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Prologo do tradutor

Esta edigdo de A construgdo do pensamento e da lingua-
gem oferece ao publico brasileiro a oportunidade de conhecer
na integra este livro em que Vigotski estuda questdes funda-
mentais do pensamento infantil, formula concepgdes inteira-
mente novas para a época em que o escreveu, articula seu pen-
samento em um bem urdido aparato conceitual e sedimenta o
processo infantil de aquisi¢do da linguagem e do conhecimento
com um sistema de categorias bem definidas, subordinando
todo o seu trabalho a uma clara orientacdo epistemolégica. E €
com essa visdo epistemoldgica que Vigotski discute as teorias
de Piaget e Stern em tom elevado e respeitoso, mas sem perder
a perspectiva critica. ’

A edigdo anterior, Pensamento e linguagem, langada pela
Martins Fontes e ja em 5% reimpressdo, foi traduzida a partir de
uma tradugdo para o inglés resumida e realizada por E. Hanf-
mann e (. Vakar.

H4a muitas repetigfes na edig¢do original russa. Coisa natu-
ral, pois varios dos textos foram escritos ou ditados por Vi-
gotski ja em fase terminal da tuberculose que lhe ceifou a vida
aos 38 anos. Por outro lado, algumas (ndo todas!) das repeti-
¢Oes devem-se ao proprio estilo polémico de Vigotski, a forma
as vezes sinuosa da sua reflexo, a uma espécie de ansiosa ne-
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cessidade de demonstrar postulados tedricos com base em ma-
téria empirica, o que torna algumas afirmagdes vigotskianas
fortemente categoricas. Contudo, ao constatar-se a repetigdo é
necessario que se tenha em vista o contexto em que ela ocorre,
pois so assim ¢ possivel verificar se o autor cometeu algum
lapso ou vicio de raciocinio ou a estd usando para reforgar al-
gum tipo de reflexdo. O segundo caso é o mais comum em Vi-
gotski, e por esta razo mantive o texto na integra na certeza de
que o proprio leitor resolvera a seu modo a questao.

Toda tradugdo é um desafio de ordem varia, e esta ndo fu-
giu a regra. Exigiu da minha parte um cuidado especial com o
inacabamento estilistico de alguns paragrafos (no primeiro ca-
pitulo havia um paragrafo de sete paginas!), mas exigiu princi-
palmente uma tomada de posigdo em face do aparato conceitual
empregado pelo autor em fungdo da fluidez de algumas palavras
da lingua russa, que sdo conceitos-chave neste livro. Refiro-me
especificamente as palavras russas obutchénie e riétch. Em
uma primeira instancia, a palavra obutchénie deriva do verbo
obutchit’, verbo transitivo direto que significa ensinar, ilustrar,
adestrar, transmitir algum conhecimento ou habilidade a al-
guém, disciplinar. Em outra instincia, obutchénie deriva do
verbo obutchitsya, transitivo indireto que significa ser ensina-
do, aprender, assimilar conhecimentos, estudar alguma coisa.
Partindo da elasticidade seméantica dessa palavra e do fato de
que Vigotski (que emprega a mesma palavra obutchénie para
ensino e aprendizagem) cria toda uma teoria da educagdo, mas
o faz menos como pedagogo e mais como psicologo, traduzi-
mos obutchénie quase sempre por aprendizagem e s6 raramen-
te por ensino, porque o autor trata muito mais dos processos
cognitivos, da aquisigdo de conteudos e sistematizagdo dos co-
nhecimentos. Além das considera¢Ses aqui levantadas, fui le-
vado a essa atitude por uma séria divergéncia que venho obser-
vando entre os estudiosos brasileiros de Vigotski no que tange
a aplicagdo do seu sistema de conceitos e categorias. Cito como
exemplo dois excelentes livros sobre Vigotski: O pensamento
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de Vygotsky e Bakhtin no Brasil, de Maria Teresa de Assungéo
Freitas, Papirus Editora, Campinas, 1994, e Vigotski. Uma pers-
pectiva historico-cultural da educagdo, de Teresa Cristina Rego,
Editora Vozes, Petropolis, 1995. Nio se trata da qualidade des-
ses dois trabalhos, que sdo importantes contribuigdes para o
estudo do pensamento de Vigotski e para a melhoria dos pro-
cessos pedagogicos entre nos, mas da auséncia de um emprego
uniforme de conceitos como ensino € aprendizagem, resultan-
do dai que as duas pesquisadoras afirmam a mesma coisa para
esses dois conceitos. E verdade que nilo existe uma muralha
chinesa entre ensino e aprendizagem, que freqlientemente se
confundem, mas seria salutar que se desse maior coesdo con-
ceitual ao pensamento de Vigotski para torna-lo mais palatavel
a0s nossos colegas e alunos.

A palavra riéfch em russo significa fala, discurso, lingua-
gem, conversa, capacidade de falar. O termo piagetiano “lin-
guagem egocéntrica” estd traduzido para o russo como egor-
sentritcheskaya rié¢tch, e é assim que Vigotski a emprega. En-
tretanto, ao aprofundar a discussdo com Piaget e comparar a
linguagem egocéntrica com os resultados das suas proprias ex-
periéncias, Vigotski vai percebendo e pontuando as mudangas
que se operam lentamente na propria linguagem egocéntrica,
de onde surgem novas peculiaridades, como a tendéncia para a
predicatividade do discurso, para a redugdo do seu aspecto fa-
sico, para a prevaléncia do sentido sobre o significado da palavra,
para a aglutinagdo das unidades semanticas. Tudo isso junto
vem mostrar que a diferenciagdo das linguagens egocéntrica e
social acaba gerando uma nova modalidade de linguagem que
Vigotski chama de vnidtriénnaya riétch, isto €, discurso inte-
rior, mas que eu mantive como linguagem interior por uma
questdo de coeréncia terminoldgica, uma vez que a linguagem
egocéntrica (egotsentritcheskaya riétch) de Piaget também ¢
riétch e foi de sua evolugdo que Vigotski chegou a formulagao
da linguagem ou discurso interior. Vigotski estabelece dois
processos de funcionamento dessa linguagem-discurso: a exte-
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rior é um processo de transformagdo do pensamento em pala-
vras, € uma materializagio e uma objetivagdo do pensamento;
a linguagem (discurso) interior, ao contrario, ¢ um processo que
se realiza como que de fora para dentro, um processo de eva-
poragdo da linguagem (discurso) no pensamento. Contudo, a
linguagem (discurso) nio desaparece em sua forma interior. A
consciéncia ndo evapora de todo nem se dissolve no espirito
puro. Nao obstante, a linguagem (discurso) interior é uma lin-
guagem (discurso), isto é, um pensamento vinculado a palavra.
E, se o pensamento se materializa na palavra na linguagem (dis-
curso) exterior, a palavra morre na linguagem (discurso) inte-
rior, gerando o pensamento. A linguagem (discurso) interior é
um momento dindmico, instavel e fluido, que se insinua rapida-
mente entre os pdlos extremos melhor enformados do pensamen-
to verbal: entre a palavra e o pensamento.

Trata-se de uma modalidade de discurso inteiramente nova
descoberta por Vigotski a partir da analise da linguagem ego-
céntrica da crianga em Piaget, razdo por que mantive o termo
linguagem em vez de discurso.

Outro conceito criado por Vigotski diz respeito ao proces-
so de aprendizagem e chegou ao Brasil como zona de desen-
volvimento proximal. £ um conceito que ja se encontra em
Psicologia pedagdgica (no prelo pela Martins Fontes) e mere-
ce um esclarecimento a parte. Trata-se de um estagio do pro-
cesso de aprendizagem em que o aluno consegue fazer sozinho
ou com a colaboragido de colegas mais adiantados o que antes
fazia com o auxilio do professor, isto ¢, dispensa a mediagdo do
professor. Na otica de Vigotski, esse “fazer em colaboragdo”
ndo anula mas destaca a participagdo criadora da crianga e ser-
ve para medir o seu nivel de desenvolvimento intelectual, sua
capacidade de discernimento, de tomar a iniciativa, de comecgar
a fazer sozinha o que antes s6 fazia acompanhada, sendo, ainda,
um valiosissimo critério de verificagdo da eficacia do proces-
so de ensino-aprendizagem. Resumindo, é um estagio em que
a crianga traduz no seu desempenho imediato os novos contet-
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dos e as novas habilidades adquiridas no processo de ensino-
aprendizagem, em que e¢la revela que pode fazer hoje o que on-
tem nido conseguia fazer. E isto que Vigotski define como zona
de desenvolvimento imediato, que no Brasil apareceu como zo-
na de desenvolvimento proximal (!). Por que imediato e nio esse
esquisito proximal? Por dois motivos. Primeiro: o adjetivo que
Vigotski acopla ao substantivo desenvolvimento (razvitie, subs-
tantivo neutro) € blijaichee, adjetivo neutro do grau superlati-
vo sintético absoluto, derivado do adjetivo positivo blizkii, que
significa proximo. Logo, blijdichee significa o mais proximo,
“proximissimo”, imediato. Segundo: a propria nogdo implicita
no conceito vigotskiano € a de que, no desempenho do aluno
que resolve problemas sem a mediagdo do professor, pode-se
aferir incontinenti o nivel do seu desenvolvimento mental ime-
diato, fator de mensuragio da dindmica do seu desenvolvimen-
to intelectual e do aproveitamento da aprendizagem. Dai o ter-
mo zona de desenvolvimento imediato.

