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o conhecimento é defmido por Piaget (1966) como uma certa relação 
entre um sujeito e um objeto. Para dar conta desta relação será necessário 
detenninar "não apenas o que percebe e concebe este sujeito, mas o que 
percebem, concebem sujeitos de todos os nlveis, em particularnas diversas etapas 
da história das ciências", Por toda sua obra, Piaget sempre se preocupou em 
investigar 8$ leis gerais que regem o processo de construção das estrutwas 
cognitivas pelo sujeito conhecedor. Sua concepção de interação será, 
consequentemente, pensada como um intercâmbio entre o mundo exterior e o 
individuo que propicie tal processocotlStrutivo. Emseusestudos,Piagetexplorou 
principalmente o aspecto flsico do mundo extcrior, o que levou alguns críticos a 
considerarem Piaget um autor pouco interessado pelos aspectos sociais da 
interação. Assim Freitag (1984, 1985a), p. ex., afirma que embora a psicogênese 
piagetiana ofe~a um quadro rico e dinâmico em tennos teóricos, sua omissão 
da dimensão sociolôgica a empobrece e limita sua validade. 

Nada impede, porém, que se ampliem tais explorações fazendo incluir, 
neste mundo exterior ao sujeito, omWldo social. É nossa hipôtese que o conceito 
de interação piagetiallO não sô pennite, mas impõe sua ampliação para o social. 
Duas citações de Fiaget retiradas de obras escritas na década de 70, portanto em 
seus últimos anos de vida, corroboram tal hipôtese e indicam que a dimensão 
social, antes de omitida, estaria embutida no conceito de interação. O primeiro 
texto é uma autobiografia escrita em 1974 abrangendo toda sua obra até 1966. 
Nela, apôs passar em revista a sua produção por aproximadamente meio século, 
Piaget discorre sobre os projetas para o futuro: 

"Rumprunder sistematicamente o estudo da causalidaIk i 
pois feco;neçar a análise do desenvolvimento cognifivo, mas 
situaruJo-se do ponto de vista do objeto ejá ruia do sujeito; i um 
domlnlo imenso que pode reservar muitas surpresas. Mas ao 
tirmino de uma carreira, mais vale t!star disposto a mudar de 



puspectivas do qu~ ficor cond~nado a ptrman~cer s~ 
npetlndo", (pi.get.1974,p, 181) 

o segundo texto, escrito em parceria com o flsico Rolando Garcia foi 
publicado postunwnente em 1982, No treocho que citamos, após descrever o 
processo de assimilação do SlIjeito construtor de estruturas cognitivas, isto ê, as 
leis internas que regem a interllção dialêtica entre os objetos que se incorporam 
ao conhecimento e os instrumentos cognitivos que pennitem tal integração, 05 

autores observam que tIIl estudo: 

''ficorilJ inconclllSiva s~ não retonui.u~mos a anáf/s~ d~sde 
outra JHrspecliva. untrando-nos niio no indivfduo uniio nos 
el~mentos que constituem a re/erlnela obj~tlva do 
conMclmenlo, /slo i, numa eentroção sobre o objeto, em lugor 
da centroção ont~rior sobre o $Uj~lto, No qUI! se segue, nos 
propomos a mostrar que I!Sta mudança de eentração , 
necl!SsdrilJ para prxkr cllLgar a ll/IIIl s{n1l!se totoliuuJora que 
sirva eomo I!Squ~ma expllcaJiva IIQ interpretação da ~valução 
do eowclmento tamo em ucalD Individual como em acala 
social", (Piaget e Garcia, 1982, p. 221) 

Percebe-se um ponto em comwn nestas citações: uma disposição em 
efetuar uma mudança de perspectiva. em realizar uma descentração, uma 
consciência de que ocorreu uma centração exclllSiva no sujeito do conhecimento, 
uma sensação de repetição, a avaliação de que o tmbalho está incompleto. Os 
estudiosos de Piaget sabem que esta descentraçào não foi efetivamente efetuada. 
Piaget deixou esboços de interpretaçào que caminham nesta direção, abrindo uma 
importante linha de pesquisa na investigação do pensamento e da inteligência. 
Neste trnbalho pretendemos discutir algumas perspectivas propiciadas por estll 
abertura. 

