gam à ciência toda a verdade do conhecimento."(p.41) 

182. 

o mesmo argumento será aplicado à metaf1sica. Para esta, "o pensa­

mento oficial e civilizado do Ocidente", o que não se enquadra em 

s ua tradição receberá a etiqueta de "se lvagem". 

"Mas o Ocidente também tem conhecido memoráveis de­
fe sas do "pensamento selvagem" , de Rousseau a Lévi­
- Strauss . . • • Com todos os seus aparatos idealis­
tas (românticos, formalistas, estruturalistas), es­
ta atitude mantém- se colada à metaf1sica: é sempre 
a verdade que se busca na ordem observada, seja a 
verdade selvagem, seja a verdade escondida do civi"­
l1zado ." (p .148) 

Em conclusão, 

"não há hoj e campos de sentido absolutamente simé­
tricos, que possam ser descritos e formalizados co 
mo universos fechados - e provavelmente nunca hou­
ve nenhum. As explicações de Lévi-Strauss são sim~ 
tricas demais para darem conta do funcionamento 
concreto de um agrupamento social . A verdade form~ 
llzada do selvaGem é a ilusão neo-romântica da an­
tropologia ." (p.150) 

Seria possível defender Lévi-Strauss destas criticas? O própri o Nu 

ni z sodré~oncede que o conceito de código não é incompatlvel com o 

de transformação. Nais a inda, ele admite que as sociedades tradi -• 
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c10nais disponham de formas próprias de coerência, "que se poderia 

chamar até mesmo "estruturall
, desde que se abandonasse a pretensão 

de demonstrações lógico-formais de uma verdade profunda" (p.150).E, 

mesmo discordando de Lévi-Strauss, o autor, em outro trecho de seu 

ensaio, retém a informação de que o saber selvagem também atende a 

exigências intelectuais não regidas pelas necessidades imediatas 

de uma produção (p . 105) . 

Um ponto em comum permeia as duas questões levantadas: a 

idéia da verdade no evolucionismo e na metafísica tradicional. Jul 

gamos poder encaminhar ambas as questões através d·e u.1'I1 trabalho do 

filósofo alemão Hans Albert (1973) que, no contexto da metafisica, 

efetua uma critica à metafísica tradicional . O livro procura intro . -
duzir os principios da critica e o seu tema básico é precisamente 

a verdade na teoria do conhecimento . 

"A busca da verdade, de concepções verdadeiras, convicções 

ou enunciados verdadeiros, diz o filósofo, parece estar ligada in­

dissoluvelmente à busca de fundamentos seguros, à busca de uma fun 

damentação absoluta e portanto à justificação de nossas convicções. 

Assim o "principio da razão suficiente", utilizado como principio 

metódico (buscar sempre uma fundamentação suficiente a todas con -

vicções) caracteriza o postulada geral da metodologia clássica do 

pensamento vacional, o principio fundamental dominante na teoria 

clássica do conhecimento(p.21). Na teoria clássica do conhecimento 

a verdade é revelada: é apenas necessário abrir os olhos e contem­

plá-la . O conhecimento da verdade se compreende por si mesmo e as 

causas do erro devem ser buscadas no âmbito da vontade, do interes 

se , do preconceito que perturbam sua contemp lação . O sujeito, ad -

verte Albert, deve não apenas reconhecer o conteúdo, mas t ambém o 

caráter de revelação de tais conhecimentos , tem que identificá-los 

como revelações. Dada uma fonte de conhecimento, o modelo de revela 

ção irá regular o acesso a esta fonte, identificar e interpretar a 

revelação. o que leva, na sociedade em que este modelo é instituc!o 

nalizado, a um "monopólio de interpretação" freqUen temente associa 

do a uma " cxiB~ncia de infalibilidade" (p.33) . O postulado clássi-
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co da fund~nentação conflui, portanto, a uma preferência por estra 

tégias conservadoras. 

"Todas as seguranças no conhecimento são auto-fabri -cadas e com 1sso carecem de valor para a apreensao 
da realidade . Isto é: podemos criar-nos sempre c er­
teza enquanto imunizamos quaisquer componentes de 
nossas convi cções medi ante a dogmatlzação contra 
qualquer critica e com isso as garantimos contra o 
risco de fracasso'! (p. 51). 

É possivel suspender o principio de fundamentação suficiente e se 

colocar, no lugar da idéia de fundamentação a idéia do exame critl 

co, da discussão critica de todos os enunciados que estão em ques­

tão. Renuncia- se, assim, às certezas autoproduzidas: tem-se a per~ 

pectiva de aproximação da verdade mediante o ensaio e o erro, me -

diante a construção de teorias examináveis e sua discussão critica 

à luz de pontos de vista relevantes , sem chegar jamais à certeza. 

Um criticismo conseqüente que não admite nenhum dogma rechaça toda 

exigência de infalibilidade de qualquer instância em beneficio de 

um falibillsmo em relação a Qualquer instância possive l (p . 60) . 

