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O 
conhecimento mais aprofundado 
da Epistemologia Genética de 
Piaget impõe-se na medida em 
que pesquisas empíricas ou teó-

ricas vão sendo projetadas, concluídas e pu­
blicadas e na medida em que propostas edu­
cacionais, no campo do ensino e da aprendi­
zagem, fazem-se cada vez mais freqüentes: 
importa que a crítica teórica não perca de 
vista a coerência interna da teoria. Como 
tanto as pesquisas quanto os projetos educa­
cionais costumam ressaltar aspectos particu­
lares da teoria, toma-se importante vez por 
outra resgatar a sua totalidade. Esta tarefa 
assume importância especial quando se trata 
de uma obra como "Sociedade e Consciên­
cia" de Bárbara FREITAG (1984). Se, por 
um lado, a autora consegue, com indiscutível 
competência e de forma original, fecundar a 
Epistemologia Genética Piagetiana num 
contexto sociológico brasileiro, mostrando, 
por exemplo, que "a estrutura de classe co­
determina a estruturação dos esquemas cog­
nitivos", mas "que a estrutura, de classes não 
tem poder de determinação irreversível das 
estruturas de consciência" (p. 214), eviden­
ciando assim que "uma boa teoria é sempre 
prática" (p. 222), por outro lado, trabalha 
sobre dois conceitos da teoria piagetiana de­
finidos de forma precária, limitada e até 
equívoca: trata-se do conceito de "desenvol­
vimento cognitivo", entendido como "ma­
turação" (contamos 26 passagens em que isto 
ocorre), relativizando a função da ação 
(central na explicação piagetiana) e reduzin­
do o conceito de "estágio" a blocos cronolo­
gicamente fIxos que não passam de manifes­
tações regulares de uma programação inata, 
e do conceito de "objeto" ou do papel atri­
buído ao meio na gênese e-no desenvolvi-

mento das estruturas operatórias: a autora 
acusa Piaget de limitar "a teorização sobre as 
estruturas cognitivas à dimensão lógico-for­
mal" e de omitir, "entre os fatores condicio­
nantes da construção dos esquemas lógicos, a 
dimensão social" (contamos 22 passagens em 
que isto ocorre). Esta precariedade concei­
tual não compromete o trabalho de FREI­
T AG na sua importância e originalidade, mas 
além de restringir a capacidade explicativa da 
Epistemologia Genética, abre as portas à crí­
tica irresponsável. 

Desenvolvimento e maturação 

Talvez a coisa mais difícil de entender 
em Piaget - e que tem gerado muitas con­
fusões - refere-se às relações entre o ge­
noma e a capacidade operatória, lógico-ma­
temática, cuja coerência ou nãq-contradição 
tem um caráter "necessário", ao contrário 
dos caracteres genéticos que são contingen­
tes no sentido da restauração de um equilí­
brio biológico. As estruturas lógico-mate­
máticas estão ligadas mais à ação e às coor­
denações das ações do sujeito que às pro­
priedades físicas do objeto e constituem o 
instrumental básico - "o órgão regulador 
fundamental da inteligência" (BC, p. 
120) - de toda e qualquer função simbólica; 
portanto, o mstrumental de toda e qualquer 
socialização. Sem esta capacidade operatória, 
que não provém de uma imposição do meio 
(empirismo) nem de estruturas inatas (aprio­
rlsmo), mas "aparece como produto de wna 
construção autêntica e contínua" (BC, p. 
121) devido à interação organismo-meio, se­
ria impossível qualquer interação ao nível da 
linguagem. Um simples sinal de trânsito ou 
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um aviso de fechar a porta ofereceriam difi­
culdades tamanhas como as de treinar um 
cão para buscar o jornal na banca da esquina 
todas as manhãs. Os modelos da Física, da 
Matemática, etc., seriam absolutamente im­
possíveis. 

O processo de maturação do sistema 
nervoso que vai, de acordo com Piaget, até 
pelos 15-16 anos é condição necessária do 
desenvolvimento das estruturas lógicas, mas, 
por si SÓ, não conduz ao desenvolvimento 
das estruturas operatórias. Este desenvolvi­
mento é função da ação do sujeito sobre o 
meio, entendida esta como interação. Nesta 
interação o sujeito, à medida que constrói o 
objeto, constrói-se como sujeito: a relação 
sujeito-objeto é, portanto, constitutiva tanto 
do sujeito quanto do objeto. Carece de senti­
do, portanto, a ruptura, criada pela autora, 
entre "ação" (ligada à maturação) e "intera­
ção" (ligada ao fator social), (p. 37). 