Porque o estudoda C3usalidadeaproximou Piaget doobjeto? Paro Piaget 
a causalidade seta o processo de atribuir aos objetos uma organização que seta 
análoga à fonna comoo sujeito coordena suas próprias ações. A causalidade seta 
uma fonna de abordar o real: o sujeito atribuirá uma causa aos fenômenos da 
realidade externa em função do estágio de desenvolvimento em que se encontra. 
A causalidade seta, portanto, o processo pelo qual o sujeito busca uma 
-'lrganização. uma lógica nos ratos que observa. ~ interessante observar que, sem 
abrir mão dos processos de cOlIStrução no sujeito, a concepção piagetialla de 
causalidade relaciona a cognição ao conteúdo envolvido nos objetos do mundo 
externo, Se o sujeito, com seus instnunenlos cognitivos, procura dar fonna aos 



conteúdos dos objetos do mundo pen:ebido, IIbre-se um espaço pata analisu as 
resistências que este mundo pode opor às fonuas que procuram captU1'á.lo. 

Um dos IeJr.tos mais significativos de Piaget, e que caminha na direção 
proposta por este trabalho, é um artigo publicado em 1972, no qual ele analisa a 
evolução intelectual da adolescência i idade adulta. Revendo as principais 
caracteristicas dos processos intelectuais que permitem a construção de estruturas 
do pensamento fonnal por sujeitos de 12 a 1:5 1lUO!I, Piaget conclui que a lógica, 
para o adolescente, éumsistema complexoecoerente,diferente da lógica infantil, 
constituindo a essência da lógica adulta, propotdorumdo a base para formas 
elementares do pensamento cientifico. Essa conclusão, porém. foi obtida com 

base em experimentos efetuados em crianças de I1 a 15 anos advindas das escolas 
5ecundárias de Genebra; pesquisas recentes haviam mostrado que sujeitos de 
outros tipos de escola, ou meios sociais diferentes, às vezes forneciam resultados 
que divergiam das normas obtidas; para os mesmos experimentos., seria como se 
tais sujeitos tivessem se mantido no nlvel do pensamento operatório concreto. 
Logo, não se poderia generalizar para todos os sujeitos a conclusão de lUIllI 
pesquisa efetuada nlUIlll população um tanto privilegiada. Nestas pesquisas, se a 
ordem de sucessão mostrou ser constante , a idade média em que as crianças 
passavam por clKia estagio podia variar consideravelmente de um meio social a 
outro, de um pais ou mesmo de uma região de um pais a outro pais ou região. Por 
que isto se daria? 

Para Piaget, uma primeira possibilidade de explicação seria a qualidade 
e freqüência de estimulação intelectual recebida dos adultos ou obtida das 
possibilidades disponíveis às crianças para atividade emseu meio. Depreenrle-se 
que, no caso de estimulação e atividade pobres, o desenvolvimento nas diferentes 
etapas seti mais lento. 

"Em slntese, Mssa prlllleirtJ inlerpretação significarill que. em 
principio, tOO03 03 individuas normais seriam capazes de atingir 
o n(vel das estruturasformais sob condição do meio social e da 
experilncia adquirida forn ecerem ao sujeito os recursos 
cognilivos e a estimulação intelectual necessária para tal 
cOllSlrufão". (piaget, 1972,p. 8) 

Uma segunda possibilidade seria levar em consideração a diversificação 
e diferenciação individual progressiva das aptidões com a idade. Piaget compara 
este modelo de crescimento intelectual a um leque, no qual os circulas 
concêntricos representariam os sucessivos estagios de desenvolvimento enqUllnto 
os setores, se abrindo em direção â periferia, correspondenatn às crescentes 
diferenças em aptidão. Tal interpretaçào implicaria excluir certas categorias de 
indiv!duos nonnais, mesmo em ambientes favorâveis, de atingir o IÚve l fonnal: 



"[riamos tão longe, a ponto de diur que certos padrões 
comportamentais caractt!risticamente foram estdgios com 
proprkdodt!s muito gerais: istoocorrt! ati que um certo nível de 
clt!senvolvimento seja atingido; a partir deste ponto, entretanto, 
aptidões IruJivúfuais se tornam mais importantes que estas 
caractuisticas gerais, criando difuenças cada vez maiores 
entresujt!ltos. "(Piaget, 1972. p. 8) 

Nessa linha de interpretação torna-se poss!vel distinguir entre 
adolescentes cujo talento fez com que se aprofundassem em questões de 
matemática, lógica ou flsica e adolescentes cujo talento fez com que se 
aprofundassem em questões de lingülstica, de literatura ou arte. Se o primeiro 
grupo se &seonvolve a ponto deconstruir estruturas fonnais, enquanto osegWldo 
nio se mowa capaz de fazê-lo, isto: 