Frente à passividade que caracterizava a teoria clássica na inter­

pretação do conhecimento, a metodolog ia critica emerge ressaltando 

a construção e o experimento a atividade humana 

"que articula inteiramen te os produtos da fantasia 
em construções simbólicas e os põe a prova em e~pe­
rimentos do pensamento e da realidade, isto é, me -
diante intervenções ativas, para poder avaliar sua 
prova e confirmação comparativamente." (p.83) 

Ao contrário da teoria clássica, Que exiee a supressão de todos os 

.preconceitos antes que se possa considerar um conhecimento, a meto 

dologia do exame critico procura torná-los aproveitáveis para o 

progresso do conhec i mento . Ao invés de eliminá-los, trata- se de e­

xaminá-los à luz de suas conseqUências e considerá-los não como d~g 

mas , mas como hipótes~5 que podem fracassar, em situações relevan­

tes pala seu exame. É necessário b~scar tais situações ou criá-las 

na medida do possivel . Es ta metodologia não está orientada segundo 

o princIpio de razão s uficiente , mas seeundo o principio da contra 
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dlção excluída (buscar sempre contradições relevantes, para expor 

as convicções atuais ao risco do fracasso, de modo Que tenham oca­

sião de se por a prova). Contra o monismo teórico ao qual a teoria 

clássica do conhecimento está associada a metodologia do exame cri 

tlco propõe um pluralismo te.órlco. Se nunca é seguro que uma deter 

minada teoria seja verdadeira, tampouco quando parece solucionar 

os problemas que se lhe apresentem, então vale a pena buscar alte~ 

nativas, buscar outras teorias que possivelmente possam ser melho­

res porque tem uma força maior de explicação, porque evitam deter-

-minados erros ou em geral. superam dificuldades de qualquer genero 

que não podem ser dominadas pelas teorias atuais (p.77). O plura -

lismo teórico representaria a função critica do pensamento em alter 

nativas, constituindo-se num meio ge evitar a dogmatização de con­

cepções teóricas e sua transformação em construções teóricas dou -

trinárias, imunes à critica. Entretanto, por importantes que pos -

sam ser para o juizo de enunciados cientIficos os contextos lógl -

cos, uma análise e uma critica do conhecimento seriam impossíveis 

se se descuidasse o cont.exto extralingu!stico no qual são enuncia­

dos. 

-liA este contexto pertencem nao apenas os fatos a 
que se referem os enunciados em questão, mas tam­
bém os que constituem o contexto das atividades 
cognoscitivas humanas, o que Quer dizer: não ape­
nas a atividade isolada do pensamento e da obser­
vação de individuos singulares, mas também a dis­
cussão critica como modelo de interação social e 
as instituições que se apoiam ou se debilitam, a 
fomentam ou a obstaculizam . Não é interessante, 
pois, apenas a lógica formal, mas também a lógica 
da ciência corno manifestação social ." (p.64) 

Enfim, conclui Hans Albert, o principio do exame critico estabele­

ce uma união entre lógica e pOlitica. 

A metodologia do exame critico, que fundamenta o racion~ 

lismo critico , sintetizada por Hans Albert, tem sua fonte na filo­

sofia de Karl Popper que em diversos textos desenvolveu extensamen 

te os pontos trabalhados por Albert (Popper, 1972, 1975, 1978,1980). 

Popper é um filósofo que claramente não rejeita a metaflsica (já 



levantamos este ponto, no primeiro capitulo) Assim ele diz: 

UNem mesmo vou até o ponto de afirmar que a metar! 
sica não tenha nenhum valor para a ciência emptrl= 
oa, pois não se pode negar que juntamente com as i 
délas metafísicas que obstruiram o avanço da aiên: 
eia existiram outras - tais como o atomismo espec~ 
lativo - que a auxiliaram." (Popper, 1980,p.12) 
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o que há de novo nesta abordagem, a nosso ver, é que ela, mantendo­

-se no interior da metafísica, rejeita os seus aspectos dogmáticos. 

Por mais Que se critique a metafísica - como o faz o prof. Muniz 50 

dré, não nos é possível simplesmente abrir mão dela. Nesse sentido, 

tanto o modelo teórico de Piaget, central nesta tese, quanto o de 

Lévl-Strauss são depositários da metafísica de Kant. Piaget mesmo 

diz, no debate sobre a aprendizagem e a linguagem (Piatelli-palmar! 

ni,1979,p.227), IIpour ma part, je me sens profondément kantien.mais 

dtun kantisme qui n'est pas statique: les catégories ne sont pas 

données toutes faites des le departj ce serait um kantisme dynami­

que, chaque catégorie ouvrant des possibilités, ce qui est tout au 

tre chose."). Parece-nos então que é ..... álido criticar seus pontos 

falhos, mantendo os positivos. Não nos cabe aqui aprofundar este 

tema, mas mesmo uma proposta como a de Nietzsche (Fink,E.1979) que 

pretende reverter toda a metafísica ocidental não pareceria possi­

vel sem a referência metafísica: ter-se-ia que agi·r como o "brico­

leur" de Lévi-Strauss e desconstruir a metafisica através dela pr.§. 

pria. 

-A proposta de Popper, expressa por Hans Albert, nao pre-

tende reverter a metafísica i pretende apenas expurgá-la de seus vi 

cios dogméticos. (Uma observação: um dos nossos primeiros projetos 

de tese de doutorado tinha por objetivo comparar o modelo de Popper 

com o de Plaget, confrontando a epistemolofl!a genética com a epis­

temologia sem sujeito conhecedor; pensávamos poder argumentar a f!! 

vor da dimensão socia·l na obra de ~iaget através da argumentação 

popperiana sobre o desenvolvjmcnto do conhecimento cientifico, sua 

lógica situacional, seu modelo dos três mundos. Esta empresa, af! 

nal, foi abandonada por ser inviável: as duas cpistemoloflias são 
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teoricamente contraditórias. Alguns exemplos: Popper defende a dls 

tinção entre o processo de .conceber uma nova idéia e os métodos de 

examiná-la logicamente -Popper,1980,p.6 . Assim, Popper utiliza ap~ 

nas critérios metodológicos para verificar se uma teoria é melhor 

do . que ou.tra , enquanto Plaget analisa o processo de construção de~ 

sa teoria. Já vimos como a posição de Popper (igual à de Reichen -

bach),contradlz a abordagem Plagetlan~. Para Popper Qualquer lns -

tância é indeterminada; para Plaget apenas as possibilidades cogn! 