No livro de FREIT AG encontramos 
reiteradamente, a noção de que o desenvol­
vimento cognitivo é resultante de um pro­
cesso de maturação. Contamos 26 passagens 
em que esta noção é reproduzida. Neste en­
tendimento a teoria da ação ou da assimila­
ção (cf. NI, p. 352) de Piaget é reduzida a 
uma teoria maturacionista. E os estágios que 
expressam as estruturas de conjunto consti­
tuídas pela ação, com seu caráter integrativo, 
com processos de formação ou de gênese 
e formas de equilíbrio [mais ou de acaba­
mento (no sentido relativo) acabam por 
transformar-se em blocos cronologicamente 
fixos. Para a noção piagetiana de estágio a 
"ordem de sucessão das aquisições é cons­
tante"; mas a "cronologia é extremamente 
variável" (PPG. p. 50). O que diz Piaget, em 
seguida, de modo algum pode ser reduzido a 
uma postura teórica maturacionista: "ela [a 
cronologia] depende da experiência anterior 
dos indivíduos, e não somente de sua matu­
ração, e depende principalmente do meio so­
cial que pode acelerar ou retardar o apareci­
mento de um estágio, ou mesmo impedir sua 
manifestação" (pPG, p. 50). Prova da preca­
riedade na conceituação que a autora faz de 
"estágio", estratificando a cronologia, en­
contra-se na seguinte passagem: 

"Os adolescentes de 8!! série, que cor­
respondiam à faixa etária de 13 a 16 
anos, estariam segundo a teoria com 
o pensamento totalmente socializado; 
em outras palavras, teriam atingido 
o estágio das operações formais" (p. 
23). 

Vejamos algumas das passagens refen­
das de FREIT AG. "Para Piaget o desempe­
nho é ... a expressão de 'esquemas' cogniti­
vos, que atingem diferentes estágios, de 
acordo com o processo maturacional (o grifo 
é nosso) da criança." p. 14, nota). " ... - das 
etapas do desenvolvimento infantil, engen-

drados na própria maturação biológica (o 
grifo é nosso) da criança." (p. 18); na mesma 
passagem a autora relativiza a função da 
ação situando-a como elemento secundário 
no processo de formação dos estágios. 

As observações de-PIaget - e dos pia­
getianos - conduziram-no a uma média de 
idade, o que o levou a constituir o aspecto 
cronológico dos estágios: há indícios, no 
texto de FREITAG, de que a variância em 
tomo desta média é substituída por idades fi­
xas; ao comentar os trabalhos de vários au­
tores (p. 69) afirma que "Alguns autores 
chegaram a interpretar esse dado [variação 
na cronologia para além da variância encon­
trada por Piaget] como uma refutação da va­
lidade universal da teoria de Piaget". O 
mesmo parece acontecer com o Quadro XIII 
(p. 123) e certamente acontece om o Quadro 
XV (p. 170). Este é precedido do seguinte 
comentário: " ... ' a tese geral de Piaget, se­
gundo a qual a psicogênese do pensamento 
lógico depende essencialmente da maturação 
biológica, aqui indicada pela idade ... " e suce­
dido do seguinte: "O quadro acima confirma 
a teoria piagetiana da influência decisiva do 
processo maturacional biológico sobre o 
atingimento ou não dos estágios mais altos 
do desenvolvimento do pensamento lógi­
co-formaI" (p. 170); "Há, no entanto, um 
grupo de 46 adolescentes de 13 a 16 anos 
que, segundo a idade, deveriam estar ocu­
pando os níveis mais elevados da escala, mas 
se encontram 'defasados', nos níveis que 
corresponderiam (segundo o paradigma pia­
getiano) aos níveis das crianças de 5 a 10 
anos ... " (p. 171). Mais adiante ainda, acres­
centa: "O fator idade, preponderante na de­
tenninação da psicogênese é relativizado 
pelo impacto do fator social nas condições da 
favela" (p. 176). Reduzindo a noção de está­
gio a uma cronologia fixa, FREITAG vai ao 
extremo de negar uma generalização que 
Piaget nunca fez (uma coisa é encontrar uma 
média, outra é converter esta média em pa­
drão ou "paradigma"): " ... constestando-se a 
tese da universidade plena e incondicional da 
psicogênese, mostrando que o paradigma 
apontado por Piaget só tem validade em con­
dições muito específicas, como as suíças, isto 
é, Piaget generalizava-as ilicitamente para 
todas as crianças em todas as sociedades e 
épocas históricas" (p. 182). Algo parecido é 
afirmado também nas páginas 193 e 215. 
Como explicar então o comentário de Piaget 
aos resultados da pesquisa de Mohseni, no 
Irã, que apreendeu um "atraso muito geral 
das crianças do campo sobre as de Teerã": 
"esta decalagem prova pois, certamente, a 
intervenção de fatores distintos do de sim­
ples maturação biológica" (pPG, p. 141). 

