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A CONCEPGAO PIAGETIANA DA RELACAO SUJEITO-OBJETO
E SUAS IMPLICAGOES PARA A
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© conhecimento ¢ definido por Piaget (1966) como uma certa relagio
entre um sujeito e um objeto. Para dar conta desta relagio serd necessirio
determinar mapumoquepemebeembeedemjuw mas o que
percebem,
dahxstomdncmmas" Por toda sua obra, Plxgalempleaepxeocupouan
mvesuguuleugmqugmgmoprw construgio das estruturas
pelo sujeito do0 de interagio serd,
consequentemente, pensada como um mlummbm entre o mundn exterior e o

aspecto fisico do mundo exterior, o que levou alguns criticos a
considerarem Piaget um autor pouco interessado pelos aspectos sociais da
interagdo. Assim Freitag (1984, 1985a), p. ex., afirma que embora a psicogénese
piagetiana oferega um quadro rico e dinimico em termos tedricos, sua omissio
da dimensio sociolgica a empobrece e limita sua validade.

Nada impede, porém, que se nmpllem u: explonpoes fazendo incluir,

20 sujeito,

de interagdo piagetiano nio s6 permite, mas impde sua amplm;ao para o social.
Duas citagdes de Piaget retiradas de obras escritas na década de 70, portanto em
seus iltimos anos de vida, corroboram tal hipétese e indicam que a dimensio
social, antes de ommda estaria embutida no conceito de interagdo. O primeiro
texto é uma escrita em 1974 toda sua obra até 1966.
Nela, apés passar em revista a sua produg@o por aproximadamente meio século,
Piaget discorre sobre os projetos para o futuro:

o ender si i o estudo da i é
pois fecomegar a andlise do desenvolvimento cognitivo, mas
ituando-se do ponto de vista do obj  jd ndo do sujeito; € um

dominio imenso que pode reservar muitas surpresas. Mas ao
< término de uma carreira, mais vale estar disposto a mudar de
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do que ficar ap se
repetindo”. (Piaget, 1974, p. 181)

O segundo texto, escrito em parceria com o fisico Rolando Garcia foi
plblludopcmnmmemeun mz Nohequuecmmu,lpudsneveto
cognitivas, isto &, as
huwmlq\!mgmawdulﬂluemnuobmuqmnmmmn
a0 conhecimento e os instrumentos cognitivos que permitem tal integragdo, os
autores observam que tal estudo:

“ficaria inconclusivo se ndo retomdssemos a andlise desde
outra perspectiva, centrando-nos ndo no individuo sendo nos

I que a objetiva do
conhecimento, isto é, numa centragdo sobre o objeto, em lugar
da centragdo anterior sobre o sujeito. No que se segue, nos
propomos a mostrar que esta mudanga de centragdo é
necessdria para poder chegar a uma sintese totalizadora que
sirva como esquema explicativo na interpretagdo da evolugdo
do conhecimento tanto em escala individual como em escala
social”". (Piaget e Garcia, 1982, p. 227)

Percebe-se um ponto em comum nestas citagdes: uma disposigio em
efetuar uma mudanga de perspectiva, em realizar uma descentragio, uma
R i e sERLY S

uma sensagio de repetigio, a avaliagio de que o trabalho estd incompleto. Os
astinlituoslaH b d 30 3o foi efeti fetuad:
iagetde booodde foq inh diecio.abeiink
importante linha de pesquisa na investigaio do & da inteligé
Neste trabalho pretendemos discutir algumas perspectivas propiciadas por esta
abertura.

P do d: i imou Piaget do objeto? Para Piaget
:uusahdadesemopmmdeambuunosob]elosmmorgamzagaoquesen
andloga a f
mmfomndeabmdaromlomjﬂlonmbmnmca\maa‘femmemsda

Tickidoresttarmiing G

A causalidade serd, pommo, o pmcm pelo qual o slljello busca uma
‘organizagio, uma légica nos fa que, sem
abrir méo dos processos de construgdo no sujeito, a concepgiio piagetiana de
causalidade relaciona a cognigdo ao conteiido envolvido nos objetos do mundo
externo. Se o sujeito, com seus instrumentos cognitivos, procura dar forma aos

Temas em Psicologia (1993), N*3



u7

conteiidos dos objetos do mundo percebido, abre-se um espago para analisar as
resisténcias que este mundo pode opor s formas que procuram captur-lo.