tlvas em aberto são indeterminadas • Assim, faremos como Muniz 50-

dré fez com relação a Lévi-Strauss: reteremos o argume nto de H.Al­

bert, sem que isso implique em aceitação definitiva do racionalis­

mo critico, apesar dos pontos de contato existentes). Com base no 

texto de Albert" podemos retornar à questão do etnocentrismo. Dire­

mos que a questão básica do etnocentrismo não é tanto a sucessão, 

na forma de estágioS que se seguem irreversivelmente J mas a ques -

tão da so~iedade ocidental tomada por referência de verdade. Assim 

o que caracteriza o discurso antropológico-evolucionista é o dogma­

tismo de suas posições, comparável ao discurso dogmático da teoria 

clássica do conhecimento e seu principio de fundamentação suficien 

te. A questão da evolução é este ponto de vista dogmático coloca 

do num modelo construtivista. Isto, porém, não depõe contra a idéia 

de construção, mas contra o dogmatismo. Se tomarmás os textos que 

analisamos no 22 capitulo (Piaget,1972, Piaget & Garcia,1982) con­

cluiremos que Piaget não está se referindo a sociedades, com seus 

costumes, mas a problemas que seguem uma evolução a partir de mar­

cos epistêmicos , ou campos, num espaço cognitivo, cuja seqUência 

. segue uma lógica que não é referida à sociedade ocidental. Assim, 

em principio, a teoria piacetiana não é evolucionista. A partir de 

nossa proposta de generalização da hipótese de diferenciação cogn! 

tiva de Piaget, teremos que qualquer campo seguirá uma seqüênCia ~ 

pistêmica. Esta proposta, porém, não exclui a possibilidade de in­

volução: p . ex . a passagem do pluralismo pré-socrático, descentral..!. 

zado, dos pré-socráticos ao rnonislOo centralizador , no artigo cita­

do de Popper. Nem se prende especificamente a um pensamento ociden 
• 
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t~l: zé Limeira, p . ex ., não nasceu cantador e até atingir o está ­

g10 descrito por Sodré terá certamente passado por transformações 

em sua forma de ser cantador. Em outros termos, é sempre possível 

identificar um problema cognitivo (no caso ser um cantador) e ava­

liar os passos que levaram ao domínio do campo (compar ativamente 

deve haver cantadores que não tenham atingido o estágio de zé Limei 

r a: seria o caso de investigar porque), Tomemos outro exemplo de 

I1uniz Sodré: a linha, no desenho egípcio. Lembremos que quem defi­

ne o campo é o investigador. Assim, no contexto da pintura egípCia 

deve ter havido um desenvolvimento quanto ao problema do desenho 

cuja evo l ução pode ser pesquisadaj ou , pode-se tomar um campo que 

inclua a evo lução do desenho em geral , da pintura do Egito Antigo 

até a pintura contemporânea e analisar-se o prob l ema do desenho as 

sociado aos marcos epistêmicos , às \'Ieltanschauungen, às mentalida­

des, aos avanços ou retrocessos quanto à liberdade ou às concessões 

efetuadas pelos pintores frente às escol as dominantes, etc. Tome­

- se mais um exemplo na arte: a obra musical de L. van Beethoven . Su 

as fases são epi stêmicas: sua música inicialmente centrada na tra­

dição clássica de Haydn e lilozart vai se descentralizando até atin 

gir , em sua última fase uma quase total descentralização frente aos 

marcos dominantes r.o roman tismo musical alemão.Em linhas gerais, o 

que defendemos é que as transformações que ocorrem na solução de 

problemas não são a l eatór i as e seguem os passos da construção epi~ 

têmica. Negar sistematicamente que haja uma seqüênCia na constru -

ção cognitiva leva ou ao inatismo ou ao i mobilismo. A i déia de trans 

formação existe em todo o campo do saber. O que Piaget teoriza e 

nós sistematizamos é que essa transformação não é casual e se acom 

panha de um amadurecimento que acompanha uma descentralização cog­

nitiva no campo considerado . 

- . -A teori a piagetiana nao ser evolucionista, porem, nao im 

pede que o próprio Piaget o tenha sido: sua citação não deixa dúv! 

das a este ['espelto . Isto, entretanto não neca sua teoria (Freud 

também foi criticado por ter e laborado a psica.nálise tendo como r!:, 

fcrência a Viena do fim do séc . XIX; o que não tira o valor do seu 
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modelo).Hoje, avaliando criticamente sua citação, diriamos que os 

testes (com referência ocidental) aplicados aos aruntas indicam um 

atraso na conservação (tal como entendida pelos ocidentais) e que, 

a partir deles, os aruntas não parecem dominar senão o que nós (~ 

cldentals)entendemos como operações concretas. O que não Quer dizer 

que eles não as dominem. Mais ainda: abre-se todo um campo de pes­

quisa, na medida em que não foram efetuadas avaliações, no contex­

to cultural dos aruntas, que permita esta conclusão. 