"ndo seria um problema clt! sub..desenvolvimento comparado ao 
desenvolvimento normal, ma:s simplesmente uma crescente 
diversificação entre os Indivfduos ( ... ) Em Olflras palavras, 
nosso quarto pulodo jd não pode ser caracterizado como 
propriamente um estágio, mas pareceria ser avonço estruturol 
na direção da especialização. "(Piaget, 1972, p.9) 

Há, porém, para Piaget, a possibilidade de uma terceira hipótese (e, 
observa ele, a mais provável, no presente estado de conhedmento), em que o 
conceito de estágios poderia ser reconciliado a idêia de progressivas 
diferenciações de aptidões: 

"( ... ) nossa terceira hipótese iria estabelecu que todos os 
sujeitos norrtUlis atingem o estágio formal de operações ou 
estruturações, se não entre 11-12 e 14-15 anos, em todo o caso 
entre 15 e 20 anos. Entretanto, eles alingem este estágio em 
difuentes áreas de acordo com suas aptidões e suas 
especlafizoçpes profissionais (estudos avançados ou diferentes 
tipos de aprendizagem para os vários oficios): aforma pela qual 
tais t!$truturas formais são ulilizadas, porim. não i 
necessariamente a mesma em todos os casos. "(Piaget, 1972, p. 
10) 

É particulannente significativa a analise que Pillget efetua sobre sua 
terceira hipótese: 



"Em nossa inwstigação de estrutUriJS formols utililtlmos tipos 
tsptcificos de situoções txperimelllals que uam de 1UlJurt!7.IJ 
fls/co e ldglco-moUmó.tlca, pois estas pOrte 10m su 
comprtendidas ptlas crianças das escolas amostradas. 
Entretamo, , posslwl questioru'lr se estas situaçõts são, 
fon<kJmema/mentt, multo gtrois t, portanlO, apJicdwis o 
qualquer tscola ou ambiente profissionaL Considtremos o 
txemplo de apnndil,es de carpinttdro, chavtiro 011: mecdnico, 
que mostraram aptidões suficientes para um trtinamento btm 
sucedido nos oficios escolhidos, mas cuja educação geral' 
limitada. É alramente prOVó.vtl que tles saberão como 
raciocinar de IfIQMira hipotirica em sua esptcia/idm!e, Isto '. 
dissociando as varió.vtis envolvidas, relacionando termos de 
forma combinatória e raciocinando com proposições 
envolwndo negações e reciprocidodts. Eles seriam, portanto, 
capous dt raciocinar forlflQlmente em seu campo particll:lar. 
enquanto que. em face a nossas situações txptrimen.tals, sua 
falta de conhtcimelllo, ou o fato de howr esquecido certas iMias 
particularmente familiares a crianças ainda na escola ou no 
coligia, Iria imptdi-Ios de raciocinar de maMlraformal, e tles 
iriam dara aparlncia de estar non(vel concreto. "(Piaget, 1972, 
p.lO) 

Entretanto, como ficaria, frente a es ta interpretação, uma das 
caracterfsticas essenciais do pensamento fanual, a independência da fonna da 
realidade do conteúdo? Responde Piaget: 

"( ... ) uma coisa 'dissOCiara/armado cOlllâdonum campa que 
i do interesse do sujeito e no qual tle pode aplicar sua 
curiosidade e iniciativa, e outra i ser capaz de generaliltlr esta 
mesma espontaneidade de ptsquisa e comprtensão a um campo 
alheio à carreira e Intuesses do sujeito. ( ... ) Em s{ntese, 
podemos retu a idéio de que operaçõesformals estão UVrtS de 
seu colltelÚio concreto, mas precisamos acrescelllar que isro , 
verdadeiro apenas na condição de que, para os sujeitos, as 
situações envolvam aptidões 011: interesses vitais iguais ou 
comparávtls.. "(Piaget, 1972, p. 10) 

