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RESUMO

‘A idéia central desta tese € que a interagao dialetica
entrg o sujeito e o meio, que constitui a base do modelo teorico
piagetiano devera necessariamente ser uma interacﬁo radical. Par
tindo de uma observagao do préprio Piaget de que na psicologia e
epistemologia genéticas a relagao 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 pos
sibilidades abertas por esta exploragao, quando se considera a
expressao "meio" em sua concepgao mais abrangente, incluindo nao
apenas objetos fisicos, mas tambem e inclusive objetos sociais .
Discutindo a critica sociolégica feita ao modelo piagetiano que
o critica por ter omitido a dimensao social em sua formulagao,eg
ta tese defendera a hipotese de que nao teria havido omissio: a
dimensao social estaria embutida no préprio conceito de intera -
¢ao. Com base em argumentos antropolégicos sobre a descontinuida
de do espago sao efetuadas séries de generalizagoes que, afinal,
sugerem um enriquecimento da teoria piagetiana entendida a par-
tir do objeto. As proposigoes desse novo modelo fornecem a base
para sua aplicaqﬁo no encaminhamento de problemas cognitivos so-
ciais e psicossociais: e feita uma discussao critica aprofundada
do debate sobre a inteligencia da crianga brasileira marginaliza -
da travado entre as equipes da Universidade de Sao Paulo e da U-
niversidade Federal de Pernambuco; a analise deste debate permi-
te, por sua vez, trazer a construcao cognitiva para um referen -
cial antropologico e politico. A tese se encerra indicando a cor
relaqﬁo da psicogénese e socioganese compreendidas a partir do
modelo construido com a psicologia comunitaria e a analise insti

tucional.



ABSTRACT

The core idea of this thesis is that the dialectical in
teraction between the individual and the environment, which cons-
titutes the basis of the piagetian theoretical model, has to be
necessarly a radical interaction. Following an observation of Pia
get that, in the genetic psychology and episthemology the knowled
ge relation has been studied prioritarly from the subject's and
not the object's point of view, this thesis tries to develop the
possibilities openned by this exploration, when one considers the
expression "environment'" in its more abrangent conception, inclu-
ding not only physical but also social objects. Discussing the so
ciological critic of the piagetian model, which criticises it for
failing to include in it the social dimension, this thesis will /
defend the hypothesis that no omission has been made: the social
dimension would be inserted in the very interaction concept. With
antropological arguments about the space discontinuity, series of
'generalizations are made which, finally, suggest an enrichment of
the piagetian theory understood féom the object's point of view.
The propositions of this new model give the basis for its applica
tion to the solution of social and psychological cognitive prob -
lems: a critical discussion is made of the debate between the re-
searchers of the Sao Paulo University and the Pernambuco Federal
University, concerning the intelligence of the brazilian marginal
child; the analisys of this debate permits to bring the cognitive
construction to an antropological and political reference. The
thesis ends indicating the correlation of psychogenesis and socio
genesis, compreended from the point of view developed, with the

community psychology and the institutional analisys.
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INTRODUGADO

Esta tese e uma reflexao critica sobre as possibilidades
da obra de Jean Piaget. E uma analise de suas ideias, do alcance
de suas propostas teoricas. Mas esta tese e, tambem, uma discussao
sobre as possibilidades da psicologia, que recentemente foi objeto
de severas criticas. Para citar apenas dois exemplos: por um lado,

Koch,S. declara o seguinte, numa avaliagao critica da psicologia:
"Minha opiniao € muito simples: nao acredito que a
psicologia, como disciplina formal ou "ciéncia",
possa afetar de alguma forma o conceito de ciéencias
humanas. E, p01s. para mim, verdade gue sua 1nf1uen
cia sobre as ciencias humanas € praticamente nula,
de modo que nao contribui com nada que fosse util
ou ate digno de mengao... O imenso esforgo de todo
um seculo 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, Machado,R. numa recensao da obra de Foucault questiona
a existéncia das préprias cieéncias humanas. Assim, a tese central

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

"a constituigao das ciéncias humanas, na modernida-
de, a partir das transformagoes, ocorridas ao nivel
do saber, que deram nascimento as ciéncias empiricas
da vida, do trabalho e da linguagem ... Em outras
palavras, o aparecimento do homem como empirico e
como transcedental - objeto das ciencias empiricas

e da filosofia moderna - € a condigao da possibili-
dade do aparecimento do homem como representagao,
tal como estudado pelas ciéncias humanas." (Machado,
1981,p.147)

Esta analise decorre do fato de que

"Os homens, pelo fato de viverem, trabalharem e fa-
larem constroem representacoes sobre a _vida, o tra-
balho e a linguagem: essas representaqoes sao Justa
mente os objetos das ciéncias humanas. As ciencias -
humanas estudam o homem enquanto ele se representa
a vida na qual esta inserida sua existencia corpo -
rea, a sociedade em que se realiza o trabalho, a
produgao e a distribuigao e o sentido das palavras.



E esse estudo - efetuado pela psicologia, sociolo-
gia e analise das literaturas e dos mitos enquanto
tematizam o homem que se representa suas atividades
basicas - so pode existir como uma reduplicaqﬁo dos
saberes empiricos." (Machado,p.145)

Entretanto,

"a representagao nao da mais um conhecimento das em
piricidades; ela se mantéem no exterior desses obje-
tos a partir de que estas empiricidades existem re-
feridas ao homem." (p.144)

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

observa que

Assim,

"a grande importancia estrategica que as relagoes
de poder disciplinares desempenharam nas sociedades
modernas depois do séc. XIX vem justamente do fato
de elas nao serem negativas, mas positivas, quando
tiramos desses termos qualquer juizo de valor moral
e pensamos unicamente na tecnologia politica empre-
gada ... : o poder e produtor da individualidade. O
individuo € uma produgao do poder e do saber ..., O
poder disciplinar nao destroi o individuo; ao con -
trério, ele o fabrica. 0 individuo ndo e o outro do
poder, realidade exterior, que e por ele anulado; e
um de seus mais importantes efeitos." (p.197)

"o adestramento do corpo, o aprendizado do gesto, a
regulagao do comportamento, a normalizagao do prazer,
a interpretagao do discurso, com o objetivo de sepa-
rar, comparar, distribuir, avaliar, hierarquizar, tu
do isso faz com que aparec¢a pela primeira vez na his
toria esta figura singular, individualizada - o ho-
mem - como producao do poder. Mas também, e ao mes-
mo tempo, como objeto de saber. Das tecnicas disci-
plinares, que sao tecnicas de 1ndividualizacﬁo, nas
ce um tipo especifico de saber: as ciencias do homem."
(p.198)

Percebe-se claramente nesta abordagem a influéencia de

Nietzsche: da mesma forma que o filosofo alemao quer reavaliar to-

da a metafisica ocidental pos-socraticda atraves de uma genealogia

da moral (Fink,1979), Foucault quer reavaliar a constituigao hispé

rica das ciéncias do homem atraves de uma genealogia do poder; da

mesma forma que Nietzsche pretende rejeitar com uma critica radical
0os valores da metafisica, a abordagem de Foucault pretende rejeitar



[#%]

o valor das ciéncias humanas. Fazendo uma analise critica do mesmo

"Les mots et les choses'", Jean Piaget observa que

"Foucault tem, sobretudo, pretensaes ao homem e con
sidera as ciéncias humanas como o simples produto
momentaneo dessas "mutagoes", "a priori historicos",
ou episteme que se sucedem, sem ordem, no curso dos
tempos; com efeito, nascido no sec. XIX, esse estu-
do cientifico do homem morrera de morte natural, sem
que se possa prever por qual nova variedade de epis
teme sera substituido." (Piaget, 1974b,p 104)

Piaget, num primeiro momento, nao deixa de expressar sua perplexi-
dade quanto a essas "afirmagoes inesperadas" (p.105) que
"retém do estruturalismo estatico todos os seus as-
pectos negativos: a deq»alorizagao da historia e
da genese, o desprezo pelas fungoes €, num grau ate
aqui inigualado, a negagao do proprio sujeito, ja
gque o homem vai logo desaparecer"(p.110).
Num segundo momento, comentando uma entrevista na qual Foucault
fornecia uma reinterpretagao de seu trabalho, Piaget observa que
"ela nao pode senao alegrar aqueles que esperam com
interesse a continuagao de seus trabalhos. Se _compre
endemos bem, o homem que vai desaparecer nao € mais
aquele que os estudos objetivos visam, € sim o de u
ma certa antropologia filosofica." (p.110)
0 comentario segue com Piaget concordando com Foucault quanto a im
portancia da pluralidade do trabalho teorico, onde, segundo Foucault
"se efetua uma filosofia que nao encontrou ainda seu pensador uni-
co e seu discurso unitario".
"Esperamos, portanto, que apés haver reencontrado o
homem sob uma forma distinta daquela dos filosofos
(ou partidarios da psicologia filosofica) Foucault
lhe restituira suas estruturas e encontrara ate mes
mo no estruturalismo metodico um inicio de seu "dis
curso unitario"", (p.110)
Esta incursao na obra de Foucault, acrescida do comenta-
rio de Piaget, fornece a base nééesséria para introduzirmos aiguns

dos temas com 0s quais nos ocuparemos no decorrer deste trabalho.Um

primeiro tema de discussao € a antiga polémica entre a dimensao in
dividual e a dimensao social, entre a tendéncia psicologista e a
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sociologista: o individuo como um efeito e uma produgao do poder,
da tecnologia politica, as ciéncias humanas constituidas pelas
transformaqaes historicas. Ao se negar o conceito de homem de indi
viduo, ainda que"o de certa antropologia filoséfica“, cai-se numa
relagao de causa e efeito, de produtor e pfoduzido. Um segundo te-
ma de discussao se refere a ausencia de um pensador unico e de um
discurso unitario. Realmente inexistiria um pensador unico, mesmo
considerando que muitos se escondem atras do seu discurso singular?
Seria posaivel superar a dicotomia iﬂhividuo versus sociedade, su-
jeito versus meio, através de um modelo de interacao dialetica em
que nem o sujeito e produzido pelo meio, nem o meio produzido pelo
sujeito, mas ambos se produzindo mutuamente? Nessa alternativa nao

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 ideia de uma interacao dialetica estaria presen-
te no problema da multiplicidade de sujeitos subjacentes a um pen-
sador unico e a um discurso unitario: a obra elaborada por um indi
viduo singular, finalmente e uma construgao individual. Se sou fru
to complexo de uma multiplicidade de influéncias que se escondem a
tras de mim, eu nao deixo de ser o construtor das obras que produ-
zo. Tome-se, por exemplo, a elaboragao de uma tese ou dissertagao:
o autor sera devedor de todas as citagoes que utilizar. Entretanto
a forma como combinou tais citagaes, a escolha deste e nao daquele
trecho do texto considerado, a sua concatenégﬁo de idéias, configu
ra um pensamento original com um discurso unitario. Poder-se-ia ar
gumentar que as infinitas interagoes que produzem um individuo sao
resultado de um longo processo de construgao fundado na atividade
deste sujeito. Vale frisar que o préprio Foucault, por sua ativida
de como pesquisador, produziu uma obra que possui um discurso uni-
tario apesar de todos que possam se esconder atras de seus pontos

de vista. 3

Que psicologia ent@o sera esta que escape as severas cri
ticas de S. Koch ou a psicologia fundada numa antropologia filosé

fica a que Piaget se refere? yale observar que as criticas de Koch



dizem respeito, por um lado, a uma psicologia de cunho positivista
preocupada em aplicar as ciéncias sociais e humanas um meé todo trazi
do das ciéncias exatas, sem tomar as precaugaes que tal empresa exi
ge e, por outro, a uma psicologia humanista, especialmente sua ver
tente prética (as psicoterapias de grupo nao-diretivas), cuja base
metodolégica, a seﬁ Juizo, é inconsistente, Mesmo ‘concordando com-
ambas as criticas seria possivel pensar numa disciplina que pudes-
se vir a superé—las? Seria possivel uma psicologia objetiva que nao
aplicasse as ciéncias sociais um modelo trazido das ciéncias exa -
tas e que rejeitasse a metafisica dogmética da antropologia filosé

fica?

Ja se argumentou que essa alternativa deveria superar a
dicotomia sujeito-meio atraves de um modelo de interacao dialetica;
jé se argumentou, tambem gque esse sujeito em interagao com o meio,
constroi novos objetos ao mesmo tempo que € por eles, que consti -
tuem o meio, construido. Ora, estes argumentos constituem o nucleo
central do modelo teorico de Piaget. Este trabalho quer tomar por
referencia a teoria piagetiana como uma alternativa possivel para

a elaboragao de uma disciplina como a psicologia.

O interesse que dedicamos as ideias de Piaget nao e re -
cente: em nossa dissertagao de mestrado ja exploravamos a riqueza
de possibilidades da epistemologia genética. Naquela ocasiao o que
procuramos mostrar € que, se o conhecimento € fruto de uma relagao
sujeito-meio, este meio deveria incluir em seu escopo o contexto
social. Trazendo o modelo piagetiano para o campo da psicologia so
cial, o problema a se discutir entao foi a teoria da ideologia: se
ria possivel atingir um nivel nao ideolégico (meta-ideolégico) no
ambito dos comportamentos sociais? A conclus@o a que chegamos foi
que, apesar de nao ter desenvolvido um estudo da interagﬁo do su -
Jjeito com seu contexto sécio-cultural,_o modelo piagetiano permitia
tal desdobramento. A superagao de um contexto ideologico nao seria

um dado "a priori'", mas o fruto de uma construgao por parte dos in

dividuos integrantes de um grupo social; apenas atraves da agao
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no grupo e entre grupos, atraves de uma atividade social e politi—
ca, poder-se-ia chegar a um referencial meta-ideolégico, gue supe-

rasse o nivel ideologico especifico (Arendt,R.,1981)

Num certo sentido, este trabalho € um desenvolvimento
das idéeias lancgadas naquela diésertagﬁo. Continuamos defendendo o
argumento de que a teoria piagetiana e sua interagao dialetica ofe
recem um modelo para o objeto da psicologia social, superando o im
passe colocado por Armistead,N. (1974) entre a'"psicologia social
psicologica" e a "psicologia social sociologica".(Observe-se que
este impasse continua: Pepitone,A.(1981) efetua um '"levantamento
geral das perspectivas metateoricas e areas de pesquisa teorica
que constituem a linha principal da historia da psicologia social
americana'", abrangendo um periodo de aproximadamente oitenta anos,
iniciando com Tarde e McDougall e chegando ate nossos dias. Suas
conclusoes indicam que "as escolas e perspectivas teoricas dominan
tes caem em uma de duas classes amplas - a psicologia social do in
dividuo ou da relagao" (p.981), com ligeira predominancia para a
psicologia social do individuo). Esta tese, entretanto ira aprofun
dar uma questao pouco explorada naquela dissertagao : se ali assu-
miamos que na relagao sujeito-meio o "meio" incluia "meio social",
nesta tese iremos explorar se isto € uma hipotese "ad hoc'" ou nao.
Melhor dizendo, iremos explorar a possibilidade da dimensao social
nao ser simplesmente acrescida ao modelo piagetiano, mas estar em-
butida em sua estrutura. Argumeritaremos que, se nao prevalecem no
desenvolvimento dos processos cognitivos do ser humano, nem a influ
encia do meio, incluido o contexto social, nem as regras de organi
zagao intrinsecas ao individuo, mas sua interagdo, entao esta deve

ra ser radical e de antemao incluir a dimensao social.

Para argumentarmos a favor desta hipétese necessitaremos,
inicialmente, atingir um aprofundamento quanto aos pressupostos e -
pistemolBgicos que fundamentam a obra de Piaget para, a partir dai,
levar a interacao dialética as ultimas conseqtiéencias. Um segundo

momento exigira a analise critica da teoria piagetiana. Sem a pre-
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tensao de sermos exaustivos, procuraremos colocar as criticas mais
freqtientes efetuadas sobre sua obra e pertinentes ao nucleo de nos
so trabalho. Procuraremos verificar ate que ponto estas criticas
sao pertinentes, como Piaget responderia a elas, apontando ou a im
procedencia da critica ou a insuficiéncia constatada em seu modelo,
colocando, sempre que possivel, hipéteses pertinentes que procurem
dar conta dos argumentos em discussao. A partir destas criticas e
sua discussao sera possivel propor um enriquecimento do refeencial
piagetiano e tragaﬂ_as consequéncias desse novo modelo, isto é, ve
rificar como ele possibilita propor solugaes a antigos e novos pro

blemas na psicologia e no ambito das ci€ncias sociais em geral.



TAPITULO 1
'A" EPISTEMOLOGIA DE JEAN PIAGET

0 ponto de partida para esta tese e uma exposigﬁo dos
pressupostos epistemologicos que fundamentam a obra de Piaget. A
partir deles toda argumentacao podera ser desenvolvida., Para tanto,
tomar-se-a por base um texto em que Piaget, ao procurar situar a e
pistemologia no contexto das disciplinas que tratam do conhecimen-

to, termina por situar seu préprio modelo teorico (Piaget,1966).

0 referido texto € uma introdugdo a um volume interdisci
plinar dedicado ao estudo das relagoes entre 16gica e conhecimento
cientifico. 0 projeto de Piaget, apés definir cada um dos "tres ra
mos do saber'", a légica, a metodologia e a teoria do conhecimento,
é mostrar como historicamente a epistemologia se transformou, pas-
sando de uma reflexao sobre as ciencias para uma reflexao no inte-
rior das ciéncias. Seré. portanto, proveitoso acompanhar cuidadosa
mente seu raciocinio. Deve-se ressaltar ainda que nao sera mantida
rigorosamente a ordem e a linguagem utilizadas por Piaget num tex-
to que nao pretendia ser sistematico. O que vem a seguir e nossa

proposta de sistematizagao dessas ideias.

1. O conhecimento vérdadeiro constitui uma certa relagao entre um
sujeito e um objeto.
2. Ha estruturas ou formas inerentes a toda relaqao de conhecimen-
to.
3. Nao e possivel saber, de inicio, se tais estruturas ou formas
pertencem

3.1. ao sujeito

» 3.2. 80 objeto _



3.3. a sua relagao apenas

3.4. a nenhum nem outro

4. Quanto a natureza dessas estruturas ou formas

4,1, A 16310& procurara estuda-las do ponto de vista de sua va-
lidade formal
4.1.1. A logica & uma investigagao puramente normativa.

_4.1,2, A verdade formal e um assunto de pura validade nor-
mativa.

4.1.3. A logica e o estudo das.condigSES formais de verda-
de, independentemente das relagoes que as formas te
nham com o sujeito ou com os objetos reais.

4.2. A epistemologia procurara estuda-las do ponto de vista de
sua posigao com relagao as atividades do sujeito ou as pro
priedades do objeto.

4.2.1. 0 problema central da epistemologia e estabelecer
se o conhecimento se reduz a um puro registro do su
jeito de dados ja completamente organizados indepen
dentemente dele num mundo exterior, fisico ou ide-
al, ou se o sujeito intervem ativamente no conheci-
mento ou na organizagao dos objetos.

4.2.2. A epistemologia e o estudo da constituigao de conhe
cimentos validos (constituigdo=condigdes de acesso

" ou condigdes constitutivas).
4.2.2.1. Condigoes de conhecimentos validos supoe u
ma referencia a validade normativa.
4,2,2.2. Constituigao de conhecimentos validos su
poe uma refiréencia a questoes . de fato: de-
vem ser avaliadas as partes respectivas do
sujeito e do objeto nessa constituigao.
4.2.2.3. Condigoes de acesso indica que o conheci -
mento € um processo; indica que a constitui

.cao de conhecimentos validos nunca esta
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terminada.
4.2.2.4. Condigoes constitutivas supoe uma referén-
cia as condigoes de acesso; supoe uma refe
reéncia ao papel do sujeito nos periodos de
formagao do conhecimento.
4.2.3. De um ponto de vista genético, a epistemologia € o
estudo da passagem dos estados de menor conhecimen-

to aos estados de conhecimento mais avancgado.

A metodologia nao € um ramo independente que possua a mesma uni

dade organica da légica e da epistemologia: ao tratar destas du

as disciplinas se esta constantemente na presencga de problemas

de método.

5.1.Se se trata de metodos dedutivos seu estudo reporta a ques-
toes de logica.

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

questoes de epistemologia ou légica aplicada.

. Historicamente a légica nasceu da filosofia e a epistemologia

constituiu um de seus ramos essenciais. No atual estado de dife

renciagao progressiva do saber classificar tais disciplinas co-

mo parte da filosofia € um eérro, na medida em que

6.1. A 16gica constitui hoje uma disciplina autonoma, inteira -
mente independente da metafisica; apresentando todas as ca
racteristicas de uma ciéncia, no mesmo nivel da matematica
com a qual ela interfere segundo relagaes cada vez mais nu
merosas.

6.2. As principais novidades epistemologicas nascem da reflexao
de espiritos cientificos sobre as condigoes do conhecimen-
to em suas préprias disciplinas, e isto principalmente na
ocasiao das crises que obrigam a uma refundiqao de princi—

pios e metodos.

Tanto a epistemologia como a légica repousam numa analise de ca

rater cientifico, pois a natureza dos problemas que esta levan-
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ta comporta uma estreita coordenacgao de pesquisas légicas, psi-
cologicas e metodologicas. O futuro da epistemologia se situa
mais no terreno das pesquisas interdisciplinares do que da re -
flexao especulativa isolada. No que se refere as trés nogoes ba
sicas que intervem na analise do conhecimento:

7.1. Estruturas validas

7.1.1. se a analise for abordada a partir dos resultados a
tingidos, tratar-se-a de analisar estruturas logico
- matematicas.

7.1.2. se a analise for abordada a partir de sua formagao
tratar-se-a de analisar as atividades do sujeito.

7.2. Sujeito conhecedor

7.2.1. se a analise for abordada a partir da descoberta de
normas que o sujeito afirma a validade, tratar-se-
a de analise logica.

7.2.2. se a analise 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 (validas ou nao), tratar-se-a de
confrontar resultados segundo métodos coletivos de
verificagao da analise experimental;

7.3. Objetos do conhecimento

7.3.1. Para dar conta-da relagao de conhecimento entre um
sujeito e uma categoria dada de objetos sera neces-
sario determinar nao apenas o0 que percebe e concebe
este sujeito, mas o que percebem, concebem sujeitos
de todos os niveis. em particular nas diversas eta-
pas da historia das ciéncias.

7.3.2. Para falar sobre os objetos do conhecimento € neces
sario saber o que eles sao para as ciéncias, mesmo
se se procura demonstrar a relatividade ou insufici

encia do conhecimento cientifico.



8. O carater proprio do conhecimento cientifico e atingir uma cer-
ta objetividade, no sentido de que, atraves do emprego de cer -
tos métodos, seja dedutivos (logico-matematicos), seja experi -
mentais, haja finalmente acordo entre todos os sujeitos sobre
um dado setor do conhecimento.

8.1. Tal objetividade nao exclui a necessidade de uma atividade
do sujeito no ato do conhecimento. Ha que distinguir dois
aspectos do termo sujeito:

8.1.1. Sujeito epistemico designa o que ha de comum a to -
dos os sujeitos de um mesmo nivel de desenvolvimen-
to, independentemente das diferengas individuais.

8.1.2. Sujeito individual designa o que e proprio a este
ou aquele individuo.

8.2. E caracteristico do conhecimento cientifico chegar a uma
objetividade cada vez maior por um duplo movimento de ade-
quagao ao objeto e de descentragao do sujeito  individual
na direcao do sujeito epistémico.

9. Ao analisar o que e o‘conhecimento num sentido estrito, os gran
des teoricos da epistemologia partiram da questao de como a ci-
encia e posaivel; as diversas teorias do conhecimento sao o pro
duto de uma reflexao sobre as ciéncias, sendo as diversas eta -
pas da epistemologia estreitamente solidarias do progresso des-
tas ciencias. Em tal perspectiva as teorias do conhecimento sao
classificadas em trés categorias:

9.1. As que partem de uma reflexao sobre as ciencias e tendem a
prolongé—la numa teoria geral do conhecimento - Epistemolo
gias metafisicas
9.1.1. As epistemologias metafisicas partem de uma ciéncia

jé feita e procuram dela dar conta na medida em que
ela surge como realizada ou, pelo menos, definitiva

em seus principios, donde a dupla intengao de mos-
trar como ela se tornou possivel e generalizar seu



alcance epistemolégico numa teoria geral do conheci
mento.

9.2. As que, apoiando-se sobre uma critica das ciéncias, procu-
ram atingir um modo de conheciménto distinto do conhecimen
to cientifico, em oposigao a ele e nao em seu prolongamen-
to -Epistemologias paracientificas
9.2.1. As epistemologias paracientificas nao acreditam em

nenhuma ciéncia terminada, mas se esforgam por esta
belecer de antemao sua limitagao, a partir de uma
critica restritiva a ciéncia para fundar, fora de
suas fronteiras, um conhecimento de forma diferente.
9.3. As que se mantém no interior de uma reflexao sobre as cién
cias - Epistemologias cientificas
9.3.1. As epistemologias cientificas, tal como as grandes
doutrinas classicas, procuram destacar o valor do
conhecimento cientifico, com a novidade que elas se
encontram na presenga de uma proliferacao cada vez
maior de ciéncias e um devenir imprevisivel que se
traduz
9.3.1.1. pela aparicao de novos principios
9.3.1.2. pelo comprometimento de outros
9.3.1.3. por transformagoes que modificam a cada
instante a posigao dos problemas

9.3.2. As epistemologias cientificas nascem de uma refle -
xao, de certa forma obrigada, sobre a evolugao das
ciéncias concebidas como cada vez mais abertas e me

nos definitivas,

10. A presencga de transformagoes continuas das ciéncias permite in
dicar tres fontes para as epistemologias cientificas:

10.1. Epistemologias que procuram fixar seus principios segun-

do um sistema de normas invariaveis (correntes positivis

tas).
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10.2. Filosofias da ciéncia que procuravam obter informagoes
que a reflexao especulativa nao podia fornecer.

10.3. Reflexoes dos cientistas sobre os instrumentos de conhe-
cimento de suas ciSncias; reflexoes destinadas a superar
crises resultantes nao simplesmente de divergéncias so-
bré resultados obtidos, mas de questionamentos dos con-

ceitos ou principios utilizados para obté-los.

Esta sistematizagao procura dar conta da visao objetiva
de Piaget sobre a teoria do conhecimento. Falando metateoricamente
e utilizando instrumentos de analise do proprio Piaget, dir-se-ia
que suas definigoes pretendem um descentramento da analise episte-
molégica do sujeito individual - a analise de Piaget sobre o que
constitui o conhecimento, na airegao do sujeito epistémico - o que
haveria de comum a todas as analises do que seja o conhecimento e,
em decorrancia, a todas as reflexoes sobre as ciencias, em cada e-
tapa do pensamento epistemolégico, ate atingir a etapa contempora-
nea, mais avangada, da reflexao sobre problemas epistemolégicos a

partir de uma.critica interna as ciéncias.

Ao final de seu artigo, a propésito da contribuiqao das
ciéncias psicolégicas e sociolégicas a epistemologia, Piaget ob-

serva que

"seu dominio de estudo sendo a atividade humana, e
las terminam necessariamente se interrogando sobre
os diversos modos possiveis de aquisigao dos conhe
cimentos pelo sujeito em geral - o sujeito crianga
ou adulto médio. individuo ou sujeito socializado,
etc. - e tal género de pesquisas constitui uma das
fontes fuudamentais desta epistemologia contempora
nea fruto das propriaa ciencias por oposiqao a e-
pistemologia filosofica classica". (Piaget,1966, p.
59)

Logo adiante, falando da psicologia da crianca ele conti

nua
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"...a partir do momento em que se apercebeu que,
para adquirir estruturas logicas, as nogoes de nu-
mero, de espago, de velocidade, de tempo, de causa
lidade, os invariantes fisicos, as nogoes de acaso
e de probabilidade, etc., a crianca nao tratava de
simplesmente receber prontos tais conhecimentos pe
la transmissao educativa, e, afora qualquer ideia
inata, se encontrava na obrigacao de elabora - las
passo a passo segundo processos relativamente es -
pontaneos, o modo de construgao destas estruturas
se apresentou como muito instrutivo do ponto de
vista dos problemas gerais em epistemologia".(Pia-
get, 1966,p.60)

Elegantemente Piaget constroi a frase na forma do sujei-
to indeterminado, entretanto qualquer estudioso de sua obra perce-
beria que neste trecho ele indentifica ciéncia psicologica com o
modelo de ciéncia psicologica que ele proprio e sua equipe desen -
volveram nos ultimos cinqlienta anos. Em outras palavras, Piaget su
gere claramente que ele e sua equipe sao representantes da etapa e
pistemolégica de desenvolvimento historico mais recente, i.é.. re-

presentantes das epistemologias cientificas.

A partir deste ponto de vista, € coerentemente com a pro
poaicao 10.3., teremos que ver Piaget como um cientista que refle-
te sobre os instrumentos de conhecimento de sua ciéncia. no caso
como um paicélogo que reflete sobre os instrumentos da psicologia,
cujas reflexoes propaem um questionamento dos conceitos dessa dis-
ciplina cientifica e uma analise dos principios utilizados para ob

té-los.

Num outro momento do texto em pauta, Piaget discorre so-
bre os sistemas filosoficos, por oposigao a objetividade do conhe-

cimento cientifico:

"Um sistema filosofico tende a dar conta da totali
dade da experiéncia vivida...cedo ou tarde ele re-
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fletira a personalidade de seu autor, assim como a
ideologia de seu grupo social, da qual esta perso-
nalidade e solidaria...ele comportara necessaria -
mente o8 Jjulgamentos de valor traduzindo o engaja-
mento do seu eu em sua sociedade e seu universo".
(Piaget,1966,p.15)

Mais uma vez Piaget mostra sua preferéncia por aquilo a
que poderiamos chamar de "cientista epistémico", cuja objetividade

independe totalmente do contexto social.

P. Greco ja observou que Piaget, na solugao aos diversos
problemas a que ele se propos em sua obra, se apresenta como o Pia
get logico, o Piaget psicologo e o Piaget epistemologo (Greco,P.
1966,p.981/2). Esta referencia fica bem caracterizada no trecho
em estudo, onde o numero de papéis assumidos € ainda maior que (o}
citado por Greco, ressaltando-se que nem sempre as relagoes entre

tais papeis ficam claramente definidas. Temos, portanto, a seguin

te situacao: explicitamente percebemos

I. um Piaget cientista, psicologo, que sem muita modestia se i-
- dentifica com a prépria psicologia cientifica;

II. um Piaget epistemologo, que produz uma epistemologia no inte-
rior de sua propria ciéncia e que em sua objetividade parece
‘querer caminhar na diregao de um cientista epistémico, i.e de
um sujeito epistEmico do cientista epiatemélogo.

III. um Piaget historiador da teoria do conhecimento, que perde um
pouco da objetividade do Piaget I e II, na medida em que cla-
ramente indica serem mais avangadas as epistemologias cienti-

ficas, onde, sem afirmé—lo, ele obviamente se inclui.
Implicitamente percebemos
IV. um Piaget filosofo.

0 Piaget filosofo é o mais dificil de caracterizar, pois

em repetidas ocasices Piaget tornou clara sua opgao pela psicologi
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a experimental e seu afastamento de uma postura meramente especula

tiva (sobre este assunto, afora o texto em estudo, Piaget escreveu

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

ticas a uma filosofia especulativa e levando em conta que ele nun-

ca foi um filosofo profissional, seu esforgo em elaborar um siste-

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

aquisigao dos conhecimentos pelo sujeito em geral" termina por re-

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

ele e solidario, comportando necessariamente seus Julgamentos de

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

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

em que viveu. Com relagao a essa postura filosofica implicita ob-

serve-se;

1.

Mesmo no interior das ciéncias, a epistemologia nao deixa de
ser uma reflexao sobre as ciéncias: nao deixa de ser uma filoso
fia nas ciencias, alem de ser uma filosofia das ciéncias, guar-
dando as caracteristicas de quem reflete (nem todos refletem da
mesma forma), aiém de nao se identificar com a prépria ativida-
de cientifica. Se hoje a maioria dos epistemologos se constitui
de cientistas, isto nao € uma condicao necessaria numa epoca em
que o epistemologo pode se inteirar dos problemas de uma certa
disciplina erefletir sobre eles, as vezes com maior isengao de
valores que o0s préprios cientistas (tome-se, p.ex., o caso de

Paul Feyerabend e a fisica de Galileu(Feyerabend,P.,1977)).

Hé, na elaboragao de um "programa de pesquisa cientifica" con -

forme expressao de Imre Lakatos, um

"nucleo duro ... irrefutavel por decisao metodolo-
gica; ... todos o0s programas de pesquisa cientifi-
ca podem ser caracterizados pelo nucleo... precisa
mos utilizar nosso engenho para articular ou mesmo
inventar "hipéteses auxiliares", que formam um cin
to de proteqao em torno do nucleo... E esse cinto

de protecao de hipoteses auxiliares que tem de su-
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portar o impacto dos testes e ir se ajustando e re

ajustando ou mesmo ser completamente substituido,

para defender o nucleo duro assim fortalecido."

(Lakatos,1.,1979,p.163)
E evidente que este "nucleo duro" expressa uma decisdo filosofi
ca do cientista, uma posigao de valor frente a posturas estabe-
lecidas. "O programa piagetiano é, nos seus préprios termos "an
ti-empirista" e inspirado por um "kantismo dinamico"", observa
M. Piattelli-Palmarini, ao procurar definir o "nucleo duro" do
programa piagetiano - a hipétese diretriz de que a vida e essen
cialmente auto-regulagao.

"0 que resulta e que os engajamentos assumidos por

Piaget em materia de ontologia mental se situam a

meio caminho entre o "balde vazio" 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)
Se considerarmos as posigses epistemolégicas de um filosofo das
ciéncias como Karl Popper(1980), nenhum mal ha em assumir posi-
coes metafisicas: elas funcionam freqtientemente como fonte de i
deias que criativamente elaboradas podem produzir excelentes te

orias. O problema, entao, nao seria a especulagao, mas a perma-

néncia exclusiva nessa especulagao.

A posicao de Piaget, frente a filosofia, e ambigua. Essa ambi -
gllidade fica patente em sua analise da epistemologia de A. Com-
te, no texto em referencia. Piaget critica severamente o positi
vismo pelos limites que estabelece entre filosofia metafisica e
ciencia

"segundo o positivismo, existem problemas que sao
por natureza cientificos e comportam entao certos
métodos préprios de solucao e outros problemas que
sao por natureza metafisicos e serao considerados,
seja como simplesmente 1nsolﬁveis,seja como desti-
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tuidos, em seus termos, de qualquer significacgao".
(p.44)

Argumenta Plaget que

"e ilusorio procurar opor ciéncias e metafisica pe
la natureza dos problemas: suas diferengas nao se
atem senao aos metodos empregados, a maneira pela
qual as ciencias atingem a delimitagﬁo de questoes
ao inves de aborda-las em bloco, com vistas de dar
conta da experiencia total (incluindo os valores a
fetivos). Um problema de fato ou de dedugao nao e
ele mesmo nem filosofico nem cientifico e adqui -
re este ultimo carater na medida em que esta bem
delimitado (e dissociado de questoes de valores vi
tais) a partir de um tratamento comportando o em -
prego de metodos que tornam possivel uma objetivi-
dade suficiente. E porque ocorre sem cessar gue um
problema inicialmente filosofico possa ser coloca-
do em termos cientificos". (Piaget,1966,p.46)

Ora, nao deixa de ser contraditorio que Piaget

. num primeiro momento, tanto quanto Comte, mantenha o limite
entre a filosofia metafisica e ciéncia: ele simplesmente subs
titui o critério limitativo dos problemas, pelo critério limi

tativo dos meétodos:

"Poder-se—ia pensar que esta fronteira (a de Com -
te) e movel, pois as ciéncias principais nasce -
ram todas da filosofia e que a delimitacao se atem
antes de tudo aos metodos: experimentaqao sistema-
tica e dedugao fundada sobre algoritmos precisos ,
para o que e das ciéncias, discussao de ideias, e
simples "reflexao" ou livre especulagao, para o
que e da filosofia". (p.44)

. num segundo momento utilize o mesmo criterio dos metodos para
provar que  antes dos métodos nao ha diferenga entre pro
blemas filosoficos ou cientificos, diferenca que apenas surge

apos a delimitacao metodologica.



. num terceiro momento questione o sentido restritivo do empi -
rismo logico (que procurou manter a distingao de natureza en-
tre problemas cientificos e metafisicos, estes considerados "

sem significagao"):

"Veremos, ao contrério} que o esforgo da epistemo-
logia genética consiste procurar traduzir em ter-
mos de experiéncia um certo numero de problemas e-
pistemolégicos que superem tais quadros limitati -
vos, o0 que conduz, entre outros, a uma atitude me-
nos desvalorizante com relagao as correntes diale-
ticas, incluidas as ideias sempre vivas, se se as
considera em seu espirito, mais do que ao pe da le
tra, do velho Emmanuel Kant",(p.47)

Se a atitude de Piaget para com a filosofia fosse apenas para
marcar sua diferencga para com a ciéncia, entendida como um re-
curso mais avangado e adequado de gerar conhecimentos,isto seri
a uma proposta refutével, no sentido popperiano: nao 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 Piaget parece oscilar entre uma atitude de fran-
ca ma vontade com relagao a filosofia, que se restringiria a es
pecular sobre ideias e "uma atitude menos desvalorizante" fren-
te "as ideias sempre vivas" produzidas por esta filosofia; en -
tre uma filosofia vista como esteril para o desenvolvimento do
conhecimento e uma filosofia que mantem com a ciEﬁcia um inter-
cambio sempre renovado. Pode-se dizer que o argumento, muito in
teressante, de Piaget de que nao existe diferenca na natureza

de problemas filosoficos ou cientificos caminha muito mais na

direcao da segunda interpretagaoc do que a primeira: a ciéncia ,
com seus metodos refinados, permitiria retomar problemas coloca
dos pelo questionamento filosofico. Isto torna ainda mais claro
o ponto de vista jﬁ expresso anteriormente: como ainda nao nas-
ceram todas as ciéncias (e as principais nasceram da filosofia)

outras hao de nascer, com ela como fonte de problemas. Alem dis-
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so veremos nos proximos capitulos como e possivel colocar a re-
ciproca, no que se refere a filosofia das ciéncias, as conclu -
soes epistemologicas de Piaget: se os problemas filosoficos e e
pistemolégicos s@o retomados no interior das ciéncias, a filoso
fia das ciéncias retoma os problemas epistemologicos refletidos
no interior das ciéncias sem estar necessariamente em seu inte-
rior, produzindo resultados extremamente validos. Alem do ja ci
tado Feyerabend, que de forma extremamente original, nos mostra
como as vezes um refinamento e um rigor metodologicos excessi -
vos podem atrasar, antes de avangar o desenvolvimento cientifi-
co, podemos ainda mencionar a epistemologia de Popper, que reto
ma a problemética do indeterminismo, ap63 sua passagem pela ri-
sica. A se aceitar tais pontos de vista, abre-se todo um espago
para a metafisica, restando como problema maior nao tanto o de-
senvolvimento de uma metodologia solidaria ao desenvolvimento e
aperfeicoamento das ciancias, mas a substituicao de uma teoria

do conhecimento dogmética, por uma teoria do conhecimento fun -
dada num racionalismo critico. Tal é a proposta do filosofo ale
mao Hans Albert (1973) que, mantidas as devidas diferencgas teo-

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

aget.

E nossa hipétese que, se Piaget apenas se dedicou ao estudo dos
processos cognitivos, isto nao significa que os engajamentos i
dentificados por Piatelli-Palmarini no pensamento de Piaget, se
restrinjam ao limite destes processos. Sera um tema constante -
mente retomado nessa tese o ponto de vista de que, se a intera-
¢ao piagetiana & uma interagao entre o individuo e o mundo exte

rior

"conduta €, pois um caso particular de intercambio
entre o mundo exterior e o individuo".(Piaget,1977a
p.14)
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em seus estudos Piaget explorou principalmente o aspecto fisico
deste mundo. Nada porém impede, e nesse sentido reside a rique-
za e incompletude da proposta piagetiana, que se ampliem tais
exploragoes fazendo incluir neste mundo exterior o mundo social.
Se tal ampliacdo for licita (e entendemos que o seja) o escdpo
do modelo piagetiano aumenta proporcionalmente a tal ampliacao,

saindo de um estudo especifico dos processos cognitivos e cami-
nhando no sentido da "totalidade da experiencia vivida", que de
ve obrigatoriamente incluir o ambito social. Procuraremos mos-
trar que o conceito de interacao de Piaget nao so permite, mas
impoe a ampliagﬁo para o social, sem o que corre o risco de fi-
car contraditorio. No texto em anélise, Piaget diz o seguinte a
esse respeito: questionando a insisténcia dos sociologos do co-
nhecimento em definir o carater social da formagao dos instru -
mentos racionais, Piaget os acusa de nao renovar o seu alcance

epistemologico. Os trabalhos contemporaneos nos colocam

"na presencga de hipoteses novas sobre o valor res-
pectivo das diversas formas possiveis de pensamen-
to coletivo: enquanto as ciéncias sao concebi =
das como produto de uma colaboragao prolongando as
tecnicas em sua adaptacgao ao objeto, o pensamen -
to metafisico surge, em oposicﬁo a estes pontos de
vista, como uma espécie de produto simbolico de i-
deologias ou superestruturas, o que corresponde a
intencionalidade mais ou menos. velada de siste -
mas sempre orientados em direcdo a defesa dos valo
res vitais ou sociais mais do que em diregao a ape
nas a busca da verdade".(Piaget,1966,p.60)

Se aceitarmos tal interpretaqao, podemos contra-argumentar per
guntando porque nao seria valida também a 1nterpretaqio inver -
sa? Porque as ciencias estariam isentas da influencia das ideo-
logias, livres da intencionalidade dos sistemas dominantes e di
rigidas apenas & busca da verdade? Porque nao haveria interes -
ses ideologicos no prolongamento das tecnicas? E porque nao po-

deria haver busca de verdade no pensamento metafisico? Seria, a



nosso ver, mais correto supor uma interacgao entre este meio so-
cial, incluindo as ideoclogias e estruturas sociais em geral,e o
sujeito, inclusive o sujeito cientista. Entendemos que e possi-
vel defender a existéncia de uma génese dos instrumentos racio-
nais pela agao inteligente do sujeito e, também a existéncia de
um “carater social" em sua formagao; nao se pode rejeitar a in-
terferencia do "engajamento do sujeito em sua sociedade" na for
magao de seus processos cognitivos. A problematica, alias muito
contemporanea, levantada por Piaget, da influéncia da ideologia
dos grupos sociais no cientista, sua nao-neutralidade,que refle
te Jjulgamentos de valor ao produzir uma teoria, deixa de ser um
obstaculo para ser um elemento a mais da prépria teoria: tanto

o cientista quanto os sujeitos que ele analisa sao individuos ,
provenientes de grupos sociais caracterizados por uma ideolo -~
gia. Trata-se nao de fugir a essa influéncia, mas de verifi -
car como produzir tal teoria na sua presenga. Piaget, entretan-
to, parece sempre ter relutado em admitir essa influﬁncia, tra-
zendo sempre o nucleo da genese do desenvolvimento cognitivo pa

ra a atividade construtiva exclusiva do sujeito epistémico.'

Essa riqueza e incompletude, a que nos referimos, e que
justifica nosso interesse pelo modelo piagetiano. Antes de conti-
nuarmos nossa analise desse modelo em epistemologia, Jjulgamos: im -
portante mostrar como este Piaget hultifacetado vai desenhando sua
prépria posigao Jé na critica que efetua as diversas epistemologi-
as que analisa, ainda no texto em pauta, no decorrer de sua passa-
gem esquemética na historia das epistemologias. Como historiador ,
Piaget vai expondo concepgoes tanto paicolégicaa, quanto epistemo-
légicas. que sao do maior interesse para melhor apreender seu lado

filosofico.
A critica piagefiana as epiatemoldﬁias metacientificas

Piaget divide as epistemologias metacientificas em dois

grandes grupos, separados no tempo por diversos seculos: as episte
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mologias gregas, que nasceram de uma reflexao sobre a matematica e

a logica (Plat@ao, Aristoteles, Pitagoras) e as epistemologias do

fim do sec XVI e do sec XVII, nascidas da colaboracgao da matemati-

ca com a experiéncia fisica (Descartes, Leibniz, Kant, Hume, He -
gel).

Os epistemologos do primeiro grupo sao "realistas", i.e:

. 0 sujeito conhecedor nao intervem no conhecimento; ele

projeta no real os resultados de operagoes e agoes a

respeito das quais ele nao reflete; ele nao existe co-

mo sujeito ativo e se ocupa em assumir uma postura con

templativa.

Os epistemélogoa do segundo grupo sao "sintetistas",i.é:
. ocorre a introdugao do sujeito conhecedor no conheci -
mento; ocorre a tomada de consciéncia historica das o
peracoes por parte do sujeito conhecedor ativo que pas
sa a ser a fonte das construgoes que constituem a obje
tividade em geral e tornam a experiencia possivel; o -
corre a tomada de consciéncia de que ha estruturagao e
organizagao ativa por parte do sujeito quando da expe-
rimentacao; ocorre a tomada de consciéncia de que o su

jeito conhecedor e um sujeito historico.

Afora alguns excessos cometidos pelos epistemalogos do
segundo grupo como,p.ex.,Kant que nao percebeu que a necessidade"

a priori" nao correspondia a quadros pré—estabelecidos, mas

"apenas a coeréncia interna progressiva de constru
goes sempre abertas e em transformagao".(p.23)

o fato e que

"a matematica e a logica se formaram bem antes de
nossa era, enquanto as ciéncias experimentais nao
se desenvolveram senao a partir dos tempos moder -
nos" (p.17)
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Porque razao isto ocorre? Porque seria contemplativo o

primeiro grupo de epistemélogos, enquanto apenas o segundo grupo i

ra tomar consciéncia do sujeito conhecedor?

Piaget tem uma resposta psicolégica a tais questaea. An-

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

1982 (Piaget,J. e Garcia,R.,1982) ele propse uma explicagﬁo psico-

genética para dados de transformagao historica (posigao Jé, de cer

ta forma explicitada na proposigao 7.3.1., acima). Assim, no desen

volvimento da crianga

1.

as operagoes logicas ou matematicas sao tiradas das agoes do su
jeito (ou suas coordenagoes) exercidas sobre os objetos e nao
dos objetos como tais, o que comporta uma anterioridade genéti-
ca destas operagoes gerais com relagao ao conhecimento detalha-
do dos objetos.

a experimentagao sobre os objetos nao consiste de forma alguma,
num simples registro de suas propriedades, no curso dos quais o
sujeito se limitaria a constatar os fatos, mas ela supSe um con
junto de passos ativos de dissociagao e colocagab em relagao e
que implicam o uso constante de operagoes logico-mateméticas a
titulo de instrumentos de analise.

e possivel longamente utilizar operagoes légico—matgméticas sem

tomar consciéncia de sua existéncia como operagoes.

Em sintese: estes dados psicolégicos fornecem as razoes

do surgimento tardio das ciéncias experimentais e da anterioridade

genetica da matematica e da logica.

A critica piagetiana as epistemologias paracientificas

Tambem aqui encontramos uma sub-divisao em dois itens:
. a8 epistemologia de Bergson

. a epistemologia de Husserl

A idéia central da epistemologia de Bergson & estabele -
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cer uma diferenga entre um conhecimento intuitivo (caracterizado
por uma duragao pura, um tempo-invengao, que comporta um fluxo de
transformagao criativa) e um conhecimento intelectual, racional(ca
racterizado pela substituicao ao tempo-invengao por um tempo-longu
ra, da duragao pura pela duragao fisica, que quebra o fluxo de cons

trucao continua e criativa dos processos vitais, que utiliza um
método "cinematografico" ao pensar o "instavel por intermédio do

estavel, o movel pelo imovel").

Segundo Piaget, a critica de Bergson a inteligéncia ra-
cional termina por ser uma critica a representacﬁo 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 inteligéncia nasce da agao polarizada sobre solidos desorgani
zados.

2. 0 sujeito faz destes ultimos imagens descontinuas e estaticas.

3. Existe uma logica inerente a coordenagao das agoes, independen-
te das imagens correspondentes aos objetos sobre os quais se e-
xercem as agoes.

4, Esta légica esta no ponto de partida das construgoes sucessivas
e criativas no curso das quais a acao se transforma em opera -
coes. ‘

5. Uma operagao e um ato que nao representa, mas efetua uma trans-
formagao; todo ato completo de inteligéncia supoe tais trans-
formagoes.

6. Afora o aspecto operativo do conhecimento € necessario distin-
guir o aspecto figurativo (percepcoes, imitagao, imagens ou re-
presentagao imaginada) que atua sobre estados por oposicao as
transformagoes.

7. 0 estudo do‘desenvolvimento da crianga permite evidenciar um ni
vel anterior ao atingimento das operagoes; as imagens sdo ai es
sencialmente estaticas e o raciocinio. preso a tais estados sem
captar ainda as transformagoes, falha em resolver problemas os

mais elementares.
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8. Uma vez constituidas as operacoes, elas se refletem no aspecto
figurativo do pensamento, nele introduzindo um certo dinamismo,
de forma alguma autonomo e constantemente subordinado aos meca-
nismos operatorios.

9. As operacaes intelectuais apresentam precisamente o conjunto -
dos caracteres que Bergson queria atribuir a intuigao: capacida
de de construgao criativa, acesso a transformagoes (por oposi -
gao aos estados),mobilidade, continuidade, etc.

10.0 tempo psicologico obedece a leis analogas as leis do tempo fi
sico e sua tomada de consciéncia comporta um mecanismo Operaté-
rio logico e qualitativo exatamente como em todos os outros do-

minios e sem nenhum privilegio intuitivo.

A critica de Piaget a epistemologia de Husserl nao se di
rige tanto a fenomenologia em geral, mas as suas concepcaes sobre
a psicologia e o psicologismo: ao se propor uma superacao, uma du-
blagem da ciéncia, Husserl propoe tambem completar a psicologia ci
entifica por uma psicologia fenomenolégica. Piaget lembra que Hus-
serl reconhecia a legitimidade da psicologia como ciéncia natural
sem temer o psicologismo. Apenas apés a denﬁncia de Frege da sua o
bra conter o psicologismo, e que Husserl iniciou o esforgo em supe
rar o dado experimental na diregao das essencias, para constitu -

ir uma psicologia intencional, apta a tal éuperacﬁo.

Segundo Piaget, Husserl assimila psicologia empirica ex-
perimental ao empirismo epistemolégico e sua critica visa especial
mente uma certa psicologia, o empirismo associacionista. Entretan-
to, argumenta ele
1. O empirismo epistemolégico e uma doutrina segundo a qual todo o

conhecimento provem da experiéncia externa ou interna, tal expe
riencia sendo concebida como uma leitura ou registro de proprie
dades JE completamente organizadas,seja nos objetos, seja nos
sujeitos.

2, Uma ciencia experimental e uma ciéncia pela qual a experimenta-
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cao constitui uma condicao necessaria, mas nao suficiente.

3. A experimentagiao nao precisa ser interpretada atraves do modelo
empirico de experiéncia, pois ela nao se reduz a uma simples lei
~ tura, mas comporta uma estruturacao que intervem nas ativida -
des do experimentador e na interpretaqio dos dados.

4. Logo e possivel ser experimentalista sem ser empirista:

"0 problema fundamental (da psicologia experimen-
tal) e estabelecer se a aquisigao de conhecimentos
repousa sobre a experiencia apenas ou se ela com-
porta uma parte de organizacao ou estruturagao e-
manando das atividades do sujeito. ... Ve-se assim
que e perfeitamente possivel demonstrar,gragas pre
cisamente aos metodos experimentais da psicologia,
que a génese e o desenvolvimento do conhecimento
nao se conforma ao esquema empirista". (p.38)

5. Nao e legitimo reduzir a priori a psicologia experimental ao em
pirismo epiatemolégico.

6. O recurso a psicologia nao implica necessariamente em psicolo -
gismo (passagem ilegitima de fatos psicologicos a normas logi -

cas).

Em sintese, os fenomenélogos passaram indevidamente de

um anti-psicologismo a um a anti-psicologia.
A critica piagetiana as epistemologias cientificas

Ja foi visto que Piaget identifica tres fontes para as e
pistemologias cientificas: as correntes positivistas, a filosofi -
a das ciéncias e a epistemologia no interior das ciéncias. E sinto
matico observar que a ultima grande critica epistemologica se efe-
tua sobre o positivismo (ja discutido anteriormente): sintomatico,
na medida em que deixa clara sua opgao pela postura cientifica e
reforga nossa interpretagao de que Piaget realiza uma epistemologi
a da epistemologia. Em outras palavras, se a epistemologia e o es-

tudo da passagem dos estados de menor conhecimento aos estados de
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conhecimento mais avancado, torna-se claro que as epistemologias ,
surgidas no interior das ciencias, caracterizadas por uma delimita-
¢ao dos problemas e um refinamento dos métodos, sao mais avangadas
que as anteriores. Nesse sentido, € interessante observar que nao
ha critica, mas apenas descrigao, nas analises piagetianas das du-
as ultimas fontes das epistemologias cientificas. Piaget nos apon-
ta, com claro prazer, como surgiram as reflexdces epistemologicas a
tuais na matematica, na logica, na fisica, na biologia e, obviamen
te, na psicologia, onde a psicologia da crianca ganha o papel de e

xemplo especial.

E possivel, agora, propor uma sintese geral da posigao e
pistemologica de Piaget, combinando suas definigOes, com suas ana-

lises.