A segunda questão é encaminhada por Roberto da Matta(1983) 

em sua introdução à antropologia social . É notável constatar a con 

vergência entre a argumentação de da Matta e Hans Albert. O texto 

de da t1atta, se não refuta as criticas de Muniz Sodré a Lévi-Strauss 

pelo menos enquadra sua posição na concepção de metafisica que co­

locamos páginas atrás. Logo na primeira pág ina do prefácio da !4atta 

caracteriza a antropologia social como uma disciplina onde muito 

dificilmente se pode armazenar certezas absolutas que, para muitos, 

ainda hoje devem fazer parte do arsenal destinado a proporcionar u 

ma atitude "cientifica ll ·diante das sociedades e culturas (p.11). E 

la visa aprofundar o conhecimento do homem pelo homem e nunca a 

partir de certezas ou axiomas indiscutíveis e definitiv~mente assen 

tados. Logo adiante, ao observar que os fatos sociais são irrepro­

duziveis em condições controladas, ele afirma 

IIpodemos. obviamente. reconstruir tais realidades, 
mas jamais clamar que nossa reconstrução é a "ver­
dadeira", que foi capaz de incluir todos os fatos 
e que compreendemos perfeitamente bem todo o proces 
50 em questão. Tal totalização é imposslvel , embo= 
ra possa ser alvo desejável para muitos cientistas 
sociais." (p.21) 

Os dois pensadores convergem , inclusive, quanto a aspectos metodo­

lógicos: para Albert o principio metódico da metodologia do exame 

critico e r a a busca sistemática de contradições relevantes . Para 

da Natt<l 110 jozo (vivido no mundo social) torna-se claro e esclar~ 

cedor quando o assoc i amos a um processo comparativo sistemático, 

por meio de cont l'astes .e de contradições" (p.118). 

110 social é muito mais um caminho amplo, com muitas 



direções e zonas de encontro e espaços de choque e 
confl ito". (p. 46) 
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Há, finalmente , outro ponto que julgamos essencial, na critica ao 

antropólogo francês: se a descontinuidade, na história, abordada 

por. e l e, permitiu que elaborássemos a hipótese da diferenciação de 

Piaget, dirirunos que Plaget contribui para discutir o formalismo 

de Lévi-Strauss . Seeundo 1·1ar1 lena Chaui (1980) 

"a prOblemática sujeito-objeto, envolv i da na con -
ceituação de estrutura, vincula-se ao problema for 
ma/conteúdo . Para Lévi-Strauss, existe "uma atlvl: 
dade inconsciente do espírito", que consiste emlliE!! 
por formas a um conteúdo". Embora afirmando que for 
ma e conteúdo possam ser definidos como pontos de­
vista. complementares, Lévi - Strauss insiste no fato 
de que só as formas, e não os conteúdos , podem ser 
comuns. Além disto , à constância das formas se CO!! 
trapõe a variabilidade dos conteúdos. Isso não im­
plica , contudo, que haja uma antinomia entre forma 
e conteúdo, pois este último, nas palavras de Lé ­
vi-S trauss IIderiva sua realidade de sua estrutura 
e o que se define como forma é a estruturação das 
estruturas locais nas quais consiste o conteúdo". 
(p.XIl) 

A complementaridade, segue dizendo Chaui, entre forma e conteúdo, 

traduz a recusa a opor o abstrato ao concreto . Como passar então 

da observação concreta e individualizada às pesquisas estruturais, 

cujo caráter abstrato e formal parece opor-se aos dados gráfiCOS? 

"Lévi-Strauss declara que o "estruturalismo se re ­
cusa a opor o concreto ao abstrato e a atribuir va 
lar privilegiado ao segundo . A forma é definida 
por oposição à matéria que lhe é estranha, mas a 
estrutura não possui um conteúdo dela mesma . A es­
trutura é o próprio conteúdo apreendido numa orga­
n i zação lógica , concebido. como propriedade do real H • 

Desse modo, longe de const ituir uma antinomia, fo!. 
ma e conteúdo são ambos da mesma análise estrutural, 
já que a n~o-arbitraricdade dos conteúdos é ress a l­
tada por sua transformação reciproca, através de 
permutações- que respeitam as condições postas pela 
estrutura de conjunto. 11 (p . XI I ) 
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Para I1uniz Sodré este formalismo é idealista, claramente kantiano, 

na linha de Durkheim, 

"por conceber esta "estrutura estruturada!! como uma 
forma "a prior!", uma sintaxe prévia que se impõe 
inconscientemente à vida social" (Nunlz Soctré,op.cit. 
p.40) 

A nosso ver, a postura epistemológica de Piaget, que descrevemos 

nos capo I e 11 permite fugir ao formalismo estruturalista. Piaget 

com sua teorização permite substituir a atividade inconsciente do 

individuo por sua atividade construtlvista. Como vimos, na análi­

se da causalidade, atllam neste processo dois níveis formais: a for 

ma geral de estruturar o processo de cognição, isto é, os ·mecanis­

mos zerais de aquisição do conhecimento, cujo conteúdo, também ge­

ral, são os conteúdos do mundo externo e a forma especifica que um 

sujeito procurará impor a um certo objeto especifico do mundo ex -

terno. Esta abordagem permite, então, sair das formas "a priori" 

kantianas em direção ao "kantismo dinâmico tt de Que fala Piaget. A 

causalidade, na teoria piagetiana, também se efetua por oposição à 
matéria, à Qual procura encaixar numa formaj a organização lógica 

da estrutura construída també~ é efetuada a partir das proprieda -

des do realj assim, pode-se chegar às mesmas conclusões de Lévi 

-Stra us s sobre a estrutura, e sobre a relação entre concreto e abs 

trato sem cair no formalismo idealista substi tuindo a idéia da es­

trutura " a priori" pela idéia da estrutura construida pelo sujeito. 