Unm dos textos mais significativos de Piaget, e que caminha na diregio
proposta por este trabalho, é um artigo publicado em 1972, no qual ele analisa a
evolugio intelectual da adolescéncia 4 idade adula. Revendo as principais

do pensamento formal por sujeitos de 12.a 15 anos, Piaget conclui que a lgica,

16gica infantil,

constituindo a esséncia da légica adulta, proporcionando a base para formas
r,lemnnurs do pensamemn cientifico. Essa conclusdo, pomn, foi obuda cum

dellal d
lecundanxs de Genebn peoquxm recems ‘haviam mostrado que sujeitos de
outros tes, as vezes forneciam resultados

que dnvergnm das normas obtidas; para os mesmos experimentos, seria como se
tais sujeitos tivessem se mantido no nivel do pensamento operatério concreto.
Logo, niio se poderia generalizar para todos os sujeitos a conclusio de uma
pesquisa efetuada numa populagio um tanto privilegiada. Nestas pesquisas, se a
ordem de sucessio mostrou ser constante, a idade média em que as criangas
passavam por cada estigio podia variar consideravelmente de um meio social a
outro, de um pafs ou mesmo de uma regifio de um pais a outro pais ou regido. Por
que isto se daria?

Para Piaget, uma primeira possibilidade de explicagio seria a qualidade
e frequencna dc unmulagnn mleleclnal recebida dos adultos ou obtida das

ra atividad meio. D d

de estii 36 eatividada pobs i dife

pobres,

que,
etapas serd mais lento.

“Em sintese, nossa primeira lmerpma;ﬂo slgniﬁmrm que, em
principio, todc
© nivel das extruturas formals 3ok condiedl do melo Social ¢ db
zxpenlncm adquirida famecerzm ao sujeito os recursos

para tal
consirugdo”. (Piaget, 1972, p. 8)

Uma segunda dade seia levar em o a diversificagd
fagio individual iva das aptido aidade. Piaget compara

este modelo de crescimento intelectual a um leque, no qual os circulos

0s setores, se abrindo em diregio & periferia, corresponderiam s crescentes
diferengas em aptidio. Tal interpretagdo implicaria excluir certas categorias de
individuos normais, mesmo em ambientes favorveis, de atingir o nivel formal:
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“Irfamos tdo longe, a ponto de dizer que certos padrées
comportamentais caracteristicamente foram estdgios com

gerais: is é que fvel de
desenvolvimento seja atingido; a partir deste ponto, entretanto,
aptidées individuais se tornam mais importantes que estas
caracteristicas gerais, criando diferengas cada vez maiores
entre sujeitos. " (Piaget, 1972, p. 8)

Nessa linha de interpretagdo torna-se possivel distinguir entre

adolescentes cujo talento fez com que se aprofundassem em questdes
matemitica, 16gica ou fisica e adolescentes cujo talento fez com que se

em questdes de lingiiistica, de literatura ou arte. Se o primeiro
d i i i

grup por q 2
ndo se mostra capaz de fazé-lo, isto:
St el
normal, mas uma crescente

diversificagdo entre os individuos (..) Em outras palavras,
nosso quarto periodo jd ndo pode ser caracterizado como
propriamente um estdgio, mas pareceria ser avango estrutural
na diregdo da especializagdo. " (Piaget, 1972, p.9)

Ha, porém, para Piaget, a possibilidade de uma terceira hipotese (e,

observa ele, a mais provivel, no presente estado de conhecimento), em que o
conceito de estigios poderia ser reconciliado & idéia de progressivas
diferenciagdes de aptidoes:

nossa terceira hipdtese iria estabelecer que todos os
sujeitos normais atingem o estdgio formal de operagdes ou
estruturagdes, se ndo entre 11-12 e 14-15 anos, em todo o caso
entre 15 e 20 anos. Entretanto, eles atingem este estdgio em
diferentes dreas de acordo com suas aptiddes e suas
(estudos dos ou diferentes

!

ipos de apre) para
tais estruturas formais sdo utilizadas, porém, ndo €
necessariamente a mesma em todos os casos. " (Piaget, 1972, p.
10)