Piaget incorpora a seus pontos de vista a 1ntrodu9§o do
sujeito no ato do conhecimento, tornada clara pelos epiatemélogos
classicos. Esse sujeito intervem ativamente na organizacao dos ob-
jetos; esta intervencao ativa se da operando com o mundo externo;e
xistem dois tipos de operagao sempre presentes em qualquer compor-
tamento inteligente desenvolvido: operagaes 16gicas ou matematicas
tiradas da aqao ou coordenagao de agaes exercidas sobre os objetos
e operacses sobre os objetos, ﬁue utilizariam as operagaes légico—
matematicas como instrumentos de analise. Como os fatos e as pro -
priedades dos objetos nunca sao dados prontos € nunca ocorre um me
ro registro da realidade, e preciso que o sujeito atue sobre os ob
jetos,isto &, utilize operagoes, que efetuam transformagoes conti-
nuas, ao estabelecer relacoes, dissociagOes e novas relagaes; e
preciso que ele,ao intervir ativamente em sua organizacao. constru
a as estruturas 16gicas, as formas da relagao, que dao conta de
seu conhecimento. E porisso que o conhecimento constitui uma rela-
cao entre um sujeito e um objeto e o comportamento inteligente do

sujeito uma relagao entre ele e o mundo dos objetos, o mundo exte-

rior; e porisso que a epistemologia esta interessada em estudar es
sas relagoes 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 Piaget, com relagao aos epis-

temdlogos classicos, € que o "sujeito epistémico" nao existe a pri

ori, mas se desenvolve pela acao do sujeito no meio; ao defini-lo.

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

ha de comum a todos os sujeitos de um mesmo nivel de desenvolvimen

to, independentemente das diferengas individuais, Piaget esta

1¢
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definindo que o conhecimento do sujeito nao vem pronto, nem de
dentro, o que seria apriorismo, nem de fora, o que seria empi -
rismo, mas tem de ser por ele construido.

afirmando que esse crescimento e gradual, que o desenvolvimento
é historico, sucedendo-se por etapas, cada uma mais complexa e

avancada e incluindo a anterior: e porisso que o conhecimento de

talhado dos objetos, que exige experimentacao sobre eles & pos-
terior a uma necessaria coordenagao anterior das agoes efetua -
das sobre os objetos.

conceituando que tanto faz observar uma crianga ou um adulto,no
ato de conhecimento: ambos estao utilizando os mesmos mecanis -
mos gerais (i.é: operagoes, construcao de estruturas, etc.); se
for possivel identificar um certo nivel de desenvolvimento do
conhecimento frente a um determinado campo de fatos ou objetos,
e suas acgoes sobre ele, nao vem ao caso se O sujeito € uma cri-
anga numa fase determinada, ou um cientista ha dois mil anos a-
tras: o que importa € a forma como se utilizam as operagoes men
tais; é o que permite comparar uma criang¢a na fase pré—operaté-
ria com uma proposta teorica de Platao ou Aristoteles.
ressaltando, em decorréencia, que e do maior interesse estudar o
desenvolvimento da crianga, mais precisamente, como ocorre este

desenvolvimento, independentemente do sujeito individual.

O desenvolvimento do sujeito e, portanto temporal: no de

correr das construgoes sucessivas e criativas desse sujeito, acoes



se transformam em operagoes, sendo que as agoes como um todo se co
ordenam segundo uma logica inerente a tal coordenagao: qualquer ob
jeto apreendido pelo sujeito conhecedor e sempre apreendido a par-
tir de um quadro de referéncia logico-matematico. Como estas opera
goes sO se formam ao longo do desenvolvimento, e as agoes tem de
ser coordenadas pelo sujeito, € obvio que esta logica inicialmente
é falha e rudimentar (e o sujeito nao sucede de solucionar os pro-
blemas mais banais), para ser sutil e complexa nos estﬁgios mais a

vangados.

Em termos gerais, a aquisigao de conhecimentos nao repou
sa apenas na experiancia do sujeito conhecedor e comporta uma par-
te de organizacao emanando dos atividades do sujeito. Logo, seja o
sujeito do conhecimento estudado pelo cientista (um psicologo),se-
Jja o préprio cientista, estudando o sujeito e atuando ele' préprio
como sujeito do conhecimento, ambos agem experimentalmente. E po -
risso que a genese e o desenvolvimento do conhecimento sao experi-

mentais, sem serem empiristas.

Esta primeira sintese dos argumentos epistemolégicos de
Piaget tem como fonte uma obra publicada em 1966. Aproximadamente
dez anos apés. em outubro de 1975, tem lugar, em Royaumont, um de-
bate entre Jean Piéget e Noam Chomsky em torno das teorias da lin-
guagem e da aprendizagem, sendo o tema central do aimpésio 0 con -
traste entre o construtivismo de Piaget e o inatismo de Chomsky.Pa
ra abrir este debate Piaget redigiu um pequeno texto de pouco mais
de dez péginas intitulado "A psicogﬁnese dos conhecimentos e sua
significagao epistemolégica“. Faremos nossa segunda sintese funda-
dos neste trabalho, na medida em que ele constitui a ponte para a
terceira e ultima sintese da epistemologia plagetiana que procura-
remos efetuar, baseados na introdugao do livro "Psicogénese e His-
toria da Ciéncia", escrito em colaboragao com Rolando Garcia e pu-

blicado postumamente, em 1982. (Piaget,1979)
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Neste segundo texto que tomamos em referéncia, Piaget re
coloca o problema central de uma epistemologia elaborada em confor
midade com os dados da psicogeénese: compreender como se efetua a e
1aborac§o continua de operaqaes e novas estruturas, e porque tais
criagoes, resultantes de construgoes nao pre-determinadas se tor -
nam logicamente necessarias. 0 argumento de Plaget retoma a ques -
tao do empirismo e do preformismo: nao ha conhecimentos resultan -
tes de um simples registro de observacgoes, nao ha conhecimentos de
vidos apenas as percepgoes; o conhecimento procede da agao,de uma
estruturagao devida as atividades do sujeito. Nao ha tambem estru-
turas cognitivas inatas. Nao ha empirismo ou preformismo, ha cons-

trutivismo.

Os dados da psicogénese indicam a existéncia de estagi -
0os que testemunham a favor de construgoes continuas. sucessivas e
seqﬁanciais. Quais seriam, pergunta entao Piaget, os mecanismos ge

rais que garantiriam as construcaea de um estégio para o outro?

Ao primeiro mecanismo geral Piaget chamara “abstraqﬁo re
fletidora", na medida em que produz uma "reflexao", reorganizando,
num nivel superior, o que foi tirado de um plano inferior, atingin
do um pensamento reflexivo quando o sujeito tematiza o processo de
construcao de novas operaqaes e estruturas tornado possivel pela

abstragao refletida no novo plano,

Como surgiu, porem, ‘esse plano superior onde se da a re-
organizagao propiciada pela abatracﬁo refletidora? Cadamnivel resul
ta de uma asaimilacia ou operacﬁo nova destinada a preencher uma
lacuna do nivel anterior, atualizando uma possibilidade em aberto
e ainda virtual naquele nivel. A correspondeéncia entre os novos
conteﬁdoa. propiciados pelas novas operacaea. e os conteudos trans
feridos do niyel anterior, permite generalizar a nova estrutura :

a esse segundo mecanismo geral , intrinsecamente solidario ao priJ

meiro, Piaget chamara "generalizagao completiva'.
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A necessidade légica instalar-ae-é, entao, de forma pro-
gressiva atraves de autoregulacses € por uma equilibracﬁo. igual -
mente progressiva, das estruturas cognitivas: de uma simples regu-
lacao causal de acSes. cujos resultados se revelam posteriormente
compativeis ou contraditorios, o sujeito atinge uma compreensao

das ligagoes ou implicagoes tornadas dedutiveis, logo necessarias.

A psicoganese dos conhecimentos fala portanto a favor de
um construtivismo. Mais ainda,

"a infancia € anterior a idade adulta em todos os

homens, inclusive no homem das cavernas. Quanto a

sab?r 0 que o Eientistg busca em sua juventude,nao

sera uma colegao de ideias inatas, ... mas um po -

der 9onstrutivo, e Jé se disse que um fisico de g§

nig e um‘homem que soube conservar a crigtividade

propria a sua infancia, ao inves de perde-la na es

cola." (Piaget,1979,p.64)

0 construtivismo, portanto, e geral no ser humano. Piage
tianamente Piaget abre novas possibilidades de pesquisa, Jé virtu-
ais em sua obra anterior: buscar o "poder construtivo" do homem fo
ra do contexto exclusivo da psicogénesa. Assim, e possivel buscar
convérgéncias entre a psicogénese e o desenvolvimento historico de
estruturas cognitivas. Essa exploracao de uma correlacao entre a
psicoganese e a historia das ciencias, anunciada neste artigo, SO
viria a ser editada, sob forma de livro, em 1982 (Piaget & Garcia).
Obfa notével, ela sera fundamental no desenvolvimento de nosso tra
balho, colocando argumentos que permitem, ainda piagetianamente,re
organizar totalmente a epistemologia genética, abrindo possibilida
des até entao insuspeitadas em seu campo. A introdugao desse livro
constitui-se, portanto, em nosso terceiro referencial teorico da e
pistemologia piagetiana. Ela inicia retomando os argumentos Jé de-
senvolvidos nos textos anteriores: a relacao entre a formagao de
nogoes e operagoes nos estagios mais elementares e sua evoluqﬁo em
nveis superiores, a dependeéncia da significacao epistemolégiéa dos
instrumentos do conhecimento quanto a seu modo de construqao, a
forma sucessiva e sequencial do processo construtivo e seus meca -

nismos (a abstragao refletidora e a generalizacao completiva).
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Observam os autores que ha uma posicﬁo contraditoria na
opiniao de cientistas e historiadores da ciencia quanto a signifi-
cagao epistemologica dos instrumentos de conhecimento: quase todos
reconhecem o alcance epistemologico do estudo de periodos histori-
cos, reconhecem o poder de informagao contido na historia, enquan-
to analise da construg@o do conhecimento, mas negam a mesma capaci
dade a psicoganese. Todo o esforgo de Piaget & Garcia consiste em
deixar manifesto o estreito parentesco entre ambas 1nvestigagaes .
Se os periodos do saber tambem se sucedem em etapas nao lineares ,
cada periodo comegando por uma reorganizagao do que herdou dos pe-
riodos precedentes, deve-se acrescentar que

"a razao principal pela qual ha parentesco entre

os estudos hiatorico criticos e psicogeneticos em

epistemologia nao reside apenas nisso. A razao e

mais profunda, e consiste em que os dois tipos de

analise conduzem cedo ou tarde - e qualquer que se

Ja a magnitude da diferenca entre os materiais uti

lizados - a reencontrar em todos os niveis instru-

mentos e mecanismos similares, nao apenas nas inte
racaes elementares entre sujeitos e objetos, senao

muito particularmente na forma em que um nivel con

diciona a formagao do seguinte, o que nos conduz..

..a formular os mesmos problemas gerais comuns a

todo desenvolvimento epistémico."(Piaget&Garcia,
1982,p.16)

Quais sao os problemas comuns a todo desenvolvimento e-
pistemico, e quais sao os instrumentos e mecanismos similares ne -
cessarios para seu encaminhamento? Piaget Jé os havia colocado an-
teriormente, mas agora, com Garcia, os coloca no ambito da compara
cao da historia com a psicoganese: o primeiro problema, € o mais
geral, e a determinagao do papel que desempenham, na elaboracﬁo
dos conhecimentos, a experiﬁncia e as construcaea operativas do su
Jeito; o segundo problema se refere a natureza das relagoes 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 sao elaborados e o terceiro proble
ma e estabelecer em que medida um conhecimento novo estava prefor-
mado em um conhecimento precedente ou se surge de uma construcgao e

fetiva, suscetivel de estar, esta também, predeterminada.
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Os instrumentos e mecanismos comuns na construcﬁo cogni-
tiva sao cinco:

1. Os mecanismos gerais da abstracao e da generalizagao.

2. Os mecanismos gerais de elaboragao cognitiva: nao ha
‘experiéncia pura e todo observavel e sempre interpre-
tado, todo fato implicando necessariamente uma intera
¢ao entre o sujeito e o objeto.

3. 0 duplo processo de diferenciagoes e integracoes de
todo processo de desenvolvimento. )

4. A busca de razoes, tanto de exitos ou fracassos e sua
vinculagao com estruturas cognitivas ou coordenaqSes
de atividades.

5. A seqlencialidade de estégios sucessivos.

Observe~-se que tals mecanismos gerais Jé haviam sido le-
vantados anteriormente por Piaget. Sua originalidade, neste ultimo
texto, com Garcia, foi sistematiza-los e coloca-los do ambito da
psicogénese para o ambito da historia das ciéncias. O avango, com
relacﬁo a seus escritos anteriores e introduzir o que poderiamos
chamar de "meta-mecanismos" de passagem: sao processos comuns aos
cinco mecanismos citados. O primeiro mecanismo e o processo geral
que caracteriza todo brogresso cognitivo: consiste em que, cada
vez que ha um reembasamento, o que foi reembasado esta de alguma
forma integrado no embasa nte. O segundo mecanismo, cujo processo,
observam os autores, e tambem completamente geral, € o processo
que conduz do intra - objetal (ou analise dos objetos) ao inter-ob
jetal (estudo das relagoes e transformagoes) e dele ao trans-obje-

tal (construgao de estruturas).

Esses dois "meta-mecanismos" propaem uma sintese ggral
da psicoganese e da epistemologia piagetianas. Todo seu modelo tqé
rico pode, finalmente ser desenvolvido a partir dessas duas posi -

qSes basicas. A passagem do intraao inter e dele ao trans expressa

"o carater construtivista e dialetico das ativida-
des cognitivas." (Piaget & Garcia, 1982,p.34)
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As reestruturagoes nivel a nivel, as diferenciagoes e re
integragoes expressam a organizagao hierarquica do processo cons -
trutivo, a tese de que as estruturas construidas pelo sujeito co -
nhecedor se sucedem por etapas cada vez mais complexas que dao con
ta de um conhecim ento cada vez mais avangado, e que precisém ser,
necessariamente, vencidas pela atividade .do sujeito (basta lembrar
que para Piaget epistemologia pode ser entendida como a passagem
de estados de menor conhecimento a estados de conhecimento mais a-
vangado). Este mecanismo geral tem,porém, subjacente a sua formula
¢ao uma hipotese tao geral quanto ele, que postula uma continuida-
de funcional entre o sujeito "natural" pré-cientifico e o sujeito
"cientista", o que permite caminhar no sentido reverso, isto é,
do conhecimento mais avangado 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 insconsciéncia relativa de seu
mecanismo préprio e um devenir continuo em sua construcﬁo. Pois .,

"na medida-em que a analise epistemolégica do pen-

samento cientifico se vé obrigada a se reportar a

etapas precedentes constituidas por elaboragoes

cognitivas que correspondem a niveis pre-cientifi-

cos, se chega, por via resuraiva. no sentido re -

trospectivo, a estruturagoes cada vez mais incons-

cientes e mais dependentes de sua prépria historia
anterior.," (Piaget & Garcia, 1982,p.244)

A consegtiéncia

"fundamental para uma epistemologia que procura
ser objetiva e nao especulativa e que a fonte de
todo conhecimento deve buscar-se, por passos suces

sivos, ate o nivel das acoes." (p.244)

Tal hipétese representa a critica de Piaget aos modelos
positivistas e neopositivistas em filosofia das ciéncias, particu-

larmente a distingao de Reichenbach entre "contexto de descoberta"
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e "contexto de justificacgao”, entre o processo de descoberta cien-
tifica e sua justificagao racional (e a conseqliente caracterizagao
do primeiro contexto como pertencente a psicologia e a historia, o
que nao ocorreria ao segundo). Tal procedimento, alem de levar a u
ma pratica de validagao que despoja todo conhecimento das conota -
caes que possa ter adquirido no processo de descobrimento, faz re-

ferencia explicita ou 1mp1icita ao sujeito cognoscente:

"e necessario decidir se se considera que os especi
alistas das diversas disciplinas cientificas sao ou
nao representantes autenticos do sujeito "natural".
Em caso afirmativo nao farao senao prolongar os me-
canismos e as normas racionais de todo sujeito natu
ral," (Piaget & Garcia, 1982,p.30)

Em conclusao,

"se nossa posigﬁo e correta, devemos convir que o
conhecimento cientifico nao é uma categoria nova,
fundamentalmente diferente e heterogénea quanto ao
pensamento pré-cientifico e aos mecanismos ineren -
tes as condutas instrumentais proprias da inteligén
cia pratica." (p.31)

0 ser humano € um construtor de estruturas cognitivas;ne
nhuma estrutura e inata os unicos fatores onipresentes nos desen -
volvimentos cognitivos sao de natureza funcional e nao estrutural;
todo fato implica necessariamente uma interagao entre sujeito e ob
jeto e toda transformagao uma assimilagﬁo do gue é novo a estru -
turas precedentes, com acomodagao destas ultimas as novas aquisi -
coes realizadas; a psicogénese sera, entao,"o estudo da formagao e
da natureza dos instrumentos cognitivos, enquanto submetidos as
normas que se da ou aceita o sujeito em suas atividades intelectu-
ais"(p.12); sua significacﬁo epiatemolégica reside precisamente em
demonstrar a viabilidade de uma tese construtivista em geral: nao
apenas a crianga, mas qualquer ser cognoscente constroi conhecimen
to.

Este modelo teﬁrico. solidamente fundado em dados empiti
cos e desenvolvido a partir de profundas reflexoes no interior das

ciéncias e da filosofia das ciéncias coloca, para quem o analisa ,
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uma questao fundamental: teoricamente o construtivismo € uma opgao
epiatemolégica valida, evitando os perigos das abordagens epistemo
légicas racionalistas (que defendem a existencia de estruturas ina
tas do conhecimento) ou empiristas (que defendem uma aujeiqao ex -
clusiva do sujeito do conhecimento a experiéncia propiciada pelo
meio). Metateoricamente, porém, como abordar o construtivismo sem
recair na mesma polémica do inatismo contra o positivismo? Onde de
vem ser localizados os criterios de construgﬁo? No sujeito?No meio?
Se os criterios forem localizados no sujeifo nao se estara fazendo
concessao ao inatismo, diminuindo o papel do meio no processo ne -
cessario de interacao sujeito-objeto? Se os criterios forem locali
zados no meio nao se estara fazendo concessao ao empirismo logico,
diminuindo o papel do sujeito no processo de interagao? Como com -
preender uma logica construida apenas pelas coordenagoes das agoes
do sujeito no meio e, ao mesmo tempo, explicar a ordem que subsis-
te as coordenagoes propiciadas pelo meio? Porque subsistiria uma

sequencialidade por sucessivos passos, e nao um caos generalizado?

Se nos atermos a algumas citagSes de Piaget, teremos a
impressao de que sua opgao Jé se fez no sentido de localizar os

criterios de construgao no sujeito:

"Quando os objetos sao assimilados aos esquemas de
aqao, ha obrigaqao de uma acomodagao as particula-
ridades destes objetos, e esta acomodacao resulta
dos dados exteriores, logo da experigncia. E. por-
tanto, este mecanismo exégeno que converge com o
que ha de valido na tese empirista, mas ... a aco-
modagao nao existe em estado "puro" ou isolado,uma
vez que ela é sempre a acomodagao a um esquema de
assimilagao: e logo aqui que reside o motor do ato
cognitivo". (Piaget,1979,p.54)

E, num outro momento:

“A assimilacao consiste em considerar o conhecimen
to como uma relagao indissociavel entre o sujeito

e o objeto. Este ultimo constitui um conteudo ao
qual o sujeito 1mp3e uma forma extraida de suas es
truturas anteriores, mas ajustadas a este conteudo,
sobretudo se ele € novo, modificando um tanto o es
quema assimilador por por meio de acomodacaes. is-
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to &, diferenciagGes em fungao do objeto que fara

assimilar". (Piaget & Garcia,1982,p.246)

Uma analise mais atenta, porem mostra que tal impressao
nao e inteiramente correta. Se a assimilacgao € o motor do ato cog-
nitivo, se e o sujeito que 1mp3e uma forma ao conteﬁdo, e precisa-
mente este conteudo que traz consigo a novidade e acarreta o pro -
cesso de transformagao. Sem essa acomodacﬁo devida ao conteudo no-

vo nao ocorreriam reequilibragoes, diferenciagoes. Recordemos a
hipotese diretriz, langada por Piaget em "Biologia e Conhecimento":

"Os processos cognoscitivos aparecem entao simulta

neamente como a resultante da auto—regulaqﬁo orgﬁ-

nica, da qual refletem os mecanismos essenciais, e

como 0s orgaos mais diferenciados dessa regulaqao,

no ambito das interagoes com o exterior", (Piaget,

1973,p.38)

Ressaltemos que os processos cognitivos sao Brgﬁos diferenciados

da regulacﬁo no ambito da 1nterac§es com o exterior. Isto e: a de-

pendéncia para com o exterior esta incluida na formulaqao da h1p6-
tese diretriz de Piaget sobre a renggﬁo entre os processos e sua
base biolégica. E porisso que, nesse modelo, 0 processo de assimi-
lagao e acomodagao supoe o objeto; € porisso que o conhecimento su
pEe uma relagao indissociavel entre sujeito e objeto. Nossa hipétg
se, no que se refere a questao da localizagao dos criterios de
cohstrugﬁo, e que Piaget nao os coloca no sujeito ou no objeto,mas
coerentemente com sua conceituagao sobre a interagao, em ambos, is
to €, no sujeito e no objeto, no sujeito e no meio, na relagao dia
lética entre os dois. Retomando a metafora do motor, diriamos que
o motor so funciona porque funciona num meio com o qual interage.Q
corre que Piaget nao explorou esse aspecto da relacﬁo dialetica em
sua obra; seus estudos exploraram exaustiva e sistematicamente ape
nas o lado do sujeito nessa relacﬁo, deixando em aberto o estudo

do bbjeto. Algumas citagses permitirao confirmar nossa hipétese.

Retiramos a primeira citaqﬁo do ultimo parégrafo de uma

autobiografia escrita por Piaget abrangendo toda sua obra ate 1966;



40,

nela, apos passar em revista a produgao que ele e sua equipe des -
envolveram por aproximadamente meio sécuio, ele discorre sobre os

projetos para o futuro:

"Reempreender sistematicamente o estudo da causali
dade € pois recomegar a analise do desenvolvimento
cognitivo. mas situando-se do ponto de vista do ob
Jeto e ja nao do sujeito; e um dominio imenso que
pode reservar muitas surpresas. Mas ao termino de
uma carreira, vale mais estar disposto a mudar de
perspectivas do que ficar condenado a permanecer
se repetindo." (Piaget,1974a, p.181)

Bdrbel Inhelder complementa esta citagao:

"A génese das explicagoes causais conduziu Piaget
a centrar-se mais sobre o papel do objeto na forma
gao das operagoes e do pensamento e a desenvolver
um interacionismo integral." (Inhelder,B.,1982,p.7)

Procuraremos mostrar, no proximo capitulo, como o estudo
da causalidade trouxe Piaget para a pesquisa do objeto. No momento
queremos apenas indicar como seu modelo esta aberto para esta pos-
sibilidade, nao apenas para o mundo exterior em geral, mas para o
mundo exterior incluindo o contexto social. Isto fica extremamente
claro no inicio doIX? capitulo do texto de Piaget & Garcia, intitg‘

lado "Ciéncia, Psicogénese e Ideologia" :

"Ate aqul o problema esteve centrado no sujeito do
conhecimento, isto é. no sujeito que assimila os e
lementos que o mundo exterior lhe prové. Nesse pro
cesso de asaimilagﬁo, o sujeito seleciona, trans -
forma, adapta e incorpora tais elementos a suas

prépriaa estruturas cognitivas, para o qual deve

tambem construir, adaptar, reconstruir e transfor-
tais estruturas. Nosso estudo consistiu em descre-
ver esse processo, mostrando quais sao as leis in-
ternas que regem a 1nterac§o dialetica entre os ob
jetos que se incorporam ao conhecimento e os ins -
trumentos cognitivos que permitem tal 1ntegrac§o .
Mas o estudo ficaria inconcluso se nao retomasse -
mos a analise desde outra perspectiva, centrando -
-nos nao no individuo sen@o-nos elementos que cons
tituem a referéncia objetiva do conhecimento, isto
é, numa centracao sobre o objeto, em lugar da cen-
tragao anterior sobre o sujeito. No que se segue ,
nos propomos a mostrar que esta mudanga de centra-
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950 e necessaria para poder chegar a uma sintese

totalizadora que sirva como esquema explicativo na

1nterpretaq§o da evoluqﬁo do conhecimento tanto em
escala individual como em escala social." (Piaget

& Garcia, 1982,p.227)

Ha um ponto em comum nestas trées citacoes: uma disposi -
cao em efetuar uma mudanga de perspectiva, em realizar uma descen-
tragﬁo. Mais ainda, ha uma consciéncia de que ocorreu uma centra -
cao exclusiva no sujeito do conhecimento, uma sensagao de repeti -
¢ao, a percepgao de que o trabalho esta incompleto. E essa descen
tracao nao e apenas mais uma linha de pesquisa em aberto, mas e ne

cessaria para se atingir o que BHrbel Inhelder chamou de "intera =-

cionismo integral'.

Diriamos, porém, que nao basta simplesmente retomar a a-
nalise a partir de outra perspectiva: tomando o préprio modelo pia
getiano como referEncia, jé vimos como um novo patamar, surgido a
partir de uma nova operagﬁo, provoca uma reorganizagao de todos os
niveis anteriores. Assim,a assimilaqﬁo de uma nova perspectiva ira
produzir uma acomodagao transformadora de toda a perspectiva ante-
rior. £ esse o nucleo de nosso trabalho. Como ficara o modelo pia-
getiano, "ate aqui centrado no sujeito do conhecimento'", quando re
organizado num outro nivel que inclua tambéem a "referéncia objeti-
va do conhecimento"? Piaget nao chegou a efetuar essa analise. Dei
xou alguns esbogos de interpretagao que caminham nessa diregao;Prg
curaremos aprofundar estes esbdgos e contribuir para a construcgao
deste !'"interacionismo integral'. Sugerimos, inclusive, um outro
termo, mais adequado, face a necessidade, invocada pelo préprio

Piaget, de uma mudanga de centraqﬁo: diriamos que a 1nterag§o deve

ser "radical", isto €, uma interagao levada as ultimas consequén
cias, Apenas uma 1nterag§o radical, descentrada do sujeito ou do ob
jeto, permitira atingir este nivel complexo que constitua a "sin -
tese totalizadora" que atue como "esquema explicativo" na interpre
tacao do desenvolvimento do conhecimento "tanto em escala indivi -

dual como em escala social',.
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Aceitar as posigoes basicas de Piaget, revendo-as a luz
de uma nova ponderagao de forcas, implica em efetuar uma releitura
de tais posigoes, implica em proceder uma analise critica da cen -
tragﬁo exclusiva no sujeito, implica em reavaliar suas possibilida
des, em explorar suas conseqliéncias, advindas da descentracao da
relagao sujeito-objeto. Tao importante, porém, quanto as implica -
gbes da interacdo radical, é o estatuto teorico, epistemologico
concedido ao objeto e, em decorréncia, ao meio, ao contexto social.
Atraves dessa abordagem descentrada o '"outro lado" nao precisa ser
acrescido a analise, nao sera um "apéndice" teorico, mas um aspec-
to constitucional da relagao de conhecimento a ser exploradp e de-

senvolvido.

Um exemplo permitiré melhor expor nosso ponto de vista.
Consideremos a oposiqﬁo entre sujeito epistémico e sujeito indivi-

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

de Piaget quanto a este ultimo se deva principalmente ao fato '"des
te" ou "daquele" individuo terem caracteristicas e valores que, de
tao individuais, inviabilizam qualquer objetividade. Apenas no "su
jeito epistﬁmico" 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-
deravel convergsncia do pensamento piagetiano com as perspectivas
contemporaneas do materialismo, relatadas por Leonidas Hegenberg
(1983), num artigo dedicaﬁo a analisar a polemica corpo-mente, Se-
gundo Hegenberg, para Kathleen Wilkes

“A Mediciga esta mais ou menos afastada do porque

e como Joao apanhou um resfriado num dado momento.

0 medico deseja saber de que modo classificar o
mal que, na linguagem corriqueira, e descrito pela
palavra "resfriado". Isso feito, 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 -
cergado em nossa natureza corpérea € em nossa rea-



lidade cultural e historica." (p.284)

£ significativo constatar que a generalidade do conceito
de pessoa que a proposta das autoras materialistas quer atingir, e
proporcional a generalidade do sujeito epistémico piagetiano. Tal
conceito de pessoé, porém esta alicergado em sua natureza corpérea
- (que se reportaria a base biologica do modelo piagetiano) e em sua
realidade cultural e historica. Exploremos o exemplo de Wilkes, a
partir da obpervagao de Grene: nao 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
quisigﬁo" de resfriados devem ser os mesmos para qualquer ser huma
no. O ambiente somente modificara a forma como o virus e contraido
pelos sujeitos, nunca seus mecanismos de aquisigao. Entretanto, po
de-se observar que ha contextos que propiciam uma maior incidéncia
do mal do que outros, assim como habitos que permitem evitar ou
nao que o sujeito adoecga: se o individuo leva uma vida saudével,se
alimenta corretamente, faz esporte, ele se resfriara menos do que
se viver em ambientes poluidos, fumar, for desnutrido ou desconhe-
cer habitos de higiene. Em sintese, ha que complementar uma medici
na geral por uma medicina social. Da mesma forma, ha que se comple
mentar uma abordagem epistﬁmica geral por uma "epistemologia soci-
al": a oposigao entre sujeito individual e epistémico nao deixa
de existir, mas e complementada e enriquecida pelos referenciais

sociais.

E possivel, portanto, propor que se leve a interagao dia
letica as ultimas conseqléncias, que se elabore uma interagao radi
cal. Adotaremos, para os préximoa capitulos uma metodologia inspi-
rada no estilo que Piaget adotou no primeiro texto que analisamos
- "L'epistemologie et ses varietes": atraves do debate de diferen-
tes pontos de viéfa sobre o referencial teorico de Piaget iremos

desenvolvendo nOBSO-préprio ponto de vista.
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A CRITICA A EPISTEMOLOGIA DE JEAN PIAGET

Levar a interagao dialetica as ultimas conseqUiéncias im-
plica, como vimos, em verificar como o mecanismo social repercute
no modelo teorico piagetiano. Com base nesta proposta, tomamos por
referﬁncia, para efetuar nossa eritica direta, os recentes textos
escritos por Barbara Freitag sobre a obra de Piaget (Freitag, 1984
e 1985). A escolha se justifica por diversas razoes: em primeiro
lugar razoes que dizem respeito a redaggo desta tese desaconselham
que se esgotem as criticas dirigidas a Piaget o que, alem de cansa
tivo seria, pelo menos, pretencioso, enguanto uma selegao de critl
cas seria questionével, pois incompleta. Optamos entao pela esco -
lha de um autor que, alem de dirigir a Piaget um numero de criti -
cas que valem como uma amostra das criticas que usualmente sao fei
tas ao psicélogo suico, nao e um representante da psicologia, mas
um representante da sociologia: a autora E sociéloga, e sera impor
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 mantem uma posigao igualmente critich frente a Piaget: atraves
das analises de Freitag poderemos entrar em contato com suas posi-
goes; em terceiro lugar, os textos de Freitag abrangem um periodo
muito amplo do pensamento piagetiano: suas analises vao desde as
questoes da linguagem e da moral, abordadas por Piaget no inicio
de sua obra, até as questoes da psicogénese e da historia das cién

cias,-abor@adas por ele pouco antes de sua morte.

Barbara Freitag se ocupa da reflexao sociologica em tor-
no da educacﬁo e de sua institucionalizacao nas modernas socieda -
des capitalistas. Segundo ela, tanto no exterior, quanto no contex

to brasileiro, tem surgido uma infinidade de estudos macroteoricos
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abordando instituigoes e aspectos da politica e da realidade educa
cional. Ocorre,porem, que raramente se produz um estudo sociologi-
co que dé destaque especial a crianga em idade de escolarizagao -
as condigoes de aprendizagem da crianga em seu contexto historico,
social, especifico. Seu estudo empirico (Freitag,1984) pretende fo
calizar o problema da constituigao de estruturas formais da consci
éncia em criancas em idade escolar, num contexto concreto. Seu in-
‘teresse recal sobre a maneira como a experiancia da escolarizaqﬁo,
ou a falta da escolarizagao, repercutem sobre a estruturagao das

formas de consciencia. Em termos gerais,

"se a analise marxista tradicional parte do princi
pio de que as condigoes materiais de existéncia de
terminam os conteudos ideolégicos da consciéncia /
dos membros de uma classe social, na analise aqui
feita, pergunto em que medida essas condicaes mate
riais jé nao podem ser consideradas responséveia /
pela formaqao (e diatorcﬁo) das estruturas formais
da consciéncia". (Freitag,1984,p.16)

A ser afirmativa a resposta a essa pergunta

"seria necessario admitir-se a existéncia de estru
turas de consciéncia especificas para as diferen -
tes classes sociais, ou seja, estilos cognitivos /
tipicos para cada classe, o que por sua vez levari
a a supor que haveria uma permeabilidade para in -
formagoes e para conteudos ideologicos diferencia-
da por classes. Isso significaria que conteudos e
informagoes identicos estariam sendo percebidos,as
similados e reproduzidos de modo diferente, pelos

membros de diferentes classes sociais". (p.16)

Entre diversas contribuigoes nas areas da teoria sociold
gica, teoria da educagao, teoria da socializagao, interacionismo /
simbélico, psicologia social e psicanilise, foi necessario selecio
nar uma abordagem que mais se adequasse-é reflexao teorica e a a-
preenaéo empirica das estruturas de consciéncia e a escolha recaiu
sobre a psicologia genética de Plaget, uma vez que a psicogﬁnese o

ferece um quadro tedrico rico e dinamico, alem de permitir uma va-
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riedade de metodos e tecnicas. Entretanto ela

"tem omitido uma dimensao central, que empobrece a
teoria e limita a sua validade: trata-se da dimen-
sao sociologica".(p.18)

Freitag se propae a utilizar as categorias piagetianas ,
fazendo jus a suas "contribuicoes mais ricas e complexas" (p.20) .
Pretende, porém, nelas"introduzir a dimensao social e sua Justifi-
cagao teorica e empirica" (p.21), fundando-se nos estudos intercul

turais piagetianos.

"Tais estudos, realizados em todas as partes do
mundo em culturas e sociedades bastante distintas,
de diferentes graus de modernidade e complexidade,
sao unanimes em dois pontos: primeiro, a teoria pi
agetiana nao pode omitir, em sua reflexao, a influ
eéncia direta do meio sobre o desenvolvimento das
estruturas cognitivas ou de consciéncia. Segundo,a
especificidade do meio cultural ressaltou ainda a
necessidade de admitir - no ultimo estagio de des-
envolvimento - estruturas de consciéncia que assu-
mam configuragaes distintas do paradigma da moder-
na logica formal ocidental. Na medida em que Pia -
get considera o pensamento 1égico—formal (matemétl
co e fisico) o coroamento de todo desenvolvimento
psicogenético, para muitos pesquisadores da area /
intercultural eldé por isso mesmo incapaz de dar
conta de todas as manifestagoes inteligentes do ul
timo estagio do desenvolvimento". (p.21)

Enfim,

"E com este quadro teorico ampliado que serao estu
dadas as criangas paulistanas em diferentes idades
com distintos graus de escolarizacao, procedentes
de diferentes classes sociais". (p.21)

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

leitura sociologica de Freitag possibilitou uma serie de"insights"

extremamente importantes para nés. psicélogos. quanto a obra piage
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tiana, apontando para interessantes reavaliagoes teoricas, a ausén
cia de uma analise psicolégica mais aprofundada a levou por vezes,
a interpretagdes um tanto apressadas, quando nao claramente distor

cidas do pensamento piagetiano.

A tese central que Freitag defende, a respeito do desen-
volvimento do pensamento de Piaget, e que teria havido um empobre-
cimento na sua obra, no que se refere a dimensao sociologica. As -
sim, no decorrer de sua obra, Piaget teria gradativamente abandona
do questoes que o preocupavam no inicio de sua produgao, particu -
larmente a preocupacao com os fatores sociais. Sua analise se apoi
a em trés modelos que Piaget teria desenvolvido: o modelo linguis—
tico (fundado no texto "Langage et Pensée chez 1'Enfant",de 1923),
o modelo da moralidade infantil (fundado no texto "Le jugement mo-
ral chez 1'Enfant", de 1932) e o modelo do pensamento légico (modg
lo que Piaget teria desenvolvido a partir de 1945 e cada vez mais

aperfeicoado, ate os dias de hoje).

"Vistos em conjunto, os tres modelos poderiam es -
tar refletindo dimensoes distintas da consciéncia,
ou seja, a consciéncia do mundo dos objetos (pensa
mento 16gico). a consciéncia do mundo social (Jul-
gamento moral), a consciéncia de si, em relagao ao
mundo (competéncia linguistica), em situagoes dife
rentes." (p.20)

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

veria alteragoes substanciais que se dariam em duas diregoes:

"na primeira, ocorre um empobrecimento gradual do
conceito de cognicao (pensamento), que passa a sig
nificar estritamente pensamento 1Bgico-forma1; na
segunda, os fatores causais das estruturas de cons
ciencia tendem a reduzir-se ao fator biologico ma-
turacional." (p.20)

Com base nestes trés modelos, Freitag ira estudar o des-

empenho linguistico, moral e logico de criancas paulistanas.
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Em linhas gerais, o argumento de Freitag e o seguinte
a linguagem possui um papel estratégico na transmissao de informa-
goes e de conteudos ideologicos; este processo depende da compreen
sao linguistica e da capacidade de participagao no dialogo, da pos
sibilidade consciente de aceitagao ou rejeigao de conteudos ideolo
gicos transmitidoé. Por outro lado, o grau de desenvolvimento dos
processos cognitivos, dara conta precisamente desta compreensao e
capacidade, enfim, das possibilidades conscientes do individuo. Re
side ai o interesse da teoria de Piaget: os processos cognitivos a
tuariam como mediadores entre o sistema societario e o sistema de
personalidade; atraves deles a linguagem socialmente instituciona-
lizada chegaria a linguagem individualmente internalizada. Mais a-
inda: um comprometimento na construcao destes processos prejudica-
ria obviamente esta internalizacgao. Logo, um tratamento conceitual
dos processos cognitivos teria que levar necessariamente em conta,
especificamente, o problema da linguagem, em termos gerais, o sis-
tema societario. O que Freitag lamenta, € que o "jovem" Piaget te-
ria dado em seus primeiros modelos uma enfase maior a linguagem e
aos componentes soéiais, como reaponséveis diretos pela estrutura-
¢ao do pensamento e da consciéncia, enquanto o Piagef "maduro" te-
ria substituido a linguagem pela agﬁo, movida pelo processo biolo-
gico de maturagao, favorecendo uma visao cada vez mais biologista,
cibernetica dos ﬁrocessos de pensamento e de atingimento ou nao de

patamares ou estégios de desenvolvimento.

Vamos, rapidamente, percorrer o caminho que levou a soci
ologa alema a tais conclusces. Para o "jovem Piaget", a passagem /
de um egocentrismo infantil a um pensamento légico descentralizado
se da no confronto da crianca e de sua experiﬁncia com o mundo so-
cial. O egocentrismo declina sob o efeito da socializagao e da dis
cussao e cooperagao entre iguais; a mesma eénfase no social ocorre,
com o Piaget ja nao tao jovem, que se propoe a estudar a moral in-
fantil,cujos estagios sao construidos num constante intercambio /

com o mundo externo, no qual a crianga mede suas agoes e suas re -
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presentaqses. Este mundo "eé tanto o mundo dos objetos como © dos
individuos", ressaltando-se o destaque dado a influéncia dos pa -
res. Entretanto, neste estudo sobre a moralidade

“Jé se torna perceptivel a tendencia a atribuir um

papel cada vez mais decisivo ao fator biolégico ma

turacional constantemente realimentado pela agao."

(Freitag,1984,p.52)

Os dois primeiros modelos sao considerados por Freitag /
os precursores do terceiro, "o mais divulgado ate hoje", e que as-
sume uma posigao "hegemonica" na teorizagao de Piaget, a partir da
déecada de 40. A teoria construtivista do Piaget "maduro" torna-se

"um processo universal cujo motor basico € o pro -

cesso de maturacao biologica mediatizado pela agao

e interagao da crianga 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 precisao alcancada com este modelo so foi possi
vel sacrificando-se dimensoes inerentes ao prﬁprio
pensamento (como a linguagem e a consciéencia do so
cial) e reduzindo-se o numero de fatores explicati
vos ainda contidos nos modelos de 1923 e 1932."(p.60)

Em conclusao, nesse ultimo modelo

"a liﬁguagem contribui para uma maior flexibilida-

de e facilita a generalizagao do pensamento, mas

nao e a sua fonte." (p.64)

Partindo da premissa de que Piaget teria atribuido menor
1mport§nc1a aos fatores sociais, Freitag ira finalmente analisar a
teoria piagetiana a luz dos estudos inter-culturais, importantes e
xatamente por explorar a influencia dos diferentes meios pesquisa-
dos sobre a estruturacﬁo dos processos cognitivos. Tomando por ba-
se a teorizacgao do Piaget "maduro", como ficariam os processos cog

nitivos universais frente a contextos sociais diferenciados?
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A conclusao geral destes estudos € a de que se mantem o
conteudo da psicologia genética, ocorrendo entretanto "decalagens"
no atingimento dos estégioa, ate mesmo em situagoes em que os gru-
pos estudados nao chegam a atingir o pensamento formal. Porque es-
tas defasagens ocorrem? Freitag cita um texto no qual Piaget teria
procurado dar conta dos resultados das pesquisas interculturais 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 nao levou adiante as possibilidades desta segun-
da alternativa), poder-se-ia reinterpretar o estégio formal,o qual
teria diferentes formas de realizacﬁo, tais como a literéria, a es

tetica, a moral, a linguistica. (p.72)

Estas alternativas equivaleriam a duas teses diferentes
propostas pelos pesquisadores da "cross-cultural psychology": a te
se da "diferenca", defendida por P. Dasen e a tese do "deficit",de
fendida por M. Cole e S. Scribner. Enquanto a primeira tese postu-
la que o nao atingimento de um nivel nao implica que a crianca es-
teja defasada, nao apresentando nenhum deficit com relagao a seus
pares europeus, tendo apenas estruturas cognitivas diferentes, mas
equivalentes, a segunda tese postula que, em decorrencia das dife-
rengas sociais ou culturais, poderé ocorrer um deficit cognitivo e
a psicogénese nao se realizar livremente. Freitag coloca-se clara-

mente do lado da tese dos deficits:

"A tese da diferenga advoga para si uma perspecti-
va nao-elitista,"neutra“,menos etnocantrica,Jé que
aceita as diferencas sem julgé—las com padroes de
valores morais, mas mascara na aceitacao dessa di-
ferenca a existencia de diferencas reais materiais
subjacentes as defasagens, aos deficits, as desi -
gualdades. Com isso os adeptos da tese da diferen-
¢a legitimam sem saber a existéncia de tais dife - -
rencas.Somente uma critica radical dessas desigual
dades poderﬁ criar condicaes sociais e psiquicas
para que verdadeiros equivalentes possam ser encon

trados." (Freitag,1984,p.74)
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E essa critica radical das desigualdades que Freitag vai
querer estudar. E ela parte do conceito antropolégico de cultura :
nos estudos interculturais piagetianos a elaboragao do conceito e
precaria, com dimensdes polarizadas que nao dao conta de sua tota-
lidade (sociedade primitiva ou agraria ou nao alfabetizada versus
sociedade avangada ou urbana ou alfabetizada). l

"Na pesquisa intercultural, nao ha mengao a produgao

material d? bens, a estrutura de poder, a divisao do

trabalho, a estrutura social de classes, estrutura /
familiar, seus diferentes tipos e diferentes proces-

sos de socializagao."(p.77)

Assim, por exemplo, e possivel encontrar pesquisas cujos
resultados se assemelham, tendo por base culturas diferentes ou re
sultados diferentes tendo por base a mesma cultura. E que nestes /
estudos nao foi, segundo Freitag, definido adequadamente o concei-
to de cultura , nao se discriminando a variavel de classe social :
fica claro que adolescentes paulistas ou genebrinos se assemelhem,
por serem provenientes de uma classe media alta, enquanto adoles -
centes, todos paulistas, mas provenientes de classes sociais dife-

rentes, tem resultados defasados.
A partir deste raciocinio Freitag formula sua hithese

"As diferengas sociais existentes no interior das mo

dernas sociedades de classe reprecutem de forma di-

ferencial na construgao das estruturas cognitivas da

crianca, tendo, na maioria dos casos, um efeito mais
decisivo do que diferengas culturais."(p.78)

Como hipotese correlata, Freitag ira defender a ideia de
que a escolarizagao regular e um peso substantivo na constituigao
das estruturas de consciéncia. Mais precisamente: a falta de esco-
larizagao tem efeito retardador sobre o desenvolvimento das estru-

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

gem frente a nao escolarizada.
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Como vimos, cada modelo piagetiano identificado por Frei
tag se manteéem independente do outro: segundo ela, eles podem ser /
considerados como tres diferentes abordagens, atraves das guals se
estuda o processo de constituigao das estruturas da consciéncia da
crianga. Freitag ira portanto levantar dados empiricos na area lin
guistica, moral e légico—matemética, controlando o fator idade, fa

zendo variar as classes sociais.

Em linhas gerais os resultados constataram, nos trés ca-
sos a validade da proposta teorica de Piaget, a seqﬂEncialidade /
dos estégios, confirmando-se os desempenhos especificos que carac-
terizam cada um deles; confirmaram a tese de que ao lado da matura
950 biolégica, fatores do meio social interferem no processo psi-
cogenético, facilitando, dificultando ou mesmo blogqueando seu ple-
no desdobramento; revelaram que a escolarizacao regular favorece o
atingimento dos niveis psicogenéticos mais altos e apaga as dife -
rengas de desempenho cognitivo, moral e 11nguiatico encontradas no
inicio da escolarizagao e devidas as diferentes origens sécio-eco-

nomicas das criangas paulistas estudadas.

Sem desmerecer o iﬁegével valor das conclusoes de Frei -
tag, devemos ressaltar que o nosso interesse pela obra da sociolo-
ga alema se deve menos aos resultados obtidos, do que a discussao
teorica que suas posigoes, a respeito da psicogénese e da epistemo
logia piagetianas, levanta. Assim, ela parece absolutamente segura
de que Piaget teria passado por trés modelos diferentes, de que no
modelo do pensamento 163100 "os aspectos sociais da consciencia /
sao relegados a segundo plano, valorizando-se sobremaneira o racio
cinio formal, logico-dedutivo, que de certa forma independe das re
lagoes sociais em que vive a crianca"(Freitag,1985,p.19), enfim,do
"empobrecimento" da teoria da_psicogénese infantil. Os resultados
de seu estudo empirico mostraram ser necessario refazer o percurso
da teorizagao do "jovem" Piaget ao epistemalogo "maduro", tornando

-8€
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"imprescindivel resgatar do discurso original di-

mensoes posteriormente asquecidas, dando-se nova-

mente destaque e relevo a influéncia do meio soci-

al e da linguagem sobre o desenvolvimento das es-

truturas de consciencia." (Freitag,1984, p.210)

Ao relatar os principais resultados de sua pesquisa; no
entanto, Freitag expce um dado que é, no minimo, perturbador fren-
te as posi¢Oes assumidas: a altissima correlagdo constatada entre
as trés dimensoes estudadas. Ela parece consciente desse problema:

"Como nao e prudente falar de dependencia, causali

dade ou determinacao de um fator pelo outro, Ja que

esta interpretacao depende do enfoque teorico ado-

tado, o estudo empirico s0 evidenciou que, apesar

de se utilizar vias bem distintas para obter infor

magoes empiricas ... pode ter sido estudado um mes

mo problema ou seja uma estrutura basica que pode—

ria ser interpretada como sendo a "estrutura de /

consciéncia" em discussao neste trabalho....um mes

mo "eaquema" sendo a fala, o Julgamento e a solu-

cao logica de problemas manifestacoes (atualiza -

goes em situacoes sociais diferentes) desses mes-

mos "esquemas"." (Freitag, 1984, p.210)

Os dados empiricos colocaram Freitag frente a uma deci -
sao logica: deixar a prudéncia de lado e reavaliar o enfoque teori
co adotado (afinal, a éese dos trés modelos havia sido proposta e-
xatamente para questionar a possibilidade de cada modelo refletir
dimensoes distintas da consciéncia), ou minimizar uma conclusao
que a obrigaria a rever posigoes assumidas. Ao utilizar o adverbio
"so" ao se referir équilo que o estudo empirico evidenciou ela op-
ta pela segunda alternativa. Nossa impressao, porem, e que ela man
teve tais posicaes muito mais por coeréncia para com suas posiqSes
marxistas do que por uma convicgao teorica mais elaborada nas posi
goes assumidas frente a Piaget. Voltaremos a esse ponto, mais adi-
ante. Seja como for, sua sensibilidade, como pesquisadora, em ex -
por e analisar um dado empirico de importantes consegliéncias teori
cas nao foi suficiente para que ela abrisse mao de sua tese dos
trés modelos, tanto que, um ano apos a publicagao de sua pesquisa,
ela langa uma serie de pequenos ensaies sobre Piaget (Freitag,1985)

onde a referida tese nao so e mantida, como tambem desenvolvida.
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Os ensaios consistem em trés pequenos artigos sobre Pia=-
get em que a autora se propBe a fazer uma leitura sociologica da e
pistemologia genetica e da psicogénese. Especialmente interessan -
tes para nos sao os dois primeiros artigos, nos quais sao confron-

tados os pensamentos de Piaget e Marx.

0 nucleo destes artigos consiste numa critica ao concei-
to de agao em Piaget. Seguindo a tese dos tres modelos, Piaget te-
ria, no inicio de seus trabalhos dado pouca atenqﬁo a acao como um
fator de estruturacﬁo do pensamento; a agao al seria muito mais u-
ma interagao entre pares, onde entraria o dialogo, o gquestionamen-
to, do que

"acao no sentido de comportamento do organismo e a
tuacao sobre objetos fisicos, conotagao gue passou
a assumir depois...(na) qual os individuos assumem
o mesmo estatuto de objetos fisicos."(Freitag,1985
p.29)

Enquanto o conceito de acﬁo em Plaget '"seguiria uma ve -
lha tradigao do pensamento psicolagico" (p.32) de entender a agao
como mero comportamento do organismo num meio, Marx se referiria ,
sempre, ao trabalho do homem inserido em relagoes de produgao. En-
quanto em Piaget a agao

"é concebida de forma abstrata, como agao geral ,

de um individuo descontextualizado, a-historico ,

que ‘representa a especie e no qual estariam atuan-

do mecanismos universais ... que constroi estrutu-

ras de consciéncia formais, por sua vez descontex-

tualizadas que constituem esquemas gerais do pensa
mento da especie" (p.65),

em Marx a acao do individuo

"nao e abstrata, mas se concretiza na producao de

bens, no modo de produgao capitalista de mercadori

as. A acao assume, portanto, a forma de trabalho /

assalariado, alienado, explorado" (p.65).

Logo, conclui a autora, somente seria possivel uma con -
vergéncia se se demonstrasse que os condicionantes da consciencia

infantil estariam vinculados aos processos de trabalho coletives ,
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organizados em modelos de produqao especificos de uma sociedade da

da, em cuja estrutura social ela estivesse inserida.

Da mesma forma, Freitag critica a utilizaqao. por Plaget
de conceitos como a dialética ou a histéria. Fundada num autor ale
mao, Kesselring, que num estudo comparando a teoria do conhecimen-
to de Hegel e a epistemologia genética de Piaget, teria concluido
ndo haver qualquer conexao entre a dialética dos dois autores, ela
discute a categoria da contradigao. Enquanto para Hegel e Marx, a
contradigao € o ingrédiente indispensavel do movimento dialetico ,
em Piaget

"a contradigao nao € sequer tematizada. Quando Pia

get se refere ao seu metodo como dialético, em ver

dade pensa em "genése","construction" e "depasse -

ment" de estruturas do conhecimento. O conhecimen-

to se organiza e reorganiza constastemente em pata-

mares cada vez mais complexos e elevados, mas dis-

pensa a figura do "outro", do contrario'",da '"con -

tradigao"." (p.70)

A prova disso € o mecanismo geral de passagem do "intra"
ao "inter" e dele ao "trans" proposto por Piaget e Garcia no Jé ci
tado texto sobre psicogEnese e historia das cieéncias, no qual

"nao somente nao ha nenhuma alusao a contradigao ,

como € o equilibrio que e ressaltado."(p.71)

Enfim,

"Se em Hegel e Marx a contradiga@o € o motor da his

téria, .+, para Piaget e o telos do restabeleci -

mento do equilibrio que assegura a dinamica do pro

cesso evolutivo" (p.72)

Finalmente, a auséncia de dialogo entre Marx e Piaget se
revela na visao divergente que ambos tém sobre a historia: enguan-
to a dialetica marxista e movida pela historia e busca na historia
seu objeto teérico, em Piaget a dimensao historica e apenas usada
como instrumento auxiliar para conhecer melhor os problemas ineren
tes a evolugao do conhecimento nas diferentes ciéncias. A historia

em Piaget, conclui Freitag, € um "repertorio" secundario, um mero

complemento teorico, util, mas subsidiario.
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Nesse sentido, a obra de Piaget e Garcia e Jjulgada '"uma
improdutiva tentativa de equiparar a historia das ciéncias ao pro-
cesso psicogenetico" (p.93), na medida em que, no marxismo, a his-
toria das ciéncias nao segue um telos imanente proprio, mas sim u-
ma trajetoria acidentada, que nao segue qualquer automatismo, mas
e engendrada, manipulada e regida pelos homens, por certos grupos/
de homens reunidos em estruturas de poder e de classe que dirigem/

o processo historico e controlam as relagoes de produgao.