Após essa digressão, podemos voltar à critica Que efetuávamos ao 

depoimento de Zélia Rrunozzi-Chiarottino. 

o pOSicionamento antropológico da psicóloea paulista teE 

minará por se refletir em sua proposta política. Como a criança PS!. 

bre é carente de aiscurso, cÓdieo , r epresentação, passado, vamos 2 

ferecer a ela e aos adultos um projeto de vida. A proposta, abstra 

ido todo o contexto sócio- politico , é teoricamente inatacáve l - a 

pSicóloUa relata em s ua entrevista 'que, quando trabalhava no setor 

de crianças abandonadas da Febem paulista tinha por projeto 



"transformar as terras da Febem de são Paulo num 
jardim, num local onde houvesse hortas, quadras de 
esporte - tudo feito pelos meninos que participar! 
am do projeto a partir da discussão com os arquit~ 
tos e paisagistas, na construção da maquete, até 
as realizações das obras por eles mesmos ." (p . 24) 
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o próprio desenrolar dos fatos tornou clara a necessidade de uma a 

nállse política; obviamente tal proposta não seria simplesmente as 

sumida pelo Estado de um pais capitalista do 32 tJíundo: o setor em 

que a psicóloga trabalhava, senundo seu próprio relato, foi desati 

vado em 1986. Um projeto, como o sugeri do por Rrunozzi-Chiarottino, 

é uma prOpo3ta de auto-gestão educacional , que não se fornece, via 

Estado, e que, para ser viabilizado é fruto de um processo de con~ 

trução no âmbito institucional. Em outras palavras , a auto-gestão 

é fruto de um processo de amadurecimento, de descentralização, num 

contexto institucional, muito mais resultado de urna construção do 

que ponto de partida para ela . Procuremos aprofundar estes pontos, 

buscando apoio teórico a respeito da questão institucional, no ex­

celente texto sobre a pesquisa-ação na instituição educativa de R~ 

né Barbier(1985). O prefácio deste livro,escrito por quatro auto -

res (Ardoino,J.,Barbier.R.,Fischer,H . e Lourau,R.) analisa um tema 

pouco usual: como se efetua a organi zação de coneressos em insti -

tuições universitárias. O tema é riqu1ssimo: a análise dos autores 

revela o monumento de arquitetura institucional destinado a sufo -

car o lnstitulnte a fim de rejeitá-lo ou esterilizá- lo e mantê-lo 

nos limites normalizados e normativos do institu1do, aponta para a 

racionalidade lI c ientifica" da organização de tais congressos, onde 

tudo é preenchido. (comunicações, reuniões , debates, personalida 

des), onde a dedicação dos organizadores, sua honestidade e esfor­

ço consc iente apenas escondem a falta de imaginação para fueir aos 

rituais da r epet ição, o fechamento a tudo o que possa acontecer e 

contrariar as diretJ~lzes da organização , o extremo despreparo cri­

tico seja dos congressistas , seja dos organizadores, a separação 

entre reflexão c ação (Ardoino cita, p.ex ., um congresso cujo tema 

previa a discussão de modalidndes de rel aç ão pedagógica que 
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indicavam com nitidez a vantaeem da participação ativa do aluno no 

qual a maioria das sessões plenárias era do tipo expositivo). Con-
• vem examinar, nos diz Barbier, 

"as relações existentes entre a instituição "con -
gresso ~ a instituição educativa em geral. O Que 
denunciamos na primeira se encontra quase sempre 
na seeunda: a construção de um sistema fechado on­
de predomina um pensamento calcificado e calcifican 
te, programático e combinatório, protegido por um­
conjunto de regras e hierarquias diversas." (p.19) 

-Para ele, seria o caso de tentar nao preencher tudo, mas sim 

"descobrir a estrutura que favoreça o choque das di 
ferenças no abismo da fal ta. Tal vez, assim, um '~con. 

gresso" caminhe para uma verdadeira pesquisa-ação _ . 
coletlva que não esteja restrita apenas aos organi­
zadores e a alguns lideres institucionais. De fato, 
isso levanta o problema da aprendizagem para a pes­
quisa-ação em todo lugar onde se difunde o conheci­
mento, especialmente na escola. Chega-se ai ao deb~ 
te sobre a auto-gestão pedagógica e sobre a reinve~ 
ção permanente da cultura, feita por cada membro da 
sociedade." (p.18) 

Os quatro autores propõem, então, uma série de teses que caracter! 

zariam um movimento de pensamento que eles denominam "contra-socio 

logia" ou "sociologia institucional" que consideramos particular­

mente interessantes para o debate em questão, e qu'e transcrevere -

mos sinteticamente . 

. O procedimento cientifico, entre outros inevitáveis percalço::;, 

tem necessidade de questionar a e pistemologia tradicionalmente a -

ceita. Este freio mental carante a reprodução das práticas sociais 

e dos sistemas conceituais he rdados que se perpetuam até sob as a­

parênCias enganosas da inovação, bem como dos modelos de inteligi~ 

bilidade que pretendem explicá-la, confirmando que é de natureza 

necessária e imutável. (p.22) 

. Esta nova corrente tle idéias dá Qrioridade à pesquisa-ação, tanto 

epistcmolócica quanto metodolonicamente. Mas esta prática no campo 

social r ea l e atua l não procura reeer o tempo atual, do modo reeula 

dor c cibernético prop~sto por K. Lewin. Ela busca interrogar e dis 
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cutlr esta sociedade bem como a oficialidade do discurso sociológ.!. 

co dominante. (p.22) 

· Esta corrente de idéias afirma que tudo o que pode ser pensado -

sem nenhuma exclusão, e independente do assunto, dos modos e méto­

dos de enunciado e de demonstração, de raciocínio e de prova - é 

da ordem da ideologia (isto é, do i maginário reprOdutor), da cren­

ça e do fantasma. O Que significa que a ciência e sua eplstemolo -

g1a , como a arte e a religião, são sempre e antes de tudo núcleos 

de significações ideo1óeicas. (p.22) 

• Querer mudar a sociedade é formular a questão polltica -nao ape -

nas das estruturas sociais instituídas onde se exercem as relações 

de força, os copfli tos de filiação. de interesses - motor princi -

pal tanto da dinâmica quanto da dial ética social - mas também bus­

car a via das alternativas , dos desvios e microacontecimentos cap~ 

zes de questionar o sistema instituldo, interrogando-o fundamental 

mente pela prática e pe l a análise teórica . É rejeitar, por ser ilu 

sória, a tentação da exclusiva mudança individual, pessoal , nao in 

serida nas práticas e no campo social mais amplo . (p.23) 