A construgdo do pensamento e da linguagem € um livro
que traz novidades nos campos da pedagogia, da psicologia, da
lingiiistica e da tecria do conhecimento ou epistemologia, além
de ser um exemplo do rigor com que seu autor sempre traba-
lhou a questdo do método. Reflete o universo multidisciplinar
das preocupagdes de Vigotski, revelando um pensador profun-
damente afinado com o que a sua época produziu de mais
avangado. O prefacio de V. Kolbanovski ¢ uma boa ilustragdo
das preocupagdes vigotskianas no campo do pensamento e da
linguagem, principalmente quando o prefaciador expde os ante-
cedentes filoséfico-ideoldgicos das teses vigotskianas e toma
o partido de Vigotski na célebre polémica que este manteve com
Piaget. Entretanto, as criticas que Kolbanovski faz a Vigotski,
independentemente de serem corretas ou no, mostram o clima
sectario que ja vinha sendo criado em torno da produgao inte-
lectual e cientifica no inicio dos anos 30, as vésperas da morte
de Vigotski, e ddo uma idéia daquilo que esse pensador iria en-
frentar se tivesse sobrevivido a mais alguns anos daquela déca-
da. Até nesse aspecto o prefacio de Kolbanovski ¢ muito ilus-
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trativo. O que se verifica de mais patente na vasta abordagem
vigotskiana do tema pensamento e linguagem ¢ o sentido mul-
tidisciplinar de toda a reflexo tedrica e de toda a pratica de
Vigotski como pesquisador.

A analise multidisciplinar do tema pensamento e linguagem
condiz com a concepgdo de Vigotski sobre o carater mediato
da atividade psiquica e a origem dos processos psiquicos inte-
riores na atividade inicialmente externa e interpsiquica. Portan-
to, trata-se de uma atividade de fundo social na qual o homem
se forma e interage com seus semelhantes e seu mundo numa
relagdo intercomplementar de troca. A relagdo entre o homem
e o mundo passa pela mediagdo do discurso, pela formag&o de
idéias e pensamentos através dos quais o homem apreende o
mundo e atua sobre ele, recebe a palavra do mundo sobre si mes-
mo e sobre ele-homem, e funda a sua propria palavra sobre esse
mundo. Aqui Vigotski da um salto qualitativo de especial sig-
nificag8o cientifica, que iria encontrar eco amplo e profundo nas
ciéncias sociais do século XX, particularmente na lingiiistica e
na teoria da comunicagdo. Ao procurar superar a concepgio
idealista de consciéncia e o enfoque bioldgico mecanicista do
comportamento, ele langa a teoria historico-cultural segundo a
qual o signo, enquanto meio externo, a semelhanca de um ins-
trumento de trabalho, medeia a relagdo do homem com o obje-
to e com outro homem. Por intermédio dos signos, que Vi-
gotski v&€ como uma espécie de “orgdos sociais”, o individuo
assimila o seu comportamento, inicialmente o exterior e depois
o interior, assimilando as fung¢des psiquicas superiores. Neste
caso, signo e sentido tém a mesma forga significativa, sdo com-
ponentes inalienaveis da relagdo do homem com o mundo via
discurso. A énfase no signo como elemento fundamental de cons-
trucdo da relagdo do homem com o mundo é muito recorrente
em toda a teorizagdo vigotskiana.

O elo central do enfoque vigotskiano do processo de apren-
dizagem ¢ a formacdo de conceitos pela crianga. Neste sentido,
ele faz uma analise comparada do sistema de conceitos no pro-
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cesso de aprendizagem pré-escolar e escolar, e toma como fun-
damento da sua comparagio dois esquemas conceituais: o que ja
existe no sistema de aprendizagem da crianga antes do ingres-
so na escola, que ele denomina conceitos espontaneos, e o
outro que a ele se junta, com ele interage e acaba por enrique-
cé-lo e modifica-lo como resultado da aprendizagem, que ele de-
nomina conceitos cientificos. A etapa de fixacdo das mudan-
cas dos conceitos é seguida de uma etapa de explicagdo deles,
isto é, da busca dos meios que determinam a mudanga do sis-
tema conceitual. E ¢ nessa base que Vigotski vé a construgdo
do processo de criagio propriamente dito, que ele passa a ex-
plicar por categorias. Dai a razdo para dividir esses conceitos
em duas categorias, correspondentes a dois diferentes estagios.
Nos estagios inferiores, onde ele localiza os conceitos esponta-
neos, o sistema de conceitos dispde de meios de descri¢ao sim-
ples da realidade empirica. Nos estagios superiores, onde se lo-
calizam os conceitos cientificos, formam-se conceitos mais am-
plos pelo conteudo, ndo mais relacionados a exemplares parti-
culares de uma classe de fendmenos e sim a foda uma classe de
fendmenos. Ja ndo se limitam a descrever mas explicam os fe-
nomenos. Trata-se de um passo fundamental no processo de
aprendizagem infantil, no qual a crianga evolui do conceito es-
pontineo para o cientifico, troca o simples registro do fendme-
no pela associagdo a grupos de fendmenos e atinge o ponto
fundamental da generalizag&o, isto é, do conceito propriamen-
te dito, pois, como entende Vigotski, todo conceito ¢ uma ge-
neralizagio e, em termos cientificos, s6 quando é capaz de gene-
ralizar a crianga toma consciéncia do conceito € pode genera-
lizar o “antes e o agora”. A generalizacio € um dos mais im-
portantes meios de conhecimento cientifico, um procedimento
de transi¢do a um nivel mais elevado de abstragdo, que revela
os atributos comuns aos fendmenos. Como diz o proprio Vi-
gotski, “o desenvolvimento do conceito espontineo da crianga
deve atingir um determinado nivel para que a crianga possa
apreender o conceito cientifico e tomar consciéncia dele. Em
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seus conceitos espontaneos, a crianga deve atingir aquele limiar
além do qual se torna possivel a tomada de consciéncia”.

Vigotski vé todo o processo de aprendizagem e formagio
de conceitos como um sistema, que ele considera ponto central
em toda a historia do desenvolvimento dos conceitos € no qual
0s conceitos espontaneos e os cientificos estdo interligados por
complexos vinculos internos. E isto que da sistematicidade ao
processo de aprendizagem e permite perceber as suas diferentes
etapas como integrantes de um processo uno. E isto que dé a
visdo psicopedagogica de Vigotski um notdrio colorido filoso-
fico, um forte teor epistemoldgico.

Vigotski revela profunda sintonia com Mikhail Bakhtin em
varios aspectos da interpretagdo da relagdo entre o significado
e o sentido da palavra. Como se sabe, Bakhtin preferia o senti-
do ao significado, vendo naquele um campo bem mais vasto de
vida e manifestagdo da palavra. Para Vigotski, entre o sentido
¢ a palavra hd muito mais relacdes de independéncia que entre
o significado e a palavra. As palavras podem dissociar-se do
sentido nelas expresso, podem mudar de sentido, assim como
os sentidos mudam as palavras. O sentido tanto pode estar sepa-
rado da palavra que o exprime quanto pode ser facilmente fi-
xado em outra palavra. O sentido se separa da palavra e se con-
serva. Ao perceber que o significado das palavras muda, que o
sentido € mével, mais amplo e mais rico que o significado, e que
todo o comportamento humano é mediado por signos, Vigotski
ombreou com Bakhtin e antecipou algumas das descobertas mais
importantes da lingiiistica moderna.

A construgdo do pensamento e da linguagem, agora em
edigdo integral, oferece ao publico brasileiro a oportunidade
de conhecer o pensamento de um homem que conseguiu ante-
cipar questdes fundamentais sobre as quais as ciéncias sociais
¢ humanas s6 iriam debrugar-se algumas décadas mais tarde.

PAULO BEZERRA



Prefacio do autor

Este livro € o estudo psicolégico de uma das questdes mais
complexas e confusas da psicologia experimental: o problema
do pensamento e da linguagem. Até onde se sabe, nenhum es-
tudioso desenvolveu pesquisa experimental sistematica dessa
questdo. O problema que se nos apresenta, a0 menos em uma
abordagem primaria, ndo poderia ser resolvido sendo através de
estudos particulares experimentais de alguns dos seus aspectos,
como, por exemplo, o estudo dos conceitos que se formam por
via experimental, o estudo da linguagem escrita e sua relagdo
com o pensamento, o estudo da linguagem interior, etc.

Além de estudos experimentais, teriamos necessariamente
de recorrer ao estudo teodrico e critico. Por um lado, caberia ana-
lisar teoricamente e generalizar um grande volume de material
fatual acumulado pela psicologia, comparar e fundir dados da
filogénese e da ontogénese, tragar os pontos de partida para a
solugdo desse problema e desenvolver as premissas basilares para
chegar, por via auténoma, aos fatos cientificos sob a forma de
uma teoria geral das raizes genéticas do pensamento e da lin-
guagem. Por outro lado, era necessario analisar criticamente as
proprias idéias-for¢a das modernas teorias do pensamento e da
linguagem para rejeita-las, esclarecer para nés mesmos as vias
das nossas proprias investigagdes, formular hipdteses de traba-
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lho prévias e contrapor, desde o inicio, o caminho teérico da
nossa investigagdo ao caminho que levou a construcio das teo-
rias que hoje dominam na ciéncia mas sio inconsistentes e por
isso precisam ser revistas e superadas.