A ciéncia tem, portanto, um aspecto repressor que Piaget
e Garcia omitem, atraves de um "“otimismo 1nquebrantéve1" em rela -
ch ao progresso cientifico. Ao transpor o dinamismo interno que /
rege o processo genético da crianga (regido por um principio evolu
tivo, regulador, biologicamente ancorado na crianca, que impulsio-
na e coordena as etapas do desenvolvimento psicogenético, assegu -
rando o atingimento dos estégios cognitivos plenos, independente -
mente das intenqaes dos individuos ou de seu contexto),aos proces-
sos historicos de formagao das sociedades, eles

“"negam a existencia da historia (no Eentido mar§1§

ta) e ?xtrapolam para um termo que nao lhe convem,

a historia psicogenetica (no sentido piagetiano) ,

mutilando e empobrecendo as duas teorias."(p.93)

Tais procedimentos constituem, segundo a sociologa,"vio-
lagaes de fronteira'": aplicados a sociologia, levariam a conside -
rar Aristoteles e Plat@o como pensadores pré-cientificos e privile
giariam modelos simulatorios da sociedade, "por serem formalizados
e matematizaveis" (p.57) sobre teorias sociologicas classicas, in-
clusive a marxista, sugerindo um progresso e uma linha evolutiva /
que na realidade nao existiriam. Inversamente, Freitag questiona o
recurso piagetiano de buscar na ganese'do pensamento infantil con-
ceitos retirados da ciéncia. No caso da sociologia, sabe-se que o
paicalogo suiqo estudou a EEnese dos conceitos de norma e de coope
ragao. Mas por que estes conceitos e nao outros foram pesquisados,

pergunta ela’ Por que

"permanece fora da reflexao e da teorizagao a géne
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se de conceitos como conflito social, dominagﬁo,"g

lienagao" ..., em que medida eles sao real mente /

sociolégicos? Pois um exame mais atento mostra que

eles surgem em um contexto 16gico, e sao por vezes

intercambiaveis com certos conceitos matematicos ,

como o da reciprocidade e reversibilidade" (p.57)

Em sinteae, Piaget transforma o social em légico—formal;
exclui sistematicamente do processo de construgao a intervencao da
sociedade. Para Freitag, esta sociedade estruturada, objetiva, co-
ercitiva, alienadora e mutiladora nao existe em Piaget: sua exis -
téncia e sobrevivéncia depende da reconstrugao conceitual que os /

individuos dela fazem ao nivel mental.

Tais criticas tem por objetivo "ilustrar os riscos a que
se expoe Piaget, quando abandona o campo solido de suas investiga-
goes piscogenéticas" (p.60); entretanto, se pergunta ela, existiri
am campos teoricos comuns que permitissem um verdadeiro enriqueci-
mento mutuo, atraves de um dialogo genuino? Um destes campos, res-
ponde, seria a "tematica das estruturas de consciéncia"(p.94), no
qual a teoria marxista poderia contribuir a teorizacgao piagetiana
sobre as estruturas formais da consciéncia, assim como a psicogéng
- se poderia contribuir para melhor elucidar a tematica da conscién-

cia e falsa consciéncia em Marx.

Numa outra linguagem, Freitag identifica em ambos pensa-
dores uma '"lacuna epistemolBgica" (p.95): enquanto Piaget trata da
construgao de estruturas formais de consciéncia, como se elas se
dessem em um vécuo. fora de um contexto concreto, descompromissa -
das com um momento historico dado, Marx tematiza a problematica da
falsa consciéncia (como conteudo ideologico) e da consciéncia de
classe sem esclarecer o seu embasamento psico-biolégico e sua géng

se individual e coletiva.

Preencher tais lacunas implicaria em "sociologizar" Pia-
get e "psicologizar" Marx. No primeiro caso pelo recurso a perspec
tiva marxista do conflito e da desigualdade social. Estudos nessa

linha poderiam revelar como a psicogﬁnese das estruturas formais /
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individuais de consciéncia e distorcida, bloqueada ou acelerada em
certos contextos especificos. Seria possivel, conclui Freitag, con
textualizar e historicizar a "acao", atraves da qual a crianga de-

senvolve sua competEncia moral, cognitiva e lingﬁiatica.

No segundo caso a lacuna seria preenchida pelas descober
tas de Piaget no campo da estruturagﬁo da consciéencia. Observa a
sociéloga que a teoria da falsa consciéencia e da consciencia de /
classes em Marx, ficou tao incompleta quanto sua teoria de classes
e nada impediria o neo-marxismo de recorrer também, ou mesmo de
forma alternativa, a psicologia genetica de Piaget. Nesse caso nao
se trata de estudar, em seus conteﬁdos, a ideologia, e sim de estu
dar, em suas estruturas internas, a consciéncia que gera esses con
teudos ou na qual eles se refratam. E dai a nova conclusao de Frei
tag: ninguém mais do que Piaget avangou nesse terreno, pois

"com seu modelo da inteligéncia formal, ou hipoté-

tico-dedutiva, capaz de problematizar normas e de

pensar em termos totalizantes e descontextualiza -

dos, em oposicao aos diferentes estagios da inteli

géncia pre-formal, incapaz de uma reflexao totali-

zante & problematizadora, Piaget apontou o caminho

para uma reflexao imanente, nao psicologista, da

consciéncia social, em seus dois extremos (ideais)

da consciéncia lucida (descentrada) e da falsa /

consciéncia (egocéntrica)" (p.97).

Expostas as principais idéias de Barbara Freitag sobre a

obra de Piaget, iniciamos a analise critica de seus argumentos, to

mando como referéncia sua tese dos trés modelos.

Vale ressaltar que o ponto de partida de Freitag equiva-
le ao nosso: tanto nés, quanto ela, discutimos o nao tratamento da
dimensao sociologica na obra piagetiana. Ocorrem, entretanto, dife
rencas importantes no desenvolvimento da questao; enquanto nos
defendemos a ideia de que Piaget na@o explorou as possibilidades te
oricas e préticas de se ampliar o conceito de mundo exterior, fa -
zendo nele incluir o mundo social, a sociéloga alema seguiu outro/

caminho, sugerindo um abandono de uma dimensao originalmente acei-
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ta; enquanto julgamos possivel desenvolver as conseqtiéncias nao ex
ploradas da dimensao Bociolégica da teoria piagetiana, Freitag fa-
la em empobrecimento dessa teoria, fala em "introduzir" uma dimen-
sao que a seu ver estaria inexistente nos ultimos escritos de Pia-
get. Efetivamente Piaget nao desenvolve a dimensao sociolégica e,
aparentemente procura minimiza-la a favor das construgaes do sujei
to. Encéminhamos a hipotese de que uma verdadeira interagao, uma
interagao que denominamos radical, nao poderia deixar de desenvol-
ver tambem o outro lado da relagao sujeito-meio externo. Seria ne-
cessario tornar esta dimensao presente na analise teorica e disso
retirar as consequéncias; mas, tornar esta dimensao presente signi
fica que ela esta oculta, mas nao ausente. Se interpretamos corre-
tamente a teoria piagetiana, nela o contexto social foi abstraido,
a favor de uma abordagem epistémica. Diriamos que o tratamento a
que Piaget submete a dimensao sociolégica decorre muito mais de
sua postura epistémica do que de um empobrecimento quanto a essa
dimensao. Mais preciso do que "auséncia" ou "omissao" seria falar

em "nao presenga": a sociedade esta la, mas abstraida.

Ao questionar o conceito de acao em Piaget a critica de
Freitag dirigir-se-a a forma abstrata de sua conceituagao, acao de
um "individuo a-historico" que assume o '"mesmo estatuto de objetos
fisicos". Ora, observe-se que esta abstracgao e utilizada por todas
ciﬁnciaSque se pretendem nomotéticas. e portanto é coerente com a
proposta piagetiana de pesquisar os mecanismos gerais de aquisigao
do conhecimento. Também a fisica trabalha com abstragoes como "cor
pos" independentemente se tais corpos, cujos choques, quedas, des-
locamentos sao estudados pelos fisicos, sao pedras, péssaros, saté
lites ou criangas. Criticar Piaget por abstrair a dimensao sociolé
gica por este caminho seria tao inocente quanto criticar a fisica
em seu empenho por transformar bebés em objetos, Muito mais inte -
ressante, seria analisar o fato de que, mesmo podendo ser conside-
rados objetos, bebés nao podem cair ou se chocar com outros obje -
tos, da mesma maneira que objetos inanimados quaisquer; ainda as -

sim, se ocorresse, por qualquer razao, que eles viessem & levar um
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tombo, eles sofreriam o impacto atraves das mesmas leis fisicas
que atuam sobre objetos inanimados. Entretanto elegnao deixam de
ser o que sao soO porque, sob certas condigoes, podem ser abstrai -
dos de sua condigao de bebés; mesmo abstraidos eles nao sao apenas
objetos fisicos. Os exemplos sao infinitos: um carro em velocidade
pode atropelar e matar uma pessoa exatamente porsgﬁ objeto fisico
pbde se chocar com outro e destrui-lo; o motorista, porém, pode a-
cionar o freio: constata-se a existéncia de uma ética e uma moral
fundadas num jogo socio-cultural. O fato de haver uma eética nao im
pede que haja uma fisica; reciprocamente, o fato de haver uma fisi
ca nao impede gque haja uma etica. O argumento se aplica a Piaget :
o fato de abstrair nao significa que ele omita as caracteristicas

do objeto.

Um dos argumentos de Freitag para o divorcio entre Pia -
get e Marx estaria no tratamento que Piaget daria a agao: enquanto
para Marx a agao "nao e abstrata, mas se concretiza na produgao de
bens ... assumindo a forma de trabalho assalariado, alienado, ex -
plorado", a agﬁo em Piaget e "sempre abstrata e descontextualizada",
Dir-se-ia que Freitag confunde agao com teorizagao sobre agao. Se
Piaget teoriza operando com conceitos abstratos, isso nao signifi-
ca que qualquer aqﬁo para ele seja abstrata. Ocorre, aliés. O mes-
mo em Marx: ele e tao abstrato quanto o psicélogo suigo ao efetuar
suas analises teoricas sobre economia e politica: "relagoes de pro
dugao", "relagoes sociais", "mercadoria", "capital", "valor de u -
so", "valor de troca'", sao conceitos eminentemente abstratos, véli
dos em geral, elementos de uma analise, Isso porem nao os impede a
dirigir-se a situaqSes concretas, historicamente estruturadas. Com
base neste argumento, o fato de tratar abstratamente a agao nao im
pede o psicologo piagetiano de ter acesso a situagOes e agoes con-

cretas e conteitualizadas.

: Procuraremos mostrar, ao final deste capitulo, que o es-
tudo de Piaget da relagao individuo-mundo fisico, antes de repre -
sentar um empobrecimento, € um estudo inacabado, parte de um proje

to mais geral de sua teoria do conhecimento: ao estudar o desenvol
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vimento da crianga, Piaget elaborou uma epistemologia da constru -
cao infantil das estruturas logico-matematicas e fisicas. Assim,
nao faz sentido afirmar que ele tenha tido, no inficio de sua obra,
preocupacoes sociolégicas posteriormente abandonadas: argumentare-
mos que a dimensdo socidogica € posterior a construgao das estrutu
ras logico-matematicas e fisicas. N3o cabe, portanto, contrapor um
"Jjovem" Piaget a um Piaget "maduro". O que, talvez, se possa afir-
mar e que ele tenha se tornado cada vez mais preocupado com 0S me-
canismos gerais da construgao cognitiva; entretanto estas preocupa
goes Jé existiam em seus primeiros estudos. Tomemos um exemplo en-
tre seus estudos sobre a moral, referente aos juizos e avaliagoes
infantis relativos a agodes provocadas por uma desonestidade, rela-

tado por Battro, A.M. (1976). A tecnica consiste em expor

"dois fatos decorrentes de uma desonestidade; um de
les (a) absolutamente fortuito que é, inclusive,con
sequancia de uma agio bem intencionada, mas que ori
ginou um dano material apreciével; o outro, (b) sem
grande importancia material, mas que e consegliéncia
de uma agEo mal intencionada. Ex.: a) Uma crianga /
ao entrar numa casa, abre uma porta detras da qual
existe uma bandeja com 15 tagas, coisa que a crian-
¢a ignorava, Resultado: quebram-se as 15 tagas. b)
Na auséncia de sua mae, uma crianga tenta pegar um
vidro com doce colocado no alto de um armario: como
estava muito alto nao conseguiu alcancé-lo, mas ao
descer o brago, esbarra a manga em uma taga, que ao
cair se quebrou. ... Pede-se que a crianga compare
os relatos e em seguida, formulam-se-lhes as seguin
tes perguntas: a) "Ambas as criangas sao igualmente
culpadas, ou uma € mais culpada que a outra?b)"Qual
das duas € mais culpavel, por qué? (Battro, p.34)

As respostas das criancas permitem identificar uma res -
ponsabilidade objetiva, nas criancas menores, e uma responsabilida

de subjetiva, que se forma em criancas com idade media de 11 anos.

"No primeiro caso, se atribui maior culpabilidade a
erianca da historia a), por ter "quebrado maior nu-
mero de tagas". No segundo caso, a crianga da histd
ria b), pois ela '"sabia que estava fazendo algo de
mau', enquanto que a crianga da historia a) "nao o

fez intencionalmente"". (p.34)
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No primeiro caso, conclui Battro, os atos sao Julgados a
partir do seu resultado material; no segundo caso, sao levados em
conta as intencaes daquele que que desempenha os atos; no primeiro
caso a responsabilidade aparece como produto da 1mpoaic§o moral a-
dulta, no segundo caso a crianga opSe as reacSes adultas seu pr6 -

prio sentimento.

A partir destes estudos Freitag ira afirmar que havia u-
ma preocupacﬁo com a dimensao social no "jovem Piaget". Ocorre que
podemos propor um 1nterpretaq§o completamente oposta. No estudo a-
cima objetos sociais como "desonestidade", '"roubo", "culpa", '"res-
ponsabilidade" sao empregados exatamente como em estudos recentes
Piaget utiliza bolinhas, réguas, massas, etc. O objetivo geral des
ses estudos e verificar como as criangcas utilizam seus mecanismos
gerais de cognicﬁo e como, a partir de um certo momento (aqui, em
media 11 anos), estruturas organizadas externamente (no caso a im-
posigao adulta) passam a ser construidas pelo sujeito. A passagem
de uma responsabilidade objetiva para uma responsabilidade subjeti
va interessa muito mais por sua forma, do que por seu conteudo: a
questao critica que esta sendo explorada nao € a responsabilidade,
mas a passagem de uma fase concreta a uma fase formal. Conceitos /
como '"culpa", Jé naquela época, sao dados como completamente disso
ciados de uma analise sociolégica mais profunda. Assim, o que e e-
xatamente- "culpa", na caso (b)? E correta a agao da mae em manter,
fora do alcance da crianga, o pote de doce? Sua rebeldia em ir bus
ca-lo as escondidas € sinonimo de "agao mal intencionada"? Por que
"mal intencionada"? Tal ato pode ser considerado equivalente a uma

desonestidade ou um roubo? Nao seria ate saudavel sua desobedién

cia frente a uma imposigao vivida como injusta? Como fica a ques -
tao do poder, no discurso da moral? Nao se corre o risco, ao con -
tar tais histérias, de passar para a crianga uma ideologia conser-
vadora, né qual responsabilidade equivale a internalizar normas en
quanto os rebeldes sao associados aos imaturos, équeles que esta -

vam "fazendo algo de mau"? Nem por sombra tais assuntos sao aventa
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dos. Mas, nao sao aventados, porque na teoria piagetiana a questao
social nao merece a mesma enfase que a questao dos mecanismos cog-
nitivos gerais. Se concordamos com Freitag de que é necessario tra
tar da queatio sociolégica na teoria piagetiana, nossa tese e que
essa teoria nao se modificou fundamentalmente de um Piaget "jovem"
a um Piaget "maduro". Tais estudos permitem a interpetagao (aliés,
sugerida pelos dados empiricos de Freitag) de que existiria um mo-
delo geral, que Piaget so fez aperfeicoar e gradativamente tornar,
no decorrer dos anos, mais "epistémico", aplicavel a qualquer rela
950 entre sujeito e objeto (no exemplo dado, objetos "morais"); en

fim, Piaget nao abandonou o que nao veio a desenvolver.

Nao ha duvida que, como observamos, esta postura, frente
a questao social, pode deixar passar posturas ideologicas. Trata -
-se, porem, de incluir nessa postura uma analise politico-social ,
que desenvo;va e torne claros tais aspectos. Isso nao autoriza, po
rém, que se associe Piaget a um discurso que '"negue a existéncia /
da histéria", no qual "“os individuos assumem o mesmo papel de obje
tos" ao se transformar "o social em légico-formal“. A falacia do
"terceiro modelo", que passaria é significar estritamente pensamen
to 1631co—forma1, enquanto o fator causal das estruturas da consci
encia tenderia a reduzir-se a fatores biolégicos, maturacionais,le
va a uma clara distorgao da teoria psicogenética; ao afirmar que /
Piaget considera o pensamento iégico-formal (matematico e fisico)o
coroamento de todo o desenvolvimento, tornando-se incapaz de dar /
conta de todas as manifestagoes inteligentes do ultimo estagio de
desenvolvimento; ao criticar o texto de Piaget & Garcia por trans-
_por o dinamismo interno regido por um processo regulador biolégico
aos processos historicos de formagao de sociedades, Freitag denota
nao ter captado a esséncia do pensamento piagetiano. Isto fica cla
ro quando ela compara Piaget a Parsons, Bales e Buckley:

"Tanto Piaget quanto esses autores parecem atribu-

ir as configuragoes da agao (individual e coleti -

vaz uma sistematicidade intrinseca, uma vontade

propria, um telos cujo segredo e cujo programa se

encontra fora do sujeito ou do sistema de agao."
(Freitag,1985%p.33)
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Assim,

"Tornar-se-ia necessario explicar quem organiza a
acao, ... qual a instancia de personalidade, ou ..
fungao biolégica do organismo ... responsével pela
coordenagao e organizagao dessa agao ... Torna-se

ainda necessario detectar e desvendar os mecanis -
mos auto-reguladores, explicitando a que grupos de
fatores causais da psicogénese pertencem, e como e
porque eles promovem a passagem de um patamar da or
ganizacao do pensamento ao outro". (p.33)

Observe-se, em primeiro lugar, que os mecanismos auto-re
ladores fazem parte de um processo geral de equilibragao resultan-
te da interagao sujeito-meio exterior. Tais regulagoes

"sao compgréveis as "superagoes", que vao alem das

con?radicoes; agui existe o equivalente ... a_uma

especie de dialetica, posto que estas superagoes

formam, em cada caso, Estrutgras e relagoes nao

contidas nas programagoes previas". (Piaget,1975,

p.76)

Esta citagao, aléem de ressaltar a improcedencia da critica de que
Piaget nem teria tematizado a figura da contradigﬁo, aponta para a
organizagao biolégica do construtivismo humano. Parte do sujeito a
construgao de estruturas fﬁndadas numa organizagao biolégicai Devi
do precisamente a essa organizagﬁo biolégica o sujeito e capaz de

construir estruturas légico—mateméticas. na medida em que a matemé
tica e a 16gica sao, na teoria de Piaget, produto de uma coordena-
qao agEes, fundada nesses.processos vitais; essa 'capacidade orga-
nizativa" € uma funcao geral que e inconsciente nos animais infe -
riores (a aranha nao "sabe" da complexidade da teia que ela tece)

ou nas criangas que ainda nao tematizaram seus comportamentos mas,
a medida que elas avangam 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 "hipotese diretriz" e contra

suas criticas ao empirismo e ao preformismo.

Observe-se tambem que "detectar e desvendar os mecanis -
mos ... qQue promovem a passagem de um patamar de organizagao do

pensamento a outro" € exatamente a proposta de Piaget & Garcia:
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"A busca de tais leis de sucessao constituira um

dos aspectos essenciais de nosso ensaio ...: mos-
trar que os mecanismos de passagem de um periodo

historico ao seguinte sao anélogos aos de passa -
gem de um estégio psicogenético ao seguinte.;.es-
tes "mecanismos de passagem" ... constituem,pois,
o objetivo central de nossa obra". (Piaget & Gar-
cia,1982,p.33)

Ao nao perceber que Piaget nao quis transpor um dinamismo biologi-
CO ao processo historico de formaqu de sociedades, mas transpor

sequancias IBgicas de construgao de estruturas cognitivas, extrai-
das da psicogénese, para o processo de construgao dessas mesmas es
truturas na historia das ciéncias, seqiéncias logicas que se repor
tam a organizagao biol6gica do homem (os cientistas, no decorrer

da historia sao sujeitos que atuam utilizando os mesmos mecanismos
de aquisigao do conhecimento), Freitag define o texto como um "im-
produtiva tentativa de equiparar a historia das ciéncias ao proces

so psicogenetico."

Toda essa serie de mal-entendidos em torno da obra piage
tiana foi captada com muita felicidade por Zelia Ramozzi-Chiarotti
no:

"De fato, Piaget diz que o apogeu do desenvolvimen
to da inteligéncia humana se da no raciocinio for-
mal. No entanto,"raciocinio formal" nao e apenas a
quele que aparece na Fisica, na Matematica ou na /
Logica. O dificil de se entender e que Piaget, ao
falar da capacidade de raciocinar, se refere a uma
capacidade orgﬁnica e que a Légica e a Matematica

aparecem, em sua teoria, como produto dessa capaci
dade....A capacidade organica de raciocinar pode a
parecer em outras manifestaqoes humanas: na musi -
ca, na religiao. na poesia, etc. ... Tambem a lin-
guagem literaria e poetica que usa extraordinaria-
mente o "implicito“, deixando "lacunas" para que o
leitor as preencha, supoe uma logica subjacente...
Ora, a implicagao é a caracteristica do pensamento
logico por exceléncia...A logica a qual se refere

Piaget diz respeito a forma e nao aos conteudos."

(Ramozzi-Chiarottino, 2.,1984,p.71)

Esta citagao e mais uma maneira de refutar a tese dos trés modelos
de Freitag, pois ela nos mostra como dialogar e questionar, aspec-

tos aos quais Piaget teria dado maior eénfase nos seus "primeiros
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modelos" sao em sua esséncia processos légico-mateméticos que orga

nizam a agao do sujeito.

A originalidade de Freitag se expressa quando ela volta
ao campo solido de suas pesquisas empiricas: fundada em seu estudo
ela nos mostrara como numa mesma sociedade podem ocorrer diferen -
¢as radicais no desenvolvimento psicogenético. diretamente propor-
cionais as diferengas de classe. Sua tese € que a escola agiria co
mo mecanismo democratizador, ao apagar as diferengas de classe que
teriam influenciado diferencialmente o processo psicogenético dos
sujeitos. Piaget, porem, é acusado de rejeitar a objetividade e
coercitividade dessas estruturas e de deixar de perceber que elas
afetam o desenvolvimento das estruturas cognitivas. Seriam as con-
dicoes de existéncia que determinariam as formas de consciéncia:

"Se a estrutura de classe de uma sociedade inter -

vem diferencialmente no processo de construggo das

estruturas de consciéncia, isto significa que a ba

se material da vida nao somente condiciona os con-

teudos ideologicos, como determina o estagio do de

senvolvimento cognitivo que pode ser atingido, e

portanto, a capacidade da crianga de perceber e

processar os dados e conteudos que se lhe sao im -

postos pelo mundo exterior". (Freitag,1985%p.41)
Estas ponderagoes se dao contra o conceito ingénuo e indiferencia-
do de sociedade piagetiano, para o qual o impacto dos fatores so-
ciais nunca e imediato, nunca se da contra a vontade dos indivi -
duos:

"... 0o impacto dos fatores gerais e especificos de
transmissao cultural sobre a formagao das estrutu-
ras cognitivas e mitigado e transformado por essas
mesmas estruturas, que funcionam para Piaget como
filtros, mecanismos seletivos, que so acolhem aque
las dimensoes do social que num momento dado sa0
"digeriveis" pela crianca". (p.40)

Procuremos encadear tais argumentos: sao as condigoes ma
teriais de existéncia que determinam as formas de consciancia,logo
sao estas mesmas condigoes que determinam o estagio de desenvolvi-
mento cognitivo que pode ser atingido pela crianga, sua capacidade

de perceber e processar dados e conteudos do mundo exterior, Uma
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escolaridade plena, porém. que propicie ao aluno um contexto atra-
ves do qual sua construcao de estruturas cognitivas e estimulada,
pode apagar diferengas de classe social. Nesse caso, dir-se-~ia que
aumenta consideravelmente a capacidade da crianga de perceber e de
processar os dados e conteudos do mundo exterior, na medida em que
ja possui estruturas que fazem esse mundo compreensivel, “digepi -
vel", Nd seu impeto em criticar Piaget de um ponto de vista marxis
ta e partir da "auséncia de dialogo" entre Marx e Piaget, Freitag
nao se deu conta que ela propria havia incluido a construgao de es
truturas no ambito da teoria marxista. Ao optar pela antiga discus
sao entre psicologia e sociologia, a autora nao percebeu que a
questao nao trata de uma disjungao e sim de uma conjungao: nao se
trata de afirmar que ou as criangas SO acolhem aquelas dimensoes
do social quando estas sao por ela digeriveis ou que aquilo que e-
las finalmente percebem e determinado pela base material, mas mui-
to mais afirmar que ambas colocacSes sao complementares: trata-se
de uma interagao entre dois niveis diferenciados, mas relacionados,
trata-se de e e nao de ou. Efetivamente padroes culturais, tradi -
Qses, devem ser logicamente coordenados para serem compreendidos
quando transmitidos. A compreensao implica em dominio cognitivo do
padrao cultural. Ocorre que, freqﬂentementé isto nao se dé, em ter
mos psicossociais. Aceita-se um preconceito sem que se tenha feito
uma analise exaustiva de suas caracteristicas e conseqﬂéncias, is-
to €, ele se consolida por fatores extra-logicos. Isto nao signifi
ca, poréem, que esses padroes "nao tem nenhuma efetividade se nao
forem recriados, revitalizados,pelas novas geracsea“, nao signifi-
ca que "o impacto dos fatores sociais nunca e imediato, nunca se

da contra a vontade dos individuos".

A hipotese de Freitag de que numa mesma sociedade podem
ocorrer diferengas radicais no desenvolvimento paicogenético. dife
rengas estas provocadas pelas condigaes de vida nas diferentes :
classes sociais foi proposta em contraposigao aos estudos inter -
-culturais piagetianos, onde o conceito de cultura estava elabora-

do de forma precéria. Entretanto, segundo a sociéloga. estes estu-
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dos foram importantes por questionar a teoria plagetiana, primeiro
por sua "omissao da influéncia direta do meio sobre o desenvolvi -
mento das estruturas cognitivas'", segundo por levar a necessidade
de admitir "estruturas de consciéncia que assumam configuracaea
distintas do paradigma da moderna légica formal ocidental'. No es-
pirito da tese dos trés modelos Piaget teria lamentado"a redugao
do seu modelo a dimensao légico—formal, quando defrontado com os

primeiros resultados da pesquisa intercultural", que apontavam

"para dois problemas fundamentais: as defasagens
sistematicas no atingimento de certos estégios e a
percentagem restrita de criangas adolescentes que
atingiam o estégio final de operagoes formais".
(Freitag, 1984,p.61)

Ao procurar interpretar estes fatos, Piaget teria dado

"duas explicagoes possiveis, mas excludentes".(p.61)
Na primeira "fatores externos poderiam atrasar o atingimento de
certos estégios". Na segunda Piaget teria admitido

"ter definido as estruturas cognitivas (limitadas
ao modelo légico-formal) de forma muito restrita,
podendo o estagio formal expressar-se tambem sob
forma literaria, artistica, moral, etc. Nesse caso
o problema se reduziria a uma redefinigao dos esté
gios que na nova versao teriam de abranger dimen -
soes outras que as logico-formais", (p.61)

Esta "abertura" teria levado Piaget de volta a seus pontos de par-
t;da dos anos 20. A fonte utilisada por Freitag para relatar esta
"reiterpretagao do estagio formal" e um artigo de Piaget, publica-
do em 1972, na qual ele analisa a evoluqao intelectual da adoles -
céncia a idade adulta., Julgamos imprescindivel analisar com aten -
gao este texto, tanto pelé polémica que ele levanta, quanto pela

continuacao de nosso confronto com as posigoes de Freitag.

Revendo as principais caracteristicas dos processos inte
lectuais que permitem a construgao de estruturas do pensamento for
mal por sujeitos de 12 a 15 anos, Piaget conclui que a légica,para
o adolescente, € um sistema complexo e coerente, diferente da légl
ca infantil, constituindo a esséncia da légica adulta, proporcio -

nando a base para formas elementares do pensamento cientifico.Essa
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conclusﬁo. porém. foi obtida com base em experimentos efetuados em
criangas de 11 a 15 anos advindas das escolas secundarias de Gene-
bra; pesquisas recentes haviam mostrado que sujeitos de outros ti-
pos de escola ou meios sociais diferentes, as vezes forneciam re -
sultados que divergiam das normas obtidas; para os mesmos experi -
mentos, seria como se tais sujeitos estivessem se mantido no nivel
do pensamento operatério concreto. Logo, nao se podéria generali -
zar para todos os sujeitos a conclusao de uma pesquisa efetuada nu
ma populacao um tanto privilegiada. Nestas pesquisas, se a ordem
de sucessao mostrou ser constante, a idade media em que as crian -
gas passavam por cada estégio podia variar consideravelmente de um
meio social a outro, de um pais ou mesmo de uma regiao de um pais

a outro pais ou regiﬁo. Porque isto se daria?

Para Piaget, uma primeira possibilidade de explicagao se
ria a qualidade e frequiéncia de estimulagao intelectual recebida /
dos adultos ou obtida das possibilidades disponiveis as criangas /
para atividade em seu meio. Depreende-se que, no caso de estimula-
950 e atividade pobres, o desenvolvimento nas diferentes etapas se
ra mais lento.

"Em sintese, nossa primeira interpretagao signifi-

caria que, em principio, todos os individuos nor -

mais seriam capazes de atingir o nivel das estrutu

ras formais sob condigao do meio social e a experi

encia adquirida fornecerem ao sujeito os recursos

cognitivos e a estimulagao intelectual necessaria

para tal construgao." (Piaget,1972,p.8)

Uma segunda possibilidade seria levar em consideragao a
diversificagao e diferenciagao individual progressiva das aptidoes
com a idade. Piaget compara este modelo de crescimento intelectual
a um leque, no qual os circulos concéntricos representariam os su-
cessivos estégios de desenvolvimento enquanto os setores, se abrig
do em direcao a periferia, corresponderiam as crescentes diferen -
gas em aptidao. Tal interpretagao implicaria em excluir certas ca-

tegorias de individuos normais, mesmo em ambientes favoraveis,de a

tingir o nivel formal:
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“Iriamos tao longe, a ponto de dizer que certos pa
droes comportamentais caracteristicamente formam
estégios com propriedades muito gerais: isto ocor-
re ate que um certo nivel de desenvolvimento seja
atingido; a partir deste ponto, entretanto, apti-
does individuais se tornam mais importantes que es
tas caracteristicas gerais, criando diferencas ca-
da vez maiores entre sujeitos." (Piaget, 1972,p.8)

Nessa linha de interpretagao torna-se possivel distin-
guir entre adolescentes cujo talento fez com que se aprofundassem
em questoes de matematica, légica ou fisica e adolescentes cujo ta
lento fez com que se aprofunaassem em questaes de linguistica, de
literatura ou arte. Se o primeiro grupo se desenvolve a ponto de
construir estruturas formais, enquanto o segundo nao se mostra ca-

paz de faze-lo, isto

"nao seria um problema de sub-desenvolvimento com-
parado ao desenvolvimento normal, mas simplesmente
uma crescente diversificaqao entre os individuos..
« ++« Em outras palavras, nosso quarto periodo jé
nao pode ser caracterizado como propriamente um es
tégio, mas pareceria ser um avanco estrutural na
direcao da especializagao." (Piaget,1972,p.9)

Ha, porem, para Piaget, a possiblidade de uma terceira
hipétese (e, observa ele, a mais provével, no presente estado de
conhecimento), em que o conceito de estégios poderia ser reconci-

liado a ideia de progressivas diferenciagoes de aptidoes:

"... nossa terceira hipétese iria estabelecer que
todos os sujeitos normais atingem o estagio formal
de operagoes ou estruturagoes, se nao entre 11- 12
e 14-15 anos, em todo o caso entre 15 e 20 anos.En
tretanto, eles atingem este estagio em diferentes

areasde acordo com suas aptidoes e suas especiali-
zagoes profissionais (estudos avangados ou difen -
tes tipos de aprendizagem para os varios oficios):
a forma pela qual tais estruturas formais sao uti-
lizadas, porém, nao € necessariamente a mesma em
todos os casos." (Piaget, 1972,p.10)
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E particularmente significativa a analise que Piaget efe

tua sobre sua terceira hipétese:

"Em nossa investigagao de estruturas formais utiliza
mos tipos especificos de situacoes experimentais que
eram de natureza fisica e logico-matematica, pois es
tas pareciam ser compreendidas pelas criangas das es
colas amostradas. Entretanto, e possivel questionar
se estas situagoes sao, fundamentalmente muito ge -
rais e portanto, aplicaveis a qualquer escola ou am-
biente profissional. Consideremos o exemplo de apren
dizes de carpinteiro, chaveiro ou mecanico, que mos-
traram aptidoes suficientes para um treinamento bem
sucedido nos oficios escolhidos, mas cuja educaqﬁo
geral e limitada. E altamente provavel que eles sabe
rao como raciocinar de maneira hipotetica em sua es-
pecialidade, isto e, dissociando as variaveis envol-
vidas, relacionando termos de forma combinatoria e
raciocinando com proposigoes envolvendo negacoes e
reciprocidades. Eles seriam, portanto, capazes de ra
ciocinar formalmente em seu campo particular, enquan
to que, em face a nossas situacoes experimentais,sua
falta de conhecimento, ou o fato de haver esquecido
certas ideias particularmente familiares a criancgas
ainda na escola ou no colegio, iria impedi-los de ra
ciocinar de maneira formal, e eles iriam dar a apa -
réncia de estar no nivel concreto." (Piaget,1972,
p.10)

Entretanto, como ficaria, frente a esta interpretacao u-
ma das caracteristicas essenciais do pensamento formal, a indepen-

dencia da forma da realidade do conteudo? Responde Piaget:

... uma coisa e dissociar a forma do conteudo num
campo que € do interesse do sujeito e no qual ele Po
de aplicar sua curiosidade e iniciativa, e outra e
ser capaz de generalizar esta mesma espontaneidade
de pesquisa e compreensao a um campo alheio a carrei
ra e interesses do sujeito. ... Em sintese, podemos
reter a ideia de que operagoes formais estao livres
de seu conteudo concreto, mas precisamos acrescentar
que isto e verdadeiro apenas na condicao de que, pa-
ra os sujeitos, as Bituagoes envolvam aptidoes ou in
teresses vitais iguais ou comparaveis." (Piaget, 1972

p.11)
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Um ponto chama imediatamente nossa atengao: sao tres as
hlpéteses levantadas por Piaget, neste texto, para dar conta das
variagoes observadas. Tais hipoteses nao sao excludentes entre si,
mas da primeira a terceira ha uma estreita continuidade. Esclarega
mos nosso ponto de vista: a terceira hipétese representa o fecho
de um raciocinio que se inicia com as duas hipéteses anteriores.Is
to e: nao se trata de colocar trgé hipéteses autonomas como alter-
nativas na solugﬁo de um problema. Piaget trabalha seu texto para
que a ultima hipéteae seja uma consequéncia légica das anteriores.
E ele faz uso de recursos tanto metodologicos quanto estilisticos:
primeiro propoe uma solugao fundada em suas bases usuais de argu -
mentaqao. Como todo cientista que vé seus resultados submetidos a
critica dos dados embiricos. Piaget faz o que Imre Lakatos chama
de "heuristica positiva': procura manter seu programa de pesquisa,
apesar dos contra-exemplos reais. Assim, os dados empiricos permi-
tiam que se mantivesse a Bequancia de etapas sucessivas, mas ques-
tionavam as idades medias obtidas originalmente; para dar conta
das defasagens, Piaget coloca entao a hipétese dos recursos cogni-
tivos e da estimulagao intelectual existentes no meio social acele
rarem ou retardarem as etapas de desenvolvimento, hipétese que,por
ser compativel com o modelo anterior, mantém seu programa de pes -
quisa além de enriquecé-lo com uma hipotese complementar (numa lin
guagem piagetiana, a hipétese seria uma possibilidade desenvolvida
a partir do patamar anterior); a seguir Piaget propae, proposital-
mente, uma solugao extremamente ousada, beirando quase o absurdo ,
na medida que todo o seu modelo teérico, laboriosamente construido
em meio século de pesquisas, corre o risco de ser abandonado: seja
porque perderia em generalidade, pois a diversificacao e diferen =
ciagao individual progressiva das aptidoes"implicaria em excluir
certas categorias de individuos normais de atingir o nivel formal’,
seja porque o quarto periodo de desenvolvimento, o ﬁais sofistica-
do dos seus estagios, fim de todo um processo de construgao, ja
nao poderia "ser caracterizado como propriamente um estagio, mas

pareceria ser uma variagao estrutural na diregao da especializagao"
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Nos termos de Lakatos, que utilizamos acima, esta hipétese seria
um outro programa de pesquisa. Ora, é obvio que Piaget jamais pen-
sou em abrir mao de seu programa de pesquisa, em abrir mao do con-
ceito de seqliencialidades sucessivas, que ja vimos ser basico em
seu modelo, Sua ousadia, porem, nao entrou apenas como recurso de
retorica: efetivamente os dados da pesquisa exigiam uma reavalia -
¢cao teorica; frente a deciséo logica de manter seu programa de pes
quisa ou abrir mao de suas bases conceituais, surge a terceira hi-
p6tese. "a mais provével no presente estado de conhecimento'": Pia-
get nao opta entre duas hipéteaes ate aqui aparentemente '"excluden
tes'", mas propse reconcilia-las. Surge aqui, mais uma vez, o argu-
mento interacionista. Trata-se de "e" e nao de "ou", A manter o
conceito de estagios (primeira hipotese) ou a ideia de diferencia-
cBes progressivas (segunda hipétese). Piaget propae uma hipétese
em que a ousadia e integrada ao modelo original: nem todos os indi
viduos atingem o estagio formal - o contexto social pode retardar
seu atingimento, mas ha padrses comportamentais comuns, a partir
dos quais as aptidoes se tornam mais importantes; havendo estimula
cao adequada e um contexto propicio para explorar uma aptidao, um
sujeito pode atingir o estégio formal de acordo com a area de sua

especializagao.

Consideramos esta terceira hipotese um dos exemplos da
proposta teorica de Piaget em "recomegar a analise do desenvolvi -
mento cognitivo, mas situando-se do ponto de vista do objeto'e ja
nao apenas do sujeito, descrita ao final do 1% capitulo. Alem de a
pontar para o seu pensamento interacionista, ela nos mostra um Pia
get muito atento ao meio social, a experiéncia contextual vivida
pelo sujeito e sua influéncia em sua 1nte1133nc1a geral e especifl
ca. Porque Freitag nao faz referéncia a esta hipotese? Porgque men-

ciona apenas as duas primeiras, nexcludentes entre si"?

Procuremos resumir as preocupaqaes de Freitag. Como soci
Bloga marxista ela parte do principio de que as condicaes materi -
ais de existéncia determinam os conteudos ideoldgicos da conscién-

cia; a partir desse principio ela conclui a necessidade de admitir
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a existéncia de estruturas de consciéncia especificas para as dife
rentes classes sociais. No seio destas preocupagoes, Piaget desen-
volve uma "reflexao teorica" e uma "apreensao empirica" das estru-
turas da consciéncia. Seu modelo permitira explorar e aumentar a e
vidéncia da hipotese marxista: constatar a construgao diferencial
de estruturas de conagiancia em diferentes contextos e classes so-
ciais. Caminhando nesse sentido, atraves do seu estudo empirico em
criangas escolares paulistas, Freitag convergiu com outros dados
empiricos que apontavam para uma reavaliaqao teorica do modelo pia
getiano, 1isto é, para a necessidade de se admitir a influéncia do
contexto social no desenvolvimento das estruturas cognitivas, de -
senvolvimento esse que podia entao ser bloqueado ou acelerado pelo
meio. Essa critica sociolégica foi e e fundamental para o pensamen
to piagetiano. Fundamental e indiscutivel: Piaget, no artigo em re
ferencia a admite sem questionamentos. O erro de Freitag foi,a par
tir desse dado inquestionavel, propor-se a uma tarefa para a qual
nao estava preparada teoricamente, isto é, criticar a estrutura do
modelo piagetiano. Sua omissao da terceira hipétese de Piaget e re
veladora: admiti-la significaria admitir tambem a fragilidade de
suas criticas ao modelo "logico-formal'abstrato e descontextualiza
do de Piaget. Por coeréncia para com as posigoes assumidas, ela
insistira na auséncia de dialogo entre o marxismo e a epistemolo -
gia genética, quando foi precisamente na exploragﬁo do "enriqueci-
mento mutuo" do "diélogo genuino" entre as posigaes piagetianas e
marxistas que surgiram suas contribuicoes mais produtivas e fecun-
das, no "preenchimento" da "lacuna epistemolégica" que visava ''so-
ciologizar Piaget" e "psicologizar Marx". Seu trabalho empirico
foi um primeiro passonesse sentido, ao mostrar como a psicogénese
de estruturas individuais de consciéncia podia ser distorcida, blo
queada ou acelerada em contextos especificos. Tao importante, po -
rém, quanto "sociologizar Piaget" Beré, para nés, “"psicologizar
Marx", com o recurso a Piaget. Deixando de lado suas criticas ao
psicélogo suico, Freitag converge surpreendentemente com nossa pro
posta de aprofundar o estudo das possibilidades da teoria piagetia

na (o que confirma nossa ideia de que ela nao estava completamente
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convicta de suas criticas a Piaget), ao admitir que, mais do que

ninguém, Piaget havia apontado o caminho para uma reflexao nao psi-

cologista da consciéncia social, em seus dois extremos da conscién

cia lucida (descentrada) e da falsa consciéncia (egocéntrica).Ora,
"nao psicologista" refere-se a um mecanismo geral de construgao de
uma consciéncia social que se desenvolve da falsa consciéncia ego-
céntrica para a-consciﬁncia lucida descentrada. No esforgo de pfe-
encher a lacuna epiatemolégica entre a psicologia de Piaget e a so
ciologia de Marx, Freitag atinge linhas de pesquisa teorica muito

préximas as possibilidades abertas por Plaget a partir do seu em -

penho em estudar a interagﬁo do ponto de vista do objeto.

Procuremos sistematizar estas possibilidades em aberto.
Iniciemos com o processo de descentracﬁo. ressaltado por Freitag.
Piaget, em toda sua obra, sempre trabalhou o conceito de egocen =~
trismo e o processo de descentracao pela atividade construtiva do
sujeito. Tais conceitos receberam, porém. uma formulagao muito
mais clara a partir dos estudos piagetianos sobre a causalidade.Ja
na sua autobiografia (Piaget,1974a)ele observava que o projeto de
estudar a causalidade havia produzido nele '"o efeito de uma espé_-
cie de renovacao no terreno das operagoes cognoscitivas" e ressal-
tava o "dominio imenso" que esta mudanga de perspectivas abria. Em
um livro originalmente publicado em 1970 (Piaget,1978b)aportanto
quatro anos apés a sua autobiografia, ele procura levar em conside
ragao "um grande numero de pesquisas ainda nao publicadas sobre a
causalidade" (p.5) Procuremos acompanhar sinteticamente suas anéll

ses e verificar porque elas nos aproximam do objeto.

Para Piaget ha uma diferenga entre operaqaes légico-matg

maticas aplicadas aos objetos e operaqaes atribuidas aos objetos.

O primeiro caso

"é o da propria observagao dos dados da experiéncia
fisica,.pois nao existe. experiéncia pura no sentido
do empirismo e os fatos SO sao acesslveis quando as
similados pelo sujeito. 0 que pressupoe a 1nterven—
cao de instrumentos logico—matematicos de assimila-
¢ao construtora das relagoes que enquadram ou estru
turam esses fatos e do mesmo modo os enriquecem.,"
(Piaget,1978b,p.29)
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0 segundo caso "sera o da explicagao causal"(p.29).Escla
regamos esta distingao. Aplicar uma operagao a um objeto e, desde
o periodo sensorio-motor ate o periodo das operagoes formais, ex-
trair desse objeto um numero cada vez maior de novidades. A medida
que o sujeito se desenvolve, sua experiancia sera cada vez mais en
riquecedora, face aos instrumentos operatérios elaborados ao longo
desse desenvolvimento. Estes progressos partem de uma completa in=
diferenciagao entre o sujeito e o objeto, de uma centragao funda -
mental no sujeito para uma descentraqao que equivale a uma verda -
deira "revolugao coperniciana" (p.8) Como se da a descentralizagao
das agoes? Atraves de um processo cada vez mais elaborado, mas ge-
ral, de coordenagao de agoes. Estas coordenagoes tanto podem ser
internas, e dizem entao respeito as agoes do sujeito, dando margem
a elaboracﬁo das operagaes légico—mateméticas, quanto externas, en
tre os objetos, e dizem respeito as agaes dos objetos uns sobre os
outros. E aqui que entra a causalidade: ela sera o processo de a-

tribuir aos objetos uma organizagao que sera analoga a forma como

ele, sujeito, coordena suas pr&prias agSes. A .causalidade sera uma
forma de abordar o real: o sujeito atribuira uma causa aos fenome-
nos da realidade externa, em funcao do estégio de desenvolvimento

em que se encontra. Assim

"observamos, nivel por nivel, duas especies de evo
1uqao estreitamente solidarias: a das operagoes 10
gico~matemat1cas e a da causalidade, com influén -
cia constante das primeiras sobre a segunda do
ponto de vista das atribuines de uma forma a um
conteudo e influéncia reciproca do ponto de vista
das facilidades ou resisténcias que o conteudo ofe
rece ou opoe a forma:" (Piaget,1978b,p.26)

Esta evolucao, ao chegar o ultimo nivel de desenvolvimen
to, acrescenta um dado novo quanto a causalidade: a ultrapassa -~
gem do real em direcﬁo ao poésivel e "do possivel ao necessario
sem a mediagao indispensavel do concreto"(p.27). E precisamente

nesta

"extemporaneidade que caracteriza os conjuntos de
transformacses possiveis e nao mais apenas reais
que o mundo fisico e seu dinamismo espago-temporal,
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englobando o sujeito como uma parte infima entre

as demais, comega a tornar-se acessivel a uma ob-

servagao objetiva de suas leis e sobretudo a expli

cagoes causais que forgcam o espirito a uma constan

te descentragao na sua conquista dos objetos."(Pia

get,1978b,p.30)

A causalidade sera o processo pelo qual o sujeito busca
uma organizagao, uma logica nos fatos que observa. A causalidade
ou nao causalidade de uma transformagao sera, entretanto, fungao
da maneira como o sujeito abordara os fenomenos do mundo externo.
Piaget & Garcia nos dao um exemplo, no ambito da historia das cién
cias: os primeiros modelos metereolégicos construidos com ajuda de
um computador. Para alguns especialistas esses modelos nao reemba-
savam o nivel de legalidade, mesmo permitindo um certo tipo de
prognosticos. Para outros, porem,

"as transformagoes 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 nao perceberam senao o

peragoes aplicadas, enquanto os segundos considera

ram que o conteudo estava envolvido e que, por con

seguinte, se tratava de operagoes "atribuidas" N
(Piaget & Garcia,1982,p.28)

Como Jé havia observado Inhelder, a causalidade levou a
epistemologia genética a desenvolver um "interacionismo integral'.
Ela expressa com perfeiggo O processo de 1nterac§o que preferimos
chamar "radical": € o sujeito que, com seus intrumeﬁtos cognitivos,
procura atribuir relagaes entre os objetos, procura dar forma aos
conteudos dos. objetos do mundo externo, e e este que reage, gque o-
p5e resisténcias a essa forma. Para o cientista, "a experi@ncia
continua sendo, num sentido importante, o arbitro imparcial" da
controversia cientifica" nos diz Lakatos (op.cit.p.160), arbitro
que obriga a uma rearticulagéo na forma atribuida ao conteudo dos
objetos em estudo. 0 artigo de Piaget(1972), sobre o pensamento a-
dulto?representa bem este processo:'o modelo piagetiano € uma for-
ma atribuida ao comportamento inteligente e os dados interculturais

uma resistencia desse conteudo a essa forma. Isto e, este conteudo
foi abordado de forma geral, nao levando em conta as diferengas so
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cio-culturais, as diferengas de classe. Retornando as hipoteses'ex
cludentes" de Freitag no artigo em questao, diriamos que, nos mol-
des do processo causal, a terceira hipétese levantada por Piaget

surge como uma atribuiqﬁo necesaéria, conaequancia das duas primei

ras. Ao absorver o dado intercultural na hipétese da diferenciacao,
o modelo de Piaget qlém de dar énfase ao conteudo considerou a di-
ferenciagéo cognitiva uma "operacao atribuida" antes que uma "ope-

ragao aplicada".

Os passos na "conquista dos objetos" sao portanto suces-
sivos, iniciando-se nos primeiros periodos de desenvolvimento da
criancga ate atingir uma 1ndepend§ncia do concreto no nivel formal.
0 sujeito,porém. no decorrer deste desenvolvimento utiliza os mes-
mos mecanismos gerais de aquisiqao do conhecimento. Hé,portanto,em
jogo nesse processo dois niveis formais: em primeiro lugar um for-
ma geral de estruturar o processo de cognigao, isto e, os mecanis-
mos gerais de aquisigao do conhecimento, cujo conteﬁdo, tambem ge~
ral sao os conteudos do mundo externo; em segundo lugar, com base
nessa forma geral, ha a forma especifica que um sujeito procuraré
impor a um certo objeto especifico do mundo externo. A primeira
forma se reporta ao funcionamento dos processos cognitivos do sujei
to inteligente; a segunda forma se reporta ao objeto. E entre a
forma que se reporta ao sujeito e a forma que se: reporta ao objeto
surge uma distingao essencial: a primeira forma s6 funciona em in-
teragao com o mundo externo, mas como ela diz respeito ao funciona
mento do ser cognoscente, ela pode ser pensada independentemente
do mundo externo; ja a segunda so exite por causa do objeto, e neo
pode ser pensada a nao ser sob sua dependEncia: e uma forma sob o

controle do objeto.

E precisamente a partir desta distingao que retomaremos
a analise que héviamos iniciado do IX® Capitulo do texto de Piaget
& Garcia sobre a psicogénese e a historia das ciéncias. Antes de
mais nada, lembremos que a mudanga de centragao do individuo "aos
elementos que constituem a referencia objetiva do conhecimento", a

1i levantada, € uma mudancga necessaria para chegar a um esquema ex-

Plicativo na evolugao do conhecimento. A referéncia a causalidade
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e obvia.

Sendo a ach que estabelece '‘a ponte entre os objetos e
os instrumentos cognitivos, Piaget & Garcia admitirao claramente a

dependencia dessa acao quanto ao meio social:

",.. na experiencia da crianca, as situagoes,com as
quais se enfrenta,sao geradas por seu contorno so-
cial, e as coisas aparecem em contextos que lhes
outorgam significaqSes especiais. Nao se assimilam
objetos "puros". Assimilam-se situagoes nas quais
os objetos desempenham certos papeis e nao outros.
Quando o sistema de comunicagﬁo da crianga com seu
contorno social se faz mais complexo e mais rico e,
particularmente, quando a linguagem se converte em
meio dominante, o que poderiamos chamar de experi-
encia direta dos objetos comega a ficar subordina-
do, em certas situagaes, ao sistema de significa -
gaes que lhe outorga o meio social.'"(Piaget & Gar-
cia,1982,p.228)

E na historia das ciéncias que os autores vao buscar "o exemplo
mais claro de um predominio da influéncia do meio social no proces
so cognitivo" (p.228). Eles diferenciam, porém, duas modalidades
de influéncia social nas ciencias: haveria um "paradigma social" e
um "paradigma epistemico". O paradigma social seria imposto por
normas socialmente estabelecidas. Estas normas, associadas a pres-
sao ou estimulo provenientes de setores sociais que exigem solu -
goes a problemas de carater pratico (como, p.ex., a necessidade de
remover contradigoes numa teoria que demonstrou ser aplicavel a di
versos dominios, a busca de explicagao a fendomenos que desafiam as
teorias conhecidas, a tecnologia aplicada a industria ou a area mi
litar) impoem a selecao de temas de investigagao.

"Que se tenha decidido investir tanto esforgo na e

nergia nuclear e nao se tenha feito o mesmo com o

problema da conversao da energia solar e uma deci-

sao em favor de certos temas em virtude de suas a-

plicagdes praticas, e nao por razdes vinculadas a

uma concepcﬁo particular de natureza epistemologi-

ca. Que este favoritismo de temas tenha impulsiona

do a ciéncia numa determinada diregao, e que a e -

leigcao de uma diregao diferente teria produzido de

senvolvimentos que poderiam ter modificado o pano-

rama atual da teoria fisica, € uma questdo que apa
rece apenas como um subproduto daquela decisdo pra
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tica, nao inspirada por razoes epistémicas, ainda

quando possa ter profundas consequéncias para o de

senvolvimento do conhecimento cientifico."(Piaget

& Garcia,1982,p.231)
0 paradigma epistamico constituir-se-ia na maneira '"natural",''sem
imposigao externa explicita" de considerar a ciéncia de um periodo
dado.

"E uma concepq&o que passou a ser parte inerente do
saber aceito e que se transmite com ele, tao natu=-
ralmente como se transmite a linguagem falada e es
crita de uma geragao a seguinte."(Piaget & Garcia,
1982,p.232)
Esta postura "natural" faz com que se aceite implicitamente certos
conceitos, ideias ou temas como cientificos e se rechace outros
aos quais se ''!mega em um momento historico dado o carater de cien-
tificos"(p.231) por estarem fora do consenso. da comunidade cienti-
fica. Este "aparato conceitual" explicito ou tacito que ela consi-
dera como o unico valido esta ligado a uma concepgﬁo de mundo, a u
ma''"Weltanschauung" que condiciona a assimilaqio ulterior de qual-
quer experiéncia" (p.232). Vejamos alguns exemplos que os autores

nos oferecem, sempre retirados da historia das ciéncias, especifi-

camente da ciéncia antiga chinesa, grega e hindu.