A mudança social mesmo situada convenientemente no âmbito que lhe 

é própr i o, o po l itico , e efetivamente revolucionária , não pode di~ 

pensar o investimento educativo - tomado aqui no sentido mais run -

plo, de função soc i a l global, e não limitado como de costume aos 

perimetros estreitos da infância, da familia, da escola e da forma 

ção profissional . . • . Por isso, não pode haver uma verdadeira mudan 

ça na esco l a e nos sistemas de formação, sem que um projeto de so­

ciedade nova venha dar-lhe sentido, assim como é impossivel ~once;" 

ber mudança social profunda sem encontrar os meios de uma educação 

adequada para promover essa mudança . (p.23) 

· O social, ou seja , as práticas , as instituições , como também tu­

do o que constitui o çientifico , isto é, o arranjo dos conhecimen­

tos, os métodos e as teorias, são produções i maginárias . l'las não 

se deve confundir as man i festações do imag inário voltadas para a 

reprodução e para a penpetunção do ins ti tuldo ..• com o imaginário 
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que, além de capacidade de representação, é também capacidade de 

invenção, de criação enquanto lnstltulnte . Logo, trata-se de, num 

mundo hiperapo lineo. postular a necessária reabilitação dionisiaca 

do imaginário e da polesls, naquilo que representam como chave e 

posslbilioade básica - o que não exclui em seguida as necessidades 

da ordem, da organização, e do método. (p.24) 

• Na l eitura dos fenômenos sociais proposta pela sociologia lnstl!u 

010na1, a articulação dialética entre infra-estrutura e superestr~ 

tura é tida como necessária, mas insuficiente. De fato, mesmo que 

as superestruturas se elaborem, numa segunda etapa, ao se constit~ 

irem, desempenham um papel recorrente, reorganlzador das infra-es­

truturas, logo,.eventualmente instituinte. (p.24) 

• O fato dessa abordaeem privilegiar o macrossocial, o jogo das in 

fra e superestruturas, a ideologia, o pOlítico -.•• nao significa 

em absoluto o desprezo pelo "existencial". mas se articula justa -

mente com o reconhecer do vivido e da ação como fontes autên.ticas 

de conhecimento e da invenção sociais. (p.24) 

• A compreensão. sempre provisória. e a transformação, sempre ar -

riscada e incerta , da realidade social ... supõem como instrumenta 

ção privilegiada a elaboração ~ implantação de capacidades de aná­

lises multidimensionais e multirreferenciais. É nessa efetivação 

que se fundem, se confrontam e se desenvolvem teoria e prática, u­

sando analisadores no intuito de que todos os mer:1bros dos "coleti­

vos" interessados retomem ampla e atualizadamente a faculdade de 

inte rrogação e de trans formação sociais . De modo ainda mais eeral 

a dialética, enquânto Iônica do movimento, parece-nos indispensá -

vel à compreensão global de tais processos na nossa proposta. (p. 

25 ) 

Esta série admirável de teses permitirá encerrar nossa análise das 

posições de Zélia Ramozzi-Chlarottino, assim como nossa participa­

ção no debate sobre a inteligência das classes marginalizadas de 

form a a que possamos, a partir daI, encaminhar-nos para o fina l de 

nosso trabalho. 
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Favorecer ~ choque das diferenças no abismo da falta. Por 

que esta frase um tanto eniemátlca levanta o problema da aprendiz~ 

gem? Porque ela leva à auto-gestão à reinvenção permanente da cul­

tura, feita por cada membro da sociedade? O ponto de partida para 

compreendê-la é a questão do fechamento institucional, particular­

mente da instituiÇão educativa. Um trabalho recente, intitulado 

"Porque as crianças não gostam da escola?" (Tese de mestrado, pelo 

IESAE/FGV,1987, da prof A Luisa Castiglioni Lara) . trata precisamen­

te deste assunto: na instituição escolar, especialmente na rede de 

ensino público (o texto em referência tem como base a rede de ensi 

no público do Municlpl0 do Rio de Janeiro) 

" 

"não há espaço para a experimentação, o repensame!! 
to e a criação em conjunto'~. (p.61) 

Tudo e preenchido, resultando, como diz Ardoino, no 

"fechamento a tudo o que possa acontecer e contra,.... 
riar as diretrizes da organizaç~o, o fraco nivel 
humor, a valorização da seriedade e do tédio como 
antidoto do espiri to de aventura e da conse,qUente 
invenção." (op.cit. p.16) 

É notável observar que existe um certo consenso por parte dos pes­

quisadores da instl tuição escolar (r4oro, em Curitiba, Camargo, em 

são Luis, Carraher, Carraher & equipe, em Recife. Freitag e Ramo -

zzi-Chiarottino, em são Paulo e, por último Castiglioni Lara, no 

Rio) quanto à importância de necessidade de transformá-la. Não exis 

te,porém, nos participantes do debate, a intenção explícita de pr2 

por uma forma pela qual esta transformação se concretize. Freitag 

e Ramozzi-Chiarottino praticamente não exploram este problema, en­

quanto a equipe nordestina apenas esboça um caminho, indicando a 

relação entre a instituição esco l ar e o contexto social mais runplo. 