Nesta passagem a autora assume um 
tom de acusação: " ... os fatores causais das 
estruturas de consciência tendem a redu­
zir-se ao fator biológico maturacional" (p. 
20). Esta acusação é tanto mais incompreen-
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sível 'quanto mais abundante são os textos de 
Piaget que remetem à ação do sujeito a cons­
tituição dos estágios, e não à maturação. 
Acho que a al.\tora desconhece os textos 
"Biologia e Conhecimento", "A Tomada de 
Consciência", "Fazer e Compreender", etc. e 
se fIxa demais num texto ("Seis Estudos de 
Psicologia") de qualidade discutível e que o 
próprio Piaget teria considerado como tal. 
Mas, a rigor, não precisaria destes textos 
para entender o poder constitutivo da ação 
na teoria de Piaget. "O Nascimento da Inte­
ligência na Criança" lido por FREITAG (cf. 
BibliografIa, p. 237) é mais do que sufIciente 
para entender isto. Aliás, o texto de 1950, 
citado pela autora (p. 38), já seria sufIciente: 

"Eu bem sabia que de um modo ge­
rai o pensamento advinha da ação, 
mas eu ainda acreditava que para 
entender a 16gica da criança bastasse 
procurá-Ia no campo da conversação 
ou da interação verbal. Mais tarde, 
quando passei a estudar o compor­
tamento inteligente, durante os dois 
primeiros anos de vida, aprendi que, 
para compreender integralmente a 
gênese das operações do raciocínio, 
eu precisava observar primeiro a 
manipulação e a experimentação no 
objeto, verificando dessa forma os 
esquemas de comportamento, antes 
de examinar os fundamentos de um 
intercâmbio verbal" (Piaget, 1966, p. 
30). 

Neste sentido, afIrmar que "A tese pia­
getiana, de que o processo maturacional 
biológico determina, através de um programa 
interior, o desdobramento das estruturas 
cognitivas ... " (p. 78) é não só contraditório à 
teoria da ação de Piaget como consiste em 
reduzí-Ia a um inatismo que ele não C€ssa de 
combater. Para Piaget a atividade assimila­
dora é o fato fundamental (p. 363), pois "só 
um esquema é capaz de atividade real, isto é, 
de generalização e diferenciação combinada" 
(p. 362), e acusa: tanto no preforrnismo 
quanto no empirismo "a atividade desaparece 
em benefício do todo elaborado" (p. 355). 
Na tese maturacionista é a percepção e não a 
ação que comanda o desenvolvimento. No 
entanto, Piaget afIrma (TA TL, p. 39) que 
"nenhum conhecimento se deve somente às 
percepções, pois estas são sempre dirigidas e 
enquadradas por esquemas de ações. O co­
nhecimento procede, pois, da ação, e toda a 
ação que se repete ou se generaliza por apli­
cação a novos objetos gera por isso mesmo 
um esquema C .. ). A ligação fundamental 
constitutiva de todo o conhecimento ( ... ) é 
a assimilação, dos objetos aos esquemas desse 
indivíduo". E, portanto, a assimilação que 
permanece como "o motor do ato cogniti­
vo": e a assimilação não se dá no vazio; ela é 
sempre assimilação do meio aos esquemas do 

sujeito. A auto-regulação só pode ser enten­
dida como um processo que decorre da assi­
milação do meio aos esquemas do sujeito. 
Por isso, diz Piaget que: 

"Cumpre assinalar ( ••• ) que a auto­
regulação no domínio do organismo 
limita-se em geral, e normalmente, 
a conservar um certo estado de equí­
Iibrio e, em caso de desvio ou de nova 
formação, a reconduzí-Io ao estado 
inicial. Enquanto que, pelo contrá­
rio, a auto-regulação no domínio dos 
comportamentos impele incessante­
mente o organismo, o sujeito, se se 
trata de comportamento cognitivo, 
para novos avanços. O organismo fi­
siol6gico não tem razão de espécie al­
guma para variar: não existe, ( ••• ) 
qualquer razão para mudanças evo­
lutivas. A conservação é a norma su­
prema para o equilíbrio fisiol6gico. 
Ao passo que, pelo contráio, qmndo se 
aborda o terreno do comportanento, 
este pwsegue dois objetivos: o primeiro, 
é a extensão do meio, suptra- o meio no 
qual o organismo está atualmente mer­
gulhalo por exploração e pesquisas em 

novos meios; e, o segundo, o reforço 
dos porJ.eres do organismo sobre o meio. 
Uma lUto-regulação, que é sinml1atea­
mente capaz de conswva- o passalo 
e supera--se incesslDtemente, em virtu­
de dessa dupla finalidade de extensão 
do meio e de reforço dos poderes, pa­
rece-me, no tocante aos comporta­
mentos e aos processos cognitivos, 
um mecanismo muito mais funda­
mentai do que a pr6pria hereditarie­
dade." (TALT, p. 83). 