O primeiro exemplo procura comparar as explicacgoes fisi-
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 estético, todo movimento
requerendo uma forcga. Tais concepcSes se reportariam a fundamenta-
goes filosofico-religiosas componentes de "Weltanschauungen" dife-
rentes. 0 segundo exemplo procura mostrar que existe similaridade
nas condigoes politico-sociais que precederam as civilizagoes gre
ga, chinesa e hindu.

"Nos trés casos se trata de um periodo de culmina-

- ¢ao da propria civilizacao, seguido de desastres
militares e politicos para os grupos governantes,

que conduziram a decadéncia das instituigoes tradi

cionais... Nos trées exemplos, a derrota de uma or-

dem historica e sua substituigao por outra, a que-
da de instituigoes e a ruptura da "tradigao", le -
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vam a colocar em duvida tudo aquilo que havia
constituido a base da sociedade, incluindo suas
crencas... Nos trés casos, se nega o '"saber consti
tuido". Nos trés casos, esta negagao, erigida em i
deologia, forga a analise logica do saber constitu
ido ate suas Gltimas consequiéncias"(Piaget & Gar -
cia,1982,p.235)

0 segundo exemplo apresenta uma forma diferente de influéncia ideo
légica diretamente inspirada em fatos politicos e sociais; mostra
também o acordo de Piaget & Garcia com Kuhn quanto ao papel das re

volugses na mudanga de paradigmas cientificos:

"Apenas nos momentos de crise, de revoluqaes cien-
tificas, ha uma ruptura da ideologia cientifica do
minante e se passa a um estégio diferente, com um
novo marco epistEmico.“ (Piaget & Garcia,1982,p.234)

Mas, o que e, precisamente um "marco epistémico"?

"Para nés, em cada momento historico e em cada so-
ciedade predomina um certo marco epistémico, produ
to de paradigmas sociais e epistémicos. Uma vez
constituido um certo marco epistémico, resulta nao
discernivel a contribuigao que provenha do compo -
nente social ou do componente intrinseco ao siste-
ma cognitivo. Assim conatituido, O marco epistﬁmi—
co passa a atuar como uma ideologia que condiciona
o desenvolvimento ulterior da ciéncia. Tal ideolo-
gia funciona como obstaculo epistemologico que nao
permite desenvolvimento algum fora do marco concei
tual aceito." (Piaget & Garcia,1982,p.234)

A diferenca entre um marco epistémico e outro e portanto

uma diferenga ideologica, e nao metodologica:

"Nao sao as consideragoes metodolégicas que abrem
caminho a ciéncia, mas certos referenciais de cara
ter epistémico, que condicionam as modalidades das
grandes etapas na historia de cada ciéncia particu
lar, assim como a passagem de uma etapa a outra.
Nao devemos buscar, entao. qual foi o desenvolvi -
mento de um método adequado, ... (mas)... buscar
quais foram os fundamentos epistémicos na aplica -
¢ao de uma metodologia dada e qual foi a evolugao
que conduziu aqueles pressupostos epistemologicos
sobre a base dos quais se terminou por aceitar uma
teoria dada como cientificamente satisfatoria."
(Piaget & Garcia,1982,p.61)
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A mengao a metodologia € uma critica de Piaget & Garcia
a filosofos da ciencia, como Popper e Lakatos, que desenvolveram
normas metodolégicas para decidir se uma teoria e superior a outra.
Dedicaremos toda uma segao, no préximo capitulo deste trabalho, pa
ra discutir a analise que os autores fazem dessas posicses. 0 que
se deve frisar aqui e que, para Piaget & Garcia, o que importa nao
€ tanto se uma teoria e superior a outra, mas estabelecer que meca
nismos proporcionam a passagem de uma teoria inferior a uma teoria
superior. Vale o mesmo para o o seu conceito de "marco epistgmico".
Seria portanto valido verificarmos o que ocorre quando nao se efe-
tua essa passagem. Isto e relatado no capitulo do livro em questao
dedicado & fisica de Aristoteles.

"0 raciocinio de Aristoteles ... & de um rigor lo-

gico que obriga a aceitar as conclusoes uma vez a-

ceitadas as premissas. Tais premissas sao apresen-

tadas como necessarias, ainda que indemonstraveis."

(Piaget & Garcia,1982,p.62)
De onde vem esta necessidade, perguntam Piaget & Garcia? E que se
trata de "pseudo-necessidades', respondem eles, provenientes da a-
ceitagao daquilo que existe como necessério, provavelmente impos -
tas por uma concepgao de mundo vinculada a concepgoes religiosas.
Os erros a que Aristoteles sera levado nao se deverao a uma mani -
festa incapacidade para observar, '"mas as pressuposigSes epistemo-
IBgicas que introduz em suas "leituras" da experiencia e, por con-
segliinte, ao uso que faz da observaqio"(p.ss):

"Ha um "deve ser assim" que impoe limitagoes estri

tas ao que se torna aceitavel enquanto se conside-

re possivel. Tais limitagoes permaneceram durante

seculos constituindo barreiras impossiveis de fran

quear no desenvolvimento do pensamento cientifico"

(Piaget & Garcia,1982,p.63)
0 recurso a psicogénese permitira aclarar a passagem de um nivel a
outro. A similitude dos mecanismos gerais identificados na crianga
ou em Aristoteles prova que nivel a nivel

"o pensamento so pode trabalhar por analogias e di

ferenciagoes devidas a correspondéncias e a seus a
finamentos, e logo por 1ntegra95es em estruturas



83.

quantitativas devidas a transformaqses operatérias.
Nivel a nivel o progresso do saber ... consiste em
reorganizaqSes que condicionam as criaqus."(Pia -
get & Garcia,1982,p.79)

Entretanto, o que parece "misterioso ¢ a consideravel aceleragao
do desenvolvimento" que se manifesta na sucessao de estégios da
crianca quando e feita uma comparagﬁo com a lentidao do desenvolvi

mento ocorrida nos periodos historicos (p.78). Porque ocorre isto?

"A razao deve buscar-se,seguramente,no meio social
adulto cuja aqao continua se traduz por mﬁltiblas
incitagoes e por problemas que Se renovam Sem ces-
sar. Mas isto nao significa, de modo algum, que as
reagaes da crianga tenham sido ditadas por uma sim
ples aprendizagem: que a atmosfera intelectual (o}
leve a quantificagao nao implica sendo que a crian
ca sao apresentadas, cem cessar, novas questSes,
mas permanece no sujeito a necessidade de construir
por si mesmo seus instrumentos de solugao. em cada
novo caso particular,"(Piaget & Garcia,1982,p.80)

Assim, um objeto nunca esta "dado" independentemente do contexto
social:

“"Na interacao dialética entre o sujeito e o objeto,
este ultimo se apresenta imerso em um sistema de
relagoes com caracteristicas muito diversas. Por u
ma parte, a relagao sujeito-objeto pode estar me -
diatizada pelas idterpretagaes que provém do contex
to social no qual se move o sujeito (relagoes com
outros sujeitos, leituras,etc.) Por outra parte,os
objetos funcionam de certa maneira - socialmente
estabelecida - em relagao com outros objetos ou com
outros sujeitos. No processo de interacgao, nem o
sujeito, nem o objeto sao, por consegllinte, neutros.
E é este o ponto exato da intersegao entre conheci
mento e ideologia." (Piaget & Garcia,1982,p.245)

Como se explicam,porém. as formas similares de aquisigao dos conhe
cimentos, independentemente do nivel de desenvolvimento, perguntam

os autores?

"Se a influéncia da sociedade e tao forte, como se
explica que em todos os periodos da historia, assim
como nas criangas de todos os grupos sociais e de
qualquer pais, encontremos os mesmos processos cog
nitivos em agao?"(Piaget & Garcia,1982,p.245)

A resposta sera possivel diferenciando os"mecanismos de aquisigao



84.

do conhecimento que um sujeito tem a sua disposigao e a forma pela
qual o objeto que vail ser assimilado é apresentado a este sujeito."

A sociedade apenas modificaria esta forma.(p.245)

"A significacﬁo atribuida a um objeto em um momen
to dado, dentro do contexto de suas relacaes com
outros objetos pode depender, em grande medida, de
como a sociedade estabelece ou modifica a relaqao
entre o sujeito e o objeto. Mas a forma pela qual
tal significagao e adquirida depende dos mecanis -
mos cognitivos do sujeito e nao de fator algum que
seja provido pela sociedade.'"(Piaget & Garcia,1982,
p.245)

Mais precisamente,

"como um sujeito assimila um objeto, depende do pgﬁ
prio sujeito}; o que ede assimila, depende, ao mes-

mo tempo, de sua prépria capacidade e da sociedade

que lhe provE a componente contextual da significa

gao do objeto." (Piaget & Garcia,1982,p.245)

Finalizando quanto a influéncia social:

"Que a atengao do sujeito seja dirigida a certos
objetos (ou situagoes) e nao a outros; que os ob-
jetos estejam situados em certos contextos e nao
em outros; que as agoes sobre os objetos sejam di-
rigidas de certa forma e nao de outras: tudo isto
esta fortemete influido pelo meio social e cultu -
ral (ou pelo que chamamos o paradigma social):Mas
todas estas condigoes nao modificam os mecanismos
que esta espécie biolégica tao particular que e o
-ser humano necessita para adquirir o conhecimento
dos ditos objetos, em ditos contextos, com todas
as significacaes particulares socialmente determi-
nadas que lhe tenham sido atribuidas."(Piaget &
Garcia,1982,p.245),

Reproduzimos esta série de citagoes para nao perder o de
talhe do tratamento que Piaget & Garcia dao a influéncia social no
processo cognitivo. Percebe-se que este tratamento inviabiliza, de
finitivamente,a tese de Bérbara Freitag de que o pensamento de Pia
get, em sua ultima fase, teria se tornado cada vez mais preocupado -
com aspectos "logico-formais" da cognigao, deixando de lado os com

ponentes sociais do processo cognitivo. A analise que jé haviamos

iniciado quanto ao artigo sobre o pensamento adulto se completa no
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texto sobre a historia das ciéncias: poucas vezes na obra de Pia -
get se observa uma preocupagao tao grande em posicionar a influén-

cia social no contexto de seu modelo teorico.

Esse posicionamento exige, porém, uma serie de comenta -
rios. A influéncia social ndo & admitida simplesmente: introduz-se
uma variavel - a imposigao ou nao imposigao externa dessa influén-
cia; toda enfase sera dada a influéncia nao imposta, "epistémica".
A influéncia imposta sera apenas subproduto da decisao pratica; se
ela tem origem no ambito e nas normas sociais, ela nao esta vincu-
lada a uma concepgao de natureza "epistemologica". A "razao episte
mica" sera também originaria do contexto social, mas ela sera mais
geral, menos "pratica": ela sera "natural", no sentido de ideologi
ca. E, "uma vez constituido um certo marco epistEmico, resulta nao
discernivel a contribuigéo que provenha do componente social ou do
componente intrinseco ao sistema cognitivo". Apenas uma revolugﬁo,
num momento de crise poderé romper essa ideologia, romper um esque
ma que leva a rechagar tudo que nao seja compativel para com ele .
Porque estes pressupostos ideolégicos, politico—sociais, estas
"Weltanschauungen" compoem "marcos epistémicos"? Voltemos a Aristo
teles e seus raciocinios "pseudo-necessarios", vinculados a concep
goes religiosas, Piaget & Garcia afirmam que tais raciocinios cor-
respondem a uma etapa psicogenética caracterizada pela existéncia
destas '"pseudo-necessidades". Entra aqui o argumento da epistemolo
gia genetica, desenvolvidc no ultimo capitulo:"qualquer que seja a
magnitude da diferenca entre os materiais utilizados" o construti-
vismo permite conceituar e a pesquisa empirica reencontrar "em to-
dos os niveis instrumentos e mecanismos similares" o que permite
"formular os mesmos problemas gerais comuns a todo desenvolvimento
epistEmico". Tanto a crianca em desenvolvimento quanto Aristoteles
entram em interagao com o mundo, constroem seu conhecimento pela a
¢ao, desenvolvem-se por diferenciagoes e integragoes que incluem
abstragSes e generalizagaes, coordenam suas atividades e encontram-
-se, num certo momento numa etapa determinada de desenvolvimento ,

que sera sucedida por outra, numa segliéncia nao aleatoria..Ambos re
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presentam "esta espécie biolégica tao particular" que e o ser huma
no. A "epistemicidade" (se nos permitirem o termo) esta relaciona-
da ao funcionamento dos mecanismos de aquisigao do conhecimento. 0
que, na crianga em desenvolvimento, representa um limite fisico -
ela, além da sua atividade construtiva, precisa amadurecer organi-
camente (ela so passaré de um n{vel a outro se corporalmente esti-

ver apta para tanto), corresponderé no adulto a limifes ideolégi -

,

cos. E nesse sentido que tais limites sao "epistémicos". E porisso
que, uma vez instalado o "paradigma epistEmco“, ele nao sera afeta
do pelo "paradigma social', que influira apenas na '"forma pela qual
o objeto que vai ser assimilado" sera apresentado ao sujeito. As
duas"formas" que identificamos, quando da discussao sobre a causa-
lidade, acrescentar-se-ia esta terceira "forma". Iniciemos nossa a
nalise do argumento de Piaget & Garcia partindo desta terceira for
ma.

Recordando: a '"primeira forma" diz respeito a forma pela
qual o conhecimento e adquirido, a "segunda forma" a forma que o
sujeito procuraré impor a um objeto do mundo externo, e a '"tercei-
ra forma" a forma pela qual este objeto e apresentado ao sujeito .
A nosso ver, esta terceira forma e uma concessao de Piaget ao empi
rismo por ele tao condenado: se nao se assimilam objetos puros, se
os objetos nunca estao dados independentemente do contexto social,
nao existira uma forma pura, dada, socialmente contextuada, mas in
dependente dele, a vir influenciar sua assimilagao,quando a ele a-
presentada. 0 que existe e um sujeito tentando atribuir uma forma
aos objetos do mundo externo, vivendo num contexto sécio-politico,
ideolégico que interfere na elaboragao desta forma (Piaget admite,
explicitamente, que a '"sociedade estabelece ou modifica a relaqﬁo
entre sujeito e objeto" - e e, afinal de contas, dai que surge o
conhecimento). A significacao aos objetos € "atribuida" ("asignada"
no original espanhol), o que vem a favor da tese de que a "tercei-
ra" formahada mais € 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 légica no mundo em que vive, A falsidade ou
veracidade dessa forma atribuida, dira muito mais respeito a um as
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pecto epistémico de caracteristicas ideologicas, do que de um aspec

to meramente Erético de seus processos cognitivos (nao nos parece
que Piaget quisesse transformar o processo causal num processo EE:‘
Eigg). Nossa argumentacao tem, portanto, uma consequancia que Jjul-
gamos ser da maior importancia: a diluigao entre o "paradigma pr$4
tico",socialmente imposto e o "paradigma’ natural, tambem social,

mas nao imposto, epistémico.

Paginas atras referimo-nos a critica de Barbara Freitag
ao livro de Piaget & Garcia, Julgado uma "improdutiva tentativa de
equiparar a historia das ciéncias ao processo psicogenético".o que
representaria uma "violag&o de fronteira" ao "transpor aos proces-
sos historicos de formagao das sociedades o dinamismo interno que
rege o processo psicogenético da crianga". As analises ate agora e

fetuadas permitem contestar essa critica: nao ha equiparagao, ha

correspondancia de mecanismos de aquisicﬁo de conhecimento provoca

dos, na crianca, pela "atmosfera intelectual","pelo meio social a-
dulto cuja agao continua se traduz por miltiplas incitagoes e por
problemas que se renovam sem cessar" e, na historia (e, em linhas
gerais, no adulto, dado que as ciéncias sao o exemplo de um co -
nhecimento entre um universo de conhecimentos possiveis e a histo-
ria tem a dimensao temporal que o historiador definir. Um dado mar
cante na pesquisa de Piaget & Garcia e que eles estao tratando com
sujeitos adultos produzindo conhecimento) pelo "marco epistémico"

em que o sujeito se encontra. Nao se trata tambem de transposicao:

a aquisicao do conhecimento se dirige a problemas colocados e aos
mecanismos intelectuais utilizados em sua solugao e nao aos proces

sos historicos de formagﬁo das sociedades.

Fazer corresponder a psicogenese a historia das ciéncias
permite aplicar aos problemas da historia da ciéncia o argumento
da psicoggnese. E esse argumento que permite fazer corresponder ds
limites fisicos da crianga aos limites ideologicos do adulto. Exis
tem porém diferencas significativas na aplicagao desse argumento
na crianga ou no adulto. O desenvolvimento da crianga e espontﬁneo.

nao ha imposicao em seus desempenhos cognitivos. 0 que uma crianga
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nao e capaz de realizar numa certa etapa so sera capaz de realizar
na etapa seguinte. Esse atingimento se da por sua agao construtiva
e por seu desenvolvimento neurolégico. Nao adianta impor a uma cri
anga de 5 anos, p.ex., um raciocinio matematico, que ela S0 domina
ra na fase concreta ou formal. Este desenvolvimento e inicialmente
inconsciente. Piaget escreveu todo um livro dedicado a tomada de
consciencia cognitiva (Piaget,1977v)e, numa segao de seus "Proble-
mas de Psicologia Genética“(?iaget,1978c)procura relacionar esta
tomada de consciéncia cognitiva com a tomada de consciéncia afeti-
va (existindo, segundo Piaget, uma converggncia entre o inconscien
te psicogenético e o inconsciente psicanalitico) Essa tomada de
consciéncia funciona por auto-regulagSes, reequilibragoes e recons
trugses espontﬁneas e intencionais. E nesse sentido que Piaget as
chamaria de "naturais", nao impostas, submetidas as estruturas va-
riaveis de uma etapa especifica, as quais, alias, se submetem igual
mente os comportamentos préticos: p.ex. um aluno de 10 anos, cur -
sando o 1?2 Grau, agiré em conformidade com a fase concreta quando

vier a realizar um trabalho escolar.

Para manter o argumento da psicogénese no ambito da his-
toria (e do adulto) P{aget & Garcia fazem corresponder a espontanei
dade do comportamento cognitivo infantil a absorgao de um saber a-
ceito "tao naturalmente como se transmite a linguagem". Esta nao
imposigao caracterizaria um paradigma epist&mico em que os limites
de realizacao cognitiva se deveriam as pressuposigSes epistemolégi
cas (ideologicas) introduzidas nas leituras da experiéncia.Sem ques
tionar, como o faz Freitag, a aplicagﬁo desse argumento a histéria,
diriamos que os autores entram aqui num "terreno minado"(Jé nos re
ferimos a censura da sociéloga alema aos riscos a que Piaget se ex
punha ao sair do "campo solido de suas investigagoes psicogenéti -
cas"): ha todo um complexo discurso teorico desenvolvido nas cién-
cias sociais envolvendo linguistica, sociologia, marxismo, teoria
da ideologia, psicanalise para discutir questdes de ideologia e lin
guagem. Nao nos cabe aqui aprofundar esta discussao. Citaremos ape

nas, no contexto da analise em pauta, os modelos de Lacan e Althus
ser, em que pese 0S universos teoricos diferentes em que foram ela
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borados e as eventuais converg&ncias para com a psicoganese. Impor
tante, para nés. é assinalar que em Lacan a linguagem faz parte de
uma ordem simbolica socialmente imposta a crianga, sua transmissao
sendo tudo menos "natural'"; ela e efetuada apesar do 1nd1viduo.seg
do antes uma'"fungao de desconhecimento'". Althusser expressa com a-
cuidade esta concepgﬁo de desconhecimento na teoria da ideologia :
representagao de uma relagao imaginéria dos individuos com suas

condigoes reais de existéncia, ela tem existéncia material, mas e
inconsciente, ela e uma exterioridade que nos interpela e nos pres
siona: todos conhecem os "aparelhos ideologicos" concebidos por Al
thusser, que, por via religiosa, escolar, familiar, Juridica, poli
tica, sindical, informacional, enfim cultural se apresentam ac co-
tidiano do sujeito, que os carrega, sem deles se dar conta (Althus

ser,L.,1980).

Estas consideragSes tem por objetivo incdicar a fragilida
de das distingaes "imposto!" ou "nEo—imposto". "natural" ou '"pres -
sionado pela pratica", no ambito ideologico (ou epistémico): o so-
cial prético se confunde com o inconsciente '"matural", o imposto
com o nao imposto. No contexto teorico de Piaget & Garcia diriamos
que e desnecessario distinguir entre paradigma "social" ou "epistée
mico", o primeiro estando subordinado ao segundo; nao haveria um
nivel pratico independente do epistémico, mesmo porque, se no ambi
to psicogenético a atividade pratica esta submetida a epistémica ,
nao se entenderia porque isto seria diferente em sua cofrespondén-
cia na historia. Parece-nos que os préprios autores se davam conta
desse aspecto ao afirmar que o '"marco epiatﬁmico e produto de para
digmas sociais e epistémicos". A conseqtiéncia dessa argumentagdo e
da maior importancia: nao ha como minimizar a influéncia social ad
vinda do "paradigma social" ou isola-lo do "paradigma epistémico".
Quando Piaget & Garcia nos dizem que a "necessidade de remover con
tradigoes de uma teoria que demonstrou ser aplicavel a diversos do
minios" & uma forma de pressao social, mas que este aprofundamento
pode levar a '"descobrimentos que permitem seja a aquisiqao de ins-

trumentos para abordar problemas ate entao inacessiveis, ou bem a
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formulagao de novas perguntas que modificam a perspectiva a partir
da qual se conduz a investigagao" (op.cit.p.229) pergunta-se se a
"necessidade de remover contradigoes" ou a "formulagao de novas per
guntas" nao seria, alem de pratica, epistémica: esta necessidade
nao surgiu apenas da pressao social; ela foil conétruida, também.pg
lo pesquisador (ele podia simplesmente nao responder a pressao ou
responder de forma ineficiente; ele podia nao ter essa necessidade
ou nao formular as novas perguntas adequadas). Diriamos, em linhas
gerais, que toda agao socialmente contextuada, prética, esta imer-
sa num marco epistémico (ideologico) e reporta a um certo funciona
mento dos mecanismos gerais de aquisigao do conhecimento; por ou -
tro lado, encontrar os mesmos processos cognitivos em todos os pe-
riodos da histéria, nas criangas de todos os grupos sociais de qual
quer pais termina por ser tautolégico: qualquer que seja o indivi-
duo inteligente, ele estara funcionando com os mesmos mecanismos .
Urge saber porque eles sao aplicados diferencialmente e ai surge a
questao epistémica e social prética: o que blogqueou, o que acele -
rou, o que provocou esta interpretaqao, esta forma? Porque esta ex
plicagao esta sendo dada? Podemos agora responder a questao coloca
da por Piaget & Garcia -"Se a influéncia da sociedade e tao forte"
como se eiplica a regularidade encontrada nos processos cognitivos?
Resposta: precisamente porque a influéncia e tao forte e que encon
tramos esses mecanismos comuns funcionando diferencialmente em con
textos diferentes, encontramos situagoes em que o desenvolvimento
é muito rapido (p.ex. quando o meio social adulto proporciona mul-
tiplas 1ncita95es e propSe sem cessar novos problemas a crianca),
ou muito lento (p.ex. quando ocorrem limitagoes que permanecem du-
rante seculos constituindo barreiras no desenvolvimento do pensa -

mento).

Antes de prosseguirmos nossa anélise e—sistematizaqﬁo do
processo de interagao abordado ﬁgo ponto de vista do objeto" Julgg
mos importante caracterizar nossa posiqﬁo frente ao conceito de
"marco episteémico" proposto por Piaget & Garcia. A nosso ver este

conceito esta englobado no conceito de "mentalidade" desenvolvido
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recentemente no contexto da psicologia historica. Tomaremos por re

ferencia o excelente texto sobre o assunto de Jacques Le Goff(1976).

"Desde o seéc. XVI uma nova sociedade desenvolve-se
no Ocidente: a sociedade capitalista. Produto de
um novo modo de produgao, secregao da economia mo-
netﬁria. construcao da burguesia? Sem dﬁvida, mas
tambem resultado de novas atitudes em face ao tra-
balho, ao dinheiro - de uma mentalidade que desde

Max Weber, liga-se a etica protestante."(p.69)

A historia das mentalidades surge como uma critica a historia eco-
nomica e social, ao marxismo vulgar:

"... depois de ter valorizado o mecanismo dos meios

de produgao e da luta de classes ... era necessario

dar a esses mecanismos descarnados o contrapeso de

outra coisa. Era necessario descobrir na historia u

ma outra parte. Essa outra coisa, essa outra parte

eram as mentalidades."(p.71)
A exploracao das mentalidades nao pretende, portanto, ir contra o
marxismo, mas pretende completé-lo atuando ao nivel

"do quotidiano e do automatico ... que escapa aos

sujeitos particulares da histéria, porque revelador
do conteudo impessoal de seu pensamento."(p.71)

Um pensamento "forgado e maquinal" que surge da leitura de "nao im

L

porta qual documento" e que e

"o tecido conjuntivo do esp{rito das sociedades, o
alimento mais precioso de uma historia que se inte
ressa mais pelo baixo continuo do que pelo motivo
oculto da musica do passado."(p.76)
A metafora é reveladora: o baixo continuo diz muito mais respeito
a forma do que ao conteﬁdo, revela muito mais o estilo do 1ntérpr§
te do que o tema que ele interpreta. Esta forma muda muito lenta -
mente na historia. As maneiras pelas quais se reproduzem as socie-
dades, mentalmente, tem a ver com a inércia,
"forga histérica;capital, mais fato referente ao
espirito do que a matéria, uma vez que esta evolui
freqUientemente mais rapido que o primeiro"(p.72)
A mudanga entretanto ocorre, como se viu no exemplo da formagao da

sociedade capitalista. A historia das mentalidades
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"nao € menos uma historia das transformagoes das
mentalidades, do surgimento de novas mentalidades."(p.78)

Assim, ainda no contexto do exemplo dado, surgem novas mentalidades
no desenvolvimento das cidades, no gosto pela seguranga, pela tro-
ca, pela economia, apoiada em novas formas de sociabilidade e de so
lidariedade, na familia limitada, na corporacﬁo, na campanhia, no
bairro (p.78). A méntalidade € um conceito que tem a ver com cren-
gas e préticas, com sistemas de valores, com a pesquisa do etnolo-
go,"visando alcangar, como ele, o nivel mais estével. mais imovel

das sociedades"(p.69),

"seguindo o deciframento de sistemas psiquicos pré
ximos ao "bricolage" intelectual em que Claude Le-
vi-Strauss reconhecia o pensamento selvagem... As-
sim, o que parece desprovido de raizes, nascido da
improvisacao e do reflexo, gestos maquinais, pala-
vras irrefletidas, vem de longe e testemunha a fa-
vor da extensa repercussﬁo dos sistemas de pensa -
mento."(p.72)

Mas tem a ver tambem com a pesquisa do sociélogo e do psicélogo so

cial.

"0 historiador de mentalidades encontra-se muito
particularmente com o psicologo social. As nogoes
de comportamento e atitude sao para este e para a-
quele essenciais. Na medida alias em que psicélo -
gos sociais como C. Kluckhohn insistem no papel do
controle cultural nos comportamentos biolégicos, a
psicologia social inclina-se para a etnologia e
desta, para a historia."(p.70)

Esta articulacao com a psicologia vai, inclusive, alem da psicolo-

gia social:

"A historia das mentalidades nao pode ser feita sem
estar estreitamente ligada a historia dos sistemas
culturais, sistemas de crengas, de valores, de equi
pamento intelectual, no seio dos quais as mentalida
des sao elaboradas, viveram, evoluiram ... ligada
aos gestos, aos comportamentos, as atitudes - para
que se articule com a psicologia, numa fronteira em
que os historiadores e os psicélogos deverao certa-
mente um dia se encontrar e colaborar."(p.78)

Le Goff antecipa aqui o trabalho que Piaget & Garcia desenvolverao

anos depois: uma articulagao entre a psicologia genética e a histd
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ria das ciéncias;e, tal como eles o farao com o conceito de marco e-
pistémico, ele elabora um conceito geral, em que os exemplos histépi
cos sao diferentes possibilidades desse conceito. Assim, no exemplo
que ele da sobre a Idade Média, o palécio, o mosteiro, o castelo, o
moinho, a forja, a taverna sao céntros onde se forjam as mentalida -
des, os lugares préprios da modelagem das mentalidades, enquanto o
sermao, a imagem esculpida e lapidada sao seus "mass midia", seus ve
iculos e matrizes medievais (p.77); poderiamos, sem dificuldade, en-
contrar centros, lugares, mass midia atuais que correspondessem aos
medievais, onde se 'cristalizam as mentalidades'". A possibilidade de
trazé-las para o mundo contemporaneo se confirma com a observagao de
Le Goff de que estas "nao estao desligadas das estruturas sociais,
sendo um elemento capital das tensoes e lutas sociais": e possivel i
dentificar "mentalidades de classe ao lado de mentalidades comuns" :
nao ha uma mentalidade, mas a coexisténcia de varias mentalidades em
uma mesma época e num mesmo individuo (p.78). Por outros caminhos Le
Goff chega muito préximo ao pensamento materialista de Kathleen Wil-
kes, que, ao discutir a nogao de pessoa, defende um novo enfoque pa-
ra a unidade que caracteriza as pessoas. Diz ela:

"Un computador admite varios programas (joga xadrez,

calcula, rgconhece diagramas e interpreta alguns tre

chos literarios):E§tamos diantg de uma ou muitas coi

sas? A resposta e obvig. Qua maquina,uma; qua pregra

mas, quatro. A coexistencia de "um" e "muitos" nao

desperta maiores transtornos." (Hegenberg,op.cit.p.284)

Porque decidimos escolher este texto como uma referencia
conceitual para o nosso trabalho? Numa primeira leitura, o texto de
Le Goff parece distanciado de uma proposta piagetiana. E um trabalho
muito mais afim a uma abordagem antropolégica do que psicogenetica.
Tal impressao, no entanto,é falsa: encontram-se ali as mesmas ques -
toes epistemolégicas presentes no trabalho de Piaget & Garcia:mesmo
considerando os referenciais teoricos diferentes e as diferentes ter
minologias utilizadas. esta em paﬁta o controle cultural nos compor-

tamentos biologicos,proporcional a influéncia social no funcionamento
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dos mecanismos de aquisiqao do conhecimento desta "espécie biolagi
ca tao particular que é o ser humano'"; estao em pauta espécies de
""Weltanschauungen" que condicionam a assimilacﬁo ulterior de qual-
quer experiéncia e dizem respeito ao conteudo impessoal do pensa -
mento de uma época, pensamento ao mesmo tempo quotidiano e automa-
tico, forgado e maquinal, prético e epistemico, pois o que esta em
pauta, também, é o que preenche os '"mecanismos descarnados' dos
meios de producao, isto e, os sistemas culturais, de crengas e va-

lores e o equipamento intelectual, no seio do qual estas '"Weltan -

schauungen" foram elaboradas, viveram e evoluiram; no que tange a
esta evolugao, esta em pauta sua lentidao e sua transformagao, quan
do de revolucaes de habitos e comportamentos, como no exemplo da
formagao da sociedade capitalista. E sera "numa fronteira em que
historiadores e psicélogos deverao certamente um dia se encontrar
e colaborar'" que os problemas da historia das mentalidades poderao
ser encaminhados, colaboragao gue, alem disso, se da com a ativida
de do sociologo e do etnologo. Ja discutimos a importancia de uma
aproximaqéo da psicologia da sociologia com base numa interagﬁo ra
dical,que nao procure reduzir uma disciplina a outra, mas parta de
uma efetiva colaboragﬁo. Para nés, no entanto, e particularmente

significativa a colaboragao ressaltada por Le Goff com a etnologia.

A importancia que o texto de Le Goff confere a teoria e
metodologia etnologicas permite construir a ponte que levara de Le
vi-Strauss a Piaget: os dois grandes cientistas lidaram com siste-
mas psiquicos e de pensamento. Atraves de Le Goff podemos aqui an-
tecipar uma das ideias centrais de nossa tese: tanto Piaget quanto
Lévi-Strauss levantaram questoes epistemologicas gerais, o primei-
ro quanto aos mecanismos gerais do processo cognitivo, o segundo
quanto ao aspecto ggral desses mecanismos, que podiam ser identifi
cados num estado selvagem ou civilizado. Em que pese a diferenga
do contexto teorico de deu origem aos dois sistemas, Jjulgamos véll
do e pertinente efetuar sua correspondencia. Nas préximas péginas
desenvolveremos um ponto que leva diretamente a conclusao de Le

Goff e Kathleen Wilkes sobre a coexisténcia de varias mentalidades
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(ou programas) em uma mesma epoca e num mesmo individuo: a antino-
mia "continuo" - "descontinuo", tal como ela & tratada por Levi -
Strauss, em seu '"Pensamento Selvagem"(1976). Ele a introduz compa-

rando a etnologia e a historia,

"o etnélogo respeita a histéria, mas nao lhe da um
valor privilegiado. Ele a concebe como uma pesqui-
sa complementar a sua: uma abre o leque das socie-
dades humanas no tempo, a outra no espago. E a di-
ferenga é menor ainda do que parece, Jé que o his-
toriador se esforca em restituir a imagem das so -
ciedades desaparecidas, tais quais foram nos ins -
tantes que, para elas, correspondiam ao presente ;
enquanto que o etnégrafo faz o melhor que pode pa-
ra reconstruir etapas historicas que precederam,no
tempo, as formas atuais.'"(p.292)

Entretanto,

"a dimensao temporal goza de um prestigio especial,
como se a diacronia criasse um tipo de inteligibili
dade, nao 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, due a etno-
logia capta desdobradas no espago oferece O aspec-
to de um sistema descontinuo; ora, nos nos imagina
mos que, gracas a dimensao temporal, a historia
nos restitui, nao estados separados, mas a passa -
gem de um estado a outro, sob uma forma continua.E
como acreditamos, nos proprios. apreender nosso de
vir pessoal como uma mudanga continua, parece-nos
que o conhecimento historico vem ao encontro da e-
vidéncia do sentido intimo." (p.292)

A historia nos faria alcangar o préprio ser da mudanga. Esta supos
ta continuidade totalizadora do eu, porém, leva a uma concepgao de
historia que nao corresponde a nenhuma realidade. Se por hipétese
6 fato social e o gque realmente se passou, onde se passou alguma
coisa?

"Cada episodio de uma revolugao, ou de uma guerra,

se resolve numa multidao de movimentos psiquicos e

individuais; cada um destes movimentos traduz evo-

lugoes inconscientes e estas se resolvem em fenome
nos cerebrais, hormonais ou nervosos, cujas refe -
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réncias sao de ordem fisica ou quirica .+s POr con
seguinte. o fato historico nao e mais dado que os
outros; e o historiador, ou agente do devir histo-
rico, quem o constitui por abstracao, e como que
sob ameaga de uma regressao ao infinito." (p.293)
Da mesma maneira que ele o constitui, ele o escolhe, parte, recor-
ta.

"Qualquer canto do espaco contem uma multidao de

individuos, cada um dos quais totaliza o devir his

torico ... i para um unico destes individuos. cada

momento do tempo € inesgotavelmente rico de inci -

dentes fisicos e psiquicos, todos os quais desempe

nham papeis na sua totalizagao. Mesmo uma historia

que se diz universal, nao e ainda, mais do que uma

justaposigao de algumas historias locais, no meio

das quais (e entre as quais) os vazios sao muito

mais numerosos que O0S espagos cheios. vn e v NI MES

dida em que a historia aspira a significagao, ela

seé condena a escolher regioes. epocas, grupos de

homens e individuos nestes grupos, € a faze-los a-

parecer, como figuras descontinuas, num continuo,

bom, apenas, para servir de pano de fundo."(p.293)

Haveria contradicao entre a significagéo conceitual da
antinomia '"continuidade® - "descontinuidade" em Piaget e Lévi-Strg
uss? Para Piaget ha continuidade no desenvolvimento do sistema cog
nitivo, mas a passagem de uma estrutura a outra constitui uma des-
continuidade; mais precisamente, ha um "devenir continuo" na cons-
trugao, continuidade que nao significa continuidade num sentido ma
temético, mas um "devenir" que apresenta rupturas e saltos, dese -
quilibrios e reequilibraqSes (Piaget & Garcia, op.cit.p.245)., Para
Lévi-Strauss, "a diversidade das formas, que a etnologia capta des
dobradas no espago, oferece o aspecto de um sistema descontinuo".
Enquanto em Piaget a descontinuidade se da no ambito da dimensao
temporal, em Lévi-Strauss ela se dé no ambito da dimensao espacial.
Para o primeiro a descontinuidade e diacronica, para o segundo sin

cronica.

Observe-se que Lévi-Strauss nao € contra a continuidade
do desenvolvimento contruido: "o etnégrafo faz o melhor que pode
para reconstruir etapas historicas que precederam no tempo as for-

mas atuais", Ele € contra a concepgao de que a historia nos faria
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alcangar o préprio ser da mudanga, e nos restituiria, nao estados

separados, mas a passagem de um estado a outro de forma continua.

(Mais precisamente, a critica de Lévi-Strauss a mudanga continua em
nosso devir pessoal e uma critica a continuidade totalizadora do eu
sartriana - o trecho que tomamos em citagao € parte de uma critica

a concepgao de historia de Sartre). Em linhas gerais diriamos que

a continuidade nao existe na histérié, mas € historicamente cons

truida num universo que e, em si, descontinuo, seja em sua dimen

sao temporal, seja em sua dimensao espacial.

A nosso ver, os pontos de vista desenvolvidos por Levi
Strauss sobre a etnologia e a historia, sobre a continuidade e a
descontinuidade, permitirao enriquecer, consideravelmente, a leitu
ra da teoria piagetiana. Procuremos, portanto, no contexto destes
pontos de vista, retomar a analise do artigo de Piaget sobre a evo

lugao intelectual da adolescéncia a idade adulta (Piaget,1972).

Lembremos que a primeira hipétese formulada por Piaget ,
naquele texto, para dar conta da defasagem observada no atingimento
do estégio formal em diferentes meios sociais, colocava este atingi
mento como uma fungao da qualidade e freqUéncia de estimulagao inte
lectual recebidas pela crianga dos adultos ou do meio social: quan-
to mais pobre a atividade e a estimulagao recebidas, mais lento se-
ria o desenvolvimento das etapas cognitivas. Todos os 1ndividuos.
em principio teriam as mesmas capacidadeé de atingimento dos niveis.
0 meio social, porém. seria a condigao desse atingimento, na medi-
da que forneceria ou nao os recursos cognitivos e a estimulagao ne-
cessarios para que as construgoes cognitivas do sujeito pudessem o-

correr.

Paginas atras diziamos que esta primeira hipotese era u-
ma decorréncia das bases usuais de argumentacgo de Piaget, hipéte-
se que; por sua compatibilidade com seu modelo teérico, mantinha e
aperfeigoava seu programa de pesquisa. Grande interesse, porém,deg
perta-nos a segunda hipétese do artigo em pauta, tanto mais que,

Piaget a integra numa terceira hipétese que, mantendo as propostas

da primeira, resgata as possibilidades abertas por sua formulaqao.
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Porque julgamos estz hipétese tao ousada e inovadora? Precisamente
porque ela rompe com a continuidade totalizante da cogniqﬁo, intro
duzindo no modelo plagetiano a descontinuidade espacial dos proces
sos cognitivos, através da hipotese da diferenciagao das aptidoes.
0. caminho da diferenciagao nos é apontado a partir de um exemplo
de aprendizes de oficio: as areas diferenciadas devem-se tanto as
aptidoes demonstradas pelos sujeitos, quanto as especializagoes
profissionais, ao ambiente onde eles desenvolvem suas atividades,
onde ocorrera o treinamento que permitiré, aos que mostrarem apti-
does suficientes nos oficios escolhidos, o atingimento do nivel

formal.

Julgamos ser possivel ir alem do exemplo dado e generali
zar o argumento, tomando o exemplo como um caso particular. Lembre
mos como Piaget elaborou suas hipéteses. Frente aos dados que a pes
quisa intercultural levantou em diferentes contextos, Piaget deve
ra ter se colocado uma questao geral: um sujeito que nao pertenga
a amostra de sujeitos a partir da qual seu modelo teorico foi ela-
borado pode atingir a etapa formal? Esta questﬁo geral recebeu uma
resposta ao nivel de um exemplo especifico, que € um caso particu-
lar de um processo geral. Um cérpinteiro, cuja educagﬁo geral e %l
mitada, e capaz de raciocinar formalmente em seu campo particular,
que e 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 nao ée interesse. Operagoes formais sao,
portanto, passiveis de ser atingidas por qualquer pessoa, mantendo-
~-se o postulado de sua liberdade quanto a seu conteudo concreto,
sob condigao das situagoes envolverem aptidoes ou interesses iguais

ou comparaveis, para os sujeitos.

Como efetuar essa generalizagao? Procuremos analisar de-
"talhadamente o argumento piagetiano. Por um lado,temos o sujeito,
com suas caracteristicas gerais e, emergindo dessas caracteristi -
cas, a diversificagao e diferenciagao progressiva das aptidoes com
a idade; por outro,lado temos a situacao, o ambiente em que as ati

vidades desse sujeito sao efetuadas. A situagao envolve tais apti-
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does, isto e, solicita, provoca sua utilizagao. Nao cabe aqui ana-
lisar a origem das aptidoes, mas e Jjusto especular sobre a impor -
tancia decisiva das situagses e do ambiente em que o sujeito vive,
no desenvolvimento destas aptidSes. J.S. Bach certamente teria me-
nos facilidade de ser o musico que foi, se tivesse nascido fora do
contexto de uma familia que, ha diversas geragdes, se ocupava pro-
fissionalmente com musica. O mesmo pode ser dito a respeito do in-
teresse: e evidente que a estimulagao do contexto provoca os inte-
resses do sujeito. Reportamo-nos, novamente, a citaqao de Piaget &
Garcia, na qual eles frisavam a agao continua do meio intelectual

adulto incitando a crianca, sem cessar, a construir os instrumen -
tos que levassem a solugﬁo das questoes apresentadas: o interesse,
sem duvida, e despertado por estas incitagoes. O que nos parece no
vo, no argumento da segunda e terceira hipéteses, e a forma de a -
bordar a 1nterag§o, a partir da introducao da idéia de diferencia-
gao: teoricamente, ha um "sujeito total", com um conjunto de possi
bilidades a serem transformadas em aptidoes efetivamente desenvol-
vidas, e um "ambiente total'", com um sem-numero de situagSes que,

teoricamente, permitiriam as aptidoes de se desenvolver. Na reali-

dade, porem, o que ocorre € que existem, no ambiente, campos, are-

as, que delimitam um "espago cognitivo" no qual o sujeito ira atu-

ar. Sao campos ou areas, em geral.

Piaget fala do campo da matemética, da légica, da fisica,
da 1inguistica, da literatura, da arte; mas fala tambem da ativida
de do carpinteiro, do chaveiro, do mecanico. 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 musico, do politico, da cozinheira. Como sao constitui -
dos estes campos? Como € efetuada a delimitagao dos espagos? Torna-
-se dificil nao associar essa diversidade de campos, de espagos
cognitivos, a serem explorados pelo psicélogo. com a exploraqao da
dimensao espacial do etnélogo e sua perspectiva complementar, a di

mensao temporal, explorada pelo historiador, com sua multidao de
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incidentes psiquicos e fisicos, de historias, regices, epocas, gru
pos de homens e individuos nestes grupos. Como a analise de Levi -

Strauss contribuira em nossa elaboraggo do argumento piagetiano?

A analise de Lévi-Strauss e relevante, para nés, na medi
da em que se ocupa da atividade do historiador, atividade que, co-
mo vimos, € altamente pertinente a do psicologo. Assim, na realida
de, existem fatos historicos e no universo destes fatos aqueles pe
los quais o psicélogo ira se interessar., Com o historiador ou mes-
mo como historiador, alem de psic61ogo, ele constitui o fato a ser
estudado, fugindo ao perigo de uma regressao ao infinito delimitan
do campos de estudo. Em termos piagetianos, diriamos que nao have-
ria campos "a priori", assim como nao ha objetos naturais: consti-
tuir um fato e campos de estudo e construi-los atraves dos proces-
sos cognitivos. A abstragao do cientista que constroi seus campos
de estudo de acordo com o objeto de sua disciplina equivale a abs-
tragao do historiador, de que fala Levi-Strauss; tal como os fatos
histéricos, eles existem na realidade, sendo alcangados pela cons-

trugao do sujeito.

Ha outro ponto, porém, na analise de Lévi-Strauss, que
nos € relevante, e que diz respeito a atividade do etﬁélogo. Uma
das conclusoes dessa analise € que nao ha superioridade da dimen -
sao historica sobre a espacial. Se a dimensao espacial do etnologo
e a dimensao temporal do historiador sao pesquisas complementares
no estudo das sociedades humanas, diriamos que isto vale para o psi
célogo, enquanto pesquisador de campos e areas diferenciadas e des
continuas, que configuram espagos no duplo sentido de um espago cog
nitivo desenvolvido num espago material, concreto de uma sociedade
humana. A atividade do psicélogo, a partir deste ponto de vista,
seria uma pesquisa sincronica dos processos cognitivos, complemen-
tada pela exploracao diacronica da dimensao temporal. Qual a impor
tancia desse argumento para nossa tese? Se o trouxermos para a psi
cologia genética, diriamos que um psicologo, como Piaget, estuda -

ria o processo cognitivo em geral, em sua dimensao espacial. A his

toria entraria em seu modelo geral visando complementé-lo atraves
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da exploragao da dimensao temporal; ela contribuiré, com seus da -

dos, para verificar a validade da dimensao espacial.

Se revisarmos as dez proposigoes atraves das quais propu
semos uma sistematizagao da definigao de Piaget de epistemologia ,
no inicio do primeiﬁo capitulo, comprovaremos a hipétese colocada
no parégrafo_anterior. Tendo definido conhecimento como uma rela -
gao entre sujeito e objeto, a epistemologia ira estudar como se
constituem os conhecimentos, como atraves da atividade do sujeito,
ao procurar organizar os objetos, ocorre a passagem de estados de
menor conhecimento a estados de conhecimento mais avancgado. Se o
objeto da psicogénese e o estudo da génese do conhecimento, mais a
diante, no mesmo capitulo, veremos Piaget ressaltar que a signifi-
cagao epistemolégica da psicog@nese reside essencialmente na tese
construtivista: o ser inteligente constroi conhecimento na sua re-
lagao com os objetos. Nao apenas a crianga constréi, mas qualquer
sujeito cognoscente constroi. O que Piaget quer estudar € como se
constituem, como se constroem conhecimentos hoje. Melhor dizendo :
porque, numa certa época, tais conhecimentos estao assim constitui
dos? A historia ira explorar como esta constituigao se da temporal
mente. Em linhas gerais diriamos que o desenvolvimento da crianga,
ou o desenvolvimento das ciéncias,entram na obra de Piaget como e-
xemplos da dimensao historica que complementa e apoia sua proposta
epistemolégica. Neste ponto concordamos com a observagao de Zélia
Ramozzi Chiarottino:

"Piaget nao e pedagogo nem psicalogo do desenvolvi

mento. Ele criou uma teoria do conh?cimento que

tem suas origens na Biologia e que e uma teoria

sobfe 0 organismo huTano. aobre-oﬁprocesso de cog-

nigcao ou da construgao da inteligencia do ser huma

no,"(Ramozzi-Chiarottino,1987,p.22)
Nao se trata, alias, de desprestigiar os estudos piagetianos sobre
o desenvolvimento da crianca. A crianga € um sujeito particularmen
te relevante para efetuar as pesquisas empiricas de Piaget, na me-
dida em que se pode acompanhar, com facilidade, seu desenvolvimenx

to atraves das diferentes etapas. Como ela esta se desenvolvendo
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neurologicamente e possivel acompanhar o desenvolvimento cognitivo
concomitante a este desenvolvimento organico e verifica-lo experi-
mentalmente. A crianga entra, portanto, no modelo piagetiano, como
uma das express5es humanas possiveis de construqao do conhecimento.

E, entretanto possivel desvincular a psicogénese da crianga, € pos

sivel elaborar uma psicogénese em geral, que pesquise o construgao
do individuo em geral, e nao apenas da crianca. Esta possibilidade
Piaget a desenvolveu com Garcia em sua obra péstuma sobre a psico-
génese e a historia das ciéncias. Nesta obra fica extremamente cla
ra a utilizagao de dois exemplos da dimensao temporal da cognigao
em apoio a tese construtivista. Mais do que isto, porém. e impor -
tante: ao variar a utilizagao da dimensao historica Piaget autori-
zou que se generalizasse essa utilizaqao. Em outras palavras, e
possivel aplicar sua analise a gualquer situagao historica, a gual-
quer campo onde variasse a dimensao temporal, onde ocorresse desen
volvimento do conhecimento humano. Quando Piaget & Garcia aplicam
seus argumentos a historia do conceito de movimento em fisica, da
Grecia antiga aos fisicos modernos, desvincula-se a psicogénese da
crianga, aplicando-se-a ao adulto. Ora, é possivel variar as dimen
soes de tempo e espag¢o: pode-se aplicar o modelo as etapas de apren
dizagem de um estudante de violao classico ou a evolugao da consci
encia politica de uma associagao de moradores de bairro. Num outro
contexto de argumentagao, discutindo a possibilidade de comparagao
entre metodos de pesquisa e periodos de desenvolvimento piagetia -
nos, Lino de Macedo captou essa seqliencialidade generalizavel do
modelo piagetiano:

"... basta lembrarmo-nos de um jovem estudante de

primeiro ano do Curso de Psicologia ao estagiar em

um Laboratorio de Comportamento Operante. Em um

primeiro momento, a nogao de reforgo e estruturada

em um nivel pré-operatorio, isto €, como algo sim-

plesmente percebido; depois, em um nivel operat6 -

rio concreto, isto e, como uma resposta que ele

classifica de reforgadora em oposigao a outras,

nao reforgadoras; e, finalmente, em um nivel opera

torio-formal, isto €, como nogao deduzida da opera
gao de implicagao (se ... entao)." (Macedo.L.,1985,

p.138)
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Sera sempre em campos que o modelo sera aplicado. Ainda
no exemplo de Piaget & Garcia, a psicogénese permite estudar como
um campo considerado se desenvolve da crianga ao adulto ou no decor
rer dos seculos. Em linhas gerais, diriamos que, em sua dimensao
temporal, o desenvolvimento de qualquer campo 8e agao dos processos
cognitivos segue os passos do desenvolvimento epistemico, isto e -
o desenvolvimento se submetera as etapas ou marcos epistémicos que
condicionarao os passos a serem superados. Ao trazer a analise e -
pistemolégica para o adulto e para o presente, ou, em outros ter -
mos, para a dimensao sincronica e espacial de qualquer sujeito ho-
Jje, podemos afirmar que, num mesmo individuo, podem coexistir uma
diversidade de campos, nao sendo necessario que todos os campos,
neste individuo, tenham o mesmo desenvolvimento. Tudo dependeré da
interagio entre o individuo e o ambiente, das oportunidades que
surgirem para o desenvolvimento de suas aptidoes ou os bloqueios
gue o mundo lhe proporcionar. Mais uma vez o trabalho de Piaget &
Garcia e exemplar: ao mostrar que o desenvolvimento por etapas se-
quenciais segue uma ordem epistEmica que pode, simplesmente, esta-
cionar por séculos, ele permite tambem transferir esta argumenta -

950 para qualquer situagao, independentemente da psicoganese infan

til e analisar como a sociedade, em geral, pode interferir no des-
envolvimento dos mecanismos de aquisigao do conhecimento humano. O
conjunto destas consideracoes permite introduzir mais uma possibi-
lidade de compreender o conceito de campo: oportunidades para o de
genvolvimento de aptidSes ou bloqueio podem ser entendidas a partir
dos termos utilizados por Piaget em seu texto sobre a diferencia -
gao das aptidoes. Naquele texto, Piaget argumentava que o desenvol
vimento poderia ser mais lento "no caso de estimulagao e atividadeé
pobres"; diriamos. agora, que estimulagao e atividades '"pobres" ou
"ricas" constituiriam um "espago" em que a estimulaqﬁo contextual

estaria combinada as atividades do sujeito. Mais precisamente: u-
ma estimulacao e atividade '"ricas" constituiriam um "espacé“ em

que a estimulagao contextual combinada a atividade do sujeito teri

am proporcionado ao sujeito um desenvolvimento que ele nao teria
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em areas de estimulagEo e atividade "pobres'", isto é, em areas on-
de haveria baixa ou nenhuma estimulacao ou atividade para o sujei-

to.

Observe-se gue nossa argumentagﬁo procura caracterizar o
campo em termos de estimulagao contextual e atividade do sujeito.A
questao das aptidoes, a exploragao de suas origens, em que pese a
sua importancia, nao participa decisivamente do argumento. Sem du-
vida, um individuo com aptidses num certo campqde conhecimentos a-
vangaré mais répido em seu desenvolvimento. Mas, no ambito da pro-
posta piagetiana de abordar o conhecimento pelo lado do objeto,nao
nos parece tao necessario enfatizar este ou aquele sujeito com es-
tas ou aquelas aptidoes, mas a forma da estimulaqao contextual en-
trando em interagao com a atividade do sujeito. Em outros termos,
Sao necessarios novos problemas, que obriguem o sujeito a novas a-
comodagoes e assimilagSes, que modifiquem esquemas., Estas incita -
gBes, estes problemas sempre renovados e que criarao um contexto
social estimulador. Um artigo escrito por Karl Popper(1972), inti-
tulado "Retorno aos pré-socréticos" aprofunda precisamente este te
ma, Nele o autor procura nos mostrar como a impressionante origina
lidade e profundidade da filosofia grega na epoca dos pre-socrati-
cos se deu pela tradigao critica, isto é, pela tradicao de discus-
sao que, por sucessivas geracoes estimulou a discussao e o debate
" entre varias escolas, incentivando a pluralidade de doutrinas, per
dendo-se, provavelmente, guando estas 1nc1tag§es e problemas sem -

pre renovados deram margem a um monismo dogmético e esterilizador.