E particularmente significativa a anilise que Piaget efetua sobre sua

terceira hipotese:
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“Em nossa investigagdo de estruturas formais utilizamos tipos
especificos de situagdes experimentais que eram de natureza
fisica e Idgico-matemdtica, pois estas pareciam ser
compreendidas pelas criangas das escolas amostradas.
Entretanto, € possivel questionar se estas situagdes sdo,
fundamentalmente, muito gerais e, portanto, aplicdveis a
qualquer escola ou ambiente profissional. Consideremos o
exemplo de aprendizes de carpinteiro, chaveiro ou mecdnico,
que aptidGes suficientes para um trei) bem
sucedido nos oficios escolhidos, mas cuja educagdo geral é
limitada. E altamente provdvel que eles saberdo como
racloclmzr de maneira hlpolénca em sua especialidade, isto €,

as varuveu termos de
forma com pi
envolvendo negagaes e nciprocidade: Eles seriam, portanto,
capazes de raciocinar formalmente em seu campo particular,
enquanto que, em face a nossas situagdes experimentais, sua

sl fatode id

particularmente familiares a criangas ainda na escola ou no
colégio, iria impedi-los de raciocinar de maneira formal, e eles
iriam dar a aparéncia de estar no nivel concreto. " (Piaget, 1972,
Pp.10)

Emmnnm, como ficaria, frente a esta mmpretagno, uma das
essenciais do formal, a i ia da forma da
realidade do conteiido? Responde Piaget:

“ ) b 3 St de 1d
€ do interesse do sujeito e no qual ele pode aplicar .wa
curiosidade e :mclatlm. e outra € ser capaz de generalizar esta
mesma de pesquisa e um campo
alheio d carreira e interesses do sujeito. (...) Em sintese,
podemos reter a idéia de que operagdes formais estdo livres de
seu conteiido concreto, mas precisamos acrescentar que isto é
verdadeiro apenas na condigo de que, para os sujeitos, as
situagdes envolvam aptidoes ou interesses vitais iguais ou

. compardveis. ”(Piaget, 1972, p. 10)

Um ponto chama imediatamente nossa atengdo: so trés as hipoteses
levantadas por Piaget, neste texto, para dar conta das variagdes observadas. Tais
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hipéteses niio si i, mas da primeira 4 terceira hi uma estreita
eonﬂnuldade_&clnegmmnmpmmdevm a terceira hiptese representa
© fecho de um raciocinio que se inicia com as duas hipdteses anteriores. Isto é:

5 &

=3 # e 4 4

um problema. Piaget trabalha seu texto para que a tltima hipotese seja uma

qlnnwsﬁltnim:pﬂmehopmpéemsolu@ioﬁmdadlammb-ss\smis

dos d.udm unplneos, Piaget faz o que Lakatos (1979) chama de “heur(sum
positiva
reais. Amm,udndosanpmmpmmmmquummvsunseqummde
etapas sucessivas, mas questionavam as idades médias obtidas originalmente;
para dar conta das defasagens, Piaget coloca entdo a hipétese dos recursos
cognitivos e da estimulagdo intelectual existentes no meio social acelerarem ou
etapas d i hipétese que, por ser com
o modelo anterior, mantém seu programa de pesquisa além de enriquecé-lo com
uma hipétese complementar (numa linguagem piagetiana, a hipétese seria uma
possibildade duenvolvlda a partir do patamar anterior); a seguir Piaget propde,
da, beirando quase o absurdo,
na medida que Indo 0 seu modelo teérico, laboriosamente construido em meio
século dc pesquisas, corre o nsco de ser abandonado: seja porque perdcna em
pois a i e iagdo individual das

aptiddes “impli s S i
o nivel formal”, seja porque o quarto periodo de desenvolvimento, o mais
sofisticado dos seus estigios, fim de todo um processo de consirugio, ji nio

podcm
vn.na;.uo uumnnl na duu;ao da specullnm" Nos mmos de Lakatos, que
isa, Ora, é 6bvio
que Piaget jamais pensou em abrir mio de seu programa de pesquisa, em abrir
mio do conceito de sequencialidades sucessivas, bisico em seu modelo. Sua
ousadia, porém, niio entrou apenas como recurso de retdrica: efetivamente os
dados da pesquisa exigiam uma reavaliagio tedrica; frente 4 decisio logica de
manter seu programa de pesqum ou abrir mio de suas bases conceituais, surge
a terceira hipétese, “‘a mais provivel no presente estado de mnhecnnenlo"
Piaget niio opta entre duas hi
propde reconcilid-las. &n-g,e aqui, mais uma vez, o argumento mmunomsxa
Trata:se de “e” e nio de “ou”. A manter o conceito de estigios (primeira
hipétese) ou a idéia de diferenciages progressivas (segunda hipdtese), Piaget
hi dia i 4 e i