Desenvolvimento e meio social 

Para Piaget a relação epistemológica 
sujeito-objeto equivale/à relação organismo­
meio; naquela, como nesta, não se pode esta­
belecer qual dos pólos exerce o papel mais 
importante: "... há, entre o organismo e o 
meio interações tais que as duas espécies de 
fatores apresentam importância igual e são 
indissociáveis" (BC, p. 118). Piaget não só 
não subestima o papel do meio como faz so­
brepujar o do organismo. "Seguramente a 
parte correspondente ao meio é bem mais 
considerável, porque precisamente os conhe­
cimentos têm por função essencial atingir o 
meio. E às ações do meio físico acrescentam­
se as do meio social ... " (BC. p. 34). 

Confusão semelhante à ocorrida, em 
Sociedade e Consciência, com a matura­
ção - aliás, intimamente relacionada com 
esta - ocorre com a dimensão sociológica 
do desenvolvimento: o papel do meio, so­
bretudo social, na gênese e no desenvolvi­
mento das estruturas operatórias. Diz FREI-
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TAG (p. 18): " ... a psicogênese infantil, se-
gundo Piaget, ( ... ) tem omitido uma dimensão 
central, que empobrece a teoria e limita sua 
validade: trata-se da dimensão socioI6gica". 
Continua mais adiante (p. 20): " ... Piaget li­
mita a teorização sobre as estruturas cogniti­
vas à dimensão lógico-formal e omite, entre 
os fatores condicionantes da construção dos 
esquemas lógicos, a dimensão social". 

Também aqui, como alhures, prefIro 
apostar no desconhecimento de textos im­
portantes para Piaget por parte de FREI­
T AG do que atnbuir�lhe segundas intenções. 
Não creio, pelo lastro te6rico demonstrado, 
que ela espere de Piaget obras do tipo "A 
Reprodução" (Bourdieu e Passeron), "A Es­
cola Capitalista na França" (Baudelot e Es­
tablet), ou "Aparelhos Ideol6gicos de Esta­
do" (Althusser), etc. para dar crédito a sua 
teoria. 

No entanto, encontramos no Nasci­
mento da Inteligênci� lido por FREIT AG, 
passagens como: "É impossível negar ( ... ) que 
a pressão do meio exterior desempenha um 
papel essencial no desenvolvimento da inteli­
gência" (p. 337). De uma para outra fase "o 
papel da experiência, longe de diminuir ( ... ) 
s6 faz, portanto, aumentar de importância" 
(p. 339). "Os esquemas são sempre resumos 
de experiências" (p. 338). "Portanto, a ex­
periência não é recepção, mas ação e cons­
trução progressivas. Eis o fato fundamental" 
(p. 342). Não s6 a experiência é tanto mais 
ativa e mais compreensiva quanto mais a in­
teligência amadurece, mas também as 'coisas' 
sobre as quais ela se desenvolve nunca po­
derão ser concebidas independentemente da 
atividade do sujeito" (p. 344). Se não forem 
suficientes estas passagens de uma obra tão 
importante quanto o NI pode-se remeter o 
interessado a um ensaio de Piaget intitulado 
"Estudos Sociológicos" (de 1939). Neste en­
contramos que "A análise do desenvolvi­
mento individual do pensamento leva a esta 
constatação essencial que as operações do 
espírito derivam da ação e dos mecanismos 
sensório-motores, mas exigem ademais, para 
se constituir, uma descentração gradual em 
relação às formas iuiciais de representação, 
que são egocêntricas" (p. 78). Esta passagem 
certamente pressupõe a maturação como 
condição prévia do desenvolvimento, mas de 
forma alguma se esgota nela. 