Se o0 desenvolvimento de qualquer campo segue 0OS passos
do desenvolvimento epistémico, submetendo-se este as etapas ou mar
cos epistﬁmicos € se, num mesmo individuo; coexistem uma diversida
de de campos, decorre que coexistem num individuo ; e, ‘em consequén
cia, num contexto social, uma diversidade de marcos epistEmicos.Eg
ta conclusao estabelece uma relagao direta com a teoria das menta-
lidades, formulada paginas atras: ali diziamos da possibilidade de
conceituar "mentalidade" em geral, trazendo-a para o presente, nao

havendo uma menta¥idade, mas coexistindo varias mentalidades numa

época e num mesmo individuo.
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Esta serie de generalizagSes. que estamos efetuando, per
mite chegar a uma conclusao decisiva em nossa tese: a questﬁo das
hierarquizagSes no modelo piagetiano. Recordemos: ao final do pri-
meiro capitulo, ao proceder a sintese geral desse modelo, colocan-
do os problemas, mecanismos e instrumentos comuns a todos processos
de construgao cognitiva, concluimos da existéncia de dois meta-me-
canismos que representariam essa sintese geral: o processo que con
duz do intra-objetal ao inter- e ao trans-objetal e o processo de
reestruturagaes nfvel a nfﬁel, que expressaria a organizagao hie -
rérquica do processo construtivo, a tese de que as estruturas cons
truidas pelo sujeito conhecedor se sucedem por etapas cada vez mais
complexas, que dao conta de um conhecimento cada vez mais avancgado,
e que precisam ser, necessariamente, vencidas pela atividade do su
Jeito. Ao desenvolvermos a tese de que existe um espago cognitivo;
que este espago e descontinuo e comporta campos e que € ao nivel
destes campos que ocorre a estruturagao da atividade do sujeito e,
em decorréncia, seu desenvolvimento, podemos deduzir uma conclusao
rica em consequancias: é ao nivel destes campos que as hierarquiza
coes se tornam possiveis. Assim, as hierarquizacgoes se dao ao ni -
vel de campos e problemas especificos, e € neste ambito que os de-

sempenhos sao comparaveis: um nadador, uma cozinheira, um profes -

sor, etc., podem desempenhar suas atividades melhor que outros, no
interior de seu campo. No ambito do campo o sujeito vai atée onde
os limites permitirem (jé observamos que os limites podem ser tan-
to individuais - a questao das aptidoes, quanto contextuais - a
questgo da estimulagao social e os avangos ou bloqueios que o con-
texto proporciona). Nesse sentido, Carlos Drummond de Andrade pode

ser comparado a Mario de Andrade ou Fernando Pessoa, mas nao a Car

tola ou Nelson Cavaquinho.

O critério, portanto, é a possibilidade de comparacido de
desempenhos cognitivos. Lembremos que o préprLo Piaget estabelecia
a comparagao como critério ("podemos reter a idéia de que opera -
gSes formais estao livres de seu conteudo concreto, mas precisamos

acrescentar que isto e verdadeiro apenas na condicﬁo de que, para
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os sujeitos, as situagoes envolvam aptidoes ou interesses vitais
ou comparéveis"). Assim, ao propormos a tese de um espago que coli-
porta campos através dos quais o sujeito se desenvolve, nao exclui
mos a possibilidade de haver um desenvolvimento conjunto de campos,
mas sera necessario que oS campos sejam comparéveis para_que se
possa transferir ou generalizar para outro campo estruturas elabo-
radas num campo especifico ("uma coisa e dissociar a forma do con-
teudo num campo ... outra e ser capaz de generalizar ... esta com-
preensao <+« @ um campo alheio"). Havera espacos generalizéveis e

outros nao generalizaveis, em fungao de serem ou nao comparaveis.

A questEo do desenvolvimento cognitivo dos individuos nos

campos de um espac¢o socialmente considerado leva a uma questgo mais

geral que diz respeito ao préprio estégio atingido pela teoria pia-
getiana. Ao se propor a elaborar uma epistemologia genética do co-
nhecimento humano Piaget desenvolveu, a partir da psicogénese infan-
til, uma epistemologia da construgao do real, da construgao de es-
truturas a partir da experiéncia légico—matemética e fisica da cri-
anga ao adolescente. Nosso interesse reside no processo de desenvol
vimento cognitivo na idade adulta; propomos que se caminhe para u-
ma epistemologia do conhecimento que tenha por base uma psicogéene-
se do adulto, do sujeito que jé tenha descentralizado sua cognigao
frente ao contexto circundante e cuja atividade, nos grupos sociais
onde vive,o leve a elaborar conceitos complexos que estejam alem
das construcoes logico-matematicas e da experiéncia fisica. Procu-
remos esclarecer estes pontos, retornando a analise das posigoes

de Barbara Freitag sobre a obra de Piaget.

Na interpretagao de Freitag o pensamento légico—formal,
matematico e fisico, seria o coroamento de todo o desenvolvimento
psicogenético e, por isso mesmo, incapaz de dar conta de todas as
manifestagaes inteligentes do ultimo estégio. Esta 1nterpretag§o a
levou a entender que ao estudar o comportamento dos individuos e
suas atuagSes sobre objetos fisicos. estes assumiriam o estatuto de
objetos fisicos. O estudo de Piaget & Garcia, sobre a psicogénese
e a historia das ciéncias, seria o exemplo de uma "violagao de

fronteira" inaceitavel que, aplicada a sociologia,
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privilegiaria modelos simulatorios da sociedade formalizados e ma-

tematizaveis. No bojo desta critica seria questionavel o recurso

de buscar na genese do pensamento infantil conceitos da ciéncia.No
caso da sociologia, ainda, Freitag nos faz observar que Piaget ha-
via pesquisado conceitos como os de norma e cooperégao. Nestas pes
quisas tais conceitos seriam por vezes intercambiaveis com concei-
tos matematicos como reciprocidade e reversibilidade, e expressa -
riam a transformagao do social em 16gico-forma1. Porque outros con
ceitos nao teriam sido pesquisados, conceitos como conflito social,

dominacao, alienagﬁo?

Procuramos mostrar que a tese dos trés modelos nao era
sustentavel, que Piaget nao poderia ter abandonado uma dimensio
que nao havia desenvolvido, que raciocinio formal havia sido inter
pretado de forma apressada, e que, portanto, nao era pertinente as
sociar Piaget & Garcia aos autores como Parsons ou Buckley que ela
boraram modelos simulatorios formalizados e matematizaveis da soci
edade., Piaget & Garcia nao teriam tido por intengao transpor um di
namismo biologico ao processo de formagao das sociedades, mas trans
por mecanismos de construgao de estruturas cognitivas da psicogéne
se infantil a historia das ciéncias. £ a partir deste ponto que ca

be retomar a analise das posigoes de Barbara Freitag sobre Piaget.

Mesmo considerando a improcedéncia das criticas de Frei-
tag, seriam validas suas colocagoes quanto ao tratamento dado por
Piaget aos conceitos sociolégicos, como &2 norma € a cooperagao?Nés
mesmos haviamos questionado tais pesquisas, nas quais os termos so
ciolégicos e as situaqﬁes utilizadas seriam intercambiaveis com os
objetos fisicos e as situagoes experimentais dos seus estudos mais
recentes. Se jé argumentamos contra a tese de que Piaget transfor-
maria o social em 1égico-forma1, como dar conta desse fato? Como,a
lém disto, responder a questdo de Freitag sobre o porqué dos con -
ceitos sociolégicos estudados por Piaget7?Por que nao teria sido es
tudada a génese de conceitos mais complexos? Julgamos ter condigoes
de dar um encaminhamento adequado a estas questaes e, atraves dele,

desenvolver os pontos acima esquematizados.,
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Comecemos pela segunda questao. Paginas atras diziamos
que a crianga era, para Piaget, um sujeito particularmente relevan
te para a efetuar as pesquisas empiricas do seu modelo. Atraves de
la tornava-se possivel acompanhar o desenvolvimento de estruturas
cognitivas, na seqliéncia de etapas. Ressaltamos, porém, que a éenfa
se de Piaget nao e a psicogénese infantil, mas a significagao epis
temolégica da psicogénese infantil, como uma das expressoes huma -
nas (e empiricamente observaveis) da construgao cognitiva. A seguin
te citagao de Piaget confirma nossa interpretacgao:

"Afirmar a necessidade de recuar a genese nao signi

fica de modo algum conceder um privilégio a tal ou

qual fase considerada primeira, absolutamente fa -

lando: €, pelo contrario, lembrar a existéncia de

uma construgEo indefinida e, sobretudo, insistir

no fato de que, para compreender suas razoes e seu

mecanismo, e preciso conhecer todas as suas fases,

ou pelo menos, o maximo possivel. Se fomos levados

a insistir muito na questdo dos comegos do conheci

mento, nos dominios da psicologia da crianga e da

biologia, tal nao se deve a que atribuamos a eles

uma significagao quase exclusiva: deve-se simples-

mente a que se trata de perspectivas em geral qua-

se totalmente negligenciadas pelos epistemologis -

tas." (Piaget,1978%p.4)

Isto e: Piaget € um epistemologista cuja énfase & o estudo da cons
trugao indefinida do conhecimento que, para a compreensao do meca-
nismo desta construgao,procura conhecer,o maximo possivel,todas as
fases desta construgao. A maioria dos epistemologistas negligencia
as origens do conhecimento, seus comegos: Piaget insistira na im -
portancia de conhecer o melhor possivel estas origens; estudara a

psicolgia da criancga nao porque tenha uma significaggo exclusiva,

mas porque faz parte da questao dos comegos do conhecimento.

Entretanto, como psicélogo, sera basicamente a psicogéng
se infantil que Piaget ira estudar; maié precisamente, serao. 0s co
megos do conhecimento que sqrﬁo explorados pe;a psicogEnese, a fqg
magao daé estruturas fundamentais para o sujeito se situar no mun-

do em que vive. Procuremos detalhar o objeto de estudo da psicoge-

nese.
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Tomemos o excelente livro de Tran-Thong, sobre estagios

e conceito de estégios de desenvolvimento da crianga (1980). O pri

meiro capitulo deste livro traz uma recensao de Tran-Thong das o -

bras representativas de cada fase de desenvolvimento de Piaget e u

ma proposta de sistematizagao destes eétégios. Reproduzimos aqui a

seqUEncia elaborada por Tran-Thong, nas suas préprias palavras:

1. O estégio da inteligEncia sensorio-motriz (0-2 anos)

1.1,
1.2,

1.4.

Sub-estagio 1: Exercios reflexos (0O-1mes)
Sub—estégic 2: Primeiros habitos ou adaptagoes
adquiridas. Reagao circular e esquemas primarios
(1-4 meses e meio)

Sub-estagio 3: Reagao circular e esquemas secun-
darios (4 meses e meio - 8 ou 9 meses)
Sub—estégiq 4: A cgordenagao das esquemas secun-
darios e sua aplicagao (8 ou 9 meses - 11 ou 12
meses)

Sub—estégio 5: Reagao circular e esquemas terci-
arios. Combinagao experimental dos esquemas e
descoberta (11 ou 12 meses - 18 meses)
Sub-estagio 6: Combinagao mental dos esquemas.

Invencao e representagao (1 ano e meio - 2 anos)

O estagio de preparagao e de organizagao da inteligén

cia operatéria concreta (2-11 ou 12 anos)

2.1‘

Sub—estégio 1: Aparigae da fungao simbolicz e i-
nicio da representagao (2-4 anos)

Sub-estégio 2: Organizacses representativas fun-
dadas sobre configuracoes estaticas ou sobre uma
assimilagao a agao prépria (4-5 anos e meio)
Sub-estagio 3: Representagaes articuladas por re
gulagoes (5 anos e meio -7 ou 8 anos)
Sub-estégio 4: Operagoes concretas simples e ele
mentares (7 ou 8 - 9 ou 10 anos)

a. A classificagao

b. A seriagao

¢c. O numero
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255, Sub—estégio 5is Operagaes concretas complexas es-
paco-temporais (9 ou 10 - 11 ou 12 anos)
a. As operacoes fisicas
b. As operaqaes espaciais
c. As operagoes temporais e cineticas
3. O estagio da inteligéncia operatoria-formal (11 ou 12
- 16 anos)
3,14 Sub-estégio 1: Génese das operagaes formais
(11 ou 12 - 14 anos)
B el Sub—estégio 2: As estruturas operatérias formais
(14 - 16 anos)
a. A rede de combinagoes (reticulado)
b. O grupo INRC

= 2 - -
c. O raciocinio formal e os esquemas operatorios

Se acompanharmos o conteudo dos estagios e sub-estagios,
ficara claro que Piaget estuda minuciosamente a construgao das es
truturas fundadas na experiéncia logico-matematica e fisica, das o
peragoes fisicas, espaciais, temporais que permitirao que o sujei-
to se situe cognitivamente no mundo fisico. Atraves da génese das
estruturas légicas elementares e superiores sera acompanhada a gé-
nese do tempo, do movimento, da velocidade, do espago. Na constru-
gao do real a crianga terz de construir o objeto, a causalidade, o
simbolo, que lhe permitiré elaborar a géenese do nﬁmero, das quantl'
dades fisicas (Battro,A.Y.,1976). Do deslocamento de objetos ao
grupo de deslocamentos, as coordenagoes espago-temporais, a génese
do tempo do espago, do volume, do peso, a conservagao e reversibi-
lidade ate atingir as operagaes e estruturas formais a crianga per

corre um longo trajeto que termina quando de sua descentralizagao

definitiva frente ao meio.

Em seu livro "Biologia e Conhecimento" Piaget(1973) colo
ca que ha trés formas de conhecimento resultantes do exercicio das
fungoes cognoscitivas no homem: a categoria "notavelmente estreita

e mesmo de extensao real muito discutivel" dos conhecimentos estru



1313,

turados por uma programagﬁo hereditéria, a categoria dos conheci -
mentos adquiridos gracgas a experiencia fisica e a categoria dos co
nhecimentos logico matematicos (p.305).

"0 conhecimento fisico nao é jamais uma "cépia: mas

necessariamente a assimilagao a esquemas de_aggo de

complexidade cresc?nte. Ora, esta gssimilagao'e ne-
. cessariamente tambem de natureza logico-matematica.'

(Piaget,1973,p.380)

0 conhecimento fisico seré, portanto, a assimilagao do
real as estruturas logico-matematicas (p.382). Vimos, no 12 capitu
lo, que, para Piaget, ha anterioridade genética das operagoes logi
co matematicas com relagao ao conhecimento detalhado dos objetos
(este e seu argumento para explicar o surgimento tardio das cien -
cias experimentais e a anterioridade da matematica e da légica).Hé
portanto um longo caminho a percorrer ate se atingir um conhecimen
to detalhado dos objetos. A enfase dada por Piaget ao estudo da
formagao das estruturas légico—mateméticas e das oﬁeragSes fisicas
deve-se, a nosso ver, a necessidade de compreender 0OS passos que
levam ao conhecimento fisico e dele a assimilagdo do real as estru
turas 16gico-mateméticas. Lembremos cue a assimilagao do real e um
passo para a superagao do mundo fisico e seu dinamismo espago-tem-
poral em diregao ao conjunto de transformagoes possiveis, caracte-
risticas do pensamento formal. Partindo dos reflexos e atingindo
as operagoes formais, a psicogénese infantil estudara precisamente
a genese dos conhecimentos légico—mateméticos e fisicos da crianga
ao adolescente necessarios para a integragao do individuo na socie

dade dos adultos.

Sera esta a tese que Piaget defendera num texto conjunto
com Inhelder (1976) sobre a passagem da logica da crianga a logi-

ca do adolescente. O objetivo dos autores e

"isolar os mecanismos operacionais que atuam no ra-
ciocinio formal, ... rastrear rapidamente o caminho
percorrido antes da chegada ao nivel formal, e, de-
pois, examinar este ultimo mais de perto."(Piaget &
Inhelder,1976,p.3)
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Atraves de uma impressionante sucessao de experiéncias
com aparelhos fisicos o sujeito e solicitado a Julgar sobre inci -
déncia de angulos, flutuagao de corpos, flexibilidade de hastes,os
cilagao de péndulos, queda de corpos sobre planos inclinados, iman
tagao, combinagao de corpos quimicos coloridos e incolores, conser
vagao de movimentos em planos horizontais, vasos comunicantes, e -
quilibrio em prensas hidraulicas e em balangas, tragao de pesos so
bre planos inclinados, projegao de sombras, forgas centrifugas. A
partir destes estudos os autores irao explorar a constituigao da
légica das proposigSes, das 0per395es de implicagao reciproca,de
exclusao, de disjungao, a eliminagao de contradigoes, a dissocia -
950 de fatores, os esquemas operatérios da légica formal (combina-
950, conservagao, equilfbrio, proporgao, compensagao, dispersao),
para finalmente atingir as estruturas de conjunto do pensamento

formal.

0 que representam estes estudos? Se existe um objetivo
especifico claro (explorar e compreender a constituicao da légica
do pensamento formal, isclar os mecanismos deste pensamento), ha
um objetivo mais geral que consiste em mostrar que o pensamento a-
dulto (e, em decorrgncia, tudo que é construido por este pensamen-
to) s6 sera possivel apés a constituigao dessa légica. Busquemos
esta interpretacgao na analise final efetuada por Piaget, no ultimo

capitulo da obra em referéncia.

Observa Piaget que, se a 16gica do adolescente se distin

gue claramente da légica da criancga, e preciso verificar

"se tais transformagoes das estruturas logicas acom
panham outras modificagSes gerais do pensamento que
comumente - as vezes explicitamente, e frequentemen
te de maneira implicita - se admite serem caracte -
risticas do adolescente. Desejamos tentar mostrar
rapidamente, nao apenas que isso acontece realmente,
mas ainda que a transformagao das estruturas consti

> tui como que-o nucleo a partir do qual se irradiam
as diversas modifibagSes mais visiveis do pensamen-
to dos adolescentes."(p.250)
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0 que e caracteristico na adolescéncia, porem, nao € a

puberdade nem a maturagao do sistema nervoso, mas a integragao do
individuo na sociedade dos adultos (a puberdade aparece mais ou me

nos na mesma idade em todas as ragas e em todas as sociedades, ao
contrario da 1ntegrag§o na sociedade dos adultos, que varia consi-
deravelmente; a maturagao do sistema nervoso e indispensével para
efetivar o conjunto das possibilidades e impossibilidades, mas es-
ta efetivagao pode ser retardada ou acelerada em fungao das condi-

coes culturais).

"Se as estruturas formais sao leis de equilibrio e
se existe uma atividade funcional caracteristica
do individuo deve-se esperar que o adolescente -
se a adolescéncia e a idade da integragao dos indi
viduos em formagao na sociedade dos adultos - apre
sente uma serie de manifestagoes espontaneas que
traduzam essa construgao das estruturas formais"
(p.252)

Tal integragao supora, entao, instrumentos intelectuais novos rela
cionados com o pensamento formal. Entre estes novos instrumentos,o
mais significativo, talvez, seja o da consideracao de possibilida-

des.

"Ao contrario do que ocorre com a crianca, que se
sente inferior e subordinada ao adulto, o adoles -
cente € o individuo que comega a considerar-se co-
mo igual aos adultos e julgé-los num plano de igual
dade e de total reciprocidade, ... ¢ ainda o indi-
viduo em formagao, mas que comega a pensar no futu
ro, isto e, em seu trabalho atual ou futuro dentro
da sociedade, e que as suas atividades do momento
Junta um programa de vida para suas atividades ul-
teriores."(p.252)

0 adolescente, ao contrario do que ocorre com a crianga, comega a
construir sistemas ou teorias; capaz de reflexEo, pode fugir do

concreto atual na diregao do abstrato e do pbssivel.

A crianga nao constroi sistemas. Seu pensamento es
pontaneo talvez seja mais ou menos sistematico (ini
cialmente muito pouco, e depois mais), mas € o ob -
servador que de fora percebe isso, enquanto que a
crianga nao toma consciéncia desse aspecto, pois
seu pensamento nao é auto-reflexivo. ... O adoles -

cente, ao contrario, reflete sobre o seu pensamento
e constroi teorias. O fato de que sejam limitadas,
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inadequadaf e, principalmente, pouco originais, nao
tem importancia; do ponto de vista funcional, tais
sistemas apresentam a significaqao essencial de per
mitir ao adolescente sua integragao moral e intelec
tual na sociedade dos adultos, e isso sem mencionar
seu programa de vida e seus projetos de reforma. Es
“tes sao indispensaveis para que o adolescente assi-
mile as ideologias que caracterizam a sociedade ou
as classes sociais, na medida em que sao entidades
opostas as simples relagSes interindividuais."(p.253)

Os programas de vida e projetos de reforma do adolescente sao men-
gSes de Piaget ao egocentrismo que se revela no plano do pensamen-
to e de realidade descoberto pela inteligéncia operatéria formal
ao pensar no ambiente em que procura localizar-se, pensara em sua
atividade nesse ambiente social e nos meios para transforma-lo. A
indiferenciagao que ocorre, diz Piaget, sera fruto da incapacidade
do adolescente perceber a diferenga entre o seu ponto de vista e
o ponto de vista do grupo que ele deseja transformar (p.255). A
consciéncia desta diferencga, a descentragao sera possivel a partir

do inicio real do trabalho na sociedade adulta.

"E ao empreender uma tarefa efetiva que o adolescen
te se torna adulto e o reformador idealista se
transforma em realizador. Em outras palavras, e o
trabalho que permite que o pensamento ameagado de
formalismo se volte para o real, Ora, a observagao
mostra como essa reconciliagao entre o pensamento e
a experiéncia pode ser trabalhosa e lenta, Basta e
xaminar o comportamento de estudantes que se inici-
am numa disciplina experimental para verificar ate
que ponto o espirito esta pouco inclinado a subordi
nar as ideias a analise dos fatos."(p.257)

0 que caracteriza, entao, o pensamento formal é uma forma de equi-
1ibrio que se torna necessaria por causa da evolugao mental ante -
rior e pode, por isso mesmo, ser considerada como fina® com rela -

950 aos estégios ulteriores (estado adulto)(p.246). Entretanto,

"nao queremos, de modo algum, dizer com isso que i-
nicialmente exista a elaboragao de estruturas for -
mais, e depois, aplicagao as reflexoes individual e
socialmente ﬁteis, como instrumentos adaptativos;ao
contrério, esses sao dois aspectos de uma mesma re-
alidade e e mesmo porque o pensamento formal desem-
penha um papel fundamental, do ponto de vista funcio
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nal, que chega a se estruturar em seus modos gerais
e 16gicos. Ainda uma vez, a 1logica nao € estranha a
vida; e apenas a expressao das coordenagoes operato
rias necessarias a agao." (p.254)

Essa expressao, alias, nao se revela unicamente no ambito intelec-
tual, mas tambem no afetivo (intelecto e afetividade estao indisso
luvelmente unidos no funcionamento da pessoa). Piaget nos da o e-

xemplo dos sentimentos dos sujeitos relativos aos ideais.

"Uma pesquisa sobre a ideia de patria e sobre as a-
titudes sociais ligadas a ela, nos mostrou que a
crianga é sensivel a sua familia, aos lugzares em

que mora, a sua cidade, a sua lingua materna, a al-
guns costumes, etc., mas que permanece surpreenden-
temente ignorante e espantosamente insensivel no

que se refere, nao talvez a sua qualidade ou a qua-
lidade de seus parentes serem suigos, franceses,etc.,
mas a sua patria enquanto realidade coletiva. Isso

e alias muito natural, pois, se a logica de 7 a 11
anos se limita a lidar com objetos concretos e mani
pulaveis, nenhuma operacao disponivel nesse nivel
permitira a elaboragao de um ideal que ultrapasse o
sensivel. Este € apenas um exemplo entre outros: as
nogoes de humanidade, de justiga social (por oposi-
¢ao a justiga interindividual que e profundamente vi
vida desde o nivel concreto), de liberdade de cons-
ciéncia, de coragem civica e intelectual, etc., sao
ideais que comoverao profundamente, como a ideia de
pétria, a afetividade do adolescente, sem que possam
ser compreendidos ou sentidos, a niao ser atraves de
alguns reflexos individuais, pela mentzlidade da
crianga." (p.259) '

Quando dissemos que Piaget havia estudado a formagao do
conhecimento fisico no sujeito, sua assimilagao do real as estrutu
ras logico-matematicas, nao queriamos, de modo algum, reforgar a
tese falsa de que, na ultima fase piagetiana, "os individuos assu-
miriam o mesmo estatuto de objetos fisicos". Se o pensamento logi-
co-formal, matematico € o coroamento de todo desenvolvimento psico
genético nada permite concluir que ele seja incapaz de dar conta
de todas as manifestagoes inteligentes do ultimo estégio. Pelo con
trario. Estas s3o o resultado de um processo onde nao ha primeiro
a construgéo de estruturas cognitivas e depois sua aplicagao adap-

tativa. Estes sao aspectos de uma mesma realidade cuja formagao se
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completa a partir do sistema de interagaes do individuo com o meioc.

"Quer em seu ponto de partida (biologico) quer em

seu ponto de chegada (légico), Piaget desenvolve u

ma serie de pesquisas que visam descortinar os prin

cipios pelos quais toda crianga em qualquer socie-

dade, a partir de certas interagoes com seu meio

fisico e social desenvolve padroes epistemicos co-

muns a especie humana."(Seminéerio,F.L.,1979,p.14)
Este meio € o meio em que vivem tanto os individuos em formagao,
guanto os Jé amadurecidos. Se concordamos que esse meio seja, ob -
viamente, fisico e social, podemos, a partir dos dados que levanta
mos, aprofundar nossa analise desta interagao. Assim, quando dize-
mos que a crianga entra em interagao com o mundo social, devemos,
com Piaget, nos dar conta de que, por um longo periodo, SOMOS nNOS
que percebemos isto. Ocorre, sem duvida o processo de socializagao
na crianga. Entretanto a crianga nao constroi sistemas e e espanto
samente insensivel a patria enquanto realidade coletiva; a crianga
de 7 a 11 anos lida com objetos concretos e manipuléveis e nao pos
sui nenhuma operagao disponivel que permita ultrapassar este uni -
verso sensivel; ela & profundamente atenta a justiga interindividu
al,

"...dos sentimentos sociais a crianga conhece ape-

nas os afetos interindividuais, pois os sentimen -

tos morais sao vividos apenas em fungao do respei-

to unilateral (autoridade) ou do respeito mutuo."

(Piaget & Inhelder, 1976,p.258)
" mas nao tem instrumentos que lhe permitam compreender ou que a fa-
gam se comover com o conceito de justiga social. O social que ela
vive € una decorréncia de sua logica concreta; nao sendo seu pensa
mento auto-reflexivo,ela deixara escapar uma serie de elementos bé
sicos na constituigao deste social. O individuo so se conscientiza
ra da existéncia desse social guando de sua integragao na socieda-
de dos adultos, quando de sua efetiva participaqﬁo nesta sociedade,
atraves de seu trabalho nos grupos sociais em que vive, quando, a-
dolescente, superar a indiferenciacaoc entre sujeito e objeto e per

ceber seu posicionamento naqueles grupos, quando, enfim, estiver

completada a formagao de um equilibrio cognitivo final, proporcio-
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nado pelo pensamento formal, com relagao aos estégios seguintes,ca
racteristicos da vida adulta em sociedade. Antonio Battro, em seu
livro sobre o pensamento de Piaget, faz, a esse respeito, algumas
observagoes que desejariamos discutir. Introduzindo as principais
conclusoes de Piaget em sua obra "O julgamento moral da crianga',
de 1932, Battro nos diz que este texto

"indica uma tendéncia que Piaget logo abandonou ou

pelo menos descuida: trata-se do estudo sistemati-

co da socializagao do pensamento infantil. A socia

lizagao constitui o extremo oposto do egocentrismo.

... Esta obra continua como uma das mais originais

de Piaget e abre caminho para uma '"sociologia gene

tical Piaget, contudc, se voltou cada dia mais pa-

ra a logica dos comportamentos individuais e nao

teve a possibilidade de elaborar um programa simi-

lar para a logica dos comportamentos sociais. Mas

as alternativas nao sao por certo excluintes e se-

ria conveniente ocupar-se deste tema de forma sis-

tematica." (Battro, op.cit.p.31)
Percebe-se a mesma propensﬁo de B.Freitag em identificar um abando
no do estudo da socializagao do pensamento, a favor de uma légica
dos comportamentos individuais, Ora, dificilmente se encontrara um
livro tao dedicado a logica dos comportamentos individuais, quanto
o texto sobre a légica da crianga e do adolescente, que viemos de
analisar e que, ao mesmo tempo, estivesse tao atento as questoes
referentes a socializagao do pensamento. O problema critico nao re
side ai. se concordamos vivamente com a possibilidade de elaborar
um programa para a légica dos comportamentos sociais, nao acredita
mos que o caminho para uma "sociologia genética" esteja na sociali
zagao do pensamento infantil. Se a socializaqao constitui o extre-
mo oposto do egocentrismo, apenas a partir da descentralizagao do
adolescente e sua integragao na sociedade dos adultos se inicia =z
possibilidade de uma efetiva sociologia genética. Podemos agora
responder porque Piaget nao estudou conceitos como conflito social,
dominagao ou alienagao, questao colocada acima por B. Freitag. Pia
get nzo estudou a genese destes conceitos precisamente porque uma

sociologia genetica devera ser posterior a uma psicogénese infantil.
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Em outros termos, se a construgao das estruturas légico—mateméti -
cas antecede geneticamente a construgao das estruturas e operagSes

fisicas, diremos que a conquista do mundo fisico antecede a conquis-

ta do mundo social. Da mesma maneira que, mesmo com idades genéti—

cas diferentes, as estruturas légico—mateméticas e da experiéncia
fisica sfo indissociaveis, o mundo fisico e indissociavel ao soci-
al, mesmo considerando a anterioridade genética do prineiro. Quan-
do Freitag se pergunta porque Piaget nao tera estudado = ggnese de
conceitos como alienagao social, etc., torna-se claro para nos que
estes sao conceitos que surgem num ambito adulto, num contexto de
relagoes posterior a psicogénese infantil. A psicogénese infantil
deve-se seguir o estudo de uma psicoganese adulta, isto é, das cons
trugoes dos individuos que vivem em sociedade. Em decorrencia, da
psicoggnese adulta se caminharia para uma sociogénese, a génese

nos grupos que o homem cria, onde ele vive e.produz socialmente.

0 jé extensamente citado texto de Piaget & Garcia repre-
senta um claro exemplo de nossa interpretagao. Ao estudar os meca-
nismos gerais de aquisigao do conhecimento e identificar sua exis-
téncia na historia das ciéncias a partir da psicogénese infantil,
os autores irao-explorar a mecznica, a fisica, a geometria, a élgg
bra, os conhecimentos fisicos: precisamente os elementos necessa -
rios para a constituiqao da realidade légico-matemética 2 espago-

-temporal do sujeito.

Torna-se entao facil responder a primeira questao coloca
da acima por Freitag: mesmoc atento a socializagao da crianga, em
sua gradativa descentralizagao e busca de um maior equilibrio, pa-
ra Piaget a fase que antecede a légica formal tem um equilibrio
mais precario devido a propria logica concreta que utiliza. Nesta
fase norma e cooperagao sao abordadas muito mais como conceitos re
presentando este equilibrio precario, isto €, expressando a reci -
procidade ou reversibilidade ainda nao atingidas pelo sujeito. O fa
to de serem intercambiaveis com conceitos logico-mateméaticos, an -
tes de expressar a transformagﬁo do social em 1631co-f0rmal atesta
a constituigao dos mecanismos que atuam no raciocinio, & constitui

950 da estrutura cognitiva a partir da qual se irradiarzo as modi-
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ficagoes do pensamento, quandc o sujeito ultrapassar a logica con-

creta e atingir a formal.

Detalhemos nosso argurento. Nao foi efetuada uma episte-
mologia genética de conceitos complexos do adulto. Isto sO ocorre-
ra alem da agao infantil (que se da sobre objetos gue lhe sao- aces
siveis, no ambito das construgoes a ela possiveis, atraves de uma
realidade ainda nao abstrata, que ela tera necessariamente que ela
borar). Como o adulto construirz os aspectos essenciais de sua rea
lidade? Piaget efetuou uma epistemologia do conhecimento fisico,tg
mando por base a psicologia genética fundada no desenvolvimento da
crianga. Seria possivel ir mais longe e efetuar uma epistemologia
do conhecimento social fundada no desenvolvimento do adulto? Se
Piaget foi buscar na crianca a base para a construgao da 16gica.da
matemética, da geometria, sera necessario buscar no adulto a base
para a construcao da psicologia, da sociologia, da politica, enfim
das ciencias humanas e sociais. Por exemplo, a experiancia da vida
em grupo, o trabalho assalariadc, a participagao na vida politica,
etc., sao instancias de experiéncias psicossociais, sociologicas e
politicas cuja constituigdo, génese sao elaboragoes de um viver a-
dulto, com problematicas de individuos n3o mais em fase de desenvol
vimento organico, procurando dar conta de situagaes que um mundo
extremamente complexo lhes apresenta. Esta neste contexto a dimen-
sao social, isto &, € a partir dele que ela sera construida. Se a
sociedade pré—existe ao sujeito, se aquilo que o sujeito termina
por incluir em sua representagzo do social jé estava formado, isto
nao e o mais importante: o que € importante - piagetianamente fa -
lando - e a consciéncia da génese do social pelo sujeito (o nﬁmero,
Pe€X., jé existia intuitivamente para o sujeito na fase pré—opera—
téria; o momento crucial do processo de desenvolvimento, porém,era
a construgao do conceito em termos de operacoes e sua conseqliente
tomada de consciencia). Assim, uma epistemologia que va alem da
psicologia infantil sera uma epistemologia da tomada de conscién -
cia de estruturas de conhecimento construidas pela agEo a partir

do envolvimento numa situagao social complexa,
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A conguista do mundo social, geneticamente posterior a
conquista do mundo fisico traz consigo a necessidade de reequili -
brar neste novo patamar os instrumentos e mecanismos elaborados em
niveis anteriores. Os sujeitos, no contexto social, evidentemente
operarao com diferenciacaes, generalizagSes, coordenarac suas agoes
ao nivel de uma légica cuja elaboragao seguiré 0s passos da cons -
trugéo epistémica. Entretanto, o sujeito no mundo social vai ope -
rar com objetos cuja significagdo nao e apenas fisica, como o mate
rial experimental a partir do qual Piaget efetuou suas exploracoes.
Os sujeitos de Piaget operavam com réguas, fichas, bolas, massas,.
liquidos, aparelhos. No universo destes objetos abstrair, diferen-
ciar, generalizar, transferir invariantes € um processo, em que pe
se suz crescente complexidade, relativamente simples. Estabelecer
relagoes, categorizar, incluir,excluir, fazer jungoes e disjuncgoes,
pesar,avaliar a partir de objetos inanimados e um patamar anterior
a0 patamar em que tais operagoes serao efetuadas sobre objetos que
além de fisicos serao sociais. Os objetos sociais tem caracteristi
cas que, se nao impedem, pelo menos impoem condigoes a utilizagao
destas operagSes.(Jé citamos a passagem de Piaget & Garcia referen
te ao sistema de relagoes na qual esta imerso o objeto: o objeto
nzo € "dado", nao € neutro, e mesmo cohtinuando objeto, esta estru
turado num sistema ideolégico e exerce uma fungao social). O sujei
to_no mundo social cperara com objetos cuja reciprocidade ou rever
sibilidade poderé ser atingida, mas atraves de uma construgao que,
de longe, supera as construgaes da psicogénese infantil: podemos
citar a relagao entre assalariados e patroes numa sociedade demo -
cratica capitalista. O processo para se atingir um acordo recipro-
co na pauta de reivindicagaes para melhores condicaes de trabalho,
passa por um conjunto de instancias que devera ser social e histo-
ricamente construido e que vai desde a organizagao de categorias
profissionais representativas ataa organizagao de sindicatos, de
greves, de comissoes de negociagao, podendo-se atingir (ou nSO) um
acordo entre as partes: a necessidade légica nao se instala, no

mundo social com a mesma clareza que no mundo fisico.
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A serie de generalizagoes a que procedemos produziram um
conjunto de conclusces que propoem um enriquecimento da teoria pia
getiana no caminho de uma interagao radical. Torna-se necessario
organizé—las para que constituam nossa proposta para uma epistemo-
logia genética do conhecimento fundada numa psicogenese do adulto,
vivendo num contexto social. Antes, porém, julgamos ;mportante tor
nar clara nossa interpretacao a respeito da relagao entre epistemo
logia e psicogénese na obra de Piaget, na medida que diversos pon-
tos de vista que defendemos decorrem da precisa conceituagao desta

relagao.

Em seu ensaio sobre a epistemologia genética e a psicogﬁ
nese piagetianas, Barbara Freitag (198%) afirma que, apesar de for
malmente demarcadas, na prética as fronteiras entre estas duas dis
ciplinas se diluiriam e terminariam por se apagar., Nossa tese cami
nha por um sentido radicalmente contrario. Se ha, como jé indica -
mos, um estreito parentesco entre ambas 1nvestigagaes, ambas com -
pSem campos de estudo claramente diferenciados, obviamente comple-

mentares, mas de objetos diferentes. A epistemologia, em Piaget, e

o estudo do conhecimento em geral construido pelo sujeito conhece-
dor. £ uma reflexao teérica, no ﬁmbito de uma disciplina ou campo
de saber especifico, onde a eénfase € o estudc da constituigao de
conhecimentos vélidos, naquela disciplina, construgao sendo enten-
dida como passagem de estados de menor conhecimento a estados de
conhecimento mais avangado. A construgao do conhecimento é portan-
to entendida em termos gerais, Diga-se, de passagem, que a ciencia
€ um caso particularmente importante de construqao do conhecimento
- Piaget ira se dedicar especialmente ao desenvolvimento das epis-
temologias cientificas, mas que conta entre outros campos possiveis
de construgzo. Sera no ambito desta proposta que Piaget desenvolve
ra suas teses biolégicas sobre os processos cognitivos, que surgem
como orgaos diferenciados da auto-regulagao no ambito das intera -
goes com o meio: o ser humano € um ser que constroi, dﬁalquer que

seja o ser humano e qualquer que seja a construgao cognitiva, Ja a

psicologia genética € um estudo empirico. A psicogénese estudara a
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formagﬁo. no homem, das estruturas do conhecimento. Se a maioria
dos epistemélogos lidava com um conhecimento jé formado, Piaget,ac
se propor a uma epistemologia genética, ao colocar a construgao de
estruturas como nucleo de seu projeto teérico, colocara como cen -
tro de seus passos empiricos buscar a génese das estruturas elemen
tares que ele recusava serem "a priori", Como psicélogo ira entao
estudar a formagao destas estruturas bésicas, imprescindiveis a
compreensao humana, buscando sua formacﬁo na crianga, atraves da
psicog@nese infantil. A epistemologia entao fara uso dos dados psi
cogenéticos, que fornecerao uma bas= empirica a suas formulagoes.
Devemos entretanto ressaltar que a psicogénese e entendida como o
estudo da formagao das estruturas cognitivas em geral, das elemen-
tares as mais complexas. Neste sentido, a psicogénese infantil se-
ra um subconjunto de um conjunto mais geral que incluira o estudo
destas estruturas complexas. Nossa tese de que a dimensao social é
geneticamente posterior a construgao do mundo real, de que a cons-
trugao pelo sujeito do mundo fisico e anterior a conquista do mun-
do social, implica em afirmar que Piaget, como psicélogo, apenas
estudou (o que e muito) o processo de construgao do mundo real pe-
la crianga trazendo para a epistemologia precisamente os dados es-
tudados pela psicogénese infantil. iAo sera por acaso que Piaget
tera estudado a epistemologia da logica, da matematica ou da fisi
ca e nao da antropologia ou da histéria: ainda esta para se elabo-
rar uma epistemologia genética das ciencias sociais fundada numa
proposta piagetiana tendo por base os dados de uma psicogEnese do
adulto. Com base nesta relagao entre epistemologia e psicologia ge

néticas podemos partir para nossas conclusoes.

1. A conclusao mais geral decorre d=a analise do préprio Piaget: e
possivel pensar a relagdo de conhecimento, a relagao sujeito-obje-
to do ponto de vista do sujeito e do ponto de vista do objeto. O

conhecimento visto do ponto de vistz do sujeito implica em anali -
sar o processo de construgéo das estruturas cognitivas pelo sujei-
to,"as leis internas que regem a interaqﬁo dialéetica entre os obje

tos qu= se incorporam ao conhecimento e os instrumentos cognitivos
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que p=rmitem tal integrazazo'"(1.1.). O conhecimento visto do pornito
de vista do objeto implica em centrar-se '"nos elenentos que consti
tue.. =« referéncia objetiva do conhecimento"(1.2.). lieste capitulo
sintstizamos trés passos no caminho da descentragao quanto ao su -
Jelito b centragao quanto ao objeto:

1.2.2. 0 primeiro passo foi a conquista dos objetos pelo processo
causal, A causalidade sera o processo pelo qual o sujeito pusca u-
ma or_anizacao, uma légica nos fatos gue observa e essa organiza -
géo sera sempre correspondente a um certo estégio de cesenvolvimer
to = que o sujeito se encontre. A causalicade dira respeito a uma
forriz imposta pelo sujeito zos objetos, sera uma maneirz deste su-
Jjeito abordaf os fenomenos do mundo externo. Atraves das nossas a-
nalisss concluimos que, como 0S passos na conquista dos objetos do
mundo real so atingem sua independéncia z partir do nivel formnal,
sera tambem apés a construgao das estruturas formais que o sujeitc
sera capaz de pensar os fenomenos do mundo externo em sua dimensac

- 3 cal , =
sociz!, isto e, sera capaz de impor uma forma ao mundo externo en-

tendido como mundo social.

1.2.2. 0 segundo passo, jé esbogado no primeiro, foi considerar o

mundo social englobado no mundo externo. Observe-se que '"os elemen
tos que constituem a referencia objetiva do conhecimento" szo os e
lementos discutidos no IX? capitulo da obra de Piaget & Garcia so-
bre z psicogénese e a historia das ciéncias e que consiste em mos-
trar como o funcionamento dos mecanismos gerais de aquisigao do co
nhecirento € afetado pela influéencia social. Assim, a mesma organi
zagao, a mesma busca por uma légica, correspondente a um certo es-
tagio de desenvolvimento frente ao mundo dos objetos existira fren
te ac :undo social. A conclusao a que chegamos de gue nzo se sus -
tenta uma diferenciacao entre ‘um paradigma "natural" e outro "im -
posto" nos permite afirmar que todo objeto esta imerso num contex-

to ideolégico.

1.2.3. 0 terceiro passo foi a assungao da descontinuidade do espa-
go cognitivo por éreas, a partir da 3% hipétese de Piaget, no tex-

to sohre o pensamento formal do adulto.
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2. stes tres passo: dados por Piaget no sentido de ura analise

- 3 . - = 3 -
rel:;ao sujeito-obji~to vista atraves co objeto permitem pensar i

34
I

lhor a influéncia social sobre o processao de construgao das estru-
turas cognitivas. ¥ . cada passo torna-se mais clara a influenciz
soc¢izl, Da influénciz dd objeto, no 12 passo, a influéncia dos ob-
Jetas_e do mundo socizl, no 2% passo, 2 influéncia por campos, no
3¢ passo, cada vez nais se configura uma dimensao social que inter
fere no comportamento do sujeito, Se o primeiro passo nos diz da
depcndgncia dos processos construtives quanto as caracteristicas
objetivas reais (indspendentes deo sujeito), o sezundo nos fala dz
influéncia que o munco social exerce sobre o nosso desenvolviientc
(ta herm independente:.ente de nos préprios) e terceiro nos dirz da

. -~ 3 & . =
exiztencia de campos ztraves dos guais o sujeito se dessnvolve e

I

> e
traves dos quais o sujeito ultrapassa a fase formal em diregao z

|e:

ma integraqﬁo socizl, enquanto ein cutros ele ira estacionar, per

faltz de um contexto zdecuado que lhe proporcione a agao necessz -
riz zo desenvolvimento. Dentre o conjunto de objetos que atuan so-
ore o sujeito, inde;sndentemente de suz vontade, os objietos soci -

als configuram objetos especialissimos, na medida em gue vem iner-

n

sos en seus contextos ideolégicos ce origem. Da mesma forma que
relagﬁo sujeito-objeto pode ser pensadz atraves do sujeito ou atre
ves iio objeto, podenos pensar a rela;éo sujeito-objeto social ztrz
ves do sujeito ou atraves do objeto (como um caso especial da relg
gao de conhecinento). £ dirmensiZo social vistz atraves cdo sujeito
implica em analisar = fornz como esta dimensao e construida pelo
sujeito(2.1.). A dirensao social vista atraves do objeto implica
ein analisar a forna como esta dimensao atua no processo de constru

gﬁc iie estruturas do conhecimento (2.2.)

2.1. A dimensZo socizl vista a partir do sujeito remete ao proces-
so de construgao dessa dimensao. Essa construgao segue a logica da
construgao prposta e 1,1, assim como a légica do processc causal,
proposta em 1.2.1., referente a conguista dos objetos. Isto é, a
constru950 da dimenszo social se inicia bem antes de sua tomadza de

consciencia: ela se inicia com o processo de descentragao, cor o
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caminno que vai de um egocentrisiio rardical a wia descentralizagio
que ultrapAsse o real -em diregﬁo a0 posnivsl, nas que S0 adquire a
sua independéncia apos a emerygéncia do nivel formal. Ela se dife -
rencia dos dois niveis citados (1.1. e 1.2.1,) pela transfnrmagﬁo

que ela provoca no sujeito por sua integragao social.

2.2. A dimensao social vista a partir do objeto remete a outro ti-
po de questao: nao se trata mais de avaliar a construgao da dimen-
sao social pelo processo de construgao do sujeito, mas de avaliar

a influéncia social sobre o processo de construgio das estruturas

cognitivas., 0 tratamento desta quest§0 se tornara mais claro se re
montarmnos a segliencialidade dos estégioé sucassivos do desenvolvi-
mento do conheciamento. Lembremos que a seqlencialidade e wi dos me
canismos gerais presentes no processo de aquisigﬁo do conhecimento.

- 3 -~
A seqliencialidade se reporta ao proprio processo de construgao gue,

L] 3 ~ v rd
por sua vez, se reporta a organizacao biologica dos seres humanes.
Vejamos, com mais detalhe, o que caracteriza pare Piaget um proces
so seqilencial, Piaget (1973) coloca trés condigoes para que se pos

sa falar em fases no terreno da inteligéncia: que

1) seja constante a sucessao dos comportamentos, in
dependenteimente das aceleragoes ou retardamentos
que podem modificar as idades cronoliogicas medias
em fungzao da experiéncia adquirida e do meio soci-
al (como as aptidoes individuais); 2) seja defini-
da cada fase nao por uma propriedade simplesmente
dominante mas por uma estrutura de conjunto, gue
caracterize todos os comportamentos novos préprios
dessa fase; 3) essas estruturas apresentem um pro-
cesso de integracao tal que cada uma delas seja
preparada pela precedente e se intepre na seguinte.
(p.286)

Estas condigdes caracterizam um sistema epigenético, onde nao ha
estruturas pré—formudas e as estruturas seguintes se tornam neces-
sarias por forga do conjunto das precedentes, sem estar contidas
nas inielais. Num primeiro momento Piaget parece associar a seqlien

-~

cialidade a maturagao nervosa:
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"0 carater seqliencial dos estados da inteligéncia
parece seguramente provar a necessidade de um fator
endégeno de matubagﬁo nervosa, nas naoc exclui nem a
intervencao do meio (experiéncia), nem sobretudo, a
das interagaes maturagao x meio, no intimo de um
processo de equilibragao ou auto-regulagao progres-
siva,"(p.29)

Logo a seguir, porem, observando a ausencia de seqtiencialidades no
terreno das percepgoes primarias e uma situagao intermediaria nos
comportamentos de complexidade média, como as atividades percepti-
vas de exploragao, Piaget faz uma conclusio particularmente impor-
tante

"Tudo se passa pois como se quanto mais os sistemas
cdgnoscitivos forem complexos em seus sistemas de
organizagao e de auto-regulagoes, tanto mais sua
formagao depende de um processo seqgliencial comparé-
vel ao de uma epigénese biologica." (p.29)

Logo, ainda que todos os comportamentos inteligentes tenham uma ba

se biologica (vide hipotese diretriz) quanto mais os sistemas cop-

noscitivos forem complexos (o que sera o caso dos comportamnentos

sociais) tanto mais sua forma sera comparavel ao da epigénese bio-

logica. Isto &, entendemos que a epig@nese biologica fornece um pa
drao de seqlencialidade para qualquer desenvolvimento cognitivo,
mesmo aqueles que ocorrerem ﬂﬂéi a maturagao nervosa. 0s estudos
intercul turais e empiricos efetuados com base na teoria piagetiana,
indicam, sem excegao, que OS estégios psicogenéticos seguen sempre
a mesma seqﬂgncia. Como regra geral, jé prevista nas condigSes de
seqliencialidade, o contexto social interfere na atualizagao dessa
sequéncia geral e pode agilizar ou retardar, acelerar ou bloquear,
pela agﬁo que proborciona, a construgao de estruturas cognitivas.O
que ocorrem sao defasagens quanto a expectativa nedia de emerygen -
cia destes estﬁgios, ernl fungﬁo dos diferentes contextos sociais on
de estas seqliéncias se sucedem. O estudo de Freitag, elaborado no
ambito da psicogénese infantil, indica claramente que, aos limites
impostos pela maturagfio nervosa,se acrescentam os iimites impostos
pela influéncia social. O estudo historico-critico de Piaget &

. . 3
Garcia, porem, introduz uma nova possibililidade de se pensar a in -
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fluéncia social na seqliencialidade geral de construgao das estrutu
ras cognitivas, Seu estudo foi efetuado com base na génese dos con
ceitos elementares estudados pela psicogeénese infantil; esta ggne~
se, porem, nao sera estudada apenas na crianga: ela sera estudada
também no adulto, no cientista que se colocara problemas da mesma
forma que uma crianga numa fase psicogenética correspondente. Sai-
mos do ambito de maturagao do sistema nervoso e entramos no ambito
da organizagao biologica em geral do ser humano. Aristoteles, Pon-
celet, Chasles, Newton jé estao com seu sistema nervosc maduro e,
no entanto, a seqliencialidade, mesmo se desenrolando atraves de sé
culos, se mantém, o que confirma nossa tese de uma seqliencialidade
geral, alem da maturagao nervosa,., Agora nao se acrescem aos limi -
tes da maturagao fisica limites impostos pela influéncia social :
todos os limites sao exclusivamente ideologicos. A aparente ma von
tade de Piaget para com a dimensao social tem por base nao tanto a
inteng3o de negar sua influéncia, admitidamente assumida, mas de
ressaltar sma nao interferencia na organizagao vital humana da
qual a epigénese e a seqllencialidade sio conseqgliéncias. Piaget &
Garcia procuraram diferenciar uma influéncia social fundada em pa-
radigmas sociais-préticos impostos e outra, fundada em paradigmas
naturais epistémicos. Contra esta diferenciagac argumentanos que
toda influéncia social e imposta, é ideolégica. Ela se tornara e -
pistémica quando de sua construgao pelos individuos segundo as ope
ragSes légico-mateméticas correspondentes a um certo estégio do
processo geral de seqgllencialidade. A tese dos marcos epistémicos
sintetiza a influéncia social, vista atraves do objeto, uma influ-
éncia que interfere nao no processo geral de construgao das estru-
turas do conhecimento, mas na atualizagao da seqliéncia deste pro -
cesso, Exatamente por se submeterem a construgao epistémica, a su-
cessio destes marcos e seqliencial. Como regra geral, podemos con -
cluir que, alem da maturugﬁo nervosa, a duragﬁo do processo seqlien
cial & fungao das condigoes impostas pelo contexto social ao pro -

cesso de construgao.
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3, A generalizagio da hipotese da diferenciagio cognitiva de Pia -
get, isto G, a existéncia de um-espago cognitivo descontinuo cujos
campos diferenciados se desenvolven atraves da dimenszo temporal

segundo a seqliencialidade epistémica, & uma comoinaqao da proposi-
gao 2,1. (a influ@necia social a partir do sujeito) com a proposi -
gao 2.2. (a influéncia social a partir do objeto), quando se pensa

o desenvolvimento cognitivo alem da maturacao nervosa.

4, A interagao dialética que o sujeito estabelece com o mundo so -
cial € mais complexa que a estabelecida com o mundo fisico: os ob-
jetos sociais alem de serem constituidos posteriormente e suporem,
portanto, uma 1ntelibencia mais desenvolvida, interferem ativamen-
te no processo de desenvolvimento do sujeito acelerando ou retar -
dando, incentivando ou bloqueando esse desenvolvimento. Na intera-
gao com os objetos fisicos essa interferéncia ndo € ativa: o wundo
real esta la, externo, com leis que devem ser conquistadas. 0 an -
tropélogo Roberto da !Matta (1983), falando da complexidade dos fe-
nomenos nas ciéncias sociais, dé, inclusive, um exemplo no mundo
biolégico: um estudioso das baleias pode dizer tudo o que quiser
em relagao a elas sabendo que elas jamais o contestarao. As baleias
continuarao a viver independentemente das dedugaes que possam fazer
a seu respeito,

"Isto significa simpleswente que o meu conhecimen-

to sobre as baleias nao sera Jjamais lido pelas ba-

leias que jamais irao modificar o seu comportamen-—

to por causa das minhas teorias de modo diretc.'