t
os individuos atingem o estigio formal - o contexto social pode retardar seu
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atingimento, mas hd padrdes comportamentais comuns, a pattir dos quais as
aptiddes se tormam mais importantes; havendo estimulagio adequada e um
contexto propicio para explorar uma aptidio, um sujeito pode atingir o estigio
formal de acordo com a drea de sua especializagio.

Consideramos esta terceira hipétese um dos exemplos da proposta
tedrica de Piaget em *‘recomegar a anlise do desenvolvimento cognitivo, mas
situando-se do ponto de vista do objeto™ e ji nio apenas do sujeito. Além de
apontar para o seu pensnmmw mlmclonlsm, e].u nos mnsrn um Piaget muito

influéncia
em sua inteligéncia geral e especifica. Ela G para o que Inhelder (1982)
chamou de “‘interacionismo integral” e nés (Arendt, 1988) preferimos chamar
de interagdo radical, ou seja, uma interagéo levada as dltimas conseqiiéncias e
que procura abordar a construgdo do conhecimento tanto pelo lado do sujeito
quanto pelo lado do objeto, sem privilegiar um ou outro lado da relagio de
conhecimento.

O quanto esta interpretagio da interagio piagetiana torna possivel a
solugdo de problemas na psicologia ou mesmo nas ciéncias sociais? A titulo de
exemplo, tomemos o debate sobre a inteligéncia da crianga brasileira travado
entre datl Federal de eda Uni
de Sio Paulo, com participagdes isoladas de i de outras
Universidades brasileiras. (ConsulmCamnrgo 1986; Carraher, e Schliemann,
1982, 1986, Carraher e Schliemann, 1983, Freitag, 1985a, Moro, 1986, Pltlo,

1984, Ramozzi-Chiarottino, 1984, i 1986,
poder contribuir para o encaminhamento deste debate, aparentemente sem
solugdo.

O debate gira em torno da questio da existéncia ou nio de um déficit no
desenvolvimento cognitivo da crianga em fungdo da influéncia social.
Particularmente no caso da crianga pobre, como interfeririam em seu
desenvolvimento cognitivo diferengas reais de classe? Se uma crianga pobre
fracassa na escola, isto se deve a um nio desenvolvimento cognitivo, logo a um
déficit, ou  escola que nio foi capaz de atingir o aluno o qual, por si s6, no teria
qualquer defasagem cognitiva, sendo o fracasso néo tanto do aluno, mas da
institnics I disci Soevi d b

do modelo de desenvolvimento piagetiano. Trazida, entretanto, para o campo da
ps:eogense dos conheclmemos, ela teria implicita uma mterprela(;ao dlve:genle

Assim, Patto (1984), de ter trazido
esta polémica para as revistas cientificas especializadas, incentiva as duas partes
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 (além do fato de trazer para a teoria piagetiana as teses da teoria
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da caréncia)? Por outro lado, 20 colocar todo o peso explicativo na dimensio
ueohr 1o estaia  equipe da UFPE negligenciando o efeitos deleérios que
is de vida

letlobﬂ o desenvolvimento humano, pexgunu Patto?

podem

“Por que diferentes pesquisadores obtém resultados opostos
com a aplicagdo das mesmas provas numa mesma populagio?
Diferengas reais nas amostras estudadas ou interferéncia dos
pressupostos do pesquisador sobre os rmuadu da pesquisa?
Serd o método clini

das expeclallva: do mmlnadar sobre os multadox ou as

nas

whenbidnikias mponderlam Ppelas diferenas.dos vesultados?
Estaremos diante de interpretagdes diversas do pensamento
Ppiagetiano? (Patto, 1984, p. 11).