Um ponto chama imediatamente nossa atenção: são três as hipóteses 
levantadas por Piaget, neste texto, para dar conta das variaçõcs observadas. Tais 



hipóteses nãosioexcludentes entre si, mas da primeira j, terceira há uma estreita 
continuidade. &clareçamos nosso ponto de vista: a terceira hipótese representa 
o fecho de um raciocinio que se inicia COOl as duas hipóteses anteriores. Isto é: 
nàoae trata de colocartrês hipóteses autônomas como alternativas na solução de 
um problema. Piaget trabalha seu texto para que • última hipótese seja uma 
conseqüência lógica das anteriores. E ele faz uso de recl.ll"S()S tanto metodolôgicos 
quanto estiltsticos: primeiro propõe uma solução fundada em suas bases lISuais 
de argumentação. Como todo cientista que vê seus resultados submetidos à critica 
dos dados empíricos, Piaget faz o que Labtas (1979) chama de "heurlstica 
positiva": procura manteraeu programa de pesqu~, apesardoscontra-exemplas 
reais. Assim, os dados empfricos pennitiam que ae DWltivesse a seqüência de 
elapas suceuivas, mas questionavam as idades médias obtidas originalmente; 
pera dar conta das defasagens, Piagel coloca então a hipótese dos recl.ll"S()S 
cognitivos e da estimulação intelectual existentes no meio social acelerarem ou 
retardarem as etapas de desenvolvimento, hipôlese que, por ser compatlve! COOl 

omodelo anterior, mantém seu programa de pesquisa além deenriquecê-Io com 
uma hipótese complementar (numa linguagem piagetiana, a hipôtese seria tuna 

possibilidade desenvolvida a partir do patamar anterior); a seguir Piaget propõe, 
propositalmente, uma solução extremamente ousada, beirando quase o absurdo, 
na medida que todo o seu modelo teórico, laboriosamente construido em meio 
século de pesquisas, corre o risco de ser abandonado: seja porque perderia em 
generalidade, pois a diversificação e diferenciação individual progressiva das 
aptidões "implicaria em excluir certas categorias de indivldoos nonnais de atingir 
o nJve! fonnal", seja porque o quarto período de desenvolvimento, o mais 
soflSlicado dos seus estágios, fim de todo um processo de construção, já não 
poderia "ser caracterizado como propriamente um estágio, mas pareceria serwna 
variação estrutural na direção da especialização". Nos tennos de Labtos, que 
utilizamosacUna, esta hipâteseseria um OUITO programa de pesquisa. Ora, éoovio 
que Piaget jamais pensou em abrir mão de seu programa de pesquisa, em abrir 
mão do conceito de sequencialidades sucessivas, básico em seu modelo. Sua 
ousadia, porém, não entrou apenas como recurso de retórica: efetivamente os 
dados da pesquisa exigiam wna reavaliação teórica; frente à decisão lógica de 
manter seu programa de pesquisa ou abrir mão de suas bases conceituais, surge 
a ten:eira hipótese, ~ 'a mais provável no presente estado de conhecimento": 
Piage! não opta entre duas hipóteses até aqui aparentemente "excludentes", mas 
propõe reconciliâ-las. Surge aqui, mais tuna vez, o argwnento interacionista. 
Trata;se de "e" e não de "ou". A manter o conceito de estágios (primeira 
hipótese) ou a idéia de diferenciações progressivas (segunda hipótese). Piaget 
propõe wna hipótese em que a ousadia é integrada ao modelo original: nem todos 
os indivIduas atingem o estágio formal - o contexto social pode retardar seu 
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atingimento, mas há padrões comportamentais comWlS, a partir dos qllllis .. 
aptidões se tomam mais importantes; havendo estimulação adequada e um 
contexto propicio para explorar uma aptidão, um sujeito pode atingir o estiigio 
formal de acordo com a área de sua especialização. 

COlISideramos esta terceira hipótese um dos exemplos da proposta 
teórica de Piaget em "recomeçar a análise do desenvolvimento cognitivo, mas 
situando-se do ponto de vista do objeto" e já não apenas do sujeito. Além de 
apontar para o seu pensamento interacionista, ela nos mostra um Piagel muito 
atentoaomeiosocial,1I experiência cOlltextllll1 vivi~ pelolujeitoesua influência 
em sua inteligência gen..I e especifica. Ela caminha pata o que lnhelder (1982) 
chamou de "interacionismo integral" e nós (Atendt, 1988) preferimos chamar 
de interação radical, ou seja, uma interação levada às últimas conseqüências e 
que procura abordar I construção do conhecimento tanto pelo lado do sujeito 
quanto pelo lado do objeto, sem privilegiar um ou outro lado da relação de 
conhecimento. 