(p.23)
Zélia Ramozzi-Chiarottino relata um exemplo ocorrido com uma de
suas orientandas (Rosa llaria Lopes Affonso) que pesquisava as rela
g es entre o aspecto cognitivo e o afetivo na ludoterapia. Uma das
criangas, cujo comportamento era completamente desorganizado come-
gou a melhorar, segundo a interpretacZo dada, a partir da organiza
gﬁo_da experiéncia surgida pela descoberta dos limites das agoes
da crianga em relaglo as propriedades do objeto. Detalhando o exeti

plo, Ramozzi-Chiarottino continua seu relato:
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"certo dia a psicologa lhe dera uma bacia coin agua

para brincar e, como sempre, R, comegou a jogar tu

do la dentro: carrinhos, etc., etc., ate que resol

veu afundar a sua propria cabega e ai foil obrigado

- - -
a tira-la fora da agua. Tentou varias vezes, deva-
-~ - . i~

garinho ... nao foi possivel. A agua lhe disse nao,

ou seja, sua acao fol limitada pela agua." (Ramozzi-

-Chiarottino, 1984, p.g9)
A dimensao social, entretanto, seja a partir do sujeito, seja a
partir do objeto interfere ativanente na relaq%o.de conhecimento.
Chegamos assim a quatro alternativas diferentes para abordar essa

interferéncia:

4,1. A dimensfo social vista através do sujeito interferindo na e

lagao sujeito-objeto, vista atraves do sujeito.

4.2. A dimensac social vista através do objeto interferindo na re-

lagao sujeito-objeto, vista atraves do sujeito.

4,3, A dimensao social vista atraves do sujeito interferindo na re

lagao sujeito-objeto, vista através do objeto.

L - e »
4.4, A dimensao social vista atraves do objeto interferindo na re-

lagao sujeito-objeto, vista atravées do objeto.

. B proposigﬁo 4,1, diz respeito ac processo construtivo do indivi
duo construindo sua dimensao social, Por exemplo, os estudos de
Piaget sobre a formalizagao e as transformagoes ocorridas na socia

lizagao do sujeito a partir da fase formal,

. A proposigaoc 4.2. diz respeito ac meic social facilitando ou nao
0 processo construtivo do individuo. Por exemplo, a estimulagﬁo S0
cial sob forma de problemas colocados a crianga, provocando seu in

teresse e motivagao.

Sl proposigao 4.3. diz respeito 4 consciéneia que o sujeito adqui
re das caracteristicas do contexto objetivo que o afetam. Por exen

lo, sua consciencia politica sobre o contexto social onde vive,
3 i . ” -
« A proposigac 4.4. diz respeito ao sistema ideologico facilitan-
- - . -
do ou nao o acesso do sujeito aos recursos objetivos necessarios ao

. L
seu Jdesvnvolvimento. Por exemplo, na terminologia da analise insti
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tucional, a presenga do instituido blogueando o amadurecimento do
individuo e dos grupos socinis e o movimento instituinte nesses

grupos de contra-controle ao instituido.

5. Se coexistem num mesmo individuo uma diversidade de campos, coe
xistem nuiia mesma epoca uma diversidade de mentalidades e, em de =
correncia, uma diversidade de marcos epistémicos. A partir da pro-

posigao 3 e possivel concluir que, num mesmo individuo podem exis-

- . ~ - -
tir campos mais desenvolvidos do que outros, isto €, nao e necessa
rio que todos os campos do sujeito tenham o mesmo desenvolvimento

cognitivo.

6. Ao nivel de um campo o desenvolvimento do sujeito vai atée onde

os limites individuais e contextuais permitirem. Sera ao nivel des
tes campos que as hierarquizagSes do processo cognitivo se torna -
rao possiveis; sera no ambito dessas hierarquizagoes que os desem-

penhos serao comparaveis.

Y possivel, no estudo da psicog@nese, fazer variar a dimensao
temporal (a obra de Piaget & Garcia sendo um exemplo de utilizagao
do modelo de psicogénese infantil em dois momentos da dimensao tem
poral: os elementos da psicogénese infantil estudados no decorrer
do desenvolvimento da crianca ou no decorrer da histéria das cien-
cias) e a dimensfo espacial (isto €, o campo a ser estudado). E

possivel, portanto, trazé-la para o presente e para toda situagao

que envolva a construgao de estruturas do conhecimento além da ma-
turagao nervosa, isto é, para todas as situagaes que envolvan sis-
temas cognoscitivos complexos em seus sistemas de organizagao e de
auto-regulagao. é.possivel, portanto, estudar a dimensao social a-
traves da psicoganese. As situagoes sociais podem ser entendidas

como situagoes que envolvem a construgaoc de sistemas cognoscitivos
complexos por parte de individuos e grupos sociais em seus siste -
mas de organizagao & auto-regulagﬁo. Esta psicoganuse sera a fonte
empirica para uma epistemologia social, uma epistemologia genética
dos conceitos complexos do adulto, dos conceitos sociais atraves

dos quais ele seé desenVolve.
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8. Se a conquista dos objetos sociais e geneticamente posterior a
conquista dos objetos fisicos, torna-se necessario reequilibrar no
novo patamar os instrumentos e mecanismos elaborados em niveis an-
teriores. 0 contexto social interferira na possibilidade de se erfe
tuar ou nao as opepagSes. tal possibilidade estando condicionada

pelas questoes éticas, culturais e socio-politicas dos contextos

considerados. Estabelecer que no ambito social nao se opera com a
mesma facilidade com que se opera no mundo fisico nao significa fu
gir ao postulado da independéncia do pensamento formal quanto a re
alidade do conteudo: esta independéncia se da apos ser efetuada u-
ma operagao formal. EstalprOposigao esta se referindo ao que ocoer
re antes de se efetuar ou nao uma operagao cognitiva, isto e, as

condigoes que possibilitam ou nao que esta operagao seja efetuada.

9. 0 campo entendido como uma parcela do espago cognitivo, sera um
espago possivel para ﬁagao. onde interagem a estimulagao contextual
€ a atividade do sujeito. A descentragao, portanto, sera desconti-
nua a partir das oportunidades para a agao nos diferentes campos

considerados do comportamento do sujeito. Em cada campo, ou conjun
to de campos correlacionados o sujeito buscara uma organizagﬁo, um
sentido, uma légica aos fatos com os quais se depara. 0O sujeito, a
partir deste ponto de vista, sera um elaborador de teorias (verda-
deiras ou falsas) sobre a realidade, seu comportamento sendo pauta

do por este conjunto de teorias mais ou menos desenvolvidas.

10.Este conjunto descontinuo de teorias sobre a realidade caracteri
zarao a representagao que o sujeito fara do mundo social. Esta re-
presentacgao estara obviamente influenciada pelas oportunidades que

o sujeito teve de atuagao no contexto social em que viveu.

11.AS proposigaes anteriores premitem retomar a hipétese de Barba-
ra Freitag sobre o impacto social na construgao das estruturas da
cognigﬁo. A partir de seu estudo empirico Freitapg postulava que as
diferengas sociais existentes no interior das modernas sociedades

de classe repercutiam de forma diferencial na constrquO das estru

ras cognitivas da crianga. As analises efetuadas sugerem uma gene-
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ralizagio para a hipotese de Freitag: nao sao apenas as difencgas
de classe que atuam de forma diferencial na construgao das estrutu
ras cognitivas da crianga; estas sio uma das diferengas possiveis
no interior de uma sociedade de classes. Nossa argumentagao intro-
duz um conceito mais geral de diferenciagao. o campo de desenvolvi
mentos possiveis num espago considerado. Nao apenas as classes so-
ciais, mas todos os campos diferenciados existentes no interior da
sociedade repercutem de forma diferencial na construgao de estrutu
ras cognitivas da crianga em desenvolvimento. Se nos pautarhos no
conceito de construcao e formos além das construgoes da crianga,
chegando as construgoes dé adulto, podemos afirmar que estas dife-
renciagaes repercutem de forma diferencial na construgﬁadas estru-
turas cognitivas do sujeito em pgeral, especialmente do adulto, que
jé ultrapassou a fase de construcgac das estruturas elementares. E
sera na fase adulta, quando o sujeito ja tiver construido sua re -
presentagao do mundo social, que se podera melhor avaliar a reper-

cussaoc que este mundo exerce sobre a sua conduta.

Estes passos permitem, ainda que de maneira apenas con -
ceitual, preencher a "lacuna epistemolégica“ identificada por Rar-
bara Freitag entre o pensamento sociologico de cunho marxista e o
pensamento piagetiano. Segundo o roteiro proposto pela propria so-
ciologa, "sociologiza-se" a abordagem psicologica piagetiana ao se
tornar clara a influéncia social exercida sobre a psicogénese e
"psicologiza-se'" a abordagem sociolégica marxista ao se propor o
estudo da construgio das estruturas cognitivas que levem a descen-
tragao da consciéncia social. Note-se que esta descentragao nunca
sera "totalizante": a critica de Lévi-Strauss indicou claramente a
impossibilidade de uma reflexao completamente totalizante. O atin-
gimento desta consciéncia descentrada sera sempre parcial e fruto
de um processo de construcio sempre lento e sujeito a bloqueios ou

aceleracgoes,



cAaPiTULO 3
DISCUSSAO DAS POSSIBILIDADES DE APLICACAO DO IMODELO ENRIQUECIDO DE

JEAN PIAGET

Neste ultimo capitulo procuraremos explorar a heuristica
dos nossos argumentos. Como indicamos ao final do 1% capitulo, nos
so intuito era verificar o quanto eles tornavam possiveis solugSes
a antigos e novos problemas na psicologia, ou mesmo nas ciéncias
sociais. Iniciamos com uma controversia entre os pesquisadores:da
Universidade Federal de Pernambuco e os pesquisadores da Universi-
dade de Sao Paulo, com participagSes isoladas de pesquisadores de
universidades de outros estados, como a Universidade de Brasilia e
a Universidade Federal do Parana. Reférimo—nos ao debate sobre a
inteligéncia da crianga brasileira, assunto que mereceu recentemen
te a reportagem de fundo da revista de divulgagao do Conselho Fede
ral de Psicologia (Psicologia, Ciencia e Profissﬁo, Ano 7,n21/87).
Acreditamos poder contribuir para o encaminhamento deste debate que,
atualmente gerou claramente um impasse, aparentemente sem solugao.
Procuraremos expor os diferentes argumentos para posteriormente a-
valia-los a partir dos nossos pontos de vista. Sem pretender esgo-
tar a ja bastante vasta relagao de livros e artigos publicados em
torno, do debate, basearemos nossa analise nos textos mais signifi-
catives: Carraher,T.N.,Carraher,D.V. & Schliemann,A.D. (1982), Car
raher, T.N. & Schliemann,A.D. (1983), Ramozzi-Chiarottino,Z.(1984),
Patto,!.H.S. (1984), Freitag,B. (1985), Moro,i.L.F.(1986), Camargo,
D.A.F. (1986), Carraher,T.i., Carraher, D.W. & Schliemann, A.D. (1986
e Schliemann, A.D. (1986).

0 debate gira em torno da questﬁo da existéncia ou nao de
uin déficit no desenvolvimento cognitivo da crianca em fungao da in
fluéncia social. Particularmente no caso da crianga pobre, como in
terfeririam em seu desenvolvimento cognitivo as diferencas reais,
materiais, de classe? Ja haviamos passado por este problema no 2%
capitulo, através da analise de Barbara Freitag: a partir dos estu

.

dos da pesguisa intercultural piagetiana duas teses entravam em
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conflito, a tese da diferenga e a lese do.deficit. Freitag havia
se colocado contra a tese da diferenga que, a seu ver, apesar de
menos etnocéntrica, mascarava as diferengas de classe. Com base, a
1155, nesta critica, ela proporé substituir o critério de diferen-
¢gas culturais pelo critério de diferengas de classe, procurando de
monstrar empiricamente que as desigualdades sociais interferem na
construgao cosnitiva., A questiao critica desta polémica, onde o de-
senvolvimento cognitivo e pautado no desenvolvimento escolar, é a
seguinte: se uma crianga pobre fracassa na escola, isto se deve a
um nao desenvolvimento cognitivo, logo a um déficit, ou a escola
que n3o foi capaz de atingir o aluno o qual, por si so nao teria
qualquer defasagem cognitiva, sendo o fracasso nao tanto do aluno,
mas da instituicio escolar? O resultado pratico desta discussao e
decisivo: enquanto um grupo prega a reformulagao total da institui
gao escolar, outro afirma que mesmo com todas as crﬁticas ideologi
cas que possam vir a ser efetuadas a escola, a escolarizagﬁo regu-
lar tem um peso substantivo na constituigao das estruturas cogni-

tivas.

Se a polémica ficasse apenas no ambito destas questoes,e
la, apesar do imenso interesse que seu conteudo nos desperta, se a
fastaria das principais questoes desta tese. Entretanto ela tem im
plicita uma interpretagao divergente do modelo piagetiano. Enten-
demos que a fonte de toda a discussao parte de uma analise incomple
ta do modelo. Assim a discussao ultrapassa o ambito da aprendiza -
gem infantil e diz respeito a um posicionamento quanto as possibi-
lidades da construgao cognitiva numa sociedade contemporanea, ten-

do por fundo a instituigao escolar e educacional, Vamos, a seguir,

procurar reproduzir os passos desta Polamica.

0 argumento de Zelia Ramozzi-Chiarottino, que representa
0s pesquisadores da Universidade de 530 Paulo, & em sintese, 0 se-
guinte: se Piapget estudou o processo de construgao das estruturas
cognitivas, através da interagao sujeito-meioc, entao

"as criangas que sao incapazes de aprender, de co-
nhecer ou de atribuir significado devem, por hipé-



tese, ter alguma dificiéncia em alpgum dos "elemen-
tos" ou em algum dos momentos que formam o proces-
so cognitivo, o qual se explica na construgao endo
gena das estruturas mentais em suas relacoes com a
organizagao do real, a capacidade de representaggo
e a linguagem." (Ramozzi-Chiarottino,1984,p.74)

135,

0 deficit ¢ entendido como uma falta de estimulacao do meio para a

agao. As criangas com disturbios de aprendizagem teriam, por falta

de cportunidades para a agao,

do real.

"Depois de varios anos de observagao do comporta -
mento da crianca em situagao natural, chegamos a
conclusio de que os disturbios de aprendizagem sao
determinados por deficiéncias no aspecto endogeno
do processo da cognigao e de que a natureza de
tais deficiéncias depende do meio no qual a crian-
ca vive e de suas possibilidades de agao 'neste
meio, ou seja, depende das trocas do organismo com
o meio, num periodo critico de zero a sete anos."

(op.cit.,p.83)

tido dificuldades na construcao

Maria Helena Souza Patto, a quem se deve o merito de ter

trazido esta polémica para as revistas cientificas especializadas,

num artigo intitulado "A crian¢a marginalizada para os piagetianos

brasileiros: deficiente ou nao?" (1984) cita um trecho de um orien

tando de Chiarottino, A.D. lontoya, cuja tese explorava a influén-

cia do meio social, especificamente da favela, no desenvolvimento

cognitivo da crianga marginalizada. Segundo aquele autor as crian-

gas faveladas sabem lidar com as exipgéncias imediatas do meio fisl

co e social; mas este "saber fazer" nao seria acompanhado de uma

compreensao do que ¢ feito.

- ”~ -
"As criangas carentes, neste mundo de sobrevivencia,

nao terao desenvolvido uma verdadeira 1ntelig§ncia

- L L -
pratica, assim como uma adaptagao necessaria e sufi-

ciente as regularidades impostas pelo meio social e
fisico, embora que 2o nivel de conceptualizagiao es-
tejam atrasadas? Sera que o meio social de sobrevi-
véneia dificulta precisamente a conoeptualizagﬁo de
sua experiéncia e adaptagﬁo prética, causa princi -
pal do seu insucesso escolar?" (Montoya, A.D., in
Patto,M.H.S,, 1984)

.

Precisamente contra esta tese se levantam 0s pesquisadores da

Uni-
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versidade Federal de Pernambuco. O insucesso escolar representaria

o fracasso da préprla escola que se teria mostrado incapaz de ava-
liar as reais capacidades dos alunos. Segundo Patto, o grupo de Re
cife se propoe a transpor a antropologia das diferengas transcultu
rais para o contexto de classes e

"realizar uma analise etnografica e experimental
das situagoes em que habilidades supostamente defi
cientes nas criangas pobres (de acordo com os re -
sultados obtidos em testes psicolégicos e na ava -
liagao do rendimento escolar) sao praticadas por
estas criangas., A habilidade escolhida ¢ a de reso
lugao de problemas de matematica; os sujeitos sao
criangas vendedoras ambulantes nas ruas de Recife;
a hipétese é de que existem discrepﬁncias entre o
desempenho de criangas de classe baixa em situa -
goes inforimais e cotidianas e seu desempenho em
contextos formais, coino é o caso da escola e das
situagoes experimentais." (Patto, op.cit.,p.8)

Patto ssta se referindo ao artigo de Carraner, Carraher & Schlie-
mann intitulado "Na vida,dez; na escola, zero: os contextos cultu-
rais da aprendizagem da matematica" (1982). Tal artigo finaliza

com a seguinte conclusao:

.« neste estudo a combinagao do metodo etnogréfico
com o método clinico piagetiano mostrou-se especial
mente adequada na descoberta da competéncia numneri-
ca de criangas que, em contextos mais préximos do
escolar, apresentam rendimento insatisfatorio. Com
base nesta proposta metodolégica, acreditamos que
duas grandes linhas de pesquisa possam ser desen -
volvidas, A primeira consistira e ampliar o estudo
ora realizado explorando inais amplamente as habili-
dades demonstradas pela crianga no contexto da esco
la e em contextos mais naturais como o local de tra
balho, a area de brincadeiras e a prépria casa. A
segunda tera como objetivo esclarecer os processos
através dos quais a crianga adquire a compreensao
do sistema numérico tornando-se capaz de operar e-
ficazmente em contextos naturais.

Dentro deste contexto, o fracasso esco -
lar aparece como um fracasso da escola, fracasso
localizado a) na incapacidade de aferir a real ca-
pacidade da crianga; b) no descebrimento dos pro -
cessos naturais que levam a crianga a adquirir o
conhecimento e ¢} na incapacidade de estabelecer

uma ponte entre o conhecimento formal que se dese-
Ja transmitir ¢ o conhecimento pratico do qual a

crianga, pelo menos em parte, ja dispoe." (op.cit,.p.86)
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Fsta tese e aprofundada em outro trabalho da mesma equipe, publica
do no ano seguinte, onde se conclui que se deve dar mais atengao a
linguagen e a légica dos problemas propostos aos sujeitos (o que,
talvez, fosse mais importante que a prépria operagﬁo utilizada pe-
los sujeitos) do que a uma eventual diferenga no desempenho cogni-
tivo entre criangas de classe de camadas de baixa renda e de renda
media ou alta; ao se avaliar o desempenho cognitivo independente -
mente ao desempenho escolar diferencgas quanto ao desempenho nas o-
peragoes intelectuais e resultados obtidos nas provas de matematica

nao foram sistematicamente identificados.

0 artigo de Patto, que e de 1984, incentiva as duas par-
tes a um debate maior, conclamando "aqueles que dominam o modo de
pensar piagetiano" a melhor se expressar: estaria a equipe da USP
dizendo algo realmente novo (alem do fato de trazer para a teoria
piagetiana as teses da teoria da carencia)? Por outro lado, ao co-
locar todo o peso explicativo na dimensao escolar nao estaria a e-
quipe da UFPE negligenciando os efeitos deleterios que as condigoes
materiais de vida resultantes da exploraqao e da dominagao podem
ter sobre o desenvolvimento humano, pergunta Patto?

- L

"Por que diferentes pesquisadores obtem resultados

opostos com a aplicagao das mesmas provas numa nes

ma populagao? Diferencas reais nas amostras estudz

das ou interferencia dos pressupostos do pesquisa-

dor sobre os resultados da pesquisa? Sera o metodo

clinico especialmente vulneravel a interferéncia

das expectativas do examinador sobre os resultados

ou as diferengas de metodologia presentes nas pes-

quisas mencionadas responderiam pelas diferengas

dos resultados? Estaremos diante de interpretagoes

diversas do pensamento piagetiano? (Patto, op.cit.

p.11)

Quem se apresenta, no ano seguinte, para contribuir para
o debate & Barbara Freitag, com um artigo que e uma indagagao: "
Piagetianos brasileiros em desacordo? Contribuigao para um debate",

! el .
Enquanto o trabalho de Patto, que propoe o debate, e de certa
forma linear na discussao das posicgoes em conflito, nao se posicio
nando & favor ou contra esta ou aquela posigao, o texto de Freitag

Ld

e francamente polemico. Da mesma maneira que nos textos que tive -
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mos oportunidade de discutir, no capitulo anterior, suas opiniaes
sao sempre incisivas, claramente posicionadas, fazendo convergir
pontos de grande pertin@ncia com conclusoes que mereceriam melhor
analise, Propomonnos.a expor com mais detalhe suas contribuigoes a
este debate, contribuigoes que provocaram, no ano seguinte (1988),
uma resposta da equipe de Pernambuco (ressalte-se que tal resposta
pretendia ser uma '"reflexao geral' sobre o trabalho desenvolvido

em Recife e nao uma resposta isolada a Freitag, o que efetivamente

ocorre, mas seguindo os passos colocados pelo artigo da sociéloga

alema).

Em suas consideragses gerais iniciais Freitag ressalta
que a epistemologia e psicologia genéticas nunca tiveram como obje
tivo explicito esclarecer problemas relacionados com a privagao
cultural. Se o trabalho de Piaget de explorar a construgao de es -
truturas do pensamento obviamente se relaciona com a'educagao, es-
ta pretende muito mais controlar, direcionar e influenciar tais es
truturas. Nao haveria, entao,um choque entre posturas opostas e ex
cludentes?

".,..uma: a de Piaget, que acredita na capacidade
intrinseca ao individuo de, passo a passo, constru
ir suas estruturas de pensamento e ajusté—las as
influéncias e ao intercambio com o mundo.exterior,
e, a outra, que independentemente das caracteristi
cas especificas dos processos mentais da crianga,
procura influenciar, condicionar e controlar tais
processos.'" (p.34)

E dai a concluszo

"Somente na medida em que as inieciativas educacio-
nais desenvolvidas pelos sistemas escolares formais
adotarem uma postura flexivel é que essa educagﬁo
poderia beneficiar-se dos resultados teorica e empi
ricamente produzidos pelos estudiosos piagetianos.
(p.34)

Seria necessario, entao, um entrosamento entre a pesquisa e os en-

sinamentos teoricos plagetianos e as atividades pedagégico—didéti-

cas, o que, entende Freitaz , nao existe,
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"Em vista deste fato, surpreende o fato mais recen
te de muitos autorss americanos e muitos de nossos
“"piagetianos brasileiros" comegarem a usar a teo -
ria piagetiana para subsidiar sua prética escolar,
Justificar programas de educagﬁo pré-escolar, de -
fender programas de educagao compensatéria, em no-
me da teoria piagetiana. Falta a meu ver, em todos
esses casos, mas tambem na discussao relacionada
ao fracasso escolar, um debate exaustivo prévio.da
validade e adequagao dessa teoria, de seus testes
e de sua possivel incorporagao na pratica escolar."
(p.35)

Freitag utilizara seu trabalho empirico (1984) para avaliar a con-
tribuigio de Piaget a discussao sobre a privagao cultural., Como o
referido estudo forneceu um suporte empirico para a tese de que o
ritmo e amplitude da psicogeénese sao afetados pela estrutura de
classes e o meio passa a ter um efeito acelerador, retardador ou a
te bloqueador sobre a psicogénese, entio sera nao so licito como
necessario admitir que as criangas defasadas encontram-se objetiva
mente em desvantagem face aquelas que atingem os estagios tipicos
do desenvolvim'ento, dentro da faixa etaria prevista. Assim, crian
cas de classe media e alta, que vivem em um meio material e inte -
lectualmente favoravel ao pleno desenvolvimento da psicoggnese, a-
tingem os ultimos estagios. Objetivamente

"elas dispEem de uma vantduem nao somente material

mas também cognitiva face as criancas da classe o-

peraria e do sub-proletariado que vivem a margern

dos grandes centros urbanos em um meio material e

intelectualmente pobre. Essas, via de regra, nao

conseguem atingir o pensamento formal, permanecen-

do em niveis operatorios inferiores que lhe difi -

cultam a compreensﬁo plena dos contextos em que vi
vem." (p.38)

Logo,

"A condigio necessaria, embora nao suficiente, para
este tipo de compreensao abrangente € 0 pensamento

formal deseentrado, autonomo, comunicative, que nas
condigoes atuais constitui pvivilégio da classe nie-
dia e alta." (p.38)

Para Freitag, portanto, é possivel afirmar, a partir da teoria pia



140.

getiana, que o pensamento da crianga favelada é inferior, na medi-
da em que o miseria material tem seu correlato na miseria cogniti-
va. A teoria da diferenga qualitativa das estruturas cognitivas,
que sustenta a equivaléncia funcional destas estruturas nas classes
de renda baixa, media e alta deixa de perceber

"que essa "diferenga' e de fato um déficit social-

mente condicionado, pelo qual e responsével a socie
dade de classes." (p.38)

E este deficit que deve ser denunciado:

"Exaltam-se as competéncias cognitivas especificas
da crianga favelada - ela sabe coisas que a crian-
* ~
de classe media nao sabe, ela tem uma capacidade
de sobreviver num meio adverso que a outra nao tem
- e com isso se perde de vista _que nao sao essas
competencias que vao permitir a pogulagao favelada
modificar suas condigoes de vida, e sim, precisa -
mente, as competencias de ela nao dispoe: a de pen
sar relacionalmente, atingindo o estagic do pensa-
mento critico." (p.38)
e .
Com base nestas consideragoes gerais Freitag ira avaliar
a produqﬁo das duas equipes de pesquisadores. Sua concluszo geral
e de que nao haveria colisao, controversia, debate em termos teori
- -, -~ . -~ - -
cos, metodologicos ou empiricos. Quanto a dimensao teorica haveria
um consenso claro dos dois grupos em torno dos principios basicos
da teoria piagetiana. Quanto as questaes metodologicas e empiricas,
onde as divergéncias pareciam maiores, uma analise cuidadosa dos
"designs" identificou mais converdéncias do que afastamentos. As di

ferengas entre as duas equipes, portanto, dizem respeito a uma di-

ver;gncia de enfoques: na argumentagﬁo de uma e outra equipe os fa
tores causals que provocam o fracasso escolar recebem pesos distin
tos. "Os piagetianos em torno de Chiarottino ... estao identifica-
dos com a tese do deficit" e "os estudos realizados pela equipe de
Carraher .., tendem a favorecer a tese da diferenga e da equivalég

cia funcional das estruturas cognitivas" (p.42).

A logica do argumento de Freitayg leva a uma conclusao i-

A ’ -' oy A L & P 1 i A
nevitavel: se ha converpéncia teorica, metodologica e empirica en-
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tre os projetos de pesquisa das duas equipes, se ha divergéncia de
enfoques quanto a privagao.cultural, se a opgao pela diferengé e e
quivaléncia funcional das estruturas cognitivas e "falaciosa e po-
liticamente perigosa', gggég a unica opgao &€ buscar uma fidelidade
mais rigorosa ao pensamento de Piaget
"a favor da hipétese da geficiancia, inerente ao pré
prio paradigma da psicogenese infantil, no qual se a

firma a superioridade de um patamar de organizagao
do pensamento face a outro, menos complexo, anterior."

(p.43)

Assim, os desempenhos dos meninos de rua de Recife em problemas de
L . "~ .

matematica representam estrategias de criangas cuja experiencia e
concreta. Tais criangas estariam numa fase anterior a criangas que
tivessem adquirido competéncia em multiplicagao e divisao, aspec -
tos caracteristicos de um degrau superior de organizagao cognitiva.
Aceitar a diferenca e equivaléncia funcional significaria

"aceitar como imutaveis o status quo, a condigao de

classe e o nivel cognitlvo atingido. Ao contrario a

ceitar a realidade do deficit e lutar para supera -

- lo pode ajudar esses meninos, senao a tornar-se

novos Einsteins, pelo menos aceder a uma condigﬁo

em que nao precisem vender eternamente abacate como

ja o faziam, anteriormente, os seus pais." (p.43)
0 desenvolvimento cognitivo e portanto interpretado como um proces
so que pode ser ''represado", podendo complementar-se, quando os fa
tores que causam o bloqueio sao retirados. A esse respeito, Frei -
tag cita uma pesquisa de Bovet na qual mulheres argelinas, que nao
acusavain estabilidade das operagoes concretas, revelaram, em tes -
tes posteriormente aplicados, um significativo avango na estabili-
zag§0 do pensamento concreto, A prépria situagao de teste teria re
dinamizado o processo psicogenético. o que ela conclui:

UPeriamos aqui umn paralelo a situagao de subnutrigao

(de 12 pgrau) que facilmente podera ser superada com

uma alimentagao adequada, capaz de recuperar organi-

camente o individuo temporariamente exposto a fone e
alimentagao deficiente," (p.38)
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Antes de partirmos para a analise da reflexao geral -que
a equipe da UFPE faz de seu trabalho, julgamos importante incluir
em nossa exposigao do debate a recensao de mais duas pesquisas ela
boradas com dados provenientes de criangas de baixa randa: a de tla
ria Lucia Faria Moro (com criangas de Curitiba) e de Dair Aily F.

de Camargo (com criangas de Sao Luis), ambas publicadas em 1985.

Os dados de Moro obtiveram uma tendéncia oposta a pesqui
sa de Carraher & Schliemann.(1983). Seguindo os questionamentos de
Patto, quanto as causas destas discrepﬁncias, a autora concecrda
que tenha havido diferenga na constituigao das amostras estudadas,
que a interferéencia de expectativas ou pressupostos dos pesquisado
res nao pode ser ignorada, que efetivamente existem diferengas me-
todologicas, que ha gque se admitir uma interpretagao teorica dife-
rencial de Piaget (torna-se, a seu ver, necessario um consenso quan
to ao que se pretende com os termos "defici€ncia" ou "distirbio" -
que ela entende como atraso, i.é., como diferenga de ritmo). Hé,pg
rém, que se diferenciar entre aprendizagem de natureza operatéria,
envolvendo a experiéncia 1égico-matemética e regida por fatores e-
volutivos e o treino especifico de respostas, baseado na experién-
cia fisica com objetos e limitado ao puro registro de dados exte -
riores (p.70). Quando se fala em aprendizagem escolar (estendendo-
-se a discussao ao fracasso escolar) a que aprendiéagem esta se re
ferindo? lloro cita um estudo seu, efetuado em 1984, no qual nao
foi obtida implicagao entre as duas variéveis, que sugerem tipos
diferentes de competéncia.

"Desse modo, os resultados controversos da litera-

tura a‘bespeito da relagao ora discutida seriam de

Yidos as formas de definir, em ca?a estudo, a vari

ayel "ren?iMunto escolar em lMatematica", o que a-

poia a ideia de que a-maior ou menor probabilidade

de haver uua assosingao positivg significativa, su

gerindo una relagao de implicagao entre as duas va

] s - - ~ -
riaveis, estaria ligada a maior ou menor semelhan-
¢a dos procedimentos de sua avaliagao." (p.71)

A partir destas consideragoes lloro ira avaliar a questao do fracas
i

50 escolar em criangas ,de baixa renda familiar, usualmente configu



143,

. -~ .
rado atraves de reprovagao. Observa ela que apesar das varias in -
terferéncias possiveis, as escolas, em geral apontam a reprovagao
L4 - - 3
a partir de provas lapis/papel tradicionais, inadequadas para atin

gir a compreensao de conceitos.

"Basta a presenc¢z de havilidades especificas, 0 que
pode ser obtido pelo treino, para que haja sucesso
em tais respostas, em tais provas, independentemen-
te do nivel evolutivo da inteligéncia da crianga. A
relagao de implicacgao e encontrada, no- entanto, quan
do sao ewpregadas situagoes de avallngao que favore
cem a expllcitagao da compreensao. +es 3 Onde a pro
gressiva presenca de certas formas de raciocinio
seria, ao menos, condigao necessaria para que os
conceitos fossem significativamente "apreendidos'".
(p.71)

ioro concorda, portanto, com o grupo de Recife:

"na questao do fracasso escolar das criangas de fa-
milias de baixa renda ha que se trazer a primeiro
plano a 5up031950 de que esse fracasso configura,es
pecialmente, o fracasso da escola." (p.71)

Em conclusao,

"Julgamos que somente se a aprendizagem na escola
centrar-se na compreensao do conhecimento,dos conte
udos, pela crianga, & que passa a ter sentido consi
derar o desenvolvinento cognitivo da crianga, segun
do Piaget, como, ao menos, condigac necessaria para
aquele tipo de aprendizagem. Do contrario, estare -
mos correnco o risco de nao interpretarmos devida -
menté as propostas do pensador suigo." (p.72)
O objetivo do trabalho de Camargo foi comparar as carac-
k4 . . ¥ s .
teristicas cognitivas de uma amostra aleatoria de criangas ludovi-
censes, de diferentes classes sociais, segundo o desempenho das
classicas tarefas-diagnostico do periodo operatério- concreto de
Piaget, Em seus resultados criangas que estavam concluindo a 42 se
rie na idade esperada, de nivel socio-economico alto e baixo, nio
dominam as nogoes de conservagao, seriagao e classificagao; tampou
L4 -
co as reprovadas com idade modal de 13 anos. Isto e: a origem so -

cio-economica da crianga nao influiu em seus desempenhos, ocorren-

do uma defasagem da critanga ludovicense quando comparada cowm a cri
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anga de Genebra ou de Sao Paulo. Como explicar, em funcao do meio
rfisico e social, que criancgas de nivel socio-economico alto e bai-
X0, apresentem os mesmos desempenhos, as mesmas dificuldades, em
todas as tarefas realizadas, pergunta Camargzo? Em Sao Luis isto po
deria ser explicado pelas caracteristicas da escola, calcada numa
cobranga exagerada dos aspectos figurativos do conhecimento, jé a
partir do pré-primario, as poucas oportunidades de agao oferecidas
as criangas para construir suas préprias estruturas mentais, que
se vé relacionada a falta de pressao ambiental e as diferengas re-
gionais, as caracteristicas urbanas e sociais distintas, decorren-
tes do seu isolamento geografico com relagao a outras cidades de

outros estados.

0 artigo de Carraher, Carraher & Schliemann (1986) & o
relato de uma trajetéria que se iniciou a partir da “hipétese ingé
nua" que procurava estabelecer uma relagao entre aprendizagem esco
lar e nivel de desenvolvimento cognitivo. Isto é, o fracasso esco-
lar poderia ser explicado pelas diferengas cognitivas entre crian-
gas., A equipe de pesquisadores obs=rva, porém, que em seu Jé cita-
do estudo de 1983, os dados obtidos confrontaram uma das premissas
basicas da psicologia da crianga carente - ou seja, que o fracasso
da crianga na aprendizagem escolar seria explicével em fungao de
seu atraso no desenvolvimento intelectual: o estudo nao conseguiu
mostrar que a reprovagao escolar en natemética, mais freqliente en-
tre as criangas pobres, correspondesse uma assimilacgao insuficien-
te dos conteudos matematicos ensinados e niveis de desenvolvimento
inferiores. Tais resultados os levaram a elaborar o estudo "iNa vi-
da dez, na escola zero: os contextos culturais da aprendizagem da
lMatematica" (esclarece-se que, por razoes editoriais, tal estudo
foi publicado antes, em 1982). Perguntam, entdo, os autores:

"Como & possivel que uma crianga que dispoe de una

certa competéncia matematica € a exibe sem dificul

dade numa situagho falhf em outras §itu39§ES que =

requerem a mesma competencia? Como e possivel que

a escola continue ignorando a competéncia destas

criangas, quando elas a exibem tdo claramente fora
da escola?" (p.83)
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Seria necessario buscar outras causas para o fracasso escolar, e,
nesta busca, definir melhor o conceito de "deficiéncia": esta nio
seria necessariamente indesejével e, ainda que assim fosse, prova-
velmente isto nao seria permanente, uma vez oferecida uma estimula
¢cao apropriada; um ritimno mais acelerado nao seria necessariamente
desejével, como um ritmo mais lento poderia nao ser necessariamente
indesejavel. O proprio atingimento das operagoes formais, como con
dig3o fundamental 2 adaptagao do mundo cotidiano & questionado por
Carraher, Carraher & Schliemann (neste sentido, eles citam éstudos
que mostram que a percentagem de acertos em tarefas de raciocinio
formal piagetianas e abaixo de 50%). Por outro lado, como argumento
de que defasagens observadas podem ser verdadeiras ou podem ser pro
duto de testagens em situagaes que favoregam criangas de classes do
ainantes, os autores citam o texto de Piaget sobre o pensamento for
mal em adultos (extensivamente avaliado por nos no 29 capitulo),
ressaltando o trecho en que Piaget discorre sobre a possibilidade
de aprendizes de carpinteiros, chaveiros ou mecanicos atingirem o
nivel formal em seus campos particulares, mesmo com défasagens e
outros campos. Cabe citar, nesta linha de pesquisa o estudo de Ana
lucia Dias Schliemann (do equipe da UFPE) de 1986, com marceneiros
e aprendizes de marcenaria, onde a contribuigao da escolarizagao
formal foi contrastada com a da experiéncia de trabalho, quando da
resolugao de um problema de matematica relacionado a pratica de mar
cenaria. Os sujeitos eram marceneiros profissionais de zero a seis
anos de experiéncia escolar, enquanto, os aprendizes freqlientavam o
sistema regular de ensino ha pelo menos seis anos e recebiam trei-
namento em curso profissionalizante. O problema consistia em calcu
lar quanta madeira era preciso comprar para construir cinco camas,
de acordo com um desenho que lhes era mostrado. Os resultados indi
caram cstratégias diferentes entre os dois grupos para o calculo
do problema, 0 dado mais interessante, porém, € que além do fato
de ambas estratégias serem igualmente efetivas, elas eram mais eco

nomicas entre os profissionais, Assim,
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napesar da multiplicagfio ser um tipo de operagao de
nivel mais avangado do que a adigao e que parece de
pender nmais fortemente da instrugio escolar, nossos
dados sugerem que atraves da pratica a multiplica -
¢ao transforma-se num instrumento Util para a reso-
lugao de problemas" (p.243)

Por outro.lado,

"apesar de receberem instrug&o formal sobre como cal
cular o volume de objetos e de resolverem problemas
escolares sobre este topico, os aprendizes nao con-
seguiam utilizar esse conhecimento escolar para so-
lucionar um problema pratico." (p.243)

Ao que Schliemann conclui que a pratica e uma referencia essencial

na solugao de problemas,

"Entre os marceneiros, em todos os momentos da reso
lugido do problema, havia uma preocupagao em encon -
trar uma solugﬁo viavel. ileste processo, enquanto
os profissionais chegam a uma resposta correta, os
aprendizes enccentram, mesmo quando consideram todos
os dados do problema, uma resposta errada pelo uso
inadequado das formulas aprendidas nas aulas de ma-
tematica e desenho. Provavelmente, se houvesse, por
parte dos aprendizes, uma preocupagao com a viabili
dade de sua resposta, o erro poderia ser percebido
e corrigido. Nao havendo esta preocupagao, a respos
ta absurda € aceita sem criticas." (p.242)

llesta estratégia alternativa de investipacao das causas

do fracasso escolar os pesquisadores da UFPE passaram a centrar-se
na analise de fenomenos ou problemas de pesquisa de interesse para
a sociedade brasileira. Além dos estudos que investigam os conheci
mentos matematicos desenvolvidos nor carpinteiros (como o estudo

sintetizado acima), foram estudados conceitos matenaticos desenvol
vidos por feirantes, cambistas, mestres de obras, pedreiros, vende
dores de bombons, dando-se sempre destaque as consideragoes cultu-
rais dos contextos analisadas. .Estas consideragoes, centrais ao

trabalho da equipe, seriam extzrnas a tecria piggetiana.

. . - -
"Essa estrategia requer uma abordagem interdicipli-
nar; que utiliza teorias psicolojticas, antropolopi-
cas e sociologicas. Na Psicologia, a teoria pilageti

ana tem-se mdstrado mais util a esta forma de traba
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lho do que outras teorias por varias razoes. Do pon
to de vista metodologico, os estudos piagetianos re
presentanm um modelo de exploragdo flexivel dos feno
menos, atraves do chamado método—clinico—piagetiano.
Do ponto de vista teorico, a nogao de estrutura 10-
gica subjacente a problemas diversos oferece um mo-
delo para a ordenagac de problemas por ordem de di-
ficuldade e para sua classificagao em tipos, de a -
cordo com sua estrutura ¢ independentemente de va -
riagoes superficiais. A amplitude e profundidade

dos estudos de Piaget e seus colaboradores permitem-
-nos ainda tecer consideragoes razoaveis sobre a i-
dade dos sujeitos a serem incluidos em estudos di -
versos, constituindo, desta forma, um apoio inesti-
mavel na definicao de alguns aspectos préticos das
investigacoes." (Carraher, Carraher & Schliemann,
1985,p.82)

Assim, em que pese o valor da obra de Piaget, ele nao teria chega-
do a explorar a influéncia dos sistemas organizados de conhecimen-
to, socialmente transmitidos na escola sobre o raciocinio, Seriam
os chamados "amplificadores culturais", ou seja, os instrumentos
de conhecimento desenvolvidos historicamente (conceitos, aparelhos,
", -
sistemas logicos e matematicos orgzanizados) simples amplificadores
de capacidade ja existentes ou teriam eles repercussoes profundas
sobre o pensamento, criando diferentes formas de conhecimento, per
- rd
guntam os autores? O problema e colocado atraves de um exemplo re-
tirado de um estudo de D. Carraher, de 1984,
"0 algoritmo da multiplicagﬁo por colunas que apren
demos na escola, ..., € possivel com o sistema de
escrita numerica Hindu-arabico, que usamos, € nao e
.
aplicavel aos algarismos romanos. Este sistema de
notagoes, em conjunto com os algoritmos que ele per
mite, estaria apenas ampliando a capacidade de mul-
tiplicagao Jja existente em individuos que conmpreen-—
dem a multiplicagao ou estaria também engendrando o

desenvolvimento de conceitos ou estruturas multipli
cativas? (p.82)

Jao foi, portanto, szbandonada a preocupagao com o desenvolvimento
cognitivo. 0O que ocorreu,
"foi uma progressiva incorporagﬁo no modelo de des-

envolvimento.cognitivo dos contextos cultural e his
torico em que o individuo vive." (p.&0)
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Fit implicagﬂo deste debate, para a equipe da UFPE, é que
a relaqao entre desenvolvimento cognitivo e aprendizagem escolar
nac pode ser neutra; suas implicagges educacionais foram marcada -
mente diversas daquelas derivadas por Chiarottino e seus orientan-
dos:

ney

O trabalho do grupo da UFPE no campo da educagao e
um trabalho de formagao de professores e superviso-
res da rede estadual, levando-os a refletirem sobre
as diferengas entre uma aprendizagen que apenas en-
volve a memoria e uma aprendizagem que envolve a
compreens2o." (p.83)

Assim, as dificuldades exibidas pelas criangas na escola, tanto ao

L
aprenderem Matematica quanto ao aprenderem a ler,

"nao sao resultado de "burrice'" (como dizem as pro-
fessoras) ou'"deficiéncias intelectuais'"(como afirma
Ramozzi-Chiarottino,1982). Essas dificuldades resul
tam freqlientemente de "diferengas no modo de pensar"."
(p.83) Y
Evidéncias que para a equipe seriam consideradas progressos signi-
ficativos sao concebidas pelas professoras como evidéncias de que
a crianga nao discrimina bem ou esta muito fraca na aprendizagen.
Criticar a escola, no entanto,
"néo sisnifica que a escola deva ser suprimida, do
nesmo modo que uma critica a sociedade de hoje nao
significa abandonar a ideia de convivio social, E
necessario que a critica seja felta, e feita nao a
penas em termos de posicionamentos ideologicos ou
argunentos logicos adotados a priori, mas da manei-
ra mals consciente e informada possivel. Isso signi
fica modificar posigoes onde as evideéncias sugeren
a necessidade de mudanga.'" (p.82)
A referéncia principal dos trabalhos da equipe de Recife foi a a -
prendizapgem da matematica, A citagﬂo acima indica que tambeén foram
efetuados estudos em torno da alfabetizagao de criangas. Discutin-
do os dados da tais estudos, os autores avaliau que eles apontam
para uma analise mais cuildadosa dos resultados das pesquisas com

-~ ) - ot .
base na referencia da aprendizagem da matematica,

"Ao contrariq do que foi observado por Carraher e
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Sechliemann (1983) com relacao as estruturas logico-
—matematicas, as criangas das escolas pﬁblicas 1os
traran atraso consideravel com relagﬁo a0s pré—re-

quisitos cognitivos ao iniciarem a aprendizagem da
leitura e da escrita. Seu fracasso pode, portanto,

ser explicado, pelo menos em parte, por este atra-

so." (Carraher T, & Rego,1984, in Carraher, Carra-

her & Schliemann, 1986, p.80)

Assin,

"nao se pode concluir que o fracasso escolar tera.

a mesma explicagao em todas as areas do ensino e

que ele ndo & jamais explicado por niveis de desen
volvimento cognitivo insuficientes para a aprendi-
zagem escolar, Seria extrapolar indevidamente os
resultados do estudo de Carraher e Schliemann (1933)."
(p.80)

lfals do que isso,

"nao se pode concluir, ... , que nao exista atraso

no desenvolvimento cognitivo de criangas pobres

quando estas s%o equiparadas és'ricas nao por B

vel de instrugao em algum conteudo escolar mas por

faixa etaria." (p.80)

Estes estudos sobre o aprendizado da leituraz e da escri-
ta levaram Barbara Freitag a afirmar que haveria uma "piagetiniza-
cao" da equipe da UFPE que,"imperceptivel e talvez inconscientemen
te" teria abandonado a hipétese da diferenga e equival@ncia funcio
nal das estruturas cognitivas, a favor da hipétese da deficiéncia
(Freitag, op. cit., p.48). Carraher, Carraher & Schliemann obser -
van gque efetivamente ocorreu uma convergencia de resultados, que
indican uma defasagem entre classes sociais, mas nao uma convergEg
cia de conclusoes: nao se pode concluir coimo a equipe paulista su-
gere, que a crianga nao esteja preparada para assimilar os conheci
mentos ensinados na escola. Isto se mostrou plausivel no caso da
alfabetizagao e falso para o caso da matematica. Conclusoes defini-
tivas sobre o significado do atraso em provas piagetianas nao sao

ainda possiveis.

Apos descrever o trajeto da equipe da UFPE julgamos per-

- el
tinente retornar ao 12 paragrafo do seu trabalho, onde eram expos-

tos os objetivos do texto que se iniciava:
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"Pretendemos oferecer nossa propria interpretagao

de um conjunto de estudos por nos realizados e em

andamento e das mudangas que observamnos nesse tra-
balho ao longo dos anos. Adiantamos que, onde Frei
tag ve uma progressiva "piagetinizagzo" dos nossos
estudos, devemos confessar uma progressiva "despia
getinizagao" en conseqﬁ@ncia de nossas observagSes
e reflexoes. No entanto, esta afirma¢ao é uma con-
clusao, e nao um ponto de partida. Assim .comecemos
do comego." (p.78)

Piaget & Garcia, a propésito de uma discussao critica S0
bre filosofia das ciéncias (mais precisamente, sobre a polémica a
respeito do desenvolvimento do conhecimento ciedtifico, envolvendo
Aduhn, Popper, Lakatos e Feyerabend, além deles préprios - polémica
que eles propSem encaminhar através da abordagem construtivista)
observam que

"a historia mostra com fregtiéncia que guando um

grupo de cientistas de grande capacidade e erudigao

diferem tio fundamentalmente, e porgque algo falha

na formulagdo dos problemas sobre os quais discor-

dam,." (Piaget & Garcia, op.cit., p.242)

Seguindc esta linha de anélise, o0 que estaria falhando
na formulagao dos problemas que estao na base deste debate? Diria-
mos que estamos na presenga nao, como sugeriu Patto, de uma inter-

pretagﬁo diveruzente do pensamento piagetiano, mas frente a uma in-

terpretagao insuficiente deste pensamento. Ha, de inicio, uma fal-

ta de clareza quanto ﬁquilo que seria '"ser pilagetiano'. Para Bérbﬂ
ra Freitag(que assume a posigﬁo da equipe da USP) "ser piagetiano"
implica na adogﬁo da tese da defici%ncia, tanto que, quando a equi
pe da UFPE obtem resultados que permitem falar de um possivel défi
cit na alfabetizacao de criangas de classes de renda baixa, foi su
gerida sua “piagetinizagﬁo". A equipe da UFPE, por outro lado,apés
uma candente homenapen a teoria plagetiana e cpés afiangar que nao
teria sido abandonada a preocupagao com o desenvolvimento cogniti-
vo (apenas teria sido incorporado a e¢le o contexto cultural e his-
térico, externo a teoria piagetiana), defende-se, e se diz “despia
getia_nizada" progressivamente gquando se sugere sua progressiva
.

L
"plagetinizagao.
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Afinal, o que e "ser piagetiano"? Se concordamos con Frei
tag que e imprescindivel puscar uma f{idelidade mais rigorosa ao pen
sanento de Piaget, frisamos que esta fidelidade nao se resune a in
terpretagao restrita que ela efetua da teoria piagetiana. lais pre
cisamente, entendemos que a teoria piagetiana e muito mais abran -
gente que a leitura que dela fazem seus analistas, A partir da ex-

ploragao das possibilidades que efetuamos sobre a obra de Piaget,po
demos afirmar que tanto a proposta da equipe paulista gquanto a pro
posta da equipe nordestina cabem no escopo da teoria piagetiana.gg—

lo menos no que se refere é teoria piagetiana nao haveria porque a

existéncia de um debate. Nos termos de nossa discussao, a equipe

de Zelia Ramozzi-Chiarottino estaria abordando a teoria piagetiana
por um lado da relagao de conhecimento, enquanto a equipe de Carra
her, Carraher & Schliemann a estaria abordando por outro; melhor
dizendo, a primeira aborda a relagao sujeito-objeto a partir do su
jeito, a segunda a partir do objeto. Todo o debate esta calcado nu
ma disjungao: ou se aceita a tese da deficiéncia intelectual, ou

se aceita a tese da diferenga e equivalencia funcional das estrutu
ras cognitivas. Em nenhum momento do debate se vislumbra a possibi
lidade teorica de trabalhar num mesmo referencial ambas as ppsigaes.
Entretanto, e para ai que caminha uma interpretagao fundada na in-
tqragﬁo radical - que foi proposta precisamente para contestar esta
disjungao. Assim, antes de polemizarem entre si, as posigoes se
complementam. 0 que nao significa que elas sejam convergentes, no
sentido que Freitag quis estabelecer: as duas tratam de probleméti
cas diferentes mas nao mutuamente exclusivas, englobadas no modelo
piagetiano. Procuraresmos demonstrar, tomando por base as analises
que efetuamos no capitulo dois, que ambas as posicoes podem coexis

tir sem conflito.

0 argumento de Zélia Ramozzi-Chiarottino é, poder-se-ia
dizer, um argunento piagetiano classico. A pesquisadora paulista
segue rigorosamente o que a psicogénese piagetiana formula, Episte
mologicamente o ser humano ¢ um ser construtor de estruturas cogni
tivas; especiflicamente *a ¢rianga representa um caso especiulissimo

-
onde estas construgoes podem ser observadas no decorrer do desen
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volvimento neurolégico. Permanecendo exclusivamente no ambito in -
fantil ela ira pesquisar a idéia original, mas totalmente integra-
da ao pensamento do psicologo suico, de que se algo nao vai bem na
aprendizagem da crianga, algo deve ter ocorrido no processo constru
tivo. Algo nao .ir bhem, piagetianamente falando, é nao ter tido o -
portunidade para agao. Privado desta oportunidade o sujeito nao es
tabelecera adequadamente a relagao de conhecimento e todo seu pro-
cesso de aprendizagem, fundado na construgao seqliencial gradativa,
ficara comprometido., Esta falta de oportunidare para a agao & cre-
ditada ao meio social que interfere no desenvolvimento cognitivo
da crianca. A leitura da teoria piagetiana efetuada pela equipe
paulista encaixa-se precisamente na proposigiao 4.2. (cap.2) que a-
borda a dimensao social vista através do objeto interferindo na re
lagﬁo'sujeito-objeto, vista atraves do sujeito. Ja o argumento de
Carraher, Carraher % Schliemann e un arguniento pouco usual na teo-
rizagao piagetiana. Ao trabalhar com referenciais etnogréficos e -
les trazem para a teoria piagetiana o argumento relativista da an-
tropologia cultural: qualquer que seja o individuo, ele se desen -

volve segundo uma seqtiencialidade epistémica que é equivalente, in

dependentemente das caracteristicas sociails dos diferentes contex-

tos. Observe-se que Freitag captou esta diferenca.

"A tnica diferenga realiente perceptivel entre as
duas equipes ao nivel da interpretacgao teorica é o
papel que o meio socio-cultural teria sobre a géne
se das estruturas cognitivas. Enquanto Chiarottino
tende a admitir que o neio condiciona e perturba a
génese e diferentes momentos, com efeitos diferen
ciais sobre a estrutuvagao das etapas seguintes,
Caraher prefere ser fiel ao "Patron", parecendo de
fender a tese de que a pnicoagnese ae faz indepen-
dentemente das caracteristicas especificas do meio.”
(Freitag, 1985b,n.39)

Tralta-se, popém, de uma diferenga altamente significativa e que

tem por base um projeto consideraveliiente diverso ao da equipe pau
lista: o grupo nordestinc nao estuda, entendemos nés, a crianga ou
o fracasso escolar, em si. A crianca e a escola entram como exemn —

plos do sujeito, con seus processos cognitivos, entrando em intera
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950 com 2 sociedade., Centrar-se na analise de fendnenos ou proble=-
mas de pesquisa de interesse para a sociedade brasileira ¢ uma in-
dicquO gque nossa interpretaggo ¢ correta: esta sendo analisada a
construgao cognitiva no sujeito em geral. O projeto da equipe nor-
destina é, entao, garantir a equivaléncia cognitiva, nos termos de
uma antropologia cultural, tal como Lévi-Strauss o fez com relagﬁo
ao indigena(Lévi-Strauss, 1976,1980): nao ha, em geral, individuos
ou grupos "primitivos", assim como nao haveria individuos ou gru -
pos intelectualmente "deficientes'", apenas por pertencerem a outra
classe, Se ha um pensamento selvagem, se ha um pensamento do indi-
viduo de outra classe social (no caso do debate, a classe de renda
baixa), este pensamento e diferente, mas nem por isso inferior, de
ficiente. Nao existe "burrice", mas "diferengas no modo de pensar".
Entretanto proceder a "uma progressiva incorporagao no modelo
de desenvolvimento cognitivo dos contextos cultural e historico em
que o individuo vive" é efetuar o que Piaget nao chegou a fazer,
mas nao e externo a sua teoria. Encaixa-se na abordagem da proposi
gao 4.4, (a dimensao social vista atravées do objeto interferindo
na relagao sujeito-objeto, vista atraves do objeto) e esta dentro

das possibilidades do modelo piagetiano.

0 ponto cde conflito, portanto, neste debgte, Q§9 reside
em interpretagoes divergentes da teoria piagetiana. Se nossas con
clusoes forem validas,as duas abordajgens, piagetianamente falando,
sao complementares. Os dados, alias, obtidos pela equipe nordesti-
na e que apontariam para sua "piagetinizagao" apontam muito mais
par esta complementaridade. O ponto de conflito, aparentemente, re
side, entao, na qdestao escolar. Esta questao, apesar de teorica -
mente alheia a teoria piagetiana, adquire importincia no momento
que é utilizada como um analisador objetivo das possibilidades cog
nitivas do ser humano em situagao escolar. Para avaliar mais corre
tamente as posigoes de ambas equipes com relagao a esta questao e

as possibilidades de seu encaminhamento atraves da teoria piagetia

na, procuremos analisar criticamente o texto de Barbara Freitag e

sua contribuigao ao debate.
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Freitag inicia seu arti;o com uma suposta contradigﬁo en
tre as construgoes cognitivas do individuo e a educagfo que inde -
pendentemente desse individuo procura influenciar, condicionar e
controlar tais construgoes, concluindo que .a educagao somente pode
ria beneficiar-se da teoria piagetiana na medida em que, na escola,
se adotassem sistemas mais flexiveis que a entrosassem com as ati-
vidades pedagé;ico—didéticas. Como isso nao existe ela se surpreen
de com o uso dos "piagetianos bresileiros" da teoria piagetiana pa
ra subsidiar sua pratica escolar, justificar programas de educagao
pre-escolar, defender programas de educagao compensatoria em nome
da teoria piagetiana. Falfaria um debate exaustivo prévio da vali-
dade e adequaqao da teoria piagetiana e sua possivel 1ncorporag§o
na prética escolar. Ocorre que ¢ argumento de Freitag e apenas par
cialmente correto: sem duvida a teoria so se aplicara quando se a-
dotarem sistemas mais flexiveis que a entrosem com as atividades
pedagégico-didéticas, quando houver um debate exaustivo de sua va-
lidade e adequagdo a pratica escolar (vide o excelente trabalho de
'loro,1985). Entretanto, afora o fato deste debate jé estar em cur-
so, o modelo piagetiano serve como um olhar teérico, como um crité
rio de avaliagfo, como uma espécie de diagnostico da situagao esco
lar: ele permite verificar o estégio.de desenvolvimento dos indivi
duos e a adequagao ou nao da escola ao conteudo ensinado, ele abre
para uma pesquisza do porquf dos bloqueios existentes. E isto, alias,
0 que ela faz: com base em seu estudo empirico piagetiano ela con-
cluira que as criangas marginalizadas se encontram defasadas, obje
tivamente em desvantagem frente as criangas de classe media e al-
ta, que vivem em um meio material e intelectual "favoravel ao pleno
desenvolvimento da Qsicodanese". Utilizando o argumento do meio na
tural rico ou pobre, ela conclui que as criangas de classe media e
alta dispoem de uma vantagem sobre as criangas da classe operaria

e do sub-proletariado, na medida emn que estas nao atingem as estru

turas formais, as unicas que abren caminho para a compreensao tota
lizante do contexto social imediato, que seria privilegio da clas-

. »
seé alta e media. Com base numa analise marxista da diferenga de
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classes ela fara uma severa critica a tese "aparentemente progres-
sista" da equivaléncia funcional das estruturas cognitivas: as com
peténcias cognitivas da cerianga favelada nao vao permitir a popula
gao favelada modificar suas condigoes de vida, e sim as que ela
nao dispoe: "pensar relacionalmente, atinzindo o estégio do pensa-

mento critico".

Una analise atenta da argumentagao de Freitag permitira
identificar um desvio de argumentagiao: de uma analise da adequag2o
ou nao da teoria piagetiana, passa-se a uma analise da adequagao
ou nao das compet@ncias demonstradas por criangas ricas e pobres.
Dando por definitivo que eriangas pobres nao atingem a fase formal,
ela desconsidera o aspecto cognitivo que as competéncias represen-
tam e conclui sobre a inferioridade das competencias das criangas
de classe operéria ou sub—operéria sobre as criangas de classe me—
dia e alta e parte para sua analise politica (esquecendo-se que a
prépria Zelia Ramozzi-Chiarottino havia mostrado em seu trabalho
de 1984 que criangas de classe media e alta podiam ser cognitiva -
mente deficientes por falta de oportunidades para a agao, como o
exemplo dado de waa crianga que passava o dia vendo televisao e
que, indo ao zoolégico, concluiu que a pantera estava errada por
nzo ser cor-de-rosa). 0 que esta em discussio € se. as criangas po-
bres sao efetivamente inferiores cognitivamente. A nosso ver, a 50
ciéloga conclui um tanto apressadamente que aceitar a diferenga e
equivaléncia funcional significaria aceitar como imutaveis o sta -
tus quo, a condigao de classe e o nivel cognitivo atingido. Discu-
tindo o artigo da, equipe da UFPE '"lMNa vida dez, na escola zero: oS
contextos culturais da aprendizagem da matematica" (1982) Freitag
argumenta que

"a conclusao ... de que a escola da "vida" é melhor
que a escola formzl e falaciosa e politicamente pe-
rigosa. 0 fato das escolas hoje serem incompetentes
ainda nfo justifica suprimi-las de todo, Por que
ndo melhora-las e ajustar sua estrutura, seus conte
udos curriculares e seus professores de modo que a-
tendam os requisitos decorrentes de uma interpreta-
gﬂo carreta da paicohﬁneﬁu de Piaget?" (p.43)
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ijao se trata, porém, disso. Em nenhun momento da leitura dos traba
lhos produzidos pela equipe da UFPE se depreende que ela queira i-
dealizar os conhecimentos ou competéncias das classes pobres e daf
~concluir que nada é necessario fazer, que se deva suprimir as esco
las, posto que ha equivaléncia funcional de estruturas cognitivas.
0 que se quer é afirmar a nao deficincia das criangas pobres e, a
partir desta afirmagﬁo, efetuar a critica da escola visando, preci
samente, melhor preparé—las para atingir as competéncias que se
pretende negar a classe pobre. Ha subjacente a argumentagao de Frei
tag uma defesa da racionalidade epistemica desenvolvida: seu atin-
gimento seria a condigao senao necessaria, mas suficiente para su-
perar a falsa consciéncia. Sem duvida "uma interpretagao correta
da psicogénese de Piaget" leva a esta ‘conclusao., Mas senpre se co-
loca esse avango coin relagao a classe média ou alta. Longe de que
rer legitimar as difersncas sociais, sera que a classe media e al-
ta nio estio tio bloqueadas quanto as classes de renda baixa, e se
ra que, sob certas condigbes estas nao vivem com avango sobre nos,
da classe média? A critica & tese da equival@ncia mascara que uma
classe diferente pode, apesar das desigualdades, ter desempenhos
altamente competentes e que ha umn certo etnocentrismo em tomar por
referéncia as classes media e alta. A propésita, e extremamente
discutivel o conceito de "inteli;éncia prética" introduzido por
Montoya. Certamente havera situagoes em que o sujeito (de classe
pobre, media ou alta) age por mero condicionamento prético. Isto,
porém, nio deve ser tomado como regra geral. Relatamos um exemplo
que observamos quando trabalhavaimnos em Vitéria. no Espirito Santo.
wuma praia préxima a Vitoria (praia de llanguinhos) criangas pobres,
provavelmente filhos de pescadores, brincavam o seguinte jogo: com
a areia espessa do lugar faziam, com arsia molhada, uma bola do ta
manho aproximado de uma bola de ténis. Zlaborar tal bola exigia to
da uma técnica (pegar a areia molhada em forma de bola, passa-la
na areia seca, tirar os excessos, obter a forma cilindrica, dar con
sisténecia aumentando ou diminuindo a umidade). Essas bolas eram

posteriormente jogadas puma canaleta construida num plano ineclina-
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do que termninava num orificio cavado no solo. O Jopo consistia em
arreiiessar a bola !sem pocar!", isto é, a bola tinha que rolar pelo
plano inclinado, dentro da canaleta, que tinha um trajeto sinuoso,
e cair no orificio sem quebrar, Ai entrava a tecnica do Jjogador;
tal qual no jogo de bocha em que o jogador tem que medir a forga
com que Jjoga a bola, o Jogador agqui tinha que optar entre diversas
estratégias: jogar fraco (e a bola ficar presa na umidade do chao),
jogar forte (e a bola correr o perigo de quebrar, logo de inicio),
ete. A prépria tecnica de fazer bolas interferia: pode-se fazer bo
las mais duras e jogar com mais forga ou bolas mais moles e jogar
mais devagzar. Cra,nada indica que esses meninos realizassem seu jo
o com uma "intelijséncia pratica'. Certamente, na linha de inter -
pretagao da terceira hipétese de Piaget sobre o pensamento forinal
em jovens adultos, esses sujeitos dissociavam variéveis, construiam
hipéteses, faziam ppevisﬁes, percebianm reciprocidades. Por ex,, se
a bola for mais umida posso jogar com mais forga do que se ela for
mais seca; bola em curva precisa ser jogada de viés, bola ewm linha
reta precisa ser colocada, etc. Aléem disto, vimos no estudo de Schlie
mann (19835) cono a prética se-constitui numa referéncia essencial
na solugao de problemas. "Inteligéncia pratica" seria, entdo, uma
redundincia. A esse respeito vale retornar as conclusces de Schlie

mann,
"Parece entao (que a aprendizagemn de matematica e a
resolugiao de problemas, se nao estao diretamente
relacionndoa com a aoluyao de problemas jréticob,
nao sao facilmente thhSIPPluﬁc para a pratica Unia
primneira sugestao que surge é entao a de oferecer
ao alunc oportunidades de resolver problemas em
contextos prﬁticos. Isto noderia contribuir para
sua nelhor coupreensio e para proporcionar a des-
coberta de estrate_ ias novas e nais econodinicas. U
ma segunda sugestao € oferecer a crianga L%perie
ciza com problemas que tenhanm respostas nao- unita-
rias, mas que se subdividem ein sub-respostas, Isto
poderi ajudﬂula a lidar mais efetivamente com pro-
blemas na vida real." (p.243)

~
~
A

lais uma vez: nao se trata de suprimir a escola, mas sugerir for -

. 1 -
mas de torna-la mais aJustada as necessidades dos alunos.,
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Zm seu estudo empirico (1984 ) Freitay obteve dados (ho-
mogeneidade no desempenho linguistico, moral e logico dos alunos
da 82 série, apesar de sua origem de classe distinta) que indicam
a escolarizagao regular como compensadora das diferencas de classe,
(p.217). Tais dados permitem a sociologa confrontar, no contexto
brasileiro, a tese de que a escola capitalista funcione prioritaria
mente como mecanismo de transmissao das ideologias. No Brasil "a
escolaridade regular torna-se uma qualificaggo em si, discriminan-
do escolarizados de nao escolarizados" (p.220). Haveria um abismo
entre criangas escolarizadas e criangas nao escolarizadas, quanto
a seu avang¢o ou atraso no desenvolvimento psicozenetico.

"0 estudo mostrou que dlferﬂnoas iniciais de desem

penho entre alunos, atribuidas a ori Lens socio—eco

nomicas diferentes, nivelaram-se apos oito anos de

escolaridade regular., Este fato parece confirmar a

»~ .

tese de que, uma vez assegurada a permanencia do a

luno (mwesmo que de classe baixa) dentro do sistena

escolar estatal, ele nao sofre mais um tratamento

discriminatorio por classe, nem esta sujeito a ne-
canismos especiais de ideolouizagao ou profissiona
lizagado, capazes de conduzi-lo & sua classe de ori

gem." (p.220)

Estas conclusoes convergem com a tese da deficiéncia como uUnica op
gao possivel para a explicagio ao fracasso escolar; € porisso que
o desenvolvimento cognitivo é entendido como "represado'" (podendo
complementar-se quando os fatores que causam o bloqueio sZo retira
dos), como no caso citado da pesquisa de Bovet com mulheres argeli
nas, Sem negar a possibilidade real desse represamento ocorrer enm
um sem-numero de casos, sugerimos uma interpretagao alternativa,no
espirito da tese nordestina: talvez os testes nao estivessem real-
mente medindo satisfatoriamente estabilidade nas operagaes concre-
-’ *
tas. As mulheres argelinas ja terian construido as estruturas des-
ta estabilidade que o teste, na primeira aplicacio nao conseguiu a
tingir. Entretanto a maior intimidade com o material do teste nas
aplicagoes seguintes teria permitido nao propriamente um avango de
algo que estivesse represado, mas a emergencia de algo que ja esti

- ¢ - -~ -
vesse construido. Una critica realuente seria a metodolopgia piage-
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tiana € quanto & se as respostas as perguntas elaboradas efetiva -
mente representam o que o individuo produziu ou construiu., Por ex.
no caso da conservagac, sera que o teste do copo alto ou baixo,
cheio ou nao de égua, representa precisamente a conservagao? Ou, mu
dando de exemplo, sera que nao aprender a ler numa escola (digamos,
as classes especiais de alfabetizagao e os alunos especiais, no 12
grau) e sinonimo de ser incapaz, ou imaturo, ou deficiente? Estu -
dos com uma metodologia na linha da Educaggo Popular indicam que e
perfeitamente possivel alfabetizar alunos cronicamente repetentes
(citanos a tese de Fernandes,A.!1.D.,1883 que, na favela de llova Ho
landa alfabetizou alunos de classe especial utilizando elementos
da cultura popular do contexto, como o samba e a batucada). Obser-
ve-se que nao se esta criticando a metodologia de testes, mas a
possibilidade destes teste efetivamente atingirem as estruturas
que o sujeito construiu ou pode construir, lNesta linha de argumen-
tagao mantém-se, obviamente, o método clinico ou a escola, mas busg

ca-se sua transformagao.

Esta série de consideragoes criticas sobre a contribui -
950 de Freitag ao debate pretende indicar o perigo que corre uma a
nalise teorica guando ela ¢ efetuada de forma viesada: toda a argu
mentagﬁo cda sociéloga alema ten por Lase gue a unica interpretaqﬁo
correta de Piaget, no que se refere ac fracasso escolar ¢ a tese
da deficiéncia, Ocorre gue nao se pode reduzir todo o debate a te-
se da deficiencia., Nem mesmo Ramozzi-Chiarottino faz esta redugao:
a pvépria ideia de ique o fracasso escolar se deve também a escola
e nao exclusivamente a criancga esta contida na proposta de Ramozzi-
-Chiarottino em buscar o ponto em que a ausencia de oportunidades
blogqueou a crianga em desenvolvimento. Ha que se buscar outra for-
ma de eprendizagem, outro contexto estimulador (que pode perfeita-
mente ser fornecido pela escola com uma supervisao do psico-pedago
£0) que supra as demsandas do ser cognoscente., Ramozzi-Chiarottino
nao formula explicitamente esta tese, mas ela esta implicita em
seu argumento. Em outras palavras, e preciso pensar a deficiéncia

dialeticamante. -
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Pensar a deficiéncia dialeticamente € pensé—la atraves
da interagio dialética radical, € nao procurar negar sua existén -
cia, como componente do desenvolvimento cognitivo. Concordamos com
a equipe da UFPE de que é necessario desestigmatizar o conceito,
que nio seria indesejavel, obrigatoriamente. Isto, porém, nao & su
ficiente: deve-se inclui-lo na prépria concepgﬁo de desenvolvimen-
to cognitivo. ilelhor dizendo, nao existe desenvolvimento cognitivo
totalmente livre de defasagzens, Esta ideia esta implicita na propo
sigao 3. que generaliza a hipétese da diferenciagao cognitiva de
Piaget e propSe a existéncia de unm espago cognitivo descontinuo cu
Jos campos diferenciados se desenvolvan atraves da dimensao tempo-
ral segundo a seqgllencialidade epistémica. O desenvolvimento nunca
e uniforme, continuo: havers campos em que o sujeito se desenvolve
ra, outros em que seu desenvolvimento estara "represado". lleste
sentido, havera ritmos mais acelerados, e ritmos mais lentos, nos
individuos ou nos grupos sociais submetidos aos marcos epistemicos.
Sempre haveré, a partir deste ponto de vista, bloqueios, conside -
rando a grande complexidade do contexto social e das oportunidades
ou obstaculos para a agao que ele propicia. Como a proposiggo i1,
procurou mostrar, as diferengas de classe sao uma das fornas possi
veis de repercussao diferencial na constriugao das estruturas cogni
tivas. Generalizando as formas de repercussao dife}encial na cons-
trugao destas estruturas chega-se a conclusdo de que sempre havera
deficiéncias, se se levar em conta os canpos que permanecem nao
desenvolvidos. Assim, o problema n~o sera existiren . deficiéncias,
o problema sera julgar que uma deficiéncia possa ser generalizada,
isto é, consideraf qusa alguém deficiente ou defasado nun canpo,ve-

nha a sé-lo tambem em outros, o que, a nosso ver, e falso.

A equipe nordestina captou a idéia dos campos diferencia
dos, mas nao a tematizou. ZEm primeiro lugar gquando observa gue o
fracasso escolar nao podera ter a mesma explicagao em todas as a -
reas de ensino e admite a existéncia de niveis de desenvolvimento
suficientes coexistindo com niveis insuflcientes de desenvolvimen-

. .
to cognitivo (no casc da aprendizagem da matematica e da alfabeti-

b=



161.

zagﬁc). Em segundo lugar, quando, ao observar que defasajgens obser
vadas em criangas pobres tanto podem ser defasagens, quanto produ-
tos de testagens em situagaes que favoregam criangas de classes do
minantes, ela cita o texto de Piaget sobre o pensamento formal em
adultos. A citagao de um trecho deste artigo nos faz supor que Car
rzher, Carraher % Schliemann aceitem o argumento piagetiano de que
o atingimento da fase formal sempre ocorre, mesmo que apenas por é‘
reas ou campos.(é, portanto, contraditorio o questionamento da e -
quipe a respeito do atingimento das operagaes formais. Obsefveuse
que os estudos por eles citados mostrando a baixa percentagem de a
certos observada en tarefas de raciocinio formal piagetiano sao
pasSiveis exatamente das mesmas criticas que a equipe efetua aos
procedimentos de testagem piagetianos ou escolares. Isto é, tanto
pode realmente ter ocorrido um nao atingimento das operagoes for -
mais por parte dos sujeitos testados, guanto e possivel todos os
sujeitos~- como no estudo de Piaget comprovado por Schliemann em

carpinteiros, tenham efetivamente atingido o nivel das operagaes

formais e os testes nao tenham atingido este desempenﬁo).Em tercei
ro lugar, a linha de pesquisa desenvolvida por D. Carraher soobre 2
influéncia dos sistemas organizados de conhecimento, socialmente

transmitidos, sobre o raciocinic, apesar de efetivamente nao explo
rada por Pieget, configura com preciszo o que Piaget chamaria de

exploraqﬁo da relagﬁo de conhecimento, vista a partir do objeto

(com seus desdobramentos sugeridos na proposigao 4.4). Com base em
nossas analises julgamos ter condigdes de responder.a questdo colo
cada por Carraher: os instrumentos de conhecimento desenvolvidos

historicamnente seriam simples amplificadores de capacidades jé e =
Xxistentes ou teriam repercussSes profundas sobre o pensamento, cri
ando formas diferentes de conhecimento? 0 sistema hindu-arabico es
taria ampliando a capacidade de multiplicagio ja existente en indi
viduos que compreendein multiplicagao ou estaria tambem engendrando
o desenvolvimento de conceitos ou estruturas multiplicativas? Diri
amnoes, coim base na teoria piagetiana, que o nucleo do pensanento de

Plapget reside em seu canstrutivismo. Assim, os inatrumentos de co-
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nhecimento desenvolvidos historicamente nao poderiam apenas ampli-
ficar capacidades ja existentes {como a multiplicagao). Piaget por
toda sua obra questionou o inatismo, que vai contra o principio de
interagao. O ser humano nao seria um ser com "capacidade para mul-
tiplicagao", assim como os soviéticos ndo seriam excelentes jogado
res de xadrez por terenm '"capacidade para jogar xadrez". A cultura
soviética, sem dﬁvida, amplifica a aprendizagem do xadrez em seu
territorio. Como sugerimos na proposicao 6. ao nivel dos campos as
hierarquizagoes se tornam possiveis: havera bons Jjogadores de xa -
drez na Unizo Sovietica e jogadores excepcionais, como Karpov e
Kasparov. Nao seriam porem amplificagoes de capacidades especifi -
cas., A coordenagao de agoes dos sujeitos os levara a construir lo-
gicas que se reportam a organizacgao Siolégica dos seres humanos.Es
tas 1ldgicas se desenvolven em funcgao das acoes exercidas pelo su -
jeito no meio. Nesse sentido, a segunda alternativa de Carraher e
muito mais piagetiana que a primeira: os sistemas culturais certa-
mente terio repercussaes diferenciais profundas sobre o penszamento,
nao propriamente "criande formas diferentes de conheaimento", mas
explorando diferencialmente as possibilidades de construgao do ser
humano. 'ais precisamente, os mecanismos de aquisiclo e construgio
do conhecimento seriam sempre os hesmos, mas as estratégias engen-
dradas em fungao das solicitagoes dos contextos sociais seriam di-
ferentes. 0 conhecimento caminharia por espagos historicamente de-
senvolvidos que constituiriam campos. 0O sistema de escrita numeri-
ca hindu-arabico, citade por Carraher, representa um claro exewmplo
de um campo de desenvolvinento cognitivo que engendra o desen -
volvimnento de conceites ou estruturas multiplicativas, possiveis a
partir da existéncia de estruturas légico—matcmﬁticas mais gerais.
Podemos continuar o exemplo de Carraher: provavelumente as estrate-
zilas de calculo numerico chinesas engendramn o desenvolvinento de
conceitos e estruturas ijgualmente alternativas. Seu instrumento de
cﬁlculo, nas mios de um chinés, produz resultados verdadeiramente
surpreendentes para nos, ocidentais acostumados com o sistema de

notagao hindu-arabizo (com uma pequena grade de nove colunas, divi



163.

didas em duas séries com duas e cinco contas sao possiveis calcu -
los que incluem todas as fungoes aritmeticas basicas, inclusive o
calculo de decimais). NOos diriamos (como procuramos estabelecer na
proposigao 5.) que, frente a um campo em aberto, o sujeito ira ate

onde os limites individuais e contextuais assim o permitirem.

Procuremos aprofundar nossa analise do debate. Por um la
do, concordamos com a equipe da USP e com Barbara Freitag de que e
Xxistem atrasos, deficiéncias e defasagens. Por outro, concordamos
também com a equipe nordestina de que o fracasso escolar nao repre
sente a incompeténcia da crianga pobre, que nos seus contextos cul
turais os individuos apresentem desempenhos altamente competentes.
Nesse sentido, a tese da diferenga e equivaléncia funcional, se a-
dotarmos nossa proposta de um espago cognitivo descontinuo em que
o desenvolvimento se efetua por campos, como uma conseqiiéncia logi
ca da exploragao da relagao de conhecimento a partir do objeto, &
tao valida e compativel com a abordagem piagetiana quanto a tese
da deficiencia. Freitag defendendo a escola, qualquer que ela fos-
se, como o contexto, na sociedade brasileira, nivelador das dife -
rengas scociais, pelas oportunidades que oferece a construgao cogni
tiva e a equipe de Carraher & Carraher argumentando que é necessa-
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 e uma controversia solucionavel: se Freitag, com
um certo exagero, denuncia a impossibilidade de se acabar com a es
cola ("porque nao melhora-las e ajustar sua estrutura, seus conteé
dos curriculares e seus professores', etc.?), a equipe nordestina
responde que nao se deseja acabar com a escola, mas critica-la e a
traves desta critica. sugerir possibilidades de mudanga. Nao ha
portanto incompatibilidade de posigoes. 5 perfeitamente viavel con
cilid-las, isto é, manter a escola como contexto propiciador de o-
portunidades para a agao e critica-~la sugerindo possibilidades de
mudanga, Sao posigoes diferentes, mas integraveis e complementares.

Em linhas gerais ambas as posigoes, repetimos, se englobam na posi

cao plagetiana, ambas sao fecundas, mesmo que incompletas. Tomando
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de empréstimo a terminologia de Freitag, a posigﬁo paulista deve -
ria"sociologizar-se" enquanto a nordestina '"psicologizar-se". llos
termos de nossa interagio radical nao cabe uma posigao negar a ou-
tra, na medida em que partem de probleméticas diferentes., 0O debate,
porém, a nosso ver, tem origens mais profundas, apenas esbogadas
nas péginas anteriores, & que devem ser buscadas nas concepgSes an
tropolégicas do homem e dos grupos sociais de uma e outra equipes,
e que revelamn, finalmente, uma controvérsia politica. Neste senti-
do a posigao nordestina leva, entendemos nés, nitida vantagem, ape
sar de nao ter desenvolvido sistematicamente as possibilidades que

seu posicionamento abre. Busquemos expor estes posicionamentos.

Na entrevista que Zélia Ramozzi-Chiarottino concedeu a
revista Psicologia, Ciéncia e Profissao (1987) sua concepgao antro
pologica torna-se clara. Entre diversas questoes da reportagem trés
chamaram nossa atengdo. A primeira pergunta qual seria a contribui
950 dos estudos piagetianos para o desenvolvimento 1inguistico =
cognitivo das criangas de classe baixa., A psicéloga paulista res -
ponde que a partir da teoria piagetiana que considera o processo
de cognigao como resultado da troca ou da interagao de organismos
com o neio e a linguagem como resultante da representaqéo da orga-
nizagao da experiéncia vivida em termos de espago, tempo e causali
dade é possivel contribuir para resolver problemas de cognigéo e
de linguagem em gualguer classe social e nao SO nas menos Tavoreci
das, isto é, gqualquer crianga poderi ter seus problemas encaiinha-
dos pela teoria piagetiana, A seguir ela pondera que criangas que
vivemn em determinados wmeios adquirem caracteristicas especificas,
diferentes de criangas de outros meios. Assin,

"se voce perguntar para uma crianga do campo gquan-

to teupo leva para ir de sua cidade a uma outra,e-

la provaveluente respnndcrﬁ baseada no tempo que e

la levaria para fazer este percurso a pé ou a cava

lo (e nao obviamente de automovel), porque se ba -
seia em sua experiéncia." (p.22)

-

- . - -~ - -
¥ necessario ir alem da experiencia, continua a psicologa.

- -
"Se uma criaiiga ja sabe fazer contas nos dedos, ¢
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preciso aprender a fazer contas no papel, E neces-
sario chegar a abstragao. A matematica e abstrata;
tentar esquecer isso e agir antimatematicamente,
iAo basta pedir para o aluno encontrar "triangulos"
e "retangulos' na ndturezd. Os tri unfulos e retdn
Zulos matenaticos sao abstratos e, portanto, o que
importa € chegar a abstragao dessas formas, a par-
tir de algo semelhante a elas. A crianca precisa
entendor gue o0 que unm professor desenha na lousa
nao & um vetor, mas o simbolo do vetor." (p.22)

Argumentando que, como ser humano,a crianga tem uma bagagem heredi
taria que lhe permite chegar a abstragao (a teoria de Piaget cola-
borando ao mostrar que a crianga, quando solicitada adequadamente
superaré cada etapa do desenvolvimento, partindo para outra mais a
diantada) e fundada em sua tese de que se uma crianga tem gualqguer
"defeito" na cognigao sera preciso coipensar a deficiéncia havida

na troca, ela responde finalmente a questao colocada:

"Tsso (a deficiencia havida na troca) acontece quan
do a crianca nao representa adequadamente 0 que Ja
viveu, quando se expressa mal, ou nao sabe falar.Ha
quem diga que estas criangas da periferia - classl-
ficadas por wmim como "sein discurso" - tem "outro cg
digo" e por isso pensanos que ela se expressa nuito
mal. Eu nao concordo gue se trata de "outro codigo.
Essas criangas realmente nao sabem falar a respeito
do que fazem, a respeito do que vivem, porque nao
foram solicitadas de forma adenquada. Una vez corri-
gida esta solicitagﬁo, elas podem superar esse Nelé—
ficit" e tornarem-se capazes de pensar e falar couo
qualquer um de nos." (p.22)

A segunda questao pergunta se existiriam ou nao diferengas de de -

senvolvimento cognitivo e linjuistico entre criangas de classes al

-
tas e criangas de classes baixas. Apos observar que, segundo Pia -

get, a crianga deve ser inicialmente capaz de estruturar o real pa
ra, em seguida representar o que estruturou e verbaliza-lo e cami-
nhar no sentido da organizacgdo a nivel de representagﬁo. Ramozzi -
-Chiarottino observa que, nos primeiros anos de vida,

"as criangas de classes menos privilegiadas estag

mais adiantadas do que as criangas das classes me-

dia e alta, no que diz respeito as construgoes es-
paco-temporat*s e causais. Zlas tem muito mais de-
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senvoltura nas agges, para correr, pular e cumprir
tarefas prﬁticas. As vezes, uma criancga dessas,aos
cinco anos, jé sabe preparar seu almogo, ou cuidar
do irmao mais mogo." (p.23)

A defasagem cowega na fase seguinte, quando a crianga adquire a
possibilidade de elaborar sua vivéncia a nivel de representagao.ﬂg
la,

"as criangas de classes média e alta passam a fren
te. Estas tém mais solicitagoes, mais conversas,
mais perguntas, mais livros, enfim mais possibili-
dades de elaborar suas atividades e vivancias."(p.zs)

As criangas de baixa renda , segue dizendo Ramoézi—Chiarottino,nao

$20 inferiores, mas estao inferiores,

"As criangas de baixa renda tém, em média, umn "de-
ficit'M cog nitivo, ou sega, nao sao ca apazes de ver-
balizar suas agoes atraves de um discurso coerente.
Considero isto un "deficit" e nao apenas uma "dife
renga", Isso nao significa que elas sejam inferio-
res: superando este ndeficit" elas podem ir ate
mais longe do que as outras. «.. S6 que seu proble
ma precisa ser superado na época adequada. Se elas
passaran dos dez anos, 1tua950 se complica. Se
chegarem a vida adulta, ai a situardo fica dificil
mesmo." (p.23)

Este ser humano teria estacionado numa organizagao totalmente pra-
tica de sua vida. Tal ser humano

"esta menos desenvolvido do que aquele que organi-

ZOou a sua experigncia a . nivel de representagao. A

quele gue sabe que a organizagao da sua vida, do

seu DGIS, do seu mundo, e apenas uma forma de orga

nizacgao, dentre as muitas possiveis, esta mais a -

diantado, mais evoluido cognitivamente do que ,aque

le que pensa que a organizagao do mundo dele e a u

nica que existe." (p.24)
A terceira gquestao, enfim, pergunta como os estudos piagetianos po
deriam orientar “OlltiCJ“ educacionais para criangas de classe bai
xa. Ramozzi-Chiarottino responde sugerindo uina politica educacio -
nal para instituigoes de menores abandonados, como a FEBE!M. De a -
cordo com a teorlia piagetiana seria necessario engajar as criangas

numa atividade que tlveosse um sentido de continuidade, inseri-las
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num processo, como se cada ato fosse parte de um sistema que esti-

vessen construindo e que se tornasse o seu projeto de vida. 4 psi-
. .

cologa cita o jogador Dada iiaravilha que, segundo ela, "se proje -

tou um grande jogador".

" "Ele passou a se construir, visando a sua realiza-
géao. Pensou que, nao tendo familia e nem proteto -
res, precisava inventar uma forma de chamar a aten
950. Foi assim que Dario criou o Dada laravilha.

«ss E O que ele fez por si mesmo, o Estado poderia
fazer pelas criangas da Febem: projetar uma imagemn

do que cada crianga poderia ser no futuro, para

que entao sentissem que estao construindo sua his-
toria. Se nao tem passado, poderao ter futuro." (p.24)

Ao contrério, os meninos infratores nao tem projeto de vida,

"Os menores infratores, por exemplo, SA0 Jjustamen-
te os mais inteligentes, lao tendo com qgue se dis-
trair, naoc tendo no que aplicar sua inteligencia,a
unica coisa que acharam curiosa e interessante foi
participar de assaltos, uma atividade mais sofisti
cada do ponto de vista cognitivo do qus simplesmen
te vadiar. Se fosse possivel engaja-los em outra a
tividade, poderiam se recuperar, e outros tantos
nao se tornariam delinglientes." (p.24)

E a psicologa conclui afirmando que o mais dificil é interessar as
criangas.

"Uma vez adotada uma atividade, a crianga pode ver

balizar a respeito desta atividade, pode desenhar,

pode comegar a tentar escrever, Uma crianga que

nao represénta adequadamente o seu presente, que

nao sabe dizer duas palavras a respeito do seu pas

-~ - -
sado, nao pode ter um projeto. E e isso que e pre-
» -~ , ™~ 3

¢iso dar as criangas: condigoes de lembrar do pas-

sado, elaborar este passado, representar o presen-

te e projetar o futuro." (p.24)
As tres questoes que destacamos, colocadas pela reportagem, tratam
dos processos cognitivos da "classe baixa" (observe-se o preconcei
to implicito na expressao "classe baixa" utilizada pela revista).
As respostas de Zelia Ramozzi-Chiarottine revelam, ao mesmo tempo,

~
as virtudes e insuficiencias de sua abordagem, o apuro de sua ana-

- S~ L4
lise tecnica e as contnadicoes de sua analise social.
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Em termos de comparagio puramente estrutural, abstraida
de conteudo, a analise de Ramozzi-Chiarottino lembra a ligao inau-
gural de Jacques lMonod de Riologia ‘olecular no "Collége de Fran -
ce'", em 1967, criticada por Louis Althusser (editada em portugués
pe}as edigaes Rés,1975). Observa Althusser que enquanto lMonod se
mantém ao nivel da ciéncia biolégica, dos seus conceitos cientifi-
cos e resultados cientificos capitais, sua analise é profundamente
auténtica; quando porém parte para uma analise filosofica e expSe
sua concepcao de mundo, o autor cai em toda sorte de contradigoes
ideolégieas (p.44). Ocorre aproximadamente o mesmo na entrevista
com a psicologa paulista: enquanto ela se mantem ao nivel da teoria
piagetiana sua analise e profundamente auténtica; quando, porém,par
te para uma analise social ela cai numa séerie de contradigoes ideo-
légicas. Pode-se avaliar sua entrevista numa seqﬁancia de momentos.
No primeiro e feita uma analise geral (o grifo na expressao qual -
quer foi nosso): a teorié piagetiana poderé contribuir para resol-
ver oS problemas de qualquer classe social, em gqualquer crianga no
que se refere a aspectos cognitivos e linguisticos. No segundo mo-
mento Jé se introduz uma diferenga: criangas da cidade, criangas
do campo, as ultimas jé defasadas para com as primeiras por se ba-
searem excessivamente na experi%ncia prética. 0 terceiro momento &
decisivo: de um argumnento teorico indiscutivelmente piagetiano (a
organizagao vital, hereditaria da espécie hurana, a possibilidade
geral, no homem de chegar a abstragio por construgfio) parte-se pa-
ra una conclusao perigosa, que tem o seguinte argumento:

. todo ser humano pode chegar a abstragﬁo;

« podem-ocorrer "defeitos" na troca do organismo com o

meio que inpedem a chegada, via construgﬂo, a abstragao;

. ha criangas que nao representanm gquando solicitades a

faze-1o;

. essas criangas tiveram "defeitos" na troca com o ueio;

. elas estio adiantadas no que se refere as construgoes

espago-tenporais e causais, mas defasadas na construgao

da abstragao.
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I

.()"O,

. estas criangas nao tém discurso;

. estas criangas nao tem codipo;

. estas criangas e, em decorrancia, os individuos que

~ -~ *
~atingem a idade adulta nao tém uma representagao do pais,

nao tem uma representagao de seu mundo, sao centrados em

sﬂmesmos, pensam sua organizagao do mundo como a unica e-
xistente,

Em conclusao,

. estas criangas permanecem numa organizagao totalmente
prética de sua vida;
. estas criangas e, em decorréncia, os individuos que

atingem a idade adulta nao tem abstragao.

Estas criangas sao criangas pobres de periferia que tém menos soli
citagoes, menos conversas, menos perguntas, menos livros, enfim me-

nos possibilidades de elaborar suas atividades e vivéncias. Por is

so nao sao inferiores, mas estao inferiores., O que fazer, ja que

nao pensam abstratamente? Chega-se 20 quarto momento: fornecer-lhes
um projeto de vida. Dada iaravilha, crianga pobre, sem familia e

sem protetores construiu-se um projeto. (ilas como? Com sua forga

de vontade? Com seu desejo de vencer? Com sua inteligéncia? Ramozzi-

~Chiarottino nos diz que ele se fez por si mesmo. Parte dele entao

a construgao de seu projeto de vida? !ias nao se disse que a crianga
pobre nao tinha representagao abstrata?). Dada laravilha, afinal,
sera so um exemplo modelo. £ o Estado que teria que se incumbir de
oferecer um projeto de vida as criangas pobres, aos menores abando
nados, interessar as criangas para que se efetue sua recuperagao

(constate-se que "isto e o mais dificil"),

e " P 3 - 4
nao se discute a pertinencia da analise piagetiana. Tudo
o0 que se diz de sua teoria e essencialmente correto. 0 que se dis-
f , - ~ - -
cute ser possivel e a conclusac a qual Zelia Ramozzi-Chiarottino

rd -
checa a partir dos indicios que observa, llao se eXpressar bein, nao

saber falar e uma garantia suficiente para fundamentar uma conclu-
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sao dura quanto a que afirma que gﬁg haja discurso, gég haja codi-
g0, gég haja estimulagao? Seria possivel um tal estado de coisas?A
prépria paicéloga se trai quando fala dos menores infratores como
"justamente os mais inteligentes". llao seria pelo fato de que, des
contado o juizo de valor, praticar assaltos ser uma atividade cog-
nitiva e, mesmo que dirijido contra a sociedade dominante, ser un
projeto de vida? A analise deixa de lado o aspecto cognitivo, para
avaliar ¢ aspecto ideoldjico: recuperar menores infratores nao se-
ra fornecer a eles um projeto de vida, mas substituir um prbjeto
por outro. esuo considerando o valor moral da proposta de recupe-
rar menores infratores, séi-se do campo meramente cognitivo e nzo
se pode afirmar mais que estas criangas nao tenham estimulagao ou
nao tenham codizo. Eles nao tem a estimulagfo, o codigo, a repre -
sentagao da classe media ou alta, tomada por referéncia.

Esse desvio de argumentacio, tambem identificado em Rar-
bara Freitag, tem por base uma generalizagao da deficiéncia, e uma
concepgao continua da relaglo de troca. £ como se o deficit fosse
geral. Entretanto, isso 30 se daria em casos extremos de privaqﬁo:
criangas trancadas o dia inteiro em barracos, criangas totaliiente
isoladas de un contexto cultural. Isto porém n@o ocorre em contex-
tos periféricos, como os citados por Zelia Ramozzi-Chiarottino.vies
mo porque seriam extremamente graves as conseqﬂ%ncias de suas afir
Magoes: como grande parte do pove brasileiro é de classe de renda
baixa, sua grande maioria, incluindo a classe operéria e agréria,
nzo teria discurso ou representachio, nao abstrairia, desconheceria
o que & seu pais, etc. Ocorre que nao € assim. Se nos pautarinos na
relagao de troca e nas analises que efetuamos podemos afirmar que
ha vazios nesse continuo, ha trocas bem sucedidas e outras defeitu
osas, Vimos, com Piaget, que é possivel para um sujeite atingir a
fase formal muu campo e permanecer na fase concreta em outro, Nao
se pode afirmar que um menino nascido, digamos, na favela da lian -
sueira, no Rio de Janeiro, nao tenha estinulagio no que se refira
as trocas necessarias que o fagam un compositor popular ou un san-

bista, I nao se trata tle dizer que este nao & um codigo competiti-
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vo: atraves, precisanente, decte uodl*o Angela ii® Dias Fernandes
(1983) alfabetizou criangas de favela em Nova Holanda. Todos os
trabalhos na linha da pedagogia da libertagao de Paulo Freire, da
educagao popular (Brandao, C.R.1985a,1985b) caminham no sentido de
mostrar que atras da aparente incompeténcia dos zrupos populares
reside um sadber que nao se expressa nos moldes que estamos habitua
dos. Nao se trata, aliés, de idealizar este saber, mas de procurar
mostrar que e necessaria wma outra forma de se chegar a ele. ilao
se trata, também, de questionar Piaget, mas de procurar mostrar
que o discurso, a representagao, 0 cédigo, a abstragﬁo existem e

se expressam de outras formas,

Prandao, C.R.(1985) é claro ao mostrar como na pesquisa
participante, a metodologia de trabalho da educagao popular, ocor-

re una mudanga na relagao sujeito pesquisador-objeto pesquisado.

"Una das dificuldades fundamentais em uma ativida-
de cientifica cujo "outro lado" é constituido tam-
bém por pessoas, sujeitos sociais quase sempre di-
ferentes do wesquisador (indios, negros, campone =
ses,"Jopulago°s marginalizadas", operérios, migran
tes) e a de tratar, pessoal e metodologicamente, u
ma relagao antecedente de dlterldade que se estabe
lece e que, na maioria dos casos, e a prOprla con--
digao da pesquisa." (p.8)

Brandao nos faz ver a curiosa semelhanga existente entre a missao

do pregador catecista e a atividade do pesquisador social.

"A missao do pregador catecista que wm dia aportou
da Europa no puis era a de fazer do outro um 'como
eu", desde que subalterno. Atraves de ideias incul
cadas, de habitos mudados e de ritos de mudanga
inpostos, destruir aquilo que separa na vida, na
consciéncia e na cultura, o outro de wim, desde
que, ao ingressar em meu mundo, a proximidade ad -
quirida pelo outro nac venha a abolir a diferenga
entre nos." (p.8)

- -~ Ld
Tambem para o pesquisador social a existencia do diferente e¢ a con
~ . 7 . -
digao da pratica. Em sua analise, a pessoa do outro "popular" sone

no dado, se dissolve no discurso.

Ll Cal
"hara seren constituidos como a substfincia das cién
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cias sociails:"grupos sociais', "culturas", "moviien
tos, "processos'", "casos" ou "movimentos" populares
520 igualmente reduzidos, seja a un z2nonimato de
seus sujeitos,... seja a um anonimato de suas pré-—
prias idntidades sociais."(p.10)

A antropologia social teve um papel importante no avango da pesqui
sa do outro:

"nao mais reconstruir a explicagao da sociedade e
da cultura do "outro" atraves de fragnentos de re-
latos de viajantes e missionarios. Ir conviver com
o0 outro no seu mundo; aprender a susa lingua; viver
sua vida; pensar atravées de sua 1631ca;sentir Couil
ele." (p.11)

¥ tudo isso porque, perzunta Rrandio?

"Porque em todos os mundcs sociais todas as insti-
tuigoes da vida estao interligadas de tal sorte e
de tal maneira se explicam através da posigao que
ocupam e da fungio que exercem no interior da vida
social total, que somente uma apreensao pessoal e
demorada de tudo possibilita a explicagao cientifi
ca daquela sociedade, Porque, também, o primeiro
fio de légica do pesgquisador deve ser nao o seu, o
de sua ciéncia, mas o da prépria cultura que inves
tiga, tal como a expressam oS préprios sujeitos que
a viven.," (p.12)

Quando o outro se transforma em una convivencia, a relagao obriza
a que o pesquisador participe de sua vida, de sua cultura, conti -
nua Brandao. Quando o outro me transforma em um compromisso, a re-
lagao obriga a que o pesquisador participe de sua historia. Compar
tindo com as pessoas reais e atraves delas, com culturas, grupos
socliais e classes populares, o pesquisador'"descobre que metodos e
técnicas de que se arma com cuidado sao meios arbitrarios pelos
queis o investigador submete a sua a vontade do outro, o investiga
do.,"(p.13)

"ias o limite a redefinigao da alteridade tem acon
tecido, entre mmuitos de nés, pesqguisadores, quando
o outro, proximo, enquanto um sujeito vivo mas pro-
visorio da "minha pesquisa", torna-se o companheiro
de um compromisso cuja trajetoria, traduzida em tra
balho politico e luta popular, obriga o pesquisador
a repensar njo 20 a posigio de sua pesquisa, mas
tambom a de sua préprin pessoa. A rclngﬁo de parti-
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cipagao da pratica cientifica no travalho politico
das classes populares desafia o pesquisador a ver

¢ compreender tais classes, seus sujeitos e seus
mandos, tanto atraves de suas pessoas nominadas,
quanto a partir de um trabalho social e politico de
classe que, constituindo a razao da prética, consti
tui igualmente a razao da pesquisa." (p.13)

lNido teriamos ido longe demais, trazendo um texto gue tra
ta da metodologia da relagao com grupos populares, para criticar
um posicionamento em psicologzia cognitiva? Diriamos que nao, na ne
dida que Zelia Ramozzi-Chiarottino esta efetuando julgamentos so -
bre as classes narginalizadas. Nao seria nossa pretensio criticar-
mos a metodologia de trabalho da equipe paulista (apesar de que uma
exploragao dos processos cognitivos em grupos populares, com base
plagetiana, a partir da metodologia de pesquisa participante.daria,
a nosso ver, resultados infinitaumente superiores). Queremos apenas
apontar para as conseqtiéncias talvez nao medidas das palavras de
Ramozzi-Chiarottino: por nao ter tido uma troca adequada, as crian
gas nao tem cédigo. nao tem discurso, nao tem representagao, nao
abstraen, sao alienadas,-sé pensam seu mundo; se passarem dos dez
anos, tornar-se-ao adultos vivendo identica situagao. Tornamos a
dizer que nao se esta indo contra o raciocinio piagetiano, mas apli
car os instrumentos piagetianos équele integrante anonimo de wn gra
po popular, sem a devida avaliagao critica, nfo seria um meio arbi
trario pelo qual um investigador subimeteria a crianga pobre ao pon
to de vista do investigador que concebeu que ela fosse '"sem discur
so'"? HojJe comegam a surgir trabalhos, ainda incipientes, na area
de psicologia comunitariz, que procuram utilizar a metodologiz al-
ternativa da pesquisa participante (Vasconcelos,1985). Na linha
destes trabalhos seriaz necessario conviver com as classes margina-
lizadas, verificar as trocas bem ou mal sucedidas efetuadas, antes
de concluir que eles niao tenham cédi;o, discurso, etc., pois isto

seria concluir também que eles nao teriam historia ou cultura,

-~ L4 ~
A transposigao do raciocinio aplicado as diferengas cul-
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turais para o contexto da socledade de classes, efetuada pela equi
pe da UFPE provocou a redagao por !laria Helena S, Patto, no artigo
citado, rda seguinte nota de rod1“’:

"las aplicar a tese da diferenga cultural para ex-

plicar as relagoes de classe numa sociedade 0dpita

lista nao contem algumnas possibilidades de equivo—

cOo como identificar uméa relaqao de opostos onde e-

xiste uma relagio de contrarios e, assim, concei -

tuar cultura de acordo com sua exuragxo funciona -

11atd, onde rezem relacous de exvloraoao e de domi

nagao° Além ulﬁSO, nao nodera levar a una simplifl

cagao das relag 0es existentes entre cultura erudi-

ta, cultura de massa e cultura popular, que sao,na

verdade, muitc complexas? (p.8)
A esse respeito fazemos as seguintes consideragoes: em primeiro lu
gar, tanto os defensores da tese da equivaléncia funcional quanto
os defensores da tese da deficiéncia utilizam este recurso. Lembra
mos que Barbara Freitay;, opondo-se precisaimente a tese da diferen-
¢a, propos substituir-se o criterio das diferengas culturais pelo
criterio de diferengas de classe, o que redundou em sua pesquisa el
pirica, de 1984, Em segundo lugar, a2 abordagem antropologica pode
ser aplicada no debate porque o gue esta em voza nao e apenes a di
ferenga social provocada pelas relagoes de exploragao e de domina-

G | 2 ¥ i G

gao. Se toda discussao se reduzisse a estas diferencas, coiio o faz
Barbara Freitag, Patto teria razzo. Entretanto, como vimos na ana-
lise de Rrandio, os grupos populares e marginalizados, mesno gue
pobres ou explorados nao deixam de ter cultura. Nesse sentido, ao
identificar a classe periferica, pobre a uwia classe que, vela ex -
ploragio recebida se tornava uma classe "sew discurso!, quein efe -
tua uma simplificagao das relagoes existentes entre cultura erudi-
ta, cultura de mnassa e cultura popular e termina por conceituar

cultura por sua extragio funcionalista e a psicologa paulista.

A iddia bvasica da antropologia social relativista conten
pordnea & que nao se pode tomar a sociedade ocidental como parame-
tro de desenvolviimento. "Mesmo com as ressalvas efetuadas por Patto,
acreditamos ser pertinente essa colocagao em termos de classes mar

uinalizadas, A mesma tendeéncia que o antrepolo;ia etnocéntrica in-
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glesa do iniclio do séeulo tinha em transformar o indio num ser pri

mitivo, pesquisadoras como Freitag cu Ramozzi-Chiarottino tem em
considerar as classes desprivilepgiadas como menos desenvolvidas.lo
decorrer dos préximos parégrafos continuarenos esta comparagao, a-
nalisando primeiramente as contribuigoes essenciais ao problema do
pensamento efetuadas por Lévi—strauss, para, a seguir, avaliar a
contribuicgao, Jé no canpo da cultura brasileira, efetuada por liuniz

Sodré.

"O Pensamento Selvagem" de Claude Levi-Strauss (1976,1962)
e um livro extraordinario. A comegar pelo titulo:"La pensée sauva-
ge" & uma expressao de duplo sentido. "Pensee'" ao mesmo tempo que
denomina pensamento, denomina uma variedade de violetas silvestres,
Assim, poeticamente, Levi-Strauss quis expressar o estado selvagem
do pensamento indigena. Da mesma maneira que uma flor silvestre e
selvagem, se comparada a uma rosa cultivada, o pensamento do indio
e selvagem quando comparado ao pensamento cultivado do homem civi-
lizado. Selvagem, mas nao inferior: todo o livro consiste precisa-
mente em atestar a equivaléncia do pensamento indigena frente ao
pensamento do homem civilizado. Esta posig§0 (que, segundo R.da Mat
ta, e recente e revolucionaria na antropologia social) nos atrai
precisamente por seu aspecto epistemolégico: a construgao do conhe
cimento pelo houem. 0 primeiro capitulo, neste sentido, sera tal -
vez o mais interessante e significativo para nos. Descrevendo a im
pressionante ciéncia da classificagﬁo indigena, Levi-Strauss argu-
mentara que este mergulho no concreto nao se deve a sua utilidade:

"as espécies animais e vegetais nZo sho conhecidas

na medida em que sejam uteis; elas sao classifica-

das uteis ou interessantes porque sao primeiro co-
nhecidas." (p.29)

“sse conhecer responde a exiséncias intelectuais, Seu objetivo pri

meiro nZo & a ordem pratica.
"A verdadeira questﬁo nac e saber se o coentato de
um bico de picango cura dores de dentes, mas, se e
pnns{vnl, de um certo ponto de vista, fazer Jjuntos
"iren" o bicqg do picango ¢ o dente do homem."(p.29)
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Assim, a

"exigéneia de ordem esta na base do pensamento que
nos chamamos primitivo, mas somente na medida em
que esta na base de qualquer pensamento: pois é
sob o ﬁnzulo das propriedades comuns que cheganos

y mais facilmente as formas de pensamento que nos
parecem muito estranhas.'" (p.30)

Ll - -
Falando do pensamento magzico, Levi-Strauss nos dira que ele

-~ - I

"nao e uma estreia, um comego, um esbogo, parte de

un todo ainda nao realizado; forma um sistema bem

articulado; independente, neste ponto, desse outro

sistema que constituira a ciencia, exceto quanto a

analogia formal gque os aproxima e que faz do pri -

L - i~ rd
meiro uma especie de expressao metaforica do segun
~

do. Em lugar, pois, de opor magia e ciencia, melhor

seria coloca-las em paralelo, como duas formas de

conhecimento, desiguais quanto aos resultados teo-

ricos e praticos, ..., mas nao pelo genero de ope-

ragoes mentais, que ambas supoem, e que diferem nme

nos em natureza gue em fungao dos tipos de Tenoiie-

nos a que se aplicam." (p.34)
0 argunento de Lévi-Strauss torna-se ainda mais claro no estudo in
titulado "O Totemismo hoje" (1980,1%52), texto que, de acordo com
o proprio autor, e umna "especie de introduqﬁo historica e critica"
ao "Pensamento Selvagem'". Zste estudo, cujo objetivo ¢ demonstrar
a "ilusao totamica”, tem ein seu 4¢ capitulo, "A caminnho do intelec

- 4 O_ - L4 5 -,
to" uma primorosa sintese das ideias antropologicas relativistas

- N - e
sobre o pensamento indi;ena. Levi-Strauss, ao final do referido ca
pitulo, analisa a segunda teoria de Radecliffe-Rrown sobre o tote -
* -

mismo, que, segundo ele, "abre una verdadeira analise estrutural':
ao invés de considerar a representagio totémica como reflexo do
pensamento primitivo,

"o universo da vida aniunal e representado sob forima

de relagoes socials como &5 que prevalecem na socie

dade dos homens." (Radcliffe-Brown, in Levi-Strauss,

1880)

Esta concepgao representa uma decisiva mudanga de abordagem. A par .

iy dai, nos diz Lévi-Strauss,

"os animals do totewmismo leixam de ser, somente e
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sobratudo, criaturas temidas, admiradas ou cobiga-
das: sua realidade sensivel deixa transparecer no-
qSes e relagaes concebidas pelo pensanento especu-
lativo a partir dos dados da observagzio. Compreen-
demos enfim que as espécies naturais nao sao esco-
lhidas por serem "boas para comer!" mas por serem
"boas para pensar" (p.1563)

Finalmente, avaliando a analise de Radcliffe-Rrown do termo oposi-
950, como "um trago universal do pensamento humano e que nos inci-

ta a pensar por meio de pares de contrarios", Levi-Strauss conclui:

"E bem verdade que uma conseqliencia - alias, ainda
nao claramnente enunciada - do estruturalismo moder
no deveria ser: tirar a psicologia associacionista
do descrédito em que caiu. 0 associacionismo teve
o grande merito de delin=zar os contornos desta lo-
gica elementar que & como o menor denominador co -
mum de todo pensamento, e faltou apenas reconhecer
que se tratava de uma légica original, expressﬁo
direta da estrutura do espirito (e atras do espiri
to e talvez do cérebro) e nao de uin produto passi-
vo da agao do meio sobre uma consciéncia amorfa.
'las, contrariamente ao que Radcliffe-Irown ainda
se inclina a crer, & esta logica das oposigoes e
das correlagoes, dds exclusces e das inclusoes,das
compatibilidades e das incoupatibilidades que ex -
plica as leis da associagio, nao o contrario: um
associacionismo renovado deveria ser fundadc sobre
um sistema de operagoes que teria analogia com a
élgebra de Foole., Como 2as ppéprias conclusoes de
Radcliffe-Brown o mostram, sua analise dos fatcs
australianos o conduz para além.de uma simples ge-
neralizagao etno;réfica: ate as leis da linguagem
e nesmo do pensamento." (p.135)

As analises antropolégicas temm valor precisamente por is
so0: elas transcendem o dado etnografico. 0 indio nao e mais enten-
dido como primitivo, mas como diferente. Nao e wais entendido conio
aquele sujeito de pensaiento priuério e pouco desenvolvido, mas
con as mesmas exigéncias intelectuais que qualquer hoiwern, coi a
mesma capacidade de estabelecer relagoes, de buscar uma logica no

universo, 0 pensamento méaicu, o totemismo, antes de representar

=

~
esse primitiviswo, expressa as operagoes mentais comuns aos homens,

expressa as relagoes sociais comuns nos grupos. O indio pensa e se

*
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compraz em pensar. lLsto é, pensa,representa, abstrai, tem cédi;os.
Ora, esse associacionosmo tirado do descrédito, que expressa uma

1651ca original,; que esta por tras do espirito e do cérebro, funda
do numa élgebra de Boole, que se reporta a organizagao do sujeito,
e, nao sendo um produto passivo da agdo do meio sobre uma conscién
cia amorfa, conduz as leis da linguag em e do pensamento, e muito

préximo ao projeto teorico de Piaget, onde gualcquer sujeito se ex-
pressaré,através de fenomenos diferentes, por meio dos mesmos meca
nismos de conhecimento. Os grupos marginalizados cabem nessé otica
e nessa analise: certamente estarao em funcionamento nestes grupos
leis de pensanento e de linguagem, aplicados a tipos diferentes de
fendmenos. NAo negamos que as condigoes de exploragao deixen sua

marca nos grupos marginalizados; mas, nao cabe negar-lhes sua huma

nidadé so porque sao explorados.

Muniz Sodré (1983) da um exemplo desta critica ao etno -
centrisro da cultura aplicado a fenoienos brasileiros em seu ensaio
intitulado "A Verdade Seduzida; por um Conceito de Cultura no Bra-
sil", Atraves da zenealogia do conceito, ele critica as diversas
concepgoes de cultura e ideologia. Cultura coiio discurso ceoerente,
como cultivo do corpo e do espirito, ideal de aperfeigoamento huma
no, cédi;o orientador dos conceitos das classes dirigentes, siste-
ma geral de vida, "oneragaes semioticas através da gual um julza -
mento social de valor torna-se método intelectual generalizado"(p.
33), cultura como discurso antropolégico-evoluc1onista que nao ve
nas diferengas etnicas e culturais

"mais do que fases diversas de um Hesmo pProcesso
de transformagao capitaneado pela civilizacfio oci-
dental, fases de umna verdade., Deste modo, passando
a pergpectiva a ser concebida como a verdade da re
presentachio do espago, a auseéncia dessa téenica no
desenho do Antijo E ito era concebida como uma etz
pa anterior na linha reta que levaria ao desenho
coi: perspectiva no Cecidente; ou entdo, um culto PO
liteista encarado como una regressio, Um passo a -
tris na evolugio para o monoteismo consubstanciado
no cristiunisune & assim por diante. O outro da cul
tura nao passapia, portanto, de anacronismos do
mesuo universializado do Ocidente." (p,35
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-
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O projeto de ‘luniz Sodré sera, atraves da problemética da cultura
neizro-brasileira, discutir estas conceygaes de cultura, entendida
como uin modo de relacionamento com o real, com a possibilidade de
esvaziar paradigmas de estabilidade do sentido, de abolir a univer
salidade das verdades, de indeterminar, insinuando novas regras pa
ra o jogo humano (p.10), Interessa-nos, neste projeto, particular-

mente o capitulo sobre a literatura de cordel.

Cord=l, observa o autor, € a literatura (oral e escrita)
dos contadores e cantadores populares, tipica de varias regiSes do
Brasil, mas especialmente do Nordeste - é uma literatura feita de
pobres para pobres (p.187). Fundado nas categorias de enuqciagao de
nominadas pelo filésofo ingleés J.L. Austin "constativas" (enuncia-
gao a qual se aplicam critérios de verdadeiro ou falso) e"performa
tivas" ( o enunciado nZo descreve nada, mas faz uma "performance",
faz alguma coisa atraves -da enunciagéo) Sodre argumentaré que a 1i
teratura de cordel é performativa. Os analistas liberais, que pro
curam encontrar nos motivos tematicos uma expressao de consciéncia
critica das massas,e os conservadores, que recusam qualquer atribu
igao de valor ao cordel, tratam-no como fonte de enunciados consta
tivos; entretanto, o essencial do poeta do povo no Nordeste esta
no espetaculo do dizer (o ato de dizer) a tradiqﬁo_e na na trans -
missao eficaz de uma mensagen (seja ela politica ou religiosa); o
cordel

"afirma a linguagem - a exemplo de qualquer poesia

de elite - como um territorio de prazer, As palavras,

a lingua, aparecem, assim, cono algo além da mera ins

trumentalidade finalistica, da mera veiculagao de sig.
nificados ou de conhecimento. Aparecem na dimensao de

esvaziamento das identidades universalizadas, na nega

tividade radical da equivaléncia geral do sentido,que

engendram a alegria de existir na singularidade de un

momento," (p.193)

tsta perspectiva, segue o autor, abre os olhos para o fato de que
a poesia pode ser analfabeta; ele nos fala, entao, do fendneno ex-
traordinario da cultura nordestina chamado 2Zeé Limeira, com guem a

1inzua passa a ser um vyasto canpo de jolo, um pretexto para o pra-
zer de inventar, de suscitar ates de linguagem. 0 obJetivo de iiu -
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niz Sodré e mostrar como a aboligao do sentido que os versos de ze
Limeira provocar outorgam a sua poesia um poder de afirmagao inclas
sificavel pela logica metafisica e ininteligivel a luz das teorias
correntes (p.199). Nao nos cabe aqui aprofundar seu projeto, que
consiste, precisamente, em mostrar como este poder de afirmagao da
cultura negra seduz a verdade ocidental. Trouxemos seu exemplo pa-
ra nossa tese apenas para mostrar que, certamente, nao ha aqui "au
sencia de discurso", mesmo que os enunciados sejam "performativos"

e nao "constativos".

Antes de prosseguirmoa na critica as concepgSes antropo-
logicas de Zelia Ramczzi-Chiarottino, julgamos absolutamente neces
sario discutir algumas questoes que o prof. Muniz Sodré levanta em
seu texto: por um lado, a questao do evolucionismo, por outro a
questao da 16gica metafisica, na medida que o encaminhamento des -
tas questoes toca de perto o tema central desta tese. Comecemos pe
lo discurso antropologico-evolucionista. Vimos a critica de Sodre
a este discurso, onde o outro da cultura nao passaria de anacronis
mos do mesmo universalizado do Ocidente. Vimos seu exemplo da 1i -
nha reta, no desenho do Antigo Egito, como uma etapa anterior a
perspectiva, concebida como a verdade da representagao do espago.0
antropélogo Roberto da Matta, em sua introduqao a antropologia so-
cial (1983), sintetiza o evolucionismo em quatro ideias gerais:

. a ideia de que as sociedades humanas podem ser comparadas entre
si por meio de seus costumes. Tais costumes sao definidos pelo in-
vestigador e nao sao colocados lado a lado de modo horizontal. Nao
sao vistos como pegas de um sistema de relagSes sociais e valores,
mas como entidades isoladas de seus respectivos contextos ou tota-
lidades, Essa separagao do contexto ira permitir situar cada costu
me como sendo uma ilustragdo critica de momentos (estagios) socio-
-culturais especificos (p.91)

. a ideia de que os costumes tem uma origem, uma substancia, uma
individualidade, um fim (p.93)

. a ideia de que as sociedades se desenvolvem de modo linear, irre

versivelmente, com eventos podendo ser tomados como causas e outros
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como conseqliéncias, o que leva a nogao de progresso e de determina
950. Os sistemas evoluem do mais simples ao mais complexo e do in-
diferenciado ao mais diferenciado, irreversivelmente (p.95).

. a ideia de que a sociedade que nao conhego, que percebo como es-
tranha a mim e aos meus que, no entanto, € minha contemporanea, fi

ca reduzida a uma etapa pela qual minha sociedade jé passou (p.98).

Estas idéias expaem uma inquietante semelhanga com a teoria do de-
senvolvimento cognitivo de Piaget: tambem ali certos comportamentos
sao considerados ilustraqSes criticas de estégios cognitivos espe
cificos, que se desenvolvem numa sucessao 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 pesguisas psicogenéticas re
alizadas entre os aruntas da Austrélia, ele observa que

"essas parecem indicar um atrgso sistematico na for

maggo das nogoes de conservacao, ..., mas com aqui-

sigao, apesar disso, o que mostraria, nesse caso -

particular, o acesso aos primeiros degraus do nivel

das operagoes concretas" (Piaget,1974b, p.95)
Claramente, Piaget estaria se referindo a uma sociedade, os aruntas,
que nao teria atingido os niveis mais desenvolvidos da sociedade []
cidental. Eles teriam atingido os primeiros degraus de uma etapa
que, no mundo ocidental, as criangas estariam vivendo e os adultos
teriam ha muito ultrapassado. Pode-se, a partir destas considera -

gaes, considerar Piaget evolucionista?

A segunda questEo levantada por Muniz Sodre reporta as
concepgoes antropologicas de Levi-Strauss. Em seu ja citado texto
sobre a cultura Sodré efetua uma critica a estas concepgoes, parti
cularmente sua concepgao de cultura como ordem classificatoria, or
dem 1ogica, codigo responsavel pela agao de um grupo social (p.39).

"Embora a etnologia evolucionista sofra um reves

com a perspectiva de codigo, esta concepgao impli-

ca numa ideia por demais estabilizante de cultura,

onde nao se veé lugar para as indeterminagoes de
sentido ... . Na realidade, o conceito de codigo
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nao e incompativel com o de uma determinada trans-

formagao, uma vez que o cédigo e percorrido por uma
tensao constante entre estabilidade e inovagao, per
manencia e mudanga. Mas a antropologia estruturalis
ta privilegia as articulagoes logicas do codigo...,
as suas virtualidades de modelo, de constructum te-
6rico, capaz de oferecer uma visao ordenada e espa-
cializada das relagaes humanas, pura simetria, como
a estrutura dos cristais." (p.40)

Assim,

"por mais fecundo e progressista que o conceito de-

cul tura como sistema/cédigo se tenha tornado para a
instituigao antropologica contemporanea - ajudando

a conter as posigoes do evolucionismo ..., nao con-
segue abolir a esseéncia da postura etnocentrista. O
mero reconhecimento (idealista) da racionalidade de
culturas diferentes ainda deixa intatos os postula-
dos abstracionistas da razao universal, que outor -
gam a ciéncia toda a verdade do conhecimento."(p.41)

0 mesmo argumento sera aplicado a metafisica. Para esta, "o pensa-
mento oficial e civilizado do Ocidente", o que nao se enquadra em

sua tradigao recebera a etiqueta de 'selvagem".

"Mas o Ocidente também tem conhecido memoraveis de-
fesas do '"pensamento selvagem', de Rousseau a Levi-
-Strauss. ... Com todos os seus aparatos idealis-
tas (romanticos, formalistas, estruturalistas), es-
ta atitude mantém-se colada a metafisica: € sempre
a verdade que se busca na ordem observada, seja a
verdade selvagem, seja a verdade escondida do civi-
lizado." (p.148)

Em conclusao,

"nao ha hoje campos de sentido absolutamente sime-
tricos, que possam ser descritos e formalizados co
mo universos fechados - e provavelmente nunca hou—
ve nenhum. As explicagoes de Leévi-Strauss sao 51me
tricas demais para darem conta do funcionamento
concreto de um agrupamento social. A verdade forma
lizada do selvagem e a ilusao neo-romantica da an-
tropologia." (p.150)

Seria possivel defender Lévi-Strauss destas criticas? O proprio Mu
niz Sodrékoncede que o conceito de codigo nao € incompativel com o

de transformagao. Mais ainda, ele admite que as sociedades tradi -
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cionais disponham de formas préprias de coeréncia, "que se poderia
chamar ate mesmo "estrutura'", desde que se abandonasse a pretensao
de demonstracgoes 16gico—formais de uma verdade profunda" (p.150).E,
mesmo discordando de Lévi-Strauss, o autor, em outro trecho de seu
ensaio, retem a informacao de que o saber selvagem tambem atende a
exigancias intelectuais nao regidas pelas necessidades imediatas

de uma produgao (p.105).

Um ponto em comum permeia as duas questSes levantadas: a
idéia da verdade no evolucionismo e na metafisica tradicional. Jul
gamos poder encaminhar ambas as questoes atraves de um trabalho do
filosofo alemao Hans Albert (1973) que, no contexto da metafisica,
efetua uma critica a metafisica tradicional. 0 livro procura intro
duzir os principios da critica e o seu tema basico e precisamente

a verdade na teoria do conhecimento.

A busca da verdade, de concepgaes verdadeiras, conviches
ou enunciados verdadeiros, diz o filésofo, parece estar ligada in-
dissoluvelmente a busca de fundamentos seguros, a busca de uma fun
damentagao absoluta e portanto a justificagao de nossas convicgoes.
Assim o "principio da razao suficiente'", utilizado como principio
metodico (buscar sempre uma fundamentagao suficiente a todas con -
vicgoes) caracteriza o postulado geral da metodologia classica do
pensamento racional, o principio fundamental dominante na teoria
classica do conhecimento(p.21). Na teoria classica do conhecimento
a verdade e revelada: e apenas necessario abrir os olhos e contem-
pla-la, O conhecimento da verdade se compreende por si mesmo e as
causas do erro devem ser buscadas no ambito da vontade, do interes
se, do preconceito que perturbam sua contemplagac. O sujeito, ad -
verte Albert, deve nao apenas reconhecer o conteudo, mas tambem o
carater de revelagao de tais conhecimentos, tem que identifica-los
como revelagoes. Dada uma fonte de conhecimento, o modelo de revela
950 ira regular o aceéso a esta fonte, identificar e interpretar a
revelagao, o que leva, na sociedade em que este modelo e institucio
nalizado, a um "monopé{io de interpretagao“ freqtentemente associa

do a uma "exigéncia de infalibilidade" (p.33). O postulado classi-
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co da fundamentagac conflui, portanto, a uma preferéncia por estra
tégias conservadoras,

"Todas as segurangas no conhecimento sao auto-fabri

cadas e com isso carecem de valor para a apreensao

da realidade. Isto e: podemos criar-nos sempre cer-

"teza enquanto imunizamos quaisquer componentes de

nossas convicgoes mediante a dogmatizagao contra

qualquer critica e com isso as garantimos contra o

risco de fracasso" (p.51).
E possivel suspender o principio de fundamentagao suficiente e se
colocar, no lugar da ideia de fundamentaqﬁo a ideia do exame criti
co, da discussao critica de todos os enunciados que estao em ques-
tao. Renuncia-se, assim, as certezas autoproduzidas: tem-se a pers
pectiva de aproximagao da verdade mediante o ensaio e o erro, me -
diante a construgao de teorias examinaveis e sua discussao critica
a luz de pontos de vista relevantes, sem chegar jamais a certeza.
Um criticismo consegliente que nao admite nenhum dogma rechaca toda
exigéncia de infalibilidade de qualquer instancia em beneficio de
um falibilismo em relagao a qualquer instancia possivel (p.60).
Frente a passividade que caracterizava a teoria classica na inter-
pretagao do conhecimento, a metodologia critica emerge ressaltando
a construgao e o experimento a atividade humana

"que articula inteiramente os produtos da fantasia

em construgaes simbolicas e os pae a prova em expe-

rimentos do pensamento e da realidade, isto é. me -

diante intervengSes ativas, para poder avaliar sua

prova e confirmagao comparativamente." (p.83)
Ao contrario da teoria classica, que exige a supressao de todos os
.preconceitos antes que se possa considerar um conhecimento, a meto
dologia do exame critico procura torna-los aproveitéveis para o
progresso do conhecimento. Ao inves de eliminé—los, trata-se de e-
xamina-los a luz de suas conseqliéncias e considera-los nao como dog
mas, mas como hipétesgs que podem fracassar, em situagaes relevan-
tes para seu exame. E necessario buscar tais situagoes ou cria-las
na medida do possivel. Esta metodologia nao esta orientada segundo

o principio de raz@o suficiente, mas segundo o principio da contra
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digﬁo excluida (buscar sempre contradigoes relevantes, para expor
as convicgoes atuais ao risco do fracasso, de modo que tenham oca-
siao de se por a prova). Contra o monismo teorico ao qual a teoria
classica do conhecimento esta associada a metodologia do exame cri
tico propoe um pluralismo teérico. Se nunca e seguro que uma deter
minada teoria seja verdadeira, tampouco quando parece solucionar
oS problemas que se lhe apresentem, entao vale a pena buscar alter
nativas, buscar outras teorias que possivelmente possam ser melho-
res porque tem uma forga maior de explicagao. porque evitam deter-
minados erros ou em geral, superam dificuldades de qualquer gEnero
que nao podem ser dominadas pelas teorias atuais (p.77). O plura -
lismo teorico representaria a fungﬁo critica do pensamento em alter
nativas, constituindo-se num meio de evitar a dogmatizacao de con-
cepgaes teoricas e sua transformagao em construgSes teoricas dou -
trinérias, imunes a critica. Entretanto, por importantes que pos -
sam ser para o juizo de enunciados cieﬁtificos os contextos logi -
cos, uma analise e uma critica do conhecimento seriam 1mpossiveis
se se descuidasse o contexto extralinguistico no qual sao enuncia-
dos,

"A este contexto pertencem nao apenas cos fatos a ;
que se referem os enunciados em questéo, mas tam-
bem os que constituem o contexto das atividades
cognoscitivas humanas, o que quer dizer: nao ape-
nas a atividade isolada do pensamento e da obser-
vagao de individuos singulares, mas tambem a dis-
cussao critica como modelo de interagao social e
as instituigSes que se apoiam ou se debilitam, a
fomentam ou a obstaculizam. Nao & interessante,
pois, apenas a légica formal, mas tambem a légica
da ciéncia como manifestagao social." (p.64)

Enfim, conclui Hans Albert, o principio do exame critico estabele-

ce uma uniao entre logica e politica.

A metodologia do exame critico, que fundamenta o raciona
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 ¢ um filosofo que claramente nao rejeita a metafisica (ja
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levantamos este ponto, no primeiro capitulo] Assim ele diz:

"Nem mesmo vou ate o ponto de afirmar que a me?afi

sica nao tsnha nenhum valor para a ciencia empiri-

ca, pois nao se pode negar que juntamente com as i

deias metafisicas que obstruiram o avango da cien-

. cla existiram outras - tais como o atomismo especu

lativo - que a auxiliaram." (Popper, 1980,p.12)
0 que ha de novo nesta abordagem, a nosso ver, e que ela, mantendo-
-se no interior da metafisica, rejeita os seus aspectos dogméticos.
Por mais que se critique a metafisica - como o faz o prof. Muniz So
dré, nao nos e possivel simplesmente abrir mao dela. Nesse sentido,
tanto o modelo teorico de Piaget, central nesta tese, quanto o de
Levi-Strauss sao depositérios da metafisica de Kant. Piaget mesmo
diz, no debate sobre a aprendizagem e a linguagem (Piatelli-Palmari
ni, 1979,p.227), "pour ma part, je me sens profondément kantien,mais
d'un kantisme qui n'est pas statique: les catégories ne sont pas
donnees toutes faites des le depart; ce serait um kantisme dynami-
que, chaque catégorie ouvrant des possibilités, ce qui est tout au
tre chose."). Parece-nos entao que e wvalido criticar seus pontos
falhos, mantendo os positivos. Nao nos cabe aqui aprofundar este
tema, mas mesmo uma proposta como a de Nietzsche (Fink,E.1973) que
pretende reverter toda a metafisica ocidental nao pareceria possi-
vel sem a referéncia metafisica: ter-se-ia que agfr como o "brico-
leur" de Lévi-Strauss e desconstruir a metafisica atraves dela pro

pria.

A proposta de Popper, expressa por Hans Albert, nao pre-
tende reverter a metafisica; pretende apenas expurgé—la de seus vi
‘cios dogméticos. (Uma observagao: um dos nossos primeiros projetos
de tese de doutorado tinha por objetivo comparar o modelo de Popper
com o de Piaget, confrontando a epistemologia genética com a epis-
temologia sem sujeito conhecedor; pensévamos poder argumentar a fa
vor da dimensao social na obra de ?iaget atraves da argumentagao
popperiana sobre o desenvolvimento do conhecimento cientifico, sua
légica situacional, seu modelo dos trés mundos. Esta empresa, afi

nal, foi abandonada pof ser inviavel: as duas epistemologias sao
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teoricamente contraditorias. Alguns exemplos: Popper defende a dis
tingao entre o processo de conceber uma nova ideia e os metodos de
examina-la logicamente -Popper,1980,p.6. Assim, Popper utiliza ape
nas criterios metodolégicos para verificar se uma teoria é melhor
do que outra, enquanto Piaget analisa o processo de construgﬁo des
sa teoria. Ja vimos como a posigao de Popper (igual a de Reichen -
bach),contradiz a abordagem piagetianéu Para Popper qualquer ins -
tancia é indeterminada; para Piaget apenas as possibilidades cogni
tivas em aberto sao indeterminadas . Assim, faremos como Muniz So-
dre fez com relagao a Levi-Strauss: reteremos o argumento de H.Al-
bert, sem que isso implique em aceitagﬁo definitiva do racionalis-
mo critico, apesar dos pontos de contato existentes). Com base no
texto de Albert’ podemos retornar a questéo do etnocentrismo. Dire-
mos que a questao basica do etnocentrismo nao e tanto a sucessao,
na forma de estégios que se seguem irreversivelmente, mas a ques -
tao da sociedade ocidental tomada por referencia de verdade. Assim
0 que caracteriza odiscurso antropolégico—evolucionista e o dogma-
tismo de suas posigoes, comparével ao discurso dogmatico da teoria
classica do conhecimento e seu principio de fundamentagao suficien
te. A questdo da evolugao e este ponto de vista dogmatico coloca
do num modelo construtivista. Isto, porém, nao depoe contra a idéia
de construgao, mas contra o dogmatismo. Se tomarmos os textos que
analisamos no 2° capitulo (Piaget,1972, Piaget & Garcia,1982) con-
cluiremos que Piaget nao esta se referindo a sociedades, com seus
costumes, mas a problemas que seguem uma evolugao a partir de mar-
cos epistémicos, ou campos, num espago cognitivo, cuja sequancia
segue uma logica gue nao e referida a sociedade ocidental. Assim,
em principio, a teoria piagetiana nao e evolucionista. A partir de
nossa proposta de generalizagao da hipétese de diferenciagao cogni
tiva de Piaget, teremos que qualquer campo seguiré uma seqﬁéncia e
pistémica. Esta proposta, porém, nao exclui a possibilidade de in-
volugﬁo: P.€X. & passégem do pluralismo pré—socrético, descentrali
zado, dos pré—socréticos ao monismo centralizador, no artigo cita-

do de Popper. Nem se prende especificamente a um pensamento ociden
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tal: Ze Limeira, p.ex., nao nasceu cantador e ate atingir o esta -
gio descrito por Sodré tera certamente passado por transformagoes
em sua forma de ser cantador. Em outros termos, € sempre possivel
identificar um problema cognitivo (no caso ser um cantador) e ava-
liar os passos que levaram ao dominio do campo (comparativamente
deve haver cantadores que nao tenham atingido o estégio de Ze Limei
ra: seria o caso de investigar porque). Tomemos outro exemplo de
Muniz Sodre: a linha, no desenho egipcio. Lembremos que quem defi-
ne o campo € o investigador. Assim, no contexto da pintura egipcia
deve ter havido um desenvolvimento quanto ao problema do desenho
cuja evolugao pode ser pesquisada; ou, pode-se tomar um campo que
inclua a evolugao do desenho em geral, da pintura do Egito Antigo
ate a pintura contemporanea e analisar-se o problema do desenho as
sociado aos marcos epistémicos, as Weltanschauungen, as mentalida-
des, aos avangos ou retrocessos quanto a liberdade ou as concessoes
efetuadas pelos pintores frente as escolas dominantes, etc. Tome-
-se mais um exemplo na arte: a obra musical de L. van Beethoven. Su
as fases sao epistémicas: sua musica inicialmente centrada na tra-
digao classica de Haydn e Mozart vai se descentralizando até atin
gir, em sua ultima fase uma quase total descentralizagao frente aos
marcos dominantes no romantismo musical alemao.Em linhas gerais, o
que defendemos e que as transformagoes que ocorrem na solugao de
problemas nao sao aleatorias e seguem os passos da construgao epis
temica. Negar sistematicamente que haja uma seqtiéncia na constru -
¢ao cognitiva leva ou ao inatismo ou ao imobilismo. A idéia de trans
formagao existe em todo o campo do saber. O que Piaget teoriza e
nos sistematizamos & que essa transformagao nao & casual e se acom
panha de um amadurecimento que acompanha uma descentralizagao cog-

nitiva no campo considerado.

A teoria piagetiana nao ser evolucionista, porém, nao im
pede que o proprio Piaget o tenha sido: sua citagao nao deixa duvi
das a este respeito. Isto, entretanto nao nega sua teoria (Freud
tambem foi criticado por ter elaborado a psicanalise tendo como re

feréncia a Viena do fim do seéc. XIX; o que nao tira o valor do seu
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modelo).Hoje, avaliando criticamente sua citagao, diriamos que os
testes (com referéncia ocidental) aplicados aos aruntas indicam um
atraso na conservagﬁo (tal como entendida pelos ocidentais) e que,
a partir deles, os aruntas nao parecem dominar senao o que nos (o
cidentais)entendemos como operagaes concretas. O que nao quer dizer
que eles nao as dominem. Mais ainda: abre-se todo um campo de pes-
quisa, na medida em que nao foram efetuadas avaliagaes, no contex-

to cultural dos aruntas, que permita esta conclusao.

A segunda questdo € encaminhada por Roberto da Matta(1983)
em sua introdugao a antropologia social. E notavel constatar a con
verggncia entre a argumentagao de da Matta e Hans Albert. O texto
de da Matta, se nao refuta as criticas de Muniz Sodré a Levi-Strauss
pelo menos enquadra sua posigao na concepgﬁo de metafisica que co-
locamos paginas atras. Logo na primeira pagina do prefacio da Matta
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" diante das sociedades e culturas Cpe1l).s E
la visa aprofundar o conhecimento do homem pelo homem e nunca a
partir de certezas ou axiomas indiscutiveis e definitivomente assen
tados. Logo adiante, ao observar que os fatos sociais sao irrepro-
duziveis em condigdes controladas, ele afirma

"podemos, obviamente, reconstruir tais_reglidades,

mas Jjamais clamar que nossa reconstrugao e a 'ver-

dadeira'", que foi capaz de incluir todos os fatos

e que comprgendemos perfeitagenye bem t9do O proces

so em questao. Tal tota}izagao e impossivel, embo-

ra possa ser alvo desejavel para muitos cientistas

sociais." (p.21)

Os dois pensadores convergem, inclusive, quanto a aspectos metodo-
légicos: para Albert o principio metodico da metodologia do exame
critico era a busca sistematica de contradigSes relevantes, Para
da Matta "o jogo (vivido no mundo social) torna-se claro e esclare

cedor quando o associamos a um processo comparativo sistematico,

por meio de contrastes.e de contradigoes" (p.118).

"0 social e muito mais um caminho amplo, com muitas
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diregoes e zonas de encontro e espagos de choque e
conflito". (p.46)

Hé, finalmente, outro ponto que julgamos essencial, na ceritica ao
antropologo francés: se a descontinuidade, na historia, abordada
por ele, permitiu que elaborassemos a hipétese da diferenciagao de
Piaget, diriamos que Piaget contribui para discutir o formalismo

de Levi-Strauss. Segundo Marilena Chaui(1980)

"a problemética sujeito-objeto, envolvida na con -
ceituagao de estrutura, vincula-se ao problema for
ma/conteﬁdo. Para Lévi—Strauss, existe "uma ativi-
dade inconsciente do espirito", que consiste em"im
por formas a um conteudo". Embora afirmando que for
ma e conteudo possam ser definidos como pontos de
vista ccmplementares. Levi Strauss insiste no fato
de que so as formas, e nao os conteudos, podem ser
comuns. Alem disto, a constancia das formas se con
trapoe a variabilidade dos conteudos. Isso nao im-
plica, contudo, que haja uma antinomia entre forma
e conteudo pois este ultimo , nas palavras de Le-
vi-Strauss "deriva sua realidade de sua estrutura
e o que se define como forma & a estruturagao das
estruturas locais nas quais consiste o conteudo".
(p.XII)

A complementaridade, segue dizendo Chaui, entre forma e conteudo,
traduz a recusa a opor o abstrato ao concreto. Como passar entao
da observagao concreta e individualizada as pesquisas estruturais,

cujo carater abstrato e formal parece opor-se aos dados graficos?

"Levi-Strauss declara que o "estruturalismo se re-
cusa a opor o concreto ao abstrato e a atribuir va
lor privileglado ao segundo. A forma e definida

por oposigao a matéria que lhe é estranha, mas a
estrutura nao possui um conteudo dela mesma. A es-—
trutura € o préprio conteudo apreendido numa orga-
nizagao logica, concebida como propriedade do real',
Desse modo, longe de constituir uma antinomia, for
ma e conteudo sao ambos da mesma analise estrutural,
ja que a nao-arbitrariedade dos conteudos € ressal-
tada por sua transformagao reciproca. atraves de
permutagoes: que respeitam as condigoes postas pela
estrutura de conjunto." (p.XII)
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Para luniz Sodré este formalismo é idealista, claramente kantiano,
na linha de Durkheim,

"por conceber esta "estrutura esFruturada" como uma

forma "a priori'", uma sintaxe previa que se %mpoe

inconscientemente a vida social" (Muniz Sodre,op.cit.

" p.40)

A nosso ver, a postura epistemolégica de Piaget, que descrevemos
nos cap. I e II permite fugir ao formalismo estruturalista. Piaget
com sua teorizagao permite substituir a atividade inconsciente do
individuo por sua atividade construtivista. Como vimos, na anali-
se da causalidade, atuam neste processo dois niveis formais: a for
ma geral de estruturar o processo de cognigﬁo, isto é, 0s mecanis-
mos gerais de aquisigao do conhecimento, cujo conteﬁdo, tambem ge-
ral, sao os conteudos do mundo externo e a forma especifica que um
sujeito procuraré impor a um certo objeto especifico do mundo ex -
terno. Esta abordagem permite, entao, sair das formas "a priori"
kantianas em direcao ao "kantismo dinamico" de que fala Piaget. A
causalidade, na teoria piagetiana, também se efetua por oposicao a
matéria, a qual procura encaixar numa forma; a organizagao logica
da estrutura construida também e efetuada a partir das proprieda -
des do real; assim, pode-se chegar as mesmas conclusces de Levi -
-Strauss sobre a estrutura, e sobre a relagio entre concreto e abs
trato sem cair no formalismo idealista substituindo a ideia da es-
trutura "a pbiori" pela idéia da estrutura construida pelo sujeito.
Apés essa digressao, podemos voltar a critica que efetuavamos ao

depoimento de Zelia Ramozzi-Chiarottino.

0 posicionamento antropologico da psicologa paulista ter
minara por se refletir em sua proposta politica. Como a crianga po
bre é carente de discurso, cédigo, representaqao, passado, vamos O
ferecer a ela e aos adultos um projeto de vida. A proposta, abstra
ido todo o contexto s@cio—politico. e teoricamente inatacavel - a
psicéloga relata em sua entrevista ‘que, quando trabalhava no setor

de criancas abandonadas da Febem paulista tinha por projeto
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"transformar as terras da Febem de S3ao Paulo num

Jardim, num local onde houvesse hortas, quadras de

esporte - tudo feito pelos meninog que participari

am do projeto a partir da discgssao com OS arquétg

tos e paisagistas, na construgao da maquete, ate

as realizagoes das obras por eles mesmos." (p.24)
0 ﬁréprio'desenrolar dos fatos tornou clara a necessidade de uma a
nalise politica; obviamente tal proposta nao seria simplesmente as
sumida pelo Estado de um pais capitalista do 32 Mundo: o setor em
que a psicéloga trabalhava, segundo seu préprio relato, foi desati
vado em 1986. Um projeto, como o sugerido por Ramozzi-Chiarottino,
e uma propozta de auto-gestao educacional, que nao se fornece, via
Estado, e que, para ser viabilizado é fruto de um processo de cons
truqao no ambite institucional. Em outras palavras, a auto-gestao
e fruto de um processo de amadurecimento, de descentralizagﬁo, num
contexto institucional, muito mais resultado de uma construgao do
que ponto de partida para ela. Procuremos aprofundar.estes pontos,
buscando apoio teorico a respeito da questao institucional, no ex-
celente texto sobre a pesquisa-agﬁo na 1nstituig§o educativa de Re
ne Barbier(1985). O prefécio 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 organizagao de congressos em insti -
tuigoes universitarias., O tema e riquissimo: a analise dos autores
revela o monumento de arquitetura institucional destinado a sufo -
car o instituinte a fim de rejeité—lo ou esteriliza-lo e manté-lo
nos limites normalizados e normativos do instituido, aponta para a
racionalidade '"cientifica" da organizagao de tais congressos, onde
tudo e preenchido.(comunicagoes, reunioces, debates, personalida -
des), onde a dedicag50 dos organizadores, sua honestidade e esfor-
go consciente apenas escondem a falta de imaginagao para fugir aos
rituais da repeticao, o fechamento a tudo o que possa acontecer e
contrariar as diretrizes da organizagao, o extremo despreparo cri-
tico seja dos congressistas, seja dos organizadores, a separacgao
entre reflexao e agao (Ardoino cita, p.ex., um congresso cujo tema

previa a discussao de modalidades de relagao pedagégica que



193.

indicavam com nitidez a vantagem da participaqao ativa do aluno no
qual a maioria das sessoes plenarias era do tipo expositivo). Con-
vem examinar, nos diz Barbier,

"as relagoes existentes entre a instituigao "con -

_gresso ¢ a instituigao educativa em geral. O que

denunciamos na primeira se encontra quase sempre

na segunda: a construgaoc de um sistema fechado on-

de predomina um pensamento calcificado e calcifican

te, programatico e combinatorio, 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 favoreg¢a o choque das di
ferengas no abismo da falta. Talvez, assim, um "con
gresso'" caminhe para uma verdadeira pesquisa-agao
coletiva que nao esteja restrita apenas aos organi-
zadores e a alguns lideres institucionais. De fato,
isso levanta o problema da aprendizagem para a pes-
quisa—agéo em todo lugar onde se difunde o conheci-
~mento, especialmente na escola. Chega-se ai ao deba
te sobre a auto—gestao pedagégica e sobre a reinven
950 permanente da cultura, feita por cada membro da
sociedade." (p.18)
Os quatro autores propoem, entao, uma serie de teses que caracteri
zariam um movimento de pensamento que eles denominam '"contra-socio
logia" ou "sociologia institucional" que consideramos particular-
mente interessantes para o debate em questEo, e que transcrevere -

mos sinteticamente.

. 0 procedimento cientifico, entre outros inevitaveis percalgos,
tem necessidade de questionar a epistemologia tradicionalmente a -
ceita. Este freio mental garante a reproducgao das préticas sociais
e dos sistemas coﬁceituais herdados que se perpetuam até sob as a-
paréncias enganosas da inovagao, bem como dos modelos de inteligi-
bilidade que pretendem explicé-la, confirmando que e de natureza

necessaria e imutavel. (p.22)

. Esta nova corrente de ideias da prioridade a pesquisa-agao, tanto
epistemolégica quanto metodologicamente. Mas esta prética no campo
social real e atual nao procura reger o tempo atual, do modo regula

dor e cibernético proposto por K. Lewin. Ela busca interrogar e dis
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cutir esta sociedade bem como a oficialidade do discurso sociolégi

co dominante. (p.22)

. Esta corrente de ideias afirma que tudo o que pode ser pensado -
sem nenhuma exclusao, e independente do assunto, dos modos e mé to-
dos de enunciado e de demonstragao, de raciocinio e de prova - e
da ordem da ideologia (isto e, do imaginério reprodutor), da cren-
ca e do fantasma. O que significa que a ciéncia e sua epistemolo -
gia, como a arte e a religiao, sao sempre e antes de tudo nﬁcleos

de significagoes ideologicas. (p.22)

. Querer mudar a sociedade € formular a questao politica n3o ape-
nas das estruturas sociais instituidas onde se exercem as relagoes
de forga, os conflitos de filiagﬁo, de interesses - motor princi -
pal tanto da dinamica quanto da dialética social - mas também bus-
car a via das alternativas, dos desvios e microacontecimentos capa
zes de questionar o sistema instituido, interrogando¥o fundamental
mente pela pratica e pela analise teorica. E rejeitar, por ser ilu
séria; a tentagﬁo da exclusiva mudanga individual, pessoal, nao in

serida nas préticas e no campo social mais amplo. (p.23)

. A mudanga social mesmo situada convenientemente no ambito qgue lhe
e proprio, o politico, e efetivamente revolucionaria, nao pode dis
pensar o investimento educativo - tomado aqui no sentido mais am -
plo, de fungao social global, e nao limitado como de costume aos
perimetros estreitos da infancia, da familia, da escola e da forma
950 profissional. ... Por isso, nao pode haver uma verdadeira mudgn
¢a na escola e nos sistemas de formagﬁo, sem que um projeto de so-
ciedade nova venha dar-lhe sentido, assim como e impossivel conce-
ber mudanga social profunda sem encontrar os meios de uma educagao

adequada para promover essa mudanga. (p.23)

. 0 social, ou seja, as praticas, as instituigoes, como tambem tu-
do o que constitui o gientifico, isto é, o0 arranjo dos conhecimen-
tos, os métodos e as teorias, sao produgoes imaginarias. Mas nao
se deve confundir as manifestagoes do imaginario voltadas para a

reprodugao e para a pempetuagao do instituido ... com o imaginario
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que, alem de capacidade de representaqao, e tambem capacidade de
invengao, de criagao enquanto instituinte. Logo, trata-se de, num
mundo hiperapolineo, postular a necessaria reabilitagao dionisiaca
do imaginério e da poiesis, naquilo que representam como chave e
possibilidade basica - o que nao exclui em seguida as necessidades

da ordem, da organizagao, e do metodo. (p.24)

. Na leitura dos fenomenos sociais proposta pela sociologia institu
cional, a articulagﬁo dialetica entre infra-estrutura e superestru
tura € tida como necesséria, mas insuficiente. De fato, mesmo que
as superestruturas se elaborem, numa segunda etapa, ao se constitu
irem, desempenham um papel recorrente, reorganizador das infra-es-

truturas, logo, eventualmente instituinte. (p.24)

. 0 fato dessa abordagem privilegiar o macrossocial, o jogo das in
fra e superestruturas, a ideologia, o politico «ss NAO significa
em absoluto o desprezo pelo "existencial", mas se articula justa -
mente com o reconhecer do vivido e da agao como fontes auténticas

de conhecimento e da invencao sociais. (p.24)

. A compreensao, sempre provisoria, e a transformacao, sempre ar -
riscada e incerta, da realidade social ... supoem como instrumenta
gao privilegiada a elaboragao e implantagao de capacidades de ana-
lises multidimensionais e multirreferenciais. E nessa efetivagao
que se fundem, se confrontam e se desenvolvem teoria e prética, u-
sando analisadores no intuito de qué todos os membros dos ''coleti-
vos' interessados retomem ampla e atualizadamente a faculdade de
interrogagao e de transformagao sociais. De modo ainda mais geral
a dialética, enquanto légica do movimento, parece-nos indispensé -
vel a compreensao global de tais processos na nossa proposta. (p.

25)

Esta serie admiravel de teses permitira encerrar nossa analise das
posigaes de Zelia Ramozzi-Chiarottino, assim como nossa participa-
¢ao no debate sobre a inteligéncia das classes marginalizadas de

forma a que possamos, a partir dai, encaminhar-nos para o final de

nosso trabalho,
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que esta frase um tanto enigmética levanta o problema da aprendiza
gem? Porque ela leva a auto-gestao a reinvengao permanente da cul-
tura, feita por cada membro da sociedade? O ponto de partida para

compreendE—la e a questao do fechamento institucional, particular-

mente da instituigao educativa. Um trabalho recente, intitulado
"Porque as criangas nao gostam da escola?" (Tese de mestrado, pelo
IESAE/FGV,1987, da prof?® Luisa Castiglioni Lara). trata precisamen-
te deste assunto: na 1nstituig§o escolar, especialmente na rede de
ensino pﬁblico (o texto em referencia tem como pase a rede de ensi
no publico do Municipio do Rio de Janeiro)

"nao ha espago para a experimentagao, o repensamen
to e a criagao em conjunto". (p.61)

Tudo é preenchido, resultando, como diz Ardoino, no

"fechamento a tudo o que possa acontecer e contra-

riar as diretrizes da organizagao, o fraco nivel

humor, a valorizacao da seriedade e do tedio como

antidoto do espirito de aventura e da conseqliente

invengao." (op.cit. p.16)
E notavel observar que existe um certo consenso por parte dos pes-
quisadores da instituiqao escolar (Moro, em Curitiba, Camargo, em
Sao Luis, Carraher, Carraher & equipe, em Recife, Freitag e Ramo -
zzi-Chiarottino, em Sao Paulo e, por ultimo Castiglioni Lara, no
Rio) quanto a importancia de necessidade de transforma-la. Nao exis
te,porém, nos participantes do debate, a intengao explicita de pro
por uma forma pela qual esta transformagao se concretize. Freitag
e Ramozzi-Chiarottino praticamente nao exploram este problema, en-
quanto a equipe nordestina apenas esboga um caminho, indicando a
relagao entre a instituicao escolar e o contexto social mais amplo.
Castiglioni Lara, cujas conclusoes sao muito préximas as da equi-

pe da UFPE, da um passo adiante no encaminhamento a esta questao:

"Por que, muitas vezes, consegui interessar e ate
mesmo apaixonar os meus alunos do "ginasio" pela
discussao do processo historico da humanidade? Foi
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quando partimos para nos deixar envolver pelos a -
contecimentos do passado, chegando a interpreté—
-los cenicamente (usando os textos e a imaginagao)
e, por isso mesmo, reinterpretando-os. Foi quando
os alunos sentiram o meu forte interesse (e nao
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
experiencia do passado/presente amplia realmente,
nao sO nossos conhecimentos, mas a possibilidade
de pensarmos a nossa prépria experiéncia e de atu
armos de uma forma mais ativa em nossa realidade."

Entretanto, parece claro que

'"qualquer mudanca na rotina escolar vai depender
fundamentalmente de nos professores, de nossa rela
950 com o saber, com os alunos e com a sociedade.A
Escola da Ciéncia e da Razdo nos deu varios conheci
mentos mas, talvez, nos tenha afastado do convivio
com a sabedoria e, sem duvida, nos inibiu muitas
possibilidades. No fundo, sentimo-nos aprisionados
~pelos conhecimentos. NOs mesmos nos percebemos,mui
tas vezes, sem condigoes de verifica-los, amplia-
-los, discuti-los, enfim, de reinventa-los. Acostu
mamo-nos, simplesmente, a repeti-los." (p.63)
E significativo constatar como a argumentagao de Castiglioni Lara
segue as teses da sociologia institucional: o questionamento da e-
pistemologia tradicionalmente aceita, a mudanga no investimento e-
ducacional por meio de uma transformaggo'na relagao da escola com
os alunos e a sociedade, o que traz esta mudanga para o ambito po-
1itico, a rejeicao ao preenchimento institucional de todas as ati-
vidades dando margem a verificagao, a discussao, a reinvengao per-
manente da cultura, feita por cada membro da sociedade. Percebe-se
que a intencao da proposta de Castiglioni Lara é, em si, a mesma
que a de Ramozzi-Chiarottino na Febem de Sao Paulo. Hé, entretanto
uma diferenga crucial: a primeira propoe uma mudan¢ga na escola e
nos sistemas de formacao atraves de um projeto de sociedade nova,a
segunda propae que este projeto seja simplesmente oferecido pelo
Estado, como um projeto nao inserido nas préticas e no campo social
mais amplo. A auto-gestao vira, entao,como uma conseqliéncia desse

investimento edpcativo.

Assim, concluindo nossa contribuigao 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 antropologico que levé diretamente a

questao politica. A equipe da UFPE, pelo menos nos textos que tive-
mos acesso, e que compaem o centro do debate, nao sistematizou este

problema, apesar dele estar implicito em seu posicionamento.

Ha um ponto que liga diretamente a sociologia institucional a epis
temologia genética e a nossa tese do social embutido no modelo pia
getiano: o investimento educativo, tomado em seu sentido mais am -
plo busca descobrir uma estrutura que rejeite o fechamento institu
cional, que favorega o choque das diferengas no abismo da falta. O

ra, é este choque de diferengas que provoca a agao que fara funcio

nar os mecanismos de aquisigao do conhecimento. Como Barbier, Ardo
ino e Castiglioni Lara observaram, é esta falta que provocara o de
bate, o espirito de aventura, a invengao, a paixao, a imaginagao.0
sistema escolar fechado, calcificado e calcificante, de um imaginé
rio reprodutor, mistificador e esterilizador, como observa muito
piagetianamente Castiglioni Lara inibe muitas possibilidades em a-
berto do pensamento, o que nos lembra a observagao ironica de Pia-
get de que um fisico de génio seria um homem que soube conservar a
criatividade propria a sua infancia ao inveés de perdé-la na ‘escola.
Assim, o choque das diferengas no abismo da falta nos leva tambem
a-analise de Hans Albert sobre a critica. O sistema fechado, que
tudo preenche lembra, como ja observamos, o dogmatismo infalivel da
teoria classica do conhecimento e seu monOpélio de interpretagao
(ndo & por acaso que se denuncia o extremo despreparo critico dos
envolvidos na empresa educacional tradicional instituida). A criti
ca vira atraves de uma atitude ativa, gque ressalta a construqﬁo e
o experimento na atividade humana, numa postura pluralista que in
centiva a busca de contradigoes e posturas alternativas, em que va
lem nao so6 os contextos légicos onde os problemas sao enunciados,
mas o contexto extralinguistico onde tem origem, "Nao apenas a ati
Vidéde isolada do pensamento e da observagao de individuos singulg
res, mas também a discussido critica como modelo de interagao soci-

al": a critica estabelécendo a unifio entre 1égica e politica. A

consideragdo de contextos extralinguisticos, sem os quais uma ana
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lise e uma critica do conhecimento seriam 1mpossiveis reforgca a i-
deia de que o pensamento e social, ideia que esta embutida na pr6—
pria concepgao plagetiana dos processos cognitivos. Ao associar a
sociologia institucional a epistemologia genética nao estamos pre-
tendendo uma combinagao arbitraria de teorias nascidas em universos
de discurso diferentes: apenas estamos argumentando que o pensamen
to seguira seus passos epistémicos podendo ser blogueado pelo ins-
tituido: o instituinte seria, a partir deste ponto de vista, a pos
sibilidade de rejeitar o bloqueio ao desenvolvimento cognitivo.Re-
tornando, ainda uma vez a tese de Luisa Castiglioni Lara, ela inda
ga

"0 que & que querem nos dizer os alunos quando nao

gostam de obedecer as normas mais padronizadas da

Escola ou quando simplesmente se recusam a obedece-

~las? Quando resistem a assimilar os '"conteudos'"?

Quando se negam a acompanhar a légica abstrata da

matematica? Quando abandonam a Escola? Quando nao

seguem as "suas liderancas'"? Nao sera que eles es-

tao querendo nos dizer: '"Nos nao queremos que a Es

cola anule nossa individualidade. Nos nao queremos

perder nossa autonomia de pensar“? Nao sera tambem

que o0 que eles nos apresentam é uma resisténcia as

formas mais sutis da dominagao?" (p.58)

Uma das expressoes mais claras da convergencia que iden-
tificamos entre a sociologia institucional e a psicologia e episte
mologia genéticas esta na disciplina, ainda muito recente na psico
logia e nas ciencias sociais, a psicologia comunitaria. A que se
propoe esta disciplina? Segundo Vasconcelos, E.M. (1985) se as a -
bordagens tradicionais enfatizam o enfoque do psicologo como esfe-
ra predomenantemente independente do social, com analises essencial
mente unidisciplinares e a realizagao de um trabalho predominante-
mente uniprofissional; se se enfatiza a abordagem individual do
psiquico; se a abordagem é desarticulada de uma visao mais ampla
do social, e muitas vezes neutra com relagao aos problemas sociais;
se a prética desenvolvida e dirigida prioritariamente para os gru-
pos sociais mais privilegiados, tanto do ponto de vista economico

quanto cultural; se nas faculdades, a formagao e predominantemente

L * . -~
teorica, intramuros, e desvinculada da pratica; se as tecnicas sao
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sa e sistematizagao de praticas alternativas; o profissional atua
primordialmente como assessor, transmissor de habilidades e treina
dor de agentes de saude mental, visando a desmonopolizaqﬁo gradati
va do saber, com a integragao da saude mental na vida cotidiana e
na cultura do povo, o lugar do poder sendo alternado e distribui -
do; ha um reconhecimento e busca de constante co-aprendizagem com
o saber e as praticas autdnomas da populagao que tém implicagoes
ou que sao diretamente ligadas a saude mental; propoe-se pesquisa
e sintese de praticas mais simplificadas, apropriadas as condigoes
sociais e culturais populares, um dos objetivos basicos sendo a ex
tensao da cobertura com a‘manutengao da qualidade; busca-se efeti-
va participagéo da clientela na definigao das prioridades de atua-
gao, planejamento, execucao e avaliagao das atividades, tendo por

objetivo a efetiva participagao comunitaria. (p.38- 42)

Se concordamos quase integralmente com Vasconcelos, fari
amos apenas uma observagao: a psicologia comunitaria iria alem de
uma proposta comprometida com os interesses populares. Ela iria no
sentido proposto pela sociologia institucional de rejeitar todo o
sistema que bloqueasse o instituinte, o que incluiria tal compro -
misso, mas nao se manteria preso a ele. Percebe-se na proposta co-
munitaria mais uma vez a busca de uma pratica fora de um ambiente
institucional fechado e uma preocupac¢ao por uma analise teorica que
permita a reavaliagao dos limites e possibilidédes dos conceitos e
técnicas desenvolvidos tradicionalmente, questionando-se a episte-
mologia dominante. Ao repensar sua disciplina, ao trazer o fazer
psicologico para uam reflexao socio-politica, o psicologo estara
desenvolvendo mais que uma prética, mas uma postura em que a saude
e o resultado da busca de autonomia nos grupos onde ira atuar, A
pratica do psicologo comunitario encaixar-se-ia num modelo metodo-
16gico proximo a pesquisa participante e a pesquisa-agao, atraves
das quais participaré, em equipes multidimensionais, multirreferen
clais de um processo de mudan¢ga social e politica. Sua atividade
sera precisamente o investimento educativo, tomado em seu sentido
mais amplo, de que falam os sociélogos institucionais. Mas o que

talvez seja mais importante para nos, nesta tese, e que, ao lidar
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litando ou nao o processo construtivo do sujeito ou seu acesso aos
recursos objetivos necessarios a seu desenvolvimento) mas tambeéem
das proposigoes 4.1. e 4.3., isto €, a maneira como o cidadao se
socializa e adquire consciéncia das caracteristicas do contexto ob
jetivo onde vive. A generalizagao sugerida na proposigao 7 permiti
ra trazer para o presente o processo construtivo dos individuos a-
dultos na situagao contextual vivida: isto é, analisar o processo
historico daquele grupo, OS passos na construgao de sua autqnomia
ou os fenomenos que bloqueiam o crescimento dos individuos e dos
grupos (tomados em sua complexidade), a representagao que O grupo

fara do mundo social.

Finalmente, encerrariamos esta serie de éonsideracaes ob
servando que a capacidade de criaqﬁo, de construqao do pensamento
proporcionada pela atividade instituinte permite tragar uma linha
entre a metafisica ocidental da qual, enfim, € originaria, com a
seduqao da verdade e suas '"perigosas indeterminagaes de sentido':
"num mundo hiperapolineo" es teoricos da sociologia institucional
postulam a "reabilitagad dionisica do 1mag1nério e da poiesis" sem
excluir as necessidades de ordem, de organizagao e método; isto e,
da metafisica dogmatica se chega a uma metafisica em que o imagina
rio instituinte toma o lugar do imaginério mistificador, atraves

de uma pratica e uma analise teoricas.
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