Dirfamos que nio estamos diante de uma interpretagio divergente do
pensamento piagetiano, mas frente a uma interpretagio 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 andlise que efetuamos sobre o conceito de interagio em
Puyl podenws afirmar que mmo a pmpom da equipe paulista quanto a
proposta da equip po da teoria pagetiana. Pelo menos

i it Caahn ol
Nos termos de nossa discussio, a equipe da USP estaria abordando a teoria
piagetiana por um lado da relagiio de conhecimento, enquantoa equipe da UFPE
a estaria abordando por outro; melhor dizendo, a primeira aborda a relagio
sueito-objetoa part do sujeito,a segu.ndn a partir do objeto. Todo o debate esti
d: iéncia intelectual,
da dife , ivaléncia funci 1d: Fi Ty

tefetem:ul ambas as posiges. Entretanto, é para ai que caminha uma

interpretagio fundada na interagiio radical - que foi proposta precisamente para

contestar esta disjungdo. Assim, antes de polemizarem entre si, as posiges se
WTEP SR,

de problemiticas diferentes, mas nio mutvamente exclusivas, englobadas no

modelo piagetiano.
o argumento do grupo paulista segm rigorosamente a psicogénese
piagetiana. construtor

cognilivas; especificamente, a crianga representa um caso especialissimo onde
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estas construgdes podem ser observadas no decorrer do desenvolvimento.
Permanecendo exclusivamente no imbito infantil, tal argumento pesquisard a
idéia original, mas totalmente integrada ao pensamento do psicélogo suigo, de
que se algo o vai bem na aprendizagem da criansa, algo deve ter ocorrido o
Privado
desta ‘oportunidads, o sujeito nio estabelecers: adequadamente a relagio de
conhecimento e todo seu processo de aprendizagem, fundado na construgio
nequenchlgndnﬁvn,ﬂmiomnpmnmﬂdo.E.mhludeopmnﬁd:depu-nﬁo

O argumento do_grupo ordestino, a0 trabalhar com referenciais
mp.n.mmm.nh ivis
cultural: qualquer que scja o individuo, ele se desenvolve segundo uma
émica que é eq das
s dos dife O i ok
crianga ou o fracasso escolar em si. A crianga e a escola entram como exemplos
e i 7 . "

de interesse para a sociedade brasileira ¢ uma indicagio que nossa interpretagio
& correta: estd sendo analisada a construgiio cognitiva no sujeito em geral. O
projeto da equipe nordestina ¢, entio, garantir a equivaléncia cognitiva, nos
{ermos propostos por Lévi-Strauss com relagdo aoindigena (Levi- Strauss, 1976,
1980): niio hd, em geral, i
individuos ou grupos deficientes, apenas por pertencerem a outra classe. Se hi
um pensamento selvagem, se hd um pensamento do individuo de outra classe
social, este pensamento ¢ diferente, mas nem por isso inferior, deficiente. Ao
proceder a uma progressiva incorporagio no modelo de desenvolvimento
coghnitivo dos contextos cultural e histérico em que o individuo vive, o grupo
nordestino efetua o que Piaget ndio chegou a fazer, mas que niio é externo 4 sua
teoria.

Assim, é preciso pensar a deficiéncia nos termos da interagao radical. O
desenvolvimento nunca ¢é uniforme, continuo: haverd campos em que o sujeito
se desenvolverd, outros em que seu desenvolvimento estar represado, haverd

Sempre havers bloqueios, considerando a grande complexidade do contexto

ocisled e propicia. O problema
o seré existtem deficiéncias, mas julgar que um deficiéncia possa ser
i me onsiderar um campo,

venha a sé-lo também em outros. Nesse sentido, se concordarmos que o huso
escolar nio representa incompeténcia da crianga pobre, que nos seus contextos
culturais apresenta altamente devemos

que a propria nogio de competéncia é descontinua: sempre haverd sujeitos mais
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ou menos competentes num ou noutro campo possivel de desenvolvimento
cognitivo. ’

Esta série de consideragdes a respeito do debate sobre a inteligéncia da
crianga brasileira teve como objetivo especifico indicar como a andlise

da 5o d 2n0sso ver, um debate q d

ndopor AL R in.Ocbieti A 7

Pproposto por Piaget oferece. Atualmente estamos trabalhando num projeto de
psqmu q\le pmtmde confmmar a cmeepgao piagetiana de pensamento e
P em autores como
M. Foucault e G. Deleuze que efetuam uma critica a identidade do conceito,
aprofundando a andlise das condigdes do pensamento que se encontram do lado
do objeto.
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