O quanto esta interpretação da interação piagetiana torna possfvel I 

solução de problemas na psicologia ou mesmo I\IS ciências sociais? A titulo de 
exemplo, tomemos o debate sobre a inteligência da criança brasileira travado 
entre pesquisadores da Universidade Federal de Pernambuco e da Universidade 
de São Paulo, com participações isoladas de pesquisadores de outras 
Universidades brasileiras. (Consultar Camargo, 1986; Carraher, e Sch1iemann, 
1982, 19.86, Carraher e Sch1iemann, 1983, Freitag, 1985a, Moro, 1986, Patto, 
1984, Ramoni-Chiarottino, 1984, Sch1iemann, 1986, entre outros). Acreditamos 
poder contribuir para o encaminhamento deste debate, aparentemente sem 
solução. 

O debate gira em tomo da questão da existência ou não de um déficit no 
desenvolvimento cognitivo da criança em função da influência social. 
Particularmente no caso da criança pobre, como interfeririam em seu 
desenvolvimento cognitivo diferenças reais de classe? Se uma criança pobre 
fracassa na escola, isto se deve a um nio desenvolvimento cognitivo, logo a um 
déficit, ou li escola que não foi capaz de atingir o alWlO o qual, pors.i SÓ, não teria 
qualquer defasagem cognitiva, sendo o fracasso não tanto do aluno, mas da 
instituição escolar? Esta discussão evidentemente antecede a um debate em tomo 
do modelo de desenvolvimento piagetiano. Trazida, entretanto, para o campo da 
psicogênese dos conhecimentos, ela teria impllcita uma interpretação divergente 
do modelo piagetiano. Assim, Patlo (I 984), a quem se deve o mérito de ter trazido 
esta polêmica para as revistas cientificas especializadas, incentiva as duas partes 
a J.IDl debate maior, conelamando "aqueles que dominam o modo de pensar 
piagetiano" a melhor se expressar: estaria ai equipe da USP dizendo algo 
realmente novo (além do fato de trazer para a teoria piagetiana as teses da teoria 



da carência)? Por outro lado, ao colocar todo o peso explicativo na dimensão 
escolar, não estaria a equipe da UFPE negligenciando os efeitos deletérios que 
as condições materiais de vida resultantes da exploração e da dominação podem 
ter sobre o desenvolvimento hwnano, pergunta Patlo? 

"Por que diferenta pesquisodores obtlm resultados apostos 
com a aplicação da3 mesmas provas numa mesma população? 
Diferenças reais nas amostras estudadas ou Inurferlnc/a dos 
pressupostos da pesquisodcr sobre os resultados da pesquisa? 
Será o mitodo clinico especialmente vulneráwl ti inlerferlncla 
das expectaJlvas do examinador sabre os resultados ou as 
diferenças de metodologia presentes nas pesquisas 
mencionadas responderiam !H1as diferenças dos resultados? 
Estaremos dilJllte de interpretações diversas do !HlISamenta 
p/agetiana? (Patto, 1984, p. 11). 

Dirfamos que não estamos diante de uma interpretação divergente do 
pensamento piagetiano, mas frente a uma interpretação insuficiente deste 
pensamento. Afinal, o que é "o modo de pensar piagetiano"? Entendemos que a 
teoria piagetiana é muito mais abrangente que a leitura que dela fazem as partes 
em debate. A partir da análise que efetuamos sobre o conceito de interação em 
Piaget, podemos afinnar que tanta a proposta da equipe paulista quanla a 
proposta da equipe nordestina cabem no escápo da tooria piagetiana. Pela menos 
na que se refere d teoria p/ager/ana nila haveria porque a existincia de um debate. 
Nos termos de nossa discussão, a equipe da USP estaria abotd,ndo a teoria 
piagetiana por um lado da relação de conhecimento, enquanto li equipe da UFPE 
a estaria abordando por outro; melhor dizendo, a primeira aborda a relação 
sujeito-objeto a partir do sujeito, a segunda a partirdo objeto. Todo o debate está 
calcado numa disjunção: ou seaceita a tesedadeficiência inteleclUal, ou se aceita 
a tese da diferença e equivaJencia funcional das estruturas cognitivas. Em nenhwn 
momento do debate se vislwnbra a possibilidade teórica de trabalhar nwn mesmo 
referencial ambas as posições. Entretanto, ê para ai que caminha uma 
interpretação fWldada na interação radical - que foi proposta precisamente para 
contestar esta disjWlção. Assim, antes de polemizarem entre si, as posições se 
complementam. O que não significa que elas sejam convergentes: as duas tratam 
de problemáticas diferentes, mas não mutuamente exclusivas, englobadas no 
modelo piagetiano. 

O atgwnento do grupo paulista segue rigorosamente a psicogênese 
piagetiana. Epistemologicamente, o ser hwnano ê wn ser construtor de estruturas 
cognitivas; especificammte, a criança representa wn caso especia!fssimo onde 
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estas construções podem ser observadas no decorrer do desenvolvimento. 
Permanecendo exclusivamente no âmbito infantil, tal argumento pesquisara • 
idéia original, mas totabnente integrada ao pensamento do psicôlogo sulço, de 
que se algo não vai bem na apreDdiz.agem da criança, algo deve ter ocorrido no 
processo CQostrutivo, algo privou a criança deoportunidades para a ação. Privado 
desta oportunidade, o sujeito nào estabelecerá adequadamente a relação de 
CQnhecimento e todo seu processo de aprendb:agetn, fundado na construção 
sequendal gradativa, ficará comprometido. Esta falta de oportunidade para a ação 
é creditada ao meio social que interfere no desenvolvimento cognitivo da criança. 

O argumento do grupo nordestino, ao trabalhar com referenciais 
etnogrâficos, traz para a teoria piageti:m.a a concepção relativista da antropologia 
cultural: qualquer que seja o individuo, ele se desenvolve segundo uma 
sequencialidade epistêmica que é equivalente, independentemente das 
caracterlsticas sociais dos diferentes contextos. O grupo nordestino não estuda a 
criança ou o fracasso escolar em si. A criança e a escola entram como exemplos 
de interação social. Centrar-se na anâlise de fenômenos ou problemas de pesquisa 
de interesse para a sociedade brasileira é uma indicação que nossa interpretação 
é correta: está sendo analisada a construção cognitiva no sujeito em geral. O 
projeto da equipe nordestina é, então, garantir a equivalência cognitiva, nos 
tennos propostos por Lévi-Strauss 00111 relação ao indlgena (Levi-Strauss, 1976, 
1980): não há, em geral, indivlduos ou grupos primitivos, assim como não haveria 
indivlduos ou grupos deficientes, apenas por pertencerem a outra classe. Se há 
um pensamento selvagem, se há um pensamento do indivíduo de outra classe 
social, este pensamento é diferente, mas nem por isso inferior, deficiente. Ao 
proceder a uma progressiva incorporação no modelo de desenvolvimento 
cognitivo dos contextos cultural e histórico em que o individuo vive, o grupo 
nordestino efetua o que Piagel não chegou a fazer, mas que não é externo ã sua 
teoria. 

Assim, é preciso pensar a deficiência nos tennos da interação radical. O 
desenvolvimento IIWlca é Wlifonne, continuo: haverá campos em que o sujeito 
se desenvolverá, outros em que seu desenvolvimento estará represado, haverá 
ritmos mais acelerados, e ritmos mais lentos nos individuos ou nos grupos sociais. 
Sempre havere bloqueios, CQnsiderando D grande complexidade do contexto 
social e das oportunidades ou obstáculos para a ação que ele propicia. O problema 
não sem existirem deficiências, mas julgar que wna deficiência possa ser 
generalizada, isto é, considernr que alguém deficiente ou defasado em wn campo, 
venha a sê- lo também em outros. Nesse sentido, se concordannos que o fracasso 
escolar não representa incompetência da criança pobre, que nos seus contextos 
culturais apresenta desempenhos altamente competentes, devemos acrescentar 
que a própria noção de competência é descontlnua: sempre haverâ sujeitos mais 



ou menos competentes num ou noutro campo posslvel de desenvolvimento 
cognitivo. 

Esta série de considerações a respeito do debate sobre a inteligência da 
criança brasileira teve como objetivo especifico indicar como a análise 
aprohmdada da teoria piagetiana pennite abrirnovas perspectivas na investigação 
da construção do pensamento, desfazendo, a nosso ver, um debate que se estende 
tendo por base uma leitunl insuficiente dessa teoria. O objetivo mais geral, porém, 
foi mostrar sua fecundidade e as inesperadas possibilidades que o descentramento 
proposto por Piaget oferece. Atualmente estamos trabalhando num projeto de 
pesquisa que pretende confrontar a concepção piagetiana de pensamento e 
construção do conhecimento com a concepção do pensamento em autores como 
M. Foucault e O. Deleuze que efetuam UIT\II critica à identidade do conceito, 
aproflUldando a análise das condições do pensamento que se encontram do lado 
do objeto. 
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