Castiglioni Lara, cujas conclusões são muito próx imas às da equi­

pe da UFPE, dá um passo adiante no encaminhamento a esta questão: 

"Por que, muitas vezes, consegui interessar e até 
mesmo apaixonar os meus alunos do "einásio" pe l a 
discuss ão do processo histórico da humanidade? Foi 

• 



Quando partimos para nos deixar envolver pelos a -
conteclmentos do passado, chegando a interpretá­
-los cenicamente (usando os textos e a imaginação) 
e, por lsso mesmo, reinterpretando-os. Foi quando 
os alunos sentiram o meu forte interesse (e não 
minha certeza) na procura de sondar o passado ten­
tando entender dele o que hoje nos constitui. Foi 
quando descobrimos juntos que pensar sobre alguma 
experiência do passado/presente amplia realmente, 
não só nossos conhecimentos, mas a possibilidade 
de pensarmos a nossa própria experiência e de atu 
armas de uma forma mais ativa em nossa realidade . " 

Entretan~o, parece claro que 

"qualquer mudança na rotina escolar vai depender 
fundamentalmente de nós professores, de nossa rela 
ção com o saber, com os alunos e com a sociedade.A 
Escolb da Ciência e da Razão nos deu vários conheci 
mentos mas, talvez, nos tenha afastado do convivi~ 
com a sabedoria e, sem dúvida, nos inibiu muitas 
possibilidades. No fundo, sentimo- nos aprisionados 
pelos conhecimentos. Nós mesmos nos percebemos,mui 
tas vezes, sem condições de verificá-los, ampliá-­
-los, discuti - los, enfim, de reinventá-los. Acostu 
mamo- nos, simplesmente, a repeti-lOS." (p.63) 
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É significativo constatar comp a argumentação de Castiglioni Lara 

segue as teses da sociologia institucional: o questionamento da e­

pistemologia tradicionalmente aceita, a mudança no investimento e-
... . . -ducacional por meio de uma transformaçao na relaçáo da escola com 

os alunos e a sociedade, o que traz esta mudança para o âmbito po­

litico, a rejeição ao preenchimento institucional de todas as ati­

vidades dando margem à verificação, à discussão, à reinvenção per­

manente da cultura, feita por cada membro da sociedade. Percebe-se 

que a intenção da' proposta de Castlgllonl Lara é, em si, a mesma 

que a de Ramozzi-Chiarottino na Febem de são Paulo. Há, entretanto 

uma diferença crucial: a primeira propõe uma mudança na escola e 

nos sistemas de formação através de um projeto de sociedade nova , a 

segunda propõe que este projeto seja simplesmente oferecido pelo 

Estado , como um projeto não inser ido nas prát i cas e no campo social 

mais amplo . A auto-gestão virá, então,como uma conseqüência desse 

investimento educativo. 

Assim, concluindo nossa contribuição ao debate entre as 
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equipes da USP e da UFPE, parece-nos que o debate se trava princi­

palmente no posicionamento antropológico que leva diretamente à 

questão política. A equipe da UFPE, pelo menos nos textos que tive­

mos acesso, e que compõem o centro do debate, não sistematizou este 

problema, apesar dele estar impl1cito em seu posicionamento. 

Há um ponto que liga diretamente a sociologia institucional à epl~ 
temolog ia genética e a nossa tese do social embutido no modelo pia 

getlano: o investimento educativo, tomado em seu sentido ma~s am -

pIo busca descobrir uma estrutura que rejeite o fechamento lnstitu 

clonal, que favoreça o choque das diferenças no abismo da falta. O 

ra, é este choque de diferenças que provoca a ação que fará funcio 

nar os mecanismos de aquisição do conhecimento. Como Barbier, Ardo 

ino e Castiglioni Lara observaram, é esta falta que provocara o de 

bate, o espírito de aventura, a invenção, a paixão, a imaginação . O 

sistema escolar fechado, calcificado e "calcificante, de um imaginá 

rio reprodutor, mistificador e esterilizador, como observa muito 

piagetianamente Castiglloni Lara inibe muitas possibilidades em a­

berto do pensamento, o q"ue nos lembra a observação irônica de Pia­

get de que um físico de gênio seria um homem que soube conservar a 

criatividade própria à sua infância ao invés de perdê-la na "escola. 

Assim, O choque das diferenças no abismo da falta nos leva ta~Lém 

à "análise de Hans Albert sobre a critica. O sistema fechado, que 

tudo preenche lembra, como já observamos, o dogmatismo infalível da 

teoria clássica do conhecimento e seu monopólio de interpretação 

(não é por acaso que se denuncia o extremo despreparo crítico dos 

envolvidos na empresa educacional tradicional instituída). A crit! 

ca virá através de uma atitude ativa, que ressalta a construção e 

o experimento na atividade humana, numa postura pluralista Que in 

centiva a busca de contradições e posturas alternativas, em que va 

Iem não só os contextos lógicos onde os problemas são enunciados, 

mas o contexto extralinguístico onde têm origem. "Não apenas a at! 

vidade isolada do pensamento e da observação de indivíduos singul~ 

res, mas também a discussão crítica como modelo de interação soci­

al ll
: a critica estabelE!cendo a união entre lóe ica e política. A 

consideração de contextos extralineuisticos, sem os quais uma aná 
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11se e uma critica do conhecimento seriam lmposslvels reforça a i­

déia de que o pensamento é social, idéia que está embutida na pró­

pria concepção plagetiana dos processos cognitivos . Ao associar a 

sociologia institucional à epistemologia genética não estamos pre­

tendendo uma combinação arbitrária de teorias nascidas em universos 

de discurso diferentes: apenas estamos argumentando que o pensamen 

to seguirá seus passos eplstêmlcos podendo ser bloqueado pelo 1ns­

tituldo: o instltuinte seria. a partir deste ponto de vista. a po~ 

sibl11dade de rejeitar o bloqueio ao desenvolvimento cognitivo . Re­

tornando. ainda uma vez à tese de Lu1sa Castlg1ionl Lara, ela inda 

ga 

. -"0 que e que Querem nos dizer os alunos quando nao 
gostam de obedecer às normas mais padronizadas da 
Escola ou quando simplesmente se recusam a obedecê­
-las? Quando resistem a assimilar os "conteúdos"? 
Quando se negam a acompanhar a lógica abstrata da 
matemática? Quando abandonam a Escola? Quando não 
seguem as "suas lideranças"? Não será que eles es­
tão querendo nos dizer: "Nós não queremos que a E.,ê, 
cola anule nossa indi vi-.dualidade. Nós não q.ueremos 
perder nossa autonomia de pensar"? Não será também 
que o que eles nos apresentam é uma resistência 
formas mais sutis da dominação?" (p.58) 