Continuando a explorar o texto de 
FREITAG, - pois encontramos vinte e uma 
passagens em que a autora acusa Piaget de 
não considerar o meio social - encontra­
mos: "Na medida em que Piaget considera o 
pensamento 16gico-formal (matemático e fi­
sico) o coroamento de todo1 o desenvolvi­
mento psicogenético, para muitos pesquisa­
dores da área intercultural ele é por isso 
mesmo, incapaz de dar conta de todas as ma­
nifestações inteligentes do último estágio do 
desenvolvimento" (p. 21). Esta posição é 
assumida por FREITAG ,  pois acrescenta ela 

em seguida, que "tentei ( ... ) introduzir na 
teoria uma dimensão socioI6gica". Se "intro­
duzir uma dimensão sociol6gica" significa 
resgatar a importância do meio social na 
construção das estruturas operat6rias, 
FREIT AG estará fazendo algo, na melhor 
das hip6teses supérfluo, pois parece�me ser 
impossível aumentar a importância atribuída 
ao meio por Piaget; nem o empirismo (o Be­
haviorismo, na Psicologia) o faz de forma tão 
incisiva. Se Piaget não investigou suficien­
temente o papel da linguagem na constituição 
das estruturas da inteligência não foi por 
menosprezo a este fator: foi até por desco­
brir que a linguagem não é hegemônica e 
nem o fator primordial nesta explicação; 
equivalente e inclusive anterior a ela estão as 
ações e a coordenação das ações que vão 
aportar na função simbólica a partir da qual a 
linguagem exercerá papel iffiportante, não de 
gênese mas de acabamento das estruturas 16-
gicas. Os resultados do estudo da inteligência 
sens6rio-motora e o inventário das "opera­
ções completas" de classes, relações e nú­
meros (entre 7 e 12 anos), diz Piaget, "me 
ensinaram que existe uma 16gica das coorde;­
nações de ações mais profunda que a lógica 
presa à linguagem, e muito anterior à 16gica 
das 'proposições no sentido estrito' " (PPG, 
p. 101). "A linguagem pode constituir urna 
condição necessária do acabamento das 
operações 16gico-matemáticas sem ser en­
tretanto uma condição suficiente de sua for­
mação" (PPG, p. 104). 

Por isso, o mínimo que se pode fazer é 
destacar o ponto de vista de Piaget como si­
multaneamente idêntico e diferente ao da "a­
bordagem socioI6gica". Idêntico enquanto 
atribuiu ao meio uma participação pelo me­
nos equivalente à da hereditariedade e, no 
decorrer do processo, até de substituto desta 
na constituição e no desenvolvimento das 
estruturas operat6rias. "É por isso que o 
meio social substitui efetivamente para.a in­
teligência o que eram as recombinações ge­
néticas da população inteira, para a variação 
evolutiva ou para o ciclo transindividual dos 
instintos" (BC, p. 416). Diferente enquanto 
reconhece na ação e na coordenação das 
ações que precedem a linguagem a verda­
deira origem das estruturas 16gicas e não 
como afIrma tendenciosamente FRElT AG: 
"a inteligência não estaria mais sendo condi­
cionada pelo contexto social e sim, mera­
mente (o grifo é nosso) pelo processo de 
maturação biol6gica" (p. 35). Anotemos o 
que diz Piaget: 

" ... a sociedade, por mais exteriores e 
educativos que sejam seus modos de 
transmissão e de interação, ao con­
trário das transmissões ou combina­
ções hereditárias, não é menos um 
produto da vida e as 'representações 
coletivas' ( ... ) não supõem menos a 
existência de sistemas nervosos nos 
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membros do grupo. É por isso que a 
questão importante ( ••• ) é distinguir 
a lógica na reflexão solitária assim 
como na cooperação, [pois] não há 
duas lógicas, uma em proveito do 
grupo e outra em proveito do indiví­
duo. ( ••. ) É neste sentido que as re­
gulações cognoscitivas ou operações 
são as mesmas num único cérebro ou 
num sistema de cooperação" (BC, p. 
416). 

o texto de 1950, citado pela autora (p. 
38), leva claramente a esta interpretação (o 
texto BC é de 1967). 

No entanto, no que concerne ao "idênti­
co" à abordagem sociológica, Piaget não faz 
uma sociolo�a no sentido estrito (nem era 
seu objetivo fazê-lo ... ), isto é, não explora a 
"hip6tese geral de que os conteúdos ideol6-
gicos, ou seja, a maneira de representar e de 
perceber o mundo real depende da inserção 
do indivíduo em sua classe" (p. 211), no sen­
tido, portanto, de que "as condições mate­
riais de existência condicionam a formação 
das estruturas de consciência" (p. 212), em 
situações específicas, de forma decisiva. Sob 
este prisma podemos reconhecer razões para 
a crítica de FREIT AG (identificamos nove 
passagens entre as vinte e uma acima referi­
das), razões, porém, no sentido de levar 
avante o trabalho de Piaget e não de mostrar 
qualquer incompatibilidade com a abordagem 
sociol6gica acima referida. Por ex.: "A di­
ferenciação interna da linguagem social de 
acordo com códigos que correspondem à es­
truturação da sociedade em classes, esta­
mentos ou estratos foi um aspecto que nem 
Wygotski, nem Piaget incluíram em suas re­
flexões" (p. 67). Mais adiante (p. 71) refere 
um texto em que o pr6prio Piaget admitiria 
defasagens em relação ao estágio operat6rio­
formal, ao mesmo tempo em que procuraria 
ampliar a abrangência do mesmo em termos 
de competências literária, estética, moral, 
lingüfstiêa, etc. "Percebe-se claramente que 
há uma influência de classe social sobre a 
psicogênese do pensamento lógico, que em 
sua tendência geral confirma a hip6tese for­
mulada" e que, à base de dados encontrados, 
"é possível concluir que o fator sócio-eco­
nômico sobre o desenvolvimento das estru­
turas de pensamento 16gico-formal se torna 
cada vez mais intensa à medida que a criança 
cresce" (p. 172). "Torna-se necessário indi­
car as condições hist6rico-sociais em que tais 
fatores [responsáveis pela psicogênese] 
atuam, pois somente assim é possível de­
monstrar o seu peso específico na constitui­
ção das estruturas de consciência de crianças 
concretas. O que o estudo entre crianças 
paulistas revelou é que, dependendo do con­
texto um fator pode relativizar ou mesmo 
substituir o outro" (p. 176). "O estudo em­
pírico demonstrou, ainda, que a estrutura de 
classes é uma determinante de re�evo para o 

atingimento ou não dos mais altos estágios da 
psicogênese nos três modelos. Ela é um fator 
decisivo para explicar a defasagem encontra­
da entre as crianças da favela em relação a 
seus pares de outras classes sociais" (p. 179). 
Nas páginas 181 a 182 a autora vincula o 
atingimento dos estágios mais elevados da 
psicogênese ao tempo de permanência na es­
cola e este à classe social: "a escolaridade 
não s6 poderia ter um efeito positivo, forta­
lecendo o atingimento dos últimos patamares 
da psicogênese, mas também cumulativo, ou 
seja, quanto mais longa a permanência da 
criança na escola, maiores as suas chances de 
um desenvolvimento psicogenético pleno" 
(p. 182). "Piaget não conseguiu admitir que 
as divergências entre um indivíduo e outro 
pudessem ser atribuídas (além de um poten­
cial genético distinto) também a diferentes 
posições que os indivíduos assumiam na es­
trutura de classes" (p. 215). "Há, portanto, 
um jogo de forças (classe social, escolarida­
de, linguagem e maturação biológica) que 
atua em sentido favorável ou desfavorável 
sobre o desenvolvimento psicogenético e que 
varia como as próprias variações de idade (e 
estágios) e a constelação social em que se en­
contra a criança" (p. 217). 

Mas mesmo nestas passagens, em qu� 
reconhecemos a pertinência da crítica de 
FREITAG, segundo a qual Piaget não espe­
cifica a influência do meio enquanto fator 
econômico ou de classe, a autora exagera 
quando afirma que "Piaget não conseguiu 
admitir ... " (cf. acima; p. 215); exagera tam­
bém toda vez que dá a entender que a expli­
cação piagetiana subestima a influência do 
meio, como também é absolutamente desca­
bida a afrrmação de que "Especialmente na 
versão mais recente do modelo psicogenéti­
co, o indivíduo se torna hegemônico frente a 
qualquer intervenção do contexto social" (p. 
215). Não produzir uma análise sociol6gica 
strictu sensu é uma coisa; subestimar a in­
fluência do meio é outra bem diferente: des­
ta, Piaget não pode ser acusado. Tanto não 
pode que mantém uma luta permanente con­
tra o inatismo (cf. TALT) ao propor a hipó­
tese de que as estruturas de consciência são 
construídas mediante a ação do sujeito sobre 
o meio, ffsico e social (assimilação), e sobre 
si mesmo (acomodação). Pois, a "lógica indi­
vidual" "supõe necessariamente a vida social 
para se desenvolver, ( ... ) é então um produto 
da cooperação. Com efeito, ( ... ) a psicologia 
da criança mostra que a lógica não é inata no 
ser humano, mas que se constrói em função 
das relações de reciprocidade" (ES, p. 171). 
E Piaget vai mais adiante: para se atingir a 
reversibilidade completa, fator básico das 
operações intelectuais formais é necessário o 
simbolismo, 

"porque só é por uma referência à 
evocação possível dos objetos ausen­
tes que a assimilação das coisas aos 
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esquemas da ação e a acomodação 
dos esquemas às coisas atingem equi­
líbrio permanentemente e consti­
tuem, assim, um mecanismo reversí­
vel. Ora, o simbolismo das imagens 
individuais é muito mas flutuante 
para conduzir a este resultado. Uma 
linguagem é, pois, necessária e en­
contramos, assim, os fatores sociais. 
( ••• ) Logo, para tornar o indivíduo 
capaz de construir 'agrupamentos' 
[modelos das estruturas lógicas], é 
necessário, preliminarmente, atri­
buir-lhe todas as qualidades da pes­
soa socializada" (ES, p. 195). 

No entanto, a explicação piagetiana não 
reside nas démarches de um processo de 
maturação, na explicitação progressiva e re­
gular de uma programação inata, mas na 
construção de estruturas mentais orgânicas 
em que o processo de maturação aparece 
como condição necessária (mas não sufi­
ciente) e a ação assimiladora e acomodadora 
como condição suficiente: esta ação no que 
se refere ao conhecimento e à linguagem é 
radicalmente social: 

" .•• a sociedade é a unidade suprema, 
e o indivíduo s6 chega às suas inven­
ções ou construções intelectuais na 
medida em que é sede de interações 
coletivas, cujo nível e valor depen­
dem naturalmente da sociedade em 
conjunto. O grande homem que pa­
rece lançar novas correntes é apenas 
um ponto de intersecção ou de síntese 
de idéias elaboradas por cooperação 
contínua. ( ••• ) É por isso que o meio 
social substitui efetivamente para 
a inteligência o que eram as recom­
binações genéticas da população in­
teira, para a variação evolutiva ou 
para o ciclo transindividual dos ins­
tintos" (BC, p. 416). 

Não vejo como seria possível aumentar 
a importância do meio - especificamente do 
meio social - na construção das estruturas 
lógicas, para a qual - relembre-se aqui, - a 
maturação é condição necessária... mas não 
suficiente! 

Outros 

Outras confusões, além daquelas que 
envolvem a maturação e o meio social, en­
contram-se em Sociedade e Consciência. 
Confusões referentes às relações entre o real 
e o possfvel, à percepção e à reação circular. 

Há momentos que parece inacreditável 
que autora tenha interpretado certas afmna­
ções num sentido que é simplesmente impos­
sível identificar em Piaget, como: "Neste 
momento de síntese [do pensamento lógi-

co-formal, da autonomia moral e da fala so­
cializada], o mundo real pode ser abandona­
do, surgindo a possibilidade de construir um 
mundo possível" (p. 53) e com o atingimento 
do pensamento formal ou hipotético-deduti­
vo, "o pensamento passa a dispensar as bases 
empíricas e a desenvolver-se meramente (o 
grifo é nosso) no mundo da possibilidade 
(probabilidade)" (p. 59). O sentido da relação 
entre o real e o conjunto das possibilidades, 
encontrável por exemplo em "Da Lógica da 
Criança à Lógica do Adolescente", é o se­
guinte: quando o sujeito se depara com uma 
situação em que o acúmulo de informações 
provenientes da diversidade do real (empíri­
co) torna o trabalho mental (estrutural) into­
lerável constrói uma nova estrutura concep­
tual mais ampla e mais abstrata que as ante­
riores (subsumindo estas) de caráter hipotéti­
co-dedutivo, capaz de coordenar operato­
riamente não só a diversidade do real que a 
ele se apresenta, mas o conjunto de possibili­
dades que esta situação sugere, entre as quais 
inclui-se a diversidade do real. Momenta­
neamente o real (o empírico) torna-se dis­
pensável, tal a competência da nova estrutu­
ra. E o processo que permite chegar a este 
ponto é o da abstração reflexiva, diferente da 
abstração simples (experiência física) ou 
aristotélica, que implica, por conseguinte, 
tomadas de consciência ("prise de conscien­
ce") e não "conscientização" como diz a au­
tora em mais de uma passagem (p. 42, 56, 62, 
64). O ponto de chegada, conhecido até o 
momento, de tais estruturas é constituído 
pelos modelos da Física e da Matemática. O 
abandono do mundo real, ou a dispensa das 
bases empíricas, na direção, portanto, de uma 
fuga ao idealismo, s6 pode existir na inter­
pretação da autora, não vejo como encontrá­
la nos textos de Piaget. 

Se há uma oposição declarada e sem 
tréguas é a que Piaget faz contra o empiris­
mo, ou seja, à concepção de que o conheci­
mento provém dos sentidos. No entanto, 
FREIT AG (p. 58) reduz Piag�t ao empirismo 
mais primário que se pode encontrar. "O es­
tágio sensori-motor é aquele em que a crian­
ça procura coordenar e integrar as informa­
ções que recebe através dos seus sentidos." 
Reduz, portanto, a fonte do conhecimento às 
informações obtidas pelos sentidos. "Os sen­
tidos constituem, pois, as primeiras fontes de 
informação e dão origem aos primeiros es­
quemas cognitivos mais elementares (sugar, 
pegar, ouvir, locomover-se) sobre os quais 
depois são construídos todos os demais". 
Atribui, por conseguinte, aos sentidos o que 
Piaget reiteradamente atribui à AÇÃO: aliás, 
o NI não pode ser entendido de outro modo. 
Toda a originalidade e o poder explicativo da 
obra de Piaget é reduzida, aqui, ao mais sim­
plório aristotelismo. De um adversário ferre­
nho Piaget não poderia receber crítica mais 
atroz. 
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Em seguida, na mesma página, FREI­
T AG afIrma que "decisivo para a compre­
ensão desse estágio [sens6rio-motor] é o 
conceito de reação circular". Para começar, 
é exagero falar em "conceito" de reação cir­
cular, pois este termo pode desaparecer sem 
que se perca qualquer coisa da teoria de Pia­
get. Seu valor é meramente descritivo. Sem­
pre que se quiser explicar o fenômeno das 
reações circula'res deve-se recorrer à teoria 
da assimilação, ou, mais especifIcam�nte, 
à sua complementar, a acomodação. 

Concluindo 

Na Epistemologia Genética de Piaget os 
nascimentos sucessivos e o posterior desen­
volvimento das várias estruturas ou condi­
ções prévias de conhecimento, explica-se 
pelo processo de assimilação através de es­
quemas de ação. A condição de possibilidade 
desta ação assimiladora é dada pelo processo 
de maturação (aspecto fIsiol6gico do desen­
volvimento do cérebro) que, porém, não ex­
plica os resultados desta ação, nem sobre o 
meio (assimilação), nem sobre o sujeito (a­
comodação): é a condição do comportamen­
to, mas não o explica; ao contrário, o com­
portamento poderá, até certo ponto, acelerar 
ou retardar a maturação. A maturação cons­
titui, portanto, a condição necessária mas não 
sufIciente da gênese e do desenvolvimento 
das estruturas operat6rias. 

A ação assimiladora é o único fator ca­
paz, segundo Piaget, de explicar o nasci­
mento e o desenvolvimento da inteligência, 
porém, ele não acontece no vazio mas sobre 
os objetos e as pessoas ou instituições, istó é, 
sobre o meio lISico e social. Portanto, a ação 
do sujeito epistêmico, de Piaget, s6 pode ser 
entendida como interação sujeito-objeto; o 
objeto representando aqui o meio físico e so­
cial. É assim que se entende textos recentes 
como A Tomada de Consciência (1974), Fa­
zer e Compreender (1974), Recherches sur 
l' Abstraction Réflechissante (1977), etc. Pia­
get procurou explicar o que esta ação produz 
no sujeito, observando, o sujeito; o soci610-
go deverá fazer o mesmo observando, po­
rém, a ação do meio social sobre o sujeito, 
como o faz, aliás, FREITAG. 

Afastamo-nos da compreensão de Pia­
get toda vez que reduzimos a explicação da 
gênese e do desenvolvimento das estruturas 
operat6rias, aliás, orgânicas, ou à maturação 
ou à influência unidirecional do meio, físico 
ou social. O pr6prio Piaget distingue quatro 
fatores gerais - de influência variável - do 
desenvolvimento mental: (1) a maturação 
nervosa, (2) o exercício e a experiência ad­
quirida, (3) as interações e as transmissões 
-sociais entre as quais incluem-se a escola e, 

fmalmente, (4) a equilibração que tende a 
transformar-se, progressivamente, num pro­
cesso de abstração reflexiva. 

O primeiro passo para se criticar uma 
teoria deve ser a busca da compreensão 
profunda da mesma, o que implica sempre 
uma visão de totalidade e nunca reduções 
quaisquer a elementos parciais. 

NOTA 

1. A autora não entende que se trata de uma 
a priori (a estrutura 16gico-fonnal), não 
inato mas construfdo, de todas as mani­
festações inteligentes deste estágio e não 
de redução de toda esta etapa ao pensa­
mento 16gico-fonnal. 
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