No processo da investigag@o tivemos de recorrer mais duas
vezes a analise teorica. O estudo do pensamento e da lingua-
gem abrange inevitavelmente toda uma série de campos mistos
e contiguos do conhecimento cientifico.-A comparacdo dos
dados da psicologia da linguagem e da lingiiistica, do estudo ex-
perimental dos conceitos e da teoria psicologica da educacio
foi inevitavel nesse processo. Pareceu-nos que todas essas ques-
tdes que se nos apresentavam podiam ser melhor resolvidas se
colocadas em termos puramente tedricos, sem analise do mate-
rial fatual acumulado de forma autdénoma. Seguindo essa regra,
inserimos no contexto do estudo do desenvolvimento dos con-
ceitos cientificos a hipdtese operacional da aprendizagem e do
desenvolvimento, que elaboramos com base em outro material.
Finalmente, a generalizagdo teorica, a fusdo de todos os dados
experimentais em um todo foi o ultimo ponto de aplicagdo da
analise tedrica a nossa investigagao.

Assim, nossa investigagdo tornou-se complexa e multifa-
cetada pela composigdo e estrutura, mas ao mesmo tempo cada
questdo particular que se colocou perante segmentos isolados
do nosso trabalho esteve de tal forma sujeita ao objetivo co-
mum, tdo vinculada ao segmento anterior e ao posterior que
todo o trabalho — ousamos esperar isso — acabou sendo, no fun-
do, uma investigagdo indivisa, ainda que decomposta em partes,
destinada inteiramente a resolver a questdo central ¢ funda-
mental da analise genética das relagGes entre o pensamento e a
palavra.

Em consonancia com essa tarefa basilar definiu-se o pro-
grama da nossa pesquisa e deste livro. Partimos da colocag@o
do problema e da busca dos métodos de investigagio.

Posteriormente, procuramos analisar, na parte critica, as teo-
rias do desenvolvimento da linguagem e do pensamento mais
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elaboradas e mais fortes, como as teorias de Piaget e Stern, com
a finalidade de contrapor, desde o inicio, o nosso enfoque do
problema e o nosso método de investigagdo ao seu enfoque tra-
dicional e ao método tradicional e, assim, tragar o que especi-
ficamente nos caberia pesquisar durante o nosso trabalho ¢ o
fim a que pretendiamos chegar. Depois, as nossas duas inves-
tigagoes experimentais do desenvolvimento dos conceitos e das
formas bésicas de pensamento discursivo deveriam ser antece-
didas de uma investigagao teodrica, que elucidasse as raizes ge-
néticas do pensamento ¢ da linguagem e indicasse o ponto de
partida do nosso estudo independente da génese do pensamento
discursivo. A parte central do livro ¢ constituida por dois estu-
dos experimentais, um dos quais visa a elucidar o caminho prin-
cipal do desenvolvimento dos significados das palavras na ida-
de infantil, cabendo ao outro o estudo comparado do desenvol-
vimento dos conceitos cientificos e dos espontineos na crianga.
Concluindo o capitulo, procuramos sintetizar os dados de toda
a investigagdo e apresentar em uma forma conexa ¢ integrali-
zante todo o processo de pensamento discursivo no aspecto em
que ele se apresenta a luz desses dados.

Como ocorre com qualquer investigagdo que vise a apre-
sentar alguma novidade na solu¢do do problema aqui estudado,
no nosso trabalho também surge naturalmente a questfo de sa-
ber o que ele traz de novo e, conseqiientemente, de discutivel,
0 que necessita de uma analise minuciosa e de posterior verifi-
cagdo. Em poucas palavras podemos enumerar o que o nosso
trabalho traz de novo para o estudo do pensamento e da lingua-
gem. Omitindo o nosso posicionamento até certo ponto novo da
questdo e o método igualmente novo de investigacio, podemos
resumir a novidade da nossa pesquisa aos seguintes pontos: 1)
estabelecimento experimental do fato de que os significados
das palavras se desenvolvem na idade infantil, e defini¢do dos
estagios basicos de desenvolvimento desses significados; 2) des-
coberta da via original de desenvolvimento dos conceitos cien-
tificos na crianga em comparagio com 0s seus conceitos espon-
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taneos e elucidagio das leis basicas desse desenvolvimento; 3)
descoberta da natureza psicologica da escrita como fun¢do au-
ténoma da linguagem e da sua relagdo com o pensamento; 4)
descoberta experimental da natureza psicoldgica da linguagem
interior e da sua relagdo com o pensamento.

Ao enumerarmos os novos dados da nossa pesquisa, tive-
mos em vista, antes de mais nada, aquilo que ela pode oferecer
como contribui¢do para uma teoria geral do pensamento e da
linguagem em termos de novos fatos psicoldgicos estabeleci-
dos por via experimental e, depois, as hipdteses de trabalho e
as generalizagdes tedricas que necessariamente teriam de sur-
gir no processo de interpretagdo, assimilaggo e explicagdo des-
ses fatos. Nio ¢ licito ao autor nem é sua obrigagdo, naturalmen-
te, avaliar o significado e a veracidade de tais fatos e teorias.
Isto € assunto para criticos e leitores deste livro.

Este livro é o resultado de quase um decénio de trabalho
constante do autor e seus colaboradores no estudo do pensa-
mento e da linguagem. Quando este trabalho estava comecando,
ainda ndo tinhamos clareza ndo s6 dos seus resultados finais
mas também de muitas questdes que foram surgindo no curso
da pesquisa. Por isso, nesse processo tivemos constantemente
de reexaminar teses anteriormente apresentadas, abrir mio de
muita coisa que se mostrou incorreta, reformular e aprofundar
questdes, reelaborando-as e reescrevendo-as inteiramente. A
linha basica da nossa investigagdo desenvolveu-se sempre € in-
variavelmente em um sentido central estabelecido desde o ini-
cio, e neste livro procuramos desenvolver explicité* muito do
que havia implicité** nos nossos trabalhos anteriores, assim
como excluimos deste trabalho muitas questdes que antes nos
pareciam corretas e verificamos serem falsas.

Algumas partes deste livro (Capitulo V) nds ja haviamos
utilizado e publicado como manuscritos em um curso por cor-

* Desta forma, no original russo. (N. do T.)
** Desta forma, no original russo. (N. do T.)
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respondéncia. Outros capitulos (IT ¢ IV) foram publicados como
relatorios ou prefacios a livros de autores de quem este autor
fez a critica. Os demais capitulos estdo sendo publicados pela
primeira vez. ‘

Temos plena consciéncia da inevitavel imperfeicao do pri-
meiro passo que tentamos dar com este trabalho dentro de uma
nova corrente. Mas achamos que ele se justifica porque nos faz
avangar no estudo do pensamento e da linguagem — se levar-
mos em conta o estado em que essa questdo se encontrava na
psicologia quando iniciamos o nosso trabalho — e revela que o
tema pensamento e linguagem ¢ questdo fulcral de toda a psi-
cologia do homem e leva diretamente o pesquisador a uma nova
teoria psicologica da consciéncia. Alids, abordamos essa ques-
tdo em apenas algumas palavras conclusivas do nosso trabalho,
suspendendo a pesquisa em pleno limiar.






1. O problema e 0 método de investigacio

O tema do pensamento ¢ da linguagem situa-se entre aque-
las questdes de psicologia em que aparece em primeiro plano a
relagio entre as diversas fungdes psicoldgicas, entre as diferen-
tes modalidades de atividade da consciéncia. O ponto central de
todo esse problema ¢, evidentemente, a relagdo entre o pensa-
mento e a palavra. Todas as outras questdes conexas sdo como
que secundarias e logicamente subordinadas a essa questdo cen-
tral e primeira, sem cuja solug¢do nfo se podem sequer colocar
corretamente as questdes subseqiientes e mais particulares. En-
tretanto, por mais estranho que pareca, a psicologia moderna
nio tomou conhecimento do problema das relagdes interfun-
cionais, razio pela qual ele € novo para ela. Tdo antiga quanto
a propria psicologia, a questdo do pensamento e da linguagem
foi menos trabalhada e continua mais obscura precisamente na
relagdo entre o pensamento e a palavra. A analise atomistica e
funcional, que dominou na psicologia cientifica durante todo o
altimo decénio, redundou no seguinte: fungdes psicologicas par-
ticulares foram objeto de analise isolada; o método de conhe-
cimento psicoldgico foi elaborado e aperfeicoado para o estudo
desses processos isolados e particularizados; ao mesmo tem-
po, a relacdo interfuncional e sua organizagdo numa estrutura
integral da consciéncia permaneceu sempre fora do campo da
atengdo dos pesquisadores.
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Para a psicologia moderna, néo é nenhuma novidade que a
consciéncia ¢ um todo unico e que fungdes particulares estao
inter-relacionadas em sua atividade. Mas a unidade da cons-
ciéncia e os vinculos entre certas fun¢des foram antes postula-
dos pela psicologia que tornados objeto de pesquisa. Ademais,
ao postular essa unidade funcional da consciéncia, a psicologia
partia, em todas as suas investigagdes, do postulado falso, ndo
formulado e tacitamente aceito por todos, que reconhecia a imu-
tabilidade e a permanéncia das relagdes interfuncionais e ima-
ginava a percepgdo ligada sempre de uma mesma forma a aten-
¢do, assim como a memoria estava vinculada a percepgdo e o
pensamento a memoria. Dai a conclusdo natural de que as rela-
¢oes interfuncionais s3o uma coisa que pode ser colocada entre
parénteses como multiplicidade genérica e ser desprezada nas
operagdes investigatorias com as fungbes particulares isoladas
entre parénteses.

Por tudo isso, o problema das relagGes é a parte menos tra-
balhada pela psicologia, fato que s poderia ter os reflexos mais
negativos na questdo do pensamento e da linguagem. Se exami-
narmos atentamente a historia do estudo dessa questdo, veremos
facilmente que esse ponto central de toda a relagdo do pensa-
mento com a linguagem sempre fugiu a atengdo do pesquisador,
e que o centro de gravidade de toda essa questio sempre se con-
fundiu e se deslocou para algum outro ponto e fundiu-se com
alguma outra questio.

Se tentarmos historiar em termos breves os resultados dos
trabalhos desenvolvidos com o tema pensamento e linguagem
na psicologia cientifica, poderemos dizer que, dos periodos mais
antigos até os nossos dias, a solug@o desse problema, proposta
por diferentes estudiosos, sempre oscilou entre dois extremos:
entre a plena identificagdo e a plena fusdo do pensamento com
a palavra, e entre a sua plena separagio e dissociagdo igual-
mente metafisica e absoluta. Expressando um desses extremos
em forma pura ou unificando-os em suas formulacdes e, assim,
ocupando uma espécie de posi¢ao intermediaria entre eles mas
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sempre se movimentando em torno do eixo situado entre esses
dois pdlos, as diversas teorias do pensamento e da linguagem
sempre giraram em torno do mesmo circulo vicioso, de onde nédo
conseguiram sair até hoje.

Desde a Antiguidade, a identificagdo do pensamento com
a linguagem, tanto na lingiiistica psicologica — segundo a qual
pensamento € “linguagem menos som”— quanto nos atuais psi-
cologos e reflexdlogos americanos — para quem o pensamento
¢ um “reflexo inibido ndo revelado em sua parte motora” —, co-
nheceu uma linha unica de desenvolvimento de uma mesma
idéia, que identifica o pensamento com a linguagem. E natural
que todas as doutrinas que confluem nessa linha, pela propria
esséncia das suas concepgdes da natureza do pensamento e da
linguagem, tenham esbarrado na impossibilidade ndo so de re-
solver mas até mesmo de levantar a questdo. Se o pensamento
e a linguagem coincidem, sdo a mesma coisa, ndo pode surgir
nenhuma relagdo entre eles nem a questdo pode constituir-se em
objeto de estudo, uma vez que € impossivel imaginar que a rela-
¢do do objeto consigo mesmo possa ser objeto de investigagio.

Quem funde pensamento com linguagem fecha para si mes-
mo o caminho para abordar a relagio entre eles e antecipa a im-
possibilidade de resolver a questdo. Contorna a questiio em vez
de resolvé-la. A primeira vista, pode parecer que a teoria que
mais se aproxima do campo oposto e desenvolve a idéia de que
pensamento e linguagem sio independentes entre si esteja em
situagdo mais favoravel no tocante as questdes aqui debatidas.
Quem considera a linguagem uma expressdo externa do pensa-
mento, a sua veste, quem, como os representantes da Escola de
Wiirzburg, tenta libertar o pensamento de tudo o que ele tem de
sensorial, inclusive da palavra, e conceber a relagdo entre pen-
samento e palavra como um vinculo puramente externo, tenta,
de fato, resolver a seu modo o problema da relag@o entre pen-
samento e palavra. Essa solugio, que parte das mais diversas
correntes psicologicas, sempre se vé impossibilitada ndo s6 de
resolver mas até mesmo de levantar a questdo e, se ndo a con-
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torna, acaba cortando o n6é em vez de desata-lo. Ao decompor
o pensamento discursivo nos elementos que o constituem e que
sdo heterogéneos — o pensamento e a palavra —, esses estudiosos,
depois que estudam as propriedades puras do pensamento co-
mo tal, independentemente da linguagem, e a linguagem como
tal, independentemente do pensamento, interpretam a relagio
entre eles como uma dependéncia mecénica puramente exter-
na entre dois processos diferentes. Poderiamos mencionar como
exemplo as tentativas de autores modernos, que procuram de-
compor o pensamento discursivo nos seus constituintes com a
finalidade de estudar a relagfo e a interaclo entre esses dois
processos.

O resultado desse tipo de estudo ¢ a conclusdo de que os
processos que movimentam a linguagem desempenham um
grande papel, que assegura um melhor fluxo do pensamento.
Eles ajudariam os processos de interpretagio pelo fato de que,
sendo dificil e complexo o material verbal, a linguagem inte-
rior realiza um trabalho que contribui para uma melhor fixagéo
e unificagio da matéria apreendida. Esses mesmos processos
sobressaem em seu fluxo como forma de atividade dindmica
quando a ¢les se incorpora a linguagem interior, que ajuda a
sondar, abranger e destacar o importante do secundario no mo-
vimento do pensamento, e a linguagem interior acaba desem-
penhando o papel de fator que assegura a passagem do pensa-
mento para a forma verbalizada em voz alta.

Citamos o exemplo acima apenas para mostrar que, de-
pois que o estudioso decompde nos seus constituintes o pensa-
mento discursivo como formagao psicoldgica indivisa, néo lhe
resta sendo estabelecer entre esses processos elementares uma
interagdo puramente externa, como se tratasse de duas formas
heterogéneas de atividades interiormente desconexas. Essa si-
tuagdo mais favoravel, em que se encontram os represcntantes
da segunda corrente, consiste em que eles podem discutir a re-
lagdo entre pensamento e linguagem. Nisto eles levam vantagem,
mas estdo em desvantagem porque a sua abordagem do proble-
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ma ¢é antecipadamente incorreta e exclui qualquer possibilidade
de solugdo correta da questdo, pois 0 método que aplicam na
decomposigdo desse todo em elementos isolados inviabiliza o
estudo das relagdes internas entre pensamento e palavra.

Assim, a questdo se baseia no método de pesquisa, e acha-
mos que, quando alguém se propde estudar as relagdes entre
pensamento e linguagem, deve necessariamente ter claro que
métodos vai aplicar e se eles levarfio a uma boa solugio do pro-
blema. Achamos que se devem distinguir duas espécies de ana-
lise aplicadas em psicologia. O estudo de quaisquer formagdes
psicoldgicas pressupde necessariamente uma analise. Mas esta
pode assumir duas formas basicamente distintas, uma das
quais, a nosso ver, responde por todos os fracassos sofridos
pelos pesquisadores ao tentarem resolver essa questdo multis-
secular, cabendo & outra ser o tinico ponto inicial e verdadeiro
de onde se pode dar ao menos o primeiro passo no sentido da
sua solugdo.

O primeiro método de andlise psicoldgica poderia ser de-
nominado decomposigao das totalidades psicologicas comple-
xas em elementos. Ele poderia ser comparado a analise quimica
da agua, que a decompde em hidrogénio e oxigénio. Um trago
essencial dessa analise é propiciar a obteng@o de produtos he-
terogéneos ao todo analisado, que ndo contém as propriedades
inerentes ao todo como tal e possuem uma variedade de pro-
priedades que nunca poderiam ser encontradas nesse todo. Ao
pesquisador que procurasse resolver a questido do pensamento
e da linguagem decompondo-a em linguagem e pensamento su-
cederia 0 mesmo que a qualquer outra pessoa que, ao tentar
explicar cientificamente quaisquer propriedades da dgua — por
exemplo, por que a agua apaga o fogo ou se aplica a dgua a lei
de Arquimedes —, acabasse dissolvendo a agua em hidrogénio
e oxigénio como meio de explicagdo dessas propriedades. Ele
veria, surpreso, que o hidrogénio é autocombustivel e o oxige-
nio conserva a combustdo, e nunca conseguiria explicar as pro-
priedades do todo partindo das propriedades desses elementos.
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No processo de analise eles evaporariam e se tornariam vola-
teis, € ao pesquisador ndo restaria sendo procurar uma intera-
¢do mecanica externa entre os elementos para, através dela, re-
construir por via puramente especulativa aquelas propriedades
que desapareceram no processo de analise mas que sdo susce-
tiveis de explicagdo.

No fundo, a analise que nos leva a produtos que perderam
as propriedades inerentes ao todo nem chega a ser propriamen-
te analise do ponto de vista do problema a cuja solugio ela se
aplica. Estamos autorizados a considera-la antes um método
de conhecimento, método inverso em relagdo a analise e, em
certo sentido, oposto a ela. Porque a formula quimica da agua,
que se lhe aplica igualmente a todas as propriedades, refere-se,
de igual maneira, a todas as suas modalidades, tanto ao grande
oceano quanto a um pingo de chuva. Por isso a decomposigdo
da agua em elementos ndo pode ser a via capaz de nos levar a
explicacio das suas propriedades concretas. E, antes, um ca-
minho para se chegar ao geral do que uma analise, ou seja, um
desmembramento na verdadeira acepgdo da palavra. De igual
maneira, a analise dessa modalidade, se aplicada a formagdes
psicologicas integrais, também ndo é analise capaz de nos elu-
cidar toda a diversidade concreta, toda a especificidade daque-
las relagdes entre palavra e pensamento que encontramos nas
observagdes cotidianas quando acompanhamos o desenvolvi-
mento do pensamento discursivo na fase infantil, o funcio-
namento desse pensamento nas suas formas mais variadas. No
fundo, essa analise, em psicologia, também se transforma em
seu contrario, e em vez de nos permitir explicar as proprieda-
des concretas e especificas do todo em estudo projeta esse
todo a uma diretriz mais geral, capaz de nos explicar apenas o
que concerne a toda linguagem e ao pensamento em sua univer-
salidade abstrata, sem nos propiciar apreender as leis concretas
que nos interessam. Além do mais, esse tipo de analise, aplica-
da de modo planejado pela psicologia, redunda em profundos
equivocos ao ignorar o momento de unidade e integridade do
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processo em estudo e ao substituir as relagdes internas de uni-
dade pelas relagdes mecanicas externas de dois processos hete-
rogéneos e estranhos entre si. Em parte alguma os resultados
dessa analise manifestaram-se com tanta evidéncia quanto no
campo dos estudos do pensamento e da linguagem.

A propria palavra, que representa uma unidade viva de som
e significado e que, como célula viva, contém na forma mais
simples todas as propriedades basicas do conjunto do pensamen-
to discursivo, foi fracionada por essa analise em duas partes,
entre as quais os estudiosos tentaram estabelecer, posterior-
mente, um vinculo mecénico associativo externo. Na palavra,
o som ¢ o significado nio t&ém nenhuma relagdo entre si.

Segundo um dos lingiiistas mais importantes da atualida-
de, esses dois elementos, unificados no signo, levam vidas to-
talmente separadas. Por isso ndo surpreende que semelhante
concepgao so possa ter acarretado os resultados mais melanco-
licos para o estudo dos aspectos fonético e semantico da lingua.
Separado da idéia, o som perderia todas as propriedades espe-
cificas que o tornaram som apenas da fala humana e o destaca-
ram de todo o reino restante de sons existentes na natureza. Por
isso, nesse som desprovido de sentido passaram a ecoar apenas
as suas propriedades fisicas e psicologicas, ou seja, aquilo que
ndo lhe ¢ especifico e € comum a todos os demais sons existen-
tes na natureza, conseqiientemente, o estudo ndo podia expli-
car por que o som, sendo dotado dessas e daquelas proprieda-
des psicolégicas, € som da fala humana e o que o faz ser esse
som. De igual maneira o significado, isolado do aspecto sono-
ro da palavra, transformar-se-ia em mera representa¢ao, em puro
ato de pensamento, que passaria a ser estudado separadamente
como conceito que se desenvolve e vive independentemente do
seu veiculo material. A esterilidade da seméntica e da fonética
classicas esta consideravelmente condicionada a esse divorcio
entre 0 som e o significado, a essa desintegragdo da palavra em
elementos isolados. Do mesmo modo, a psicologia estudava o
desenvolvimento da linguagem infantil do ponto de vista da sua
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decomposigdo em desenvolvimento dos seus aspectos fonético
€ semantico.

Estudada nos minimos detalhes, a historia da fonética da
crianga mostrou que ndo tinha a menor condigéo de resolver se-
quer na forma mais elementar o problema da explicagido dos
fenémenos pertinentes a questdo. Por outro lado, o estudo do sig-
nificado da palavra da crianga levou os estudiosos a uma histo-
ria autonoma do pensamento infantil, na qual ndo havia nenhu-
ma ligacao com a historia da fonética da linguagem infantil.
Achamos que um momento decisivo em toda a teoria do pen-
samento e da linguagem foi a substituigdo dessa analise por
outro tipo de andlise. Esta pode ser qualificada como andlise
que decompde em unidades a totalidade complexa. Subenten-
demos por unidade um produto da analise que, diferente dos
elementos, possui todas as propriedades que sdo inerentes ao
todo e, concomitantemente, sdo partes vivas e indecomponiveis
dessa unidade. A chave para explicar certas propriedades da 4gua
ndo ¢ a sua formula quimica mas o estudo das moléculas e do
movimento molecular. De igual maneira, a célula viva, que con-
serva todas as propriedades fundamentais da vida, proprias do
organismo vivo, ¢ a verdadeira unidade da andlise bioldgica.'A
psicologia que deseje estudar as unidades complexas precisa
entender isso. Deve substituir o método de decomposicdo em
elementos pelo método de analise que desmembra em unida-
des. Deve encontrar essas propriedades que nao se decompdem
¢ se conservam, sao inerentes a uma dada totalidade enquanto
unidade, e descobrir aquelas unidades em que essas propriedades
estdo representadas num aspecto contrario para, através dessa
analise, tentar resolver as questdes que se lhe apresentam.

Que unidade ¢ essa que ndo se deixa decompor e contém
propriedades inerentes ao pensamento verbalizado como uma
totalidade? Achamos que essa unidade pode ser encontrada no
aspecto interno da palavra: no seu significado. Até hoje, quase
ndo se fizeram estudos especiais desse aspecto interno da pala-
vra. O significado da palavra dissolveu-se tanto no mar de todas
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as demais concepgOes da nossa consciéncia ou de todos os de-
mais atos do nosso pensamento quanto o som, dissociado do
significado, dissolveu-se no mar de todos os outros sons exis-
tentes na natureza. Se em relagdo ao som da fala humana a psi-
cologia moderna ndo consegue dizer nada que seja especifico
dessa questdo como tal, o mesmo ocorre com o estudo do sig-
nificado das palavras, em cujo campo essa psicologia nio acres-
centa nada ao que caracteriza esse significado e todas as demais
representagoes e idéias da nossa consciéncia.

Essa mesma situagdo reinava na psicologia associativa.
Sempre viamos na palavra apenas o seu aspecto externo volta-
do para nds. O outro aspecto interno — o significado —, como a
outra face da Lua, continua até hoje sem ser estudado e desco-
nhecido. Entretanto, ¢ precisamente nesse outro aspecto que se
encerra a possibilidade de solucdo das questdes que nos inte-
ressam e dizem respeito a relagdo entre pensamento e lingua-
gem, porque € justamente no significado que esta o né daquilo
que chamamos de pensamento verbalizado. O esclarecimento
desta questdo requer um breve exame da interpretagdo tedrica
da natureza psicologica do significado da palavra. Durante a nos-
sa analise, iremos mostrar que nem a psicologia associativa
nem a estrutural ddo resposta minimamente satisfatoria a ques-
tdo da natureza do significado da palavra.

Entretanto, o estudo experimental, que expomos abaixo,
enquanto analise tedrica mostra que o essencial e determinante
da natureza interna do significado da palavra nfo estd onde se
costuma procurar. A palavra nunca se refere a um objeto isola-
do mas a todo um grupo ou classe de objetos. Por essa razdo,
cada palavra ¢ uma generalizagdo latente, toda palavra ja gene-
raliza e, em termos psicologicos, é antes de tudo uma genera-
lizagdo. Mas a generalizagdo, como € facil perceber, ¢ um ex-
cepcional ato verbal do pensamento, ato esse que reflete a rea-
lidade de modo inteiramente diverso daquele como esta é refle-
tida nas sensagdes e percepgdes imediatas. Quando se diz que
o salto dialético ndo € s6 uma passagem da matéria ndo-pen-
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sante para a sensa¢do mas também uma passagem da sensagdo
para o pensamento, se estd querendo dizer que o pensamento
reflete a realidade na consciéncia de modo qualitativamente di-
verso do que o faz a sensagdo imediata. Pelo visto, existem todos
os fundamentos para se admitir que essa diferenga qualitativa
da unidade ¢, no essencial, um reflexo generalizado da realidade.
Dai podermos concluir que o significado da palavra, que aca-
bamos de tentar elucidar do ponto de vista psicoldgico, tem na
sua generalizagdo um ato de pensamento na verdadeira acepgio
do termo. Ao mesmo tempo, porém, o significado € parte ina-
liendvel da palavra como tal, pertence ao reino da linguagem
tanto quanto ao reino do pensamento. Sem significado a pala-
vrando ¢ palavra mas som vazio. Privada do significado, ela ja
nio pertence ao reino da linguagem.

Por isso o significado pode ser visto igualmente como fe-
némeno da linguagem por sua natureza e como fenémeno do
campo do pensamento. No podemos falar de significado da
palavra tomado separadamente. O que ele significa? Lingua-
gem ou pensamento? Ele ¢ ao mesmo tempo linguagem e pen-
samento porque ¢ uma unidade do pensamento verbalizado.
Sendo assim, fica evidente que o método de investigagdo do
problema néo pode ser outro sendo o método da analise semén-
tica, da andlise do sentido da linguagem, do significado da
palavra. Nessa via € licito esperar resposta direta 4 questdo que
nos interessa -- a da relagfo entre pensamento e linguagem, por-
que essa relagdo mesma faz parte da unidade por nés escolhi-
da, e quando estudamos a evolugdo, o funcionamento, a estru-
tura e 0 movimento dessa unidade, podemos apreender muito
do que nos pode esclarecer a questdo do pensamento e da lin-
guagem, da natureza do pensamento verbalizado.

Os métodos que tencionamos aplicar ao estudo das rela-
¢Oes entre pensamento ¢ linguagem t€m a vantagem de permi-
tir que todos os méritos proprios da analise possam ser combi-
nados com a possibilidade de estudo sintético das propriedades
inerentes a uma unidade propriamente complexa. Disto pode-
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mos nos convencer facilmente tomando como exemplo mais um
aspecto do problema em discussio, que também sempre per-
maneceu na sombra. A funcdo da linguagem é a comunicativa.
A linguagem é, antes de tudo, um meio de comunicagio social,
de enunciagio e compreensdo. Também na andlise, que se de-
compunha em elementos, essa fungdo da linguagem se disso-
ciava da sua fungdo intelectual, e se atribuiam ambas as fungdes
a linguagem como se fossem paralelas e independentes uma da
outra. A linguagem como que coadunava as fungdes da comu-
nicagdo e do pensamento, mas essas duas fungdes estio de tal
forma interligadas que a sua presenga na linguagem condicio-
nava a maneira como transcorria a sua evolugfo e como as duas
se unificavam estruturalmente. Tudo isso continua sem ser es-
tudado até hoje. Por outro lado, o significado da palavra é uma
unidade dessas duas fungdes da linguagem tanto quanto o é do
pensamento. E um axioma da psicologia cientifica a impossi-
bilidade da comunicagido imediata entre as almas. Sabe-se ainda
que a comunicagdo nao mediatizada pela linguagem ou por ou-
tro sistema de signos ou de meios de comunicagdo, como se
verifica no reino animal, viabiliza apenas a comunicagio do
tipo mais primitivo e nas dimensdes mais limitadas. No fundo,
essa comunicagdo através de movimentos expressivos ndo me-
rece sequer ser chamada de comunicagdo, devendo antes ser
denominada contdgio. Um ganso experiente, ao perceber o pe-
rigo e levantar com uma grasnada todo o bando, ndo sé lhe co-
munica o que viu quanto o contagia com o seu susto. A comu-
nicagfo, estabelecida com base em compreensdo racional € na
intengdo de transmitir idéias e vivéncias, exige necessariamen-
te um sistema de meios cujo prototipo foi, € e continuara sendo
a linguagem humana, que surgiu da necessidade de comunica-
¢do no processo de trabalho.

Até bem recentemente, porém, a questdo era apresentada
a partir da tica de uma concepgdo que dominava em psicolo-
gia de forma sumamente simplificada. Supunha-se que o meio
de comunicagio eram o signo, a palavra, o som. E esse equivoco
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decorria apenas da analise decomposta em elementos, que se
aplicava a solugdo de todo o problema da linguagem. A palavra
na comunicagdo ¢, principalmente, apenas o aspecto externo
da linguagem, e supunha-se que o som pudesse associar-se por
si 80 a qualquer vivéncia, a qualquer conteido da vida psiquica
e, em fung¢do disto, transmitir ou comunicar essa vivéncia ou
esse conteudo a outra pessoa. Entretanto, um estudo mais sutil
da comunicag@o, dos processos de sua compreensdo e do seu
desenvolvimento na idade infantil levou os estudiosos a uma
conclusdo bem diferente. Verificou-se que a comunicagio sem
signos ¢ tdo impossivel quanto sem significado. Para se comu-
nicar alguma vivéncia ou algum conteido da consciéncia a
outra pessoa ndo ha outro caminho a nio ser a inser¢io desse
conteudo numa determinada classe, em um grupo de fenéme-
nos, ¢ isto, como sabemos, requer necessariamente generaliza-
¢do. Verifica-se, desse modo, que a comunicagio pressupde ne-
cessariamente generalizagdo e desenvolvimento do significado
da palavra, ou seja, a generalizagdo se torna possivel se ha de-
senvolvimento da comunicagio.

Assim, as formas superiores de comunicagdo psicologica,
inerentes ao homem, s6 sdo possiveis porque, no pensamento,
o homem reflete a realidade de modo generalizado. No campo
da consciéncia instintiva, onde dominam a percepgéio e o afeto,
0 € possivel o contagio e ndo a compreensio e a comunicagio
na acepgao propriamente dita do termo. Edward Sapir eluci-
dou brilhantemente essa questdo em seus trabalhos sobre psi-
cologia da linguagem:

A linguagem elementar deve estar relacionada a todo um
grupo, a uma determinada classe da nossa experiéncia. O mun-
do da experiéncia deve ser sumamente simplificado e generali-
zado para que seja possivel simboliza-lo. S6 assim se torna pos-
sivel a comunicagdo, uma vez que a experiéncia indivisa vive
numa consciéncia indivisa e, em termos rigorosos, € incomuni-
cavel. Para tornar-se comunicavel ela deve ser inserida numa
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determinada classe que, por acordo técito, a sociedade considera
como unidade.

Por isso Sapir considera o significado da palavra como
simbolo do conceito e ndo da percepgdo indivisa.

De fato, qualquer exemplo nos convence da relag@o entre
comunicagiio e generalizagio dessas duas fungdes basicas da
linguagem. Quero comunicar a alguém que estou com ftio.
Posso lhe dar a entender isto através de varios movimentos ex-
pressivos, mas a verdadeira compreensdo e a comunicacdo so
irdo ocorrer quando eu conseguir generalizar € nomear o que
estou vivenciando, ou seja, quando eu conseguir situar a sensa-
¢do de frio por mim experimentada em uma determinada clas-
se de estados conhecidos pelo meu interlocutor. E por isso que
um objeto inteiro € incomunicavel para criangas que ainda ndo
dominam certa generalizagio. Aqui niio se trata de insuficién- |
cia das respectivas palavras e sons mas dos respectivos concei-
tos e generalizagdes, sem os quais a compreensdo se torna im-
possivel. Como diz Tolstéi, o que quase sempre € incompreen-
sivel ndo é a propria palavra mas o conceito que ela exprime.
A palavra esta quase sempre pronta quando estd pronto o con-
ceito. Por isto ha todos os fundamentos para considerar o sig-
nificado da palavra ndo s6 como unidade do pensamento e da
linguagem mas também como unidade da generalizaggo e da co-
municagio, da comunicagio e do pensamento.

E totalmente impossivel calcular a importincia fundamen-
tal dessa abordagem da questfo para todos os problemas gené-
ticos do pensamento e da linguagem. Essa importancia se deve,
antes de tudo, a que s6 a admissio de tal abordagem viabiliza,
pela primeira vez, a andlise genético-causal do pensamento ¢
da linguagem. S6 comegamos a entender a relagdo efetiva en-
tre o desenvolvimento do pensamento da crianga ¢ o desenvol-
vimento social da crianga quando aprendemos a ver a unidade
entre comunicagdo e generalizagdo. As relagdes entre pensa-
mento e palavra e generalizagdo ¢ comunicacdo devem ser a
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questdo central a cuja solugdo dedicamos as nossas pesquisas.
Entretanto, para ampliar as perspectivas da nossa investigagao,
gostariamos de referir mais alguns momentos na questdo do
pensamento e da linguagem que, infelizmente, ndo puderam
ser objeto de estudo direto e imediato neste livro mas que,
naturalmente, revelam-se com ele e lhe ddo a devida importan-
cia. Gostariamos de colocar em primeiro lugar uma questio
que deixamos de lado em quase toda a pesquisa, mas que se
impde por si mesma quando o assunto é toda a teoria do pensa-
mento e da linguagem: a relagdo do aspecto sonoro da palavra
com seu significado.

Achamos que o avango nessa questio, que observamos na
lingliistica, estd diretamente ligado ao problema da mudanga
dos métodos de analise na psicologia da linguagem. Por isso
vamos examinar brevemente essa questdo, uma vez que ela nos
permitira, por um lado, esclarecer os melhores métodos de ana-
lise que defendemos e, por outro, revelar uma das perspectivas
mais importantes para a investigagdo subseqiiente. Ja observa-
mos que a lingiiistica tradicional considerava o aspecto sonoro
da fala como elemento totalmente auténomo, independente do
aspecto semantico. A fusdo desses dois elementos redundaria
posteriormente na formagdo da linguagem falada. Em fung¢io
disto, ela considerava o som isolado como unidade do aspecto
sonoro da fala, mas esse som, dissociado do pensamento, perde
com essa operagdo tudo o que faz dele um som da fala huma-
na e o inclui nas séries de todos os outros sons. Por essa razio,
a fonética tradicional se concentrava predominantemente na
acustica e na fisiologia e nunca na psicologia da linguagem,
razao pela qual essa psicologia revelava total impoténcia para
resolver esse aspecto da questdo. O que é primeira esséncia pa-
ra os sons da fala humana, o que distingue esses sons de todos
os demais sons da natureza? Como indica corretamente uma
corrente da fonologia atual, que encontrou a mais viva reper-
cussdo na psicologia, o trago mais importante do som da fala
humana ¢ o fato de que esse som, que desempenha uma fungio
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determinada de som, esta relacionado a um significado mas
como tal é um som desprovido de significado e uma unidade
efetiva que interliga os aspectos da fala. Assim, a unidade da
fala vem a ser, no som, uma nova concep¢ao ndo de um som
isolado mas de um fonema, isto &, uma unidade fonolédgica in-
decomponivel, que conserva todas as propriedades basicas de
todo o aspecto sonoro da fala com fungdo de significacdo. Tao
logo o som deixa de ter significagdo e se destaca do aspecto
sonoro da fala, perde imediatamente todas as propriedades ine-
rentes 4 fala humana. Por isso, tanto em termos lingiiisticos
quanto psicoldgicos sé pode ser fértil o estudo do aspecto fonico
da fala que aplique o método de sua decomposi¢do em unida-
des preservadoras das propriedades inerentes a fala enquanto
propriedades dos seus aspectos fonico e semantico.

Nio nos deteremos nas conquistas concretas, obtidas pela
lingiiistica e pela psicologia com a aplicagdo desse método. Di-
remos apenas que, aos nossos olhos, essas conquistas sdo a
melhor prova da fecundidade desse método que, pela propria
natureza, é idéntico ao método aplicado em uma verdadeira
pesquisa e que noés contrapomos a analise que decompde o seu
objeto em elementos. A fecundidade desse método pode ser
experimentada e mostrada, ainda, em uma série de questdes, di-
reta ou indiretamente vinculadas ao problema do pensamento
e da linguagem como integrantes ou contiguas a esse proble-
ma. Mencionamos apenas na forma mais sumaria o circulo
geral dessas questdes, uma vez que, reiteremos, ela nos permi-
te descobrir as perspectivas que se abrem perante a nossa pes-
quisa e elucidar a sua importancia no contexto de toda a questao.
Trata-se das complexas relagdes entre linguagem e pensamen-
to, da consciéncia dos seus aspectos em conjunto e em partes.

Se para a velha psicologia toda a questdo das relagdes in-
terfuncionais era um campo inteiramente inacessivel a pesqui-
sa, hoje ele esta aberto aos pesquisadores que desejem aplicar
o método da unidade e substituir por ele o método dos elemen-
tos. Quando falamos da relagdo do pensamento e da linguagem
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com os outros aspectos da vida da consciéncia, a primeira ques-
tdo a surgir € a relagdo entre o intelecto e o afeto. Como se sabe,
a separagdo entre a parte intelectual da nossa consciéncia e a
sua parte afetiva e volitiva é um dos defeitos radicais de toda a
psicologia tradicional. Neste caso, o pensamento se transforma
inevitavelmente em uma corrente autbnoma de pensamentos
que pensam a si mesmos, dissocia-se de toda a plenitude da vida
dindmica, das motivagdes vivas, dos interesses, dos envolvi-
mentos do homem pensante e, assim, se torna ou um epifenéme-
no totalmente inutil, que nada pode modificar na vida e no
comportamento do homem, ou uma forga antiga original e au-
tonoma que, ao interferir na vida da consciéncia e na vida do
individuo, acaba por influencia-las de modo incompreensivel.
Quem separou desde o inicio o pensamento do afeto fechou de-
finitivamente para si mesmo o caminho para a explicagio das
causas do proprio pensamento, porque a anilise determinista
do pensamento pressupde necessariamente a revelagao dos mo-
tivos, necessidades, interesses, motivagdes e tendéncias motri-
zes do pensamento, que lhe orientam o movimento nesse ou na-
quele aspecto. De igual maneira, quem separou o pensamento
do afeto inviabilizou de anteméo o estudo da influéncia refle-
xa do pensamento sobre a parte afetiva e volitiva da vida psi-
quica, uma vez que o exame determinista da vida do psiquis-
mo exclui, como atribuigdo do pensamento, a forga magica de
determinar o comportamento do homem através do seu préoprio
sistema, assim como a transformagao do pensamento em apén-
dice dispensavel do comportamento, em sua sombra impotente
e inutil. A andlise que decompde a totalidade complexa em uni-
dades reencaminha a solugdo desse problema vitalmente im-
portante para todas as teorias aqui examinadas. Ela mostra que
existe um sistema semantico dindmico que representa a unidade
dos processos afetivos e intelectuais, que em toda idéia cxiste,
em forma elaborada, uma relac¢do afetiva do homem com a reca-
lidade representada nessa idéia. Ela permite revelar o movimen-
to direto que vai da necessidade ¢ das motivagdes do homem a
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um determinado sentido do seu pensamento, e 0 movimento in-
verso da dinamica do pensamento a dindmica do comporta-
mento e a atividade concreta do individuo. O método que aplica-
mos permite ndo sé revelar a unidade interna do pensamento e
da linguagem como ainda estudar, de modo frutifero, a relagio
do pensamento verbalizado com toda a vida da consciéncia em
sua totalidade e com as suas fungdes particulares.

Para concluir este primeiro capitulo, resta-nos apenas tragar,
nas linhas mais breves, o programa da nossa pesquisa. Nosso
trabalho € uma investigaco psicologica de um problema suma-
mente complexo, que deveria ser constituido necessariamente
de varias pesquisas particulares de natureza tedrica e critico-
experimental. Tomamos como ponto de partida o estudo critico
da teoria do pensamento e da linguagem, que marca o apogeu do
pensamento psicolodgico nessa questdo e é, a0 mesmo tempo,
diametralmente oposto ao caminho que escolhemos para ana-
lisar teoricamente o assunto. Esse primeiro estudo deve nos
levar a abordagem de todos os problemas concretos da moder-
na psicologia do pensamento e da linguagem e colocé-los no
contexto do conhecimento psicologico vivo de nossos dias. Para
a psicologia atual, estudar uma questdo como pensamento € lin-
guagem significa, a0 mesmo tempo, desenvolver uma luta ideo-
légica com as concepgdes tedricas opostas.

A segunda parte da nossa investigagio visa a uma analise
teorica dos dados principais sobre o desenvolvimento do pen-
samento e da linguagem nos planos filogenético e ontogenéti-
co. Devemos tragar um ponto de partida para a questdo, porque
a concepedo equivocada das raizes genéticas do pensamento e
da linguagem ¢é a causa mais freqiiente dos erros tedricos nesse
campo. O centro da nossa investigagdo ¢ o estudo experimen-
tal do desenvolvimento dos conceitos na infancia, que se divi-
de em duas partes: na primeira examinamos o desenvolvimen-
to dos conceitos artificiais formados por via experimental, na
segunda procuramos estudar o desenvolvimento dos conceitos
reais da crianga. Por ultimo, na parte conclusiva, procuramos
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analisar, com base em investigacGes tedricas ¢ experimentais,
a estrutura e o funcionamento de todo o processo do pensamen-
to verbalizado. O momento unificador de todos esses estudos
particulares ¢ a idéia de desenvolvimento, que procuramos apli-
car, em primeiro lugar, a analise e ao estudo da palavra como
unidade da linguagem e do pensamento.



2. A linguagem e o pensamento
da crianca na teoria de Piaget
Estudo critico

Os estudos de Piaget constituiram toda uma época no de-
senvolvimento da teoria da linguagem e do pensamento da crian-
¢a, da sua logica e sua visio de mundo, e ficaram marcados
por sua importancia histoérica.

Com o auxilio do método clinico de estudo da linguagem
e do pensamento da crianga, que elaborou ¢ introduziu na cién-
cia, Piaget foi o primeiro a estudar sistematicamente, com uma
ousadia incomum, profundidade e amplitude de abrangéncia,
as peculiaridades da l6gica infantil em um corte inteiramente
novo. Ao concluir o segundo volume das suas obras, ele mes-
mo observa com precisdo, clareza e uma comparagdo simples,
o significado da reviravolta que produziu no estudo de ques-
tOes antigas:

Achamos que chegara o dia em que o pensamento da crian-
¢a, em relagfo ao pensamento de um adulto civilizado normal,
sera colocado no mesmo plano em que se encontra o “pensa-
mento primitivo” caracterizado por Levy-Bruhl, ou 0 pensamen-
to simbdlico autistico, descrito por Freud e seus discipulos, ou
a “consciéncia morbida”, se & que um belo dia esse conceito, in-
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troduzido por Blondel, ndo vai fundir-se com o anterior (1,
p- 408)*.

De fato, o aparecimento dos primeiros trabalhos de Piaget,
pela importancia histérica do fato para o subseqiiente desen-
volvimento do pensamento psicoldgico, deve ser merecidamen-
te comparado ao surgimento de Les fonctions mentales dans
les societés inférieures de Levy-Bruhl, 4 interpretagdo dos so-
nhos de Freud ou La conscience morbide de Blondel.

Além do mais, entre esses fendmenos, presentes nos mais
diversos campos da psicologia cientifica, existem ndo s6 seme-
lhanga externa, determinada pelo nivel da sua importincia his-
torica, mas uma semelhanga interna profunda, fundamental, o
vinculo entre as tendéncias filoséficas e psicologicas neles es-
tabelecidas e realizadas no essencial. Nao é por acaso que, em
suas pesquisas e formulagdes, o proprio Piaget se baseia enor-
memente nessas trés obras e em seus autores. ‘

Nio vamos abordar em detalhes a revolugio realizada por
Piaget em suas pesquisas, que abriram tantos caminhos e pers-
pectivas novas para o estudo do pensamento e da linguagem da
crianga. Isto Eduard Claparéde ja o fez em seu prefacio a edigio
francesa desse livro, ao escrever:

Enquanto se fazia do problema da mentalidade infantil um
problema de quantidade, Piaget tornou-o um problema de qua-
lidade. Enquanto se via no progresso da inteligéncia infantil o
resultado de um certo numero de adigdes ¢ de subtragdes — au-
mento de experiéncias novas ¢ eliminagdo de alguns erros, fend-
menos que a ciéncia tinha por missdo explicar —, mostram-nos
atualmente que esse progresso deve-se, antes de mais nada, ao

* Vigotski cita os quatro volumes da edigfo russa de 4 linguagem e o pen-
samento da crianga de Piaget. Como em portugués so existe o primeiro volume,
traduzido por Manuel Campos ¢ editado pela Martins Fontes, sempre que usar-
mos a tradugdo brasileira esta vird indicada com 1-a, ficando subentendido que as
outras indicagdes sdo tradugSes da tradugfo russa da obra de Piaget. (N. do T.)
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fato de que essa inteligéncia muda, pouco a pouco, de carater
(1-a, pp. XI-XII).

Essa nova abordagem do pensamento infantil como pro-
blema qualitativo levou Piaget a uma atitude que se poderia cha-
mar de oposta a tendéncia antes dominante: a uma caracteriza-
¢d0 positiva do pensamento infantil. Enquanto a psicologia tra-
dicional costumava caracterizar negativamente o pensamento
infantil enumerando as suas lacunas e deficiéncias, Piaget pro-
curou revelar a originalidade qualitativa desse pensamento,
mostrando o seu aspecto positivo. Antes o interesse se concen-
trava no que a crianga néo tem, o que lhe falta em comparagéo
com o adulto, e determinavam-se as peculiaridades do pensa-
mento infantil pela incapacidade da crianga para produzir pen-
samento abstrato, formar conceitos, estabelecer vinculos entre
0s juizos, tirar conclusdes, etc., etc.

Nas novas investigagdes colocou-se no centro da atengdo
aquilo que a crianga tem, 0 que ha no seu pensamento como
peculiaridades e propriedades distintivas.

No fundo, o que Piaget fez de novo e grandioso é muito
comum e simples, como, alids, acontece com muitas coisas gran-
des, e pode ser caracterizado com o auxilio de uma tese antiga
e banal, que o proprio Piaget cita no seu livro com palavras de
Rousseau: a crianga nada tem de pequeno adulto e sua inteli-
géncia ndo é, de maneira nenhuma, a pequena inteligéncia do
adulto. Por tras dessa verdade simples que, aplicada ao pensa-
mento infantil, Piaget desvelou e fundamentou com fatos, es-
conde-se uma idéia essencialmente simples: a idéia do desen-
volvimento. Essa idéia simples deita uma luz grandiosa sobre
todas as inumeras paginas que Piaget enriqueceu de conteido
em suas pesquisas.

Mas a crise excepcionalmente profunda que envolve a psi-
cologia atual ndo podia deixar de refletir-se também na nova
corrente de estudo dos problemas da 16gica infantil. Ela impri-
miu a marca da ambigiiidade nessas pesquisas, como em todas
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as obras notdveis da psicologia da época de crise que efetiva-
mente abriram novos caminhos. Neste sentido, os livros de
Piaget também podem ser comparados, com pleno fundamen-
to, as obras de Freud, Blondel, Levy-Bruhl, a que ja nos referi-
mos. Todas essas obras sdo filhas da crise que estd abrangendo
os proprios fundamentos da nossa ciéncia, marca a transforma-
¢do da psicologia em ciéncia no sentido exato e verdadeiro dessa
palavra e decorre da acentuada contradigdo em que se encon-
tram o material fatual da ciéncia e seus fundamentos metodo-
logicos.

A crise na psicologia €, acima de tudo, uma crise dos fun-
damentos metodologicos da ciéncia. As raizes dessa crise re-
montam a propria historia da psicologia. Sua esséncia reside
na luta entre as tendéncias materialistas e idealistas, que se
chocaram nesse campo do conhecimento com uma agudeza e
uma intensidade tdo grandes que dificilmente se verificariam
em qualquer outra ciéncia da atualidade.

A situagdo histdrica da nossa ciéncia é tal que podemos
afirmar com palavras de Brentano: “existem muitas psicolo-
gias mas ndo existe uma psicologia una”. Poderiamos dizer que
ndo existe uma psicologia geral e una justamente porque sur-
gem muitas psicologias. Isto significa que na auséncia de um
sistema cientifico uno, capaz de abranger e unificar todo o co-
nhecimento atual da psicologia, cada nova descoberta real em
qualquer campo da psicologia, que va além da simples acumu-
lagdo de detalhes, ¢ for¢ada a criar a sua propria teoria, 0 seu
sistema para interpretar e explicar os fatos e dependéncias re-
descobertos, ou seja, é forgada a criar a sua psicologia, uma das
psicologias possiveis.

Assim criaram sua psicologia Freud, Levy-Bruhl, Blondel.
A contradic¢do entre a base fatual das suas doutrinas e as cons-
trugdes tedricas erigidas sobre essa base, o carater idealista des-
ses sistemas, que ganha expressdo profundamente original em
cada um desses autores, o ran¢o metafisico em varias das suas
construgdes tedricas — tudo isso € uma revelagdo inevitavel e
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latal daquela ambigiiidade de que ja falamos como marca da
crise. Essa ambigiiidade deve-se ao fato de que a ciéncia, ao dar
um passo adiante no campo da acumulagdo de material fatual,
dd um passo atras em sua interpretagdo e sua elucidagdo. A
psicologia moderna da a torto e a direito o espetaculo dos mais
melancolicos de como as descobertas mais modernas e mais im-
portantes, que s3o o orgulho e a ultima palavra da ciéncia, ve-
getam em concepgoes pré-cientificas, sobre as quais amontoam
ad hoc as teorias e sistemas metafisicos por elas criados.

Piaget procurou evitar essa ambigiiidade fatal por um meio
muito simples: fechando-se em um circulo restrito de fatos.
Nao quer saber de nada além de fatos. Foge conscientemente a
generalizagdes, e evita mais ainda sair dos proprios limites dos
problemas psicologicos para os campos contiguos da logica,
da teoria do conhecimento, da historia da filosofia. Acha mais
seguro o terreno do empirico puro. E ele que escreve sobre
seus trabalhos:

Esses estudos sdo, antes de tudo, uma coletinea de fatos e
materiais. O que comunica unidade aos diversos capitulos do
nosso trabalho nfo € um sistema determinado de exposi¢do mas
um método indiviso (1, p. 64).

Isso € o mais importante nos trabalhos que ora nos interes-
sam. A obtengdo de novos fatos, a cultura cientifica do fato psi-
coldgico, sua andlise minuciosa, a classificagao dos materiais,
a capacidade de ouvir o que eles dizem, segundo expressio de
Claparede, tudo isso ¢, sem duvida, o aspecto forte da investi-
gacio de Piaget. Das suas paginas desabou sobre a psicologia
infantil um mar de novos fatos, grandes e pequenos, de primei-
ra e segunda grandeza que revelam o novo e completam o ante-
riormente conhecido.

Piaget deve a obtengdo de novos fatos e seus terrenos auri-
feros, antes de tudo, a0 novo método que introduziu — o método
clinico, cujas forma e originalidade o promovem a um dos pri-
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meiros lugares na metodologia da investigagdo psicologica e o
tornam um recurso insubstituivel no estudo das formagdes com-
plexas e integrais em desenvolvimento e mudanga no pensa-
mento infantil. Esse método da unidade efetiva a todos os mais
diversos estudos que Piaget resumiu em quadros concatena-
dos, coesos e vitalmente eficazes do pensamento infantil.

Os novos fatos e 0 novo método de sua obtengdo ¢ analise
geram uma infinidade de novos problemas, parte consideravel
dos quais foi colocada pela primeira vez perante a psicologia
cientifica, enquanto outra parte, se ndo foi recolocada, foi pro-
posta em nova forma. Vale mencionar como exemplo a questao
da gramatica e da légica na linguagem infantil, o problema do
desenvolvimento da introspecgao infantil e a sua importincia
funcional no desenvolvimento das operagdes 16gicas, o problema
da interpretagdo do pensamento verbal pelas criangas, etc., etc.

Entretanto, como todos os demais pesquisadores, Piaget
nao conseguiu evitar a ambigiiidade fatal a que a crise atual da
psicologia condena até os melhores representantes dessa cién-
cia. Ele esperava proteger-se da crise atrds da muralha alta e
segura dos fatos. Mas os fatos o trairam. Acarretaram problemas,
¢ os problemas resultaram em uma teoria que, mesmo sendo
pouco desenvolvida, ainda assim é uma teoria auténtica, que
Piaget tanto procurou evitar. De fato, em seus livros ha uma teo-
ria. Isso foi inevitavel, foi o destino. Diz Piaget:

Simplesmente procuramos acompanhar passo a passo os
fatos na forma em que nos foram apresentados pelo experimen-
to. Sabemos, evidentemente, que o experimento sempre ¢ deter-
minado pelas hipoteses que o geraram, mas por enquanto nos li-
mitamos ao exame dos fatos (1, p. 64).

Mas quem examina fatos o faz inevitavelmente a luz dessa
ou daquela teoria. Os fatos estdo inseparavelmente entrelaga-
dos com a filosofia, sobretudo aqueles fatos do desenvolvimen-
to do pensamento infantil que Piaget descobre, comunica e ana-
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lisa. E quem quiser encontrar a chave desse rico acervo de fa-
tos novos deve, antes de tudo, descobrir a filosofia do fato, da
sua obten¢do e assimilagdo. Sem isso os fatos permanecerdao
mudos e mortos.

Por isso, neste exame critico das pesquisas de Piaget des-
prezamos as questdes particulares. E necessario procurar a uni-
dade, generalizar todos esses variados problemas do pensamen-
to infantil, sondar-lhes a raiz comum e destacar neles o que €
fundamental e determinante.

Contudo, nessa perspectiva o nosso caminho deve direcio-
nar-se para a critica das teorias do sistema metodologico, que
servem de base aquelas pesquisas para cuja compreensio e
avalia¢do estamos procurando a chave. O material empirico nos
ocupa apenas na medida em que sustenta a teoria ou concreti-
za a metodologia da pesquisa.

Esse deve ser o caminho do nosso estudo critico do pro-
blema da linguagem e do pensamento da crianga nas obras de
Piaget.

Para o leitor