, 
as 

Uma das expressões mais claras da convergência que iden­

tificamos entre a sociologia institucional e a psicologia e epist~ 

mologia genéticas está na disciplina, ainda muito recente na psic2 

logia e nas ciências sociais, a psicologia comunitária . A que se 

propõe esta disciplina? Segundo Vasconcelos, E.M. (1985) se as a 

bordagens tradicionais enfatiz am o enfoque do psicólogo como esfe­

ra predomenantemente independente do social, com análises essenci.!l 

mente uni disciplinares e a reali zação de um trabalho predominante­

mente uniprofissional; se se enfatiza a abordagem individual do 

psiquico; se a abordaflem é desarticulada de uma visão mais ampla 

do soc i al , e mui tas vezes neutl~a com relação aos problemas sociais; 

se a prática dese nvolvid a é dirigida prioritarirunente para os gru­

pos sociais mais privilegiados, tanto do ponto de vista econômico 

quanto cultural; se nas faculdades, a formação é predominantemente 

teórica. intramuros, e desvinculada da práticaj se as técnicas são 
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sa e sistematização de práticas alternativas; o profissional atua 

primordialmente COIIIO assessor, transmissor de habilidades e treina 

dor · de agentes de saúde mental, visando a desmonopolização gradat! 

va do saber, com a integração da saúde mental na vida cotidiana e 

na cultura do povo, o lugar do poder sendo alternado e distribui -

dOi há um reconhecimento e busca de constante co-aprendizagem com 

o saber e as práticas a utônomas da população que têm implicações 

ou que são diretamente ligadas à saúde mental; propõe-se pesquisa 

e síntese de práticas mais simplificadas, apropriadas às condições 

sociais e culturais populares, um dos objetivos básicos sendo a e~ 

tensão da cobertura com a -manutenção da qualidade; busca-se efeti­

va participação da clientela na definição das prioridades de atua­

ção. planejamento, execução e avaliação das atividades , tendo por 

objetivo a efetiva participação comunitária. (p.38- 42) 

Se concordamos quase integralmente com Vasconcelos, fart 

amos apenas uma observação: a psicologia comunitária iria além de 

uma proposta comprometida com os interesses populares. Ela iria no 

sentido proposto pela sociologia institucional de rejeitar todo o 

s i stema que bloqueasse o instituinte, o que incluiria tal compro -

missa, mas não se manteria preso a ele. Percebe-se na proposta co­

munitár i a mais uma vez a busca de uma prática fora de um ambiente 

institucional fechado e uma preocupação por uma análise teórica que 

permita a reavaliação dos limites e possibilidades dos conceitos e 

técnicas desenvolvidos tradicionalmente, questionando-se a episte­

molonia dominante. Ao repensar sua disciplina, ao trazer o fazer 

psicolóeico para uam reflexão sócio- política , o ps!cóloe,o estará 

desenvolve ndo mais que uma prática, mas uma postura em que a saúde 

é o resultado da busca de autonomia nos grupos onde irá atuar. A 

prática do psicólogo comunitário encaixar-se-ia num modelo metodo­

lóe ico próximo à pesquisa participante e à pesquisa-ação, através 

das qua i s partic ipará , em equipes multidimensionais, multirrefere!! 

ciais de um processo de mudança social e política. Sua atividade . 
sera p r ecisamen te o investimento educ a tivo, tomado em seu sentido 

mais amplo , de que fal~un os soc iólogos institucionais. Nas o que 

to.lvez sejn mais importante p~rD. nós. nesta tese, é que, ao lidar 
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-l1tando ou nao o processo construtivo do sujeito ou seu acesso aos 

recursos objetivos necessários a seu desenvolvimento) mas também 

das 'proposlções 4.1. e 4.3., isto é, a maneira como o cidadão se 

socializa e adquire consciência das características do contexto ob 

jetlvo onde vive. A generalização sugerida na proposição 7 permlt! 

rá trazer para o presente o processo construtivo dos individuos a­

dultos na situação contextual vivida: isto é, analisar o processo 

histórico daquele grupo, os passos na construção de sua autonomia 

ou os fenômenos que bloqueiam o crescimento dos individuos e dos 

grupos (tomados em sua complexidade). a representação que o grupo 

fará do mundo social . 

Finalmente, encerraríamos esta série de considerações ob 

servando que a capacidade de criação, de construção do pensamento 

proporcionada pela atividade instituinte permite traçar uma linha 

entre a metafísica ocidental da qual, enfim, é originária, com a 

sedução da verdade e suas "per.lgosas indeterminações de sentido": 

IInum mundo hiperapolíneo" as teóricos da sociologia institucional 

postulam a IIreabili tação· dionísica do imaginário e da polesls" ~ 

excluir as necessidades de ordem, de organização e métodoi isto é, 

da metafísica dogmática se chega a uma metafisica em que o frnaginá 

rio institulnte toma o lugar do imaginário mlstificador, através 

de uma prática e uma análise teóricas • 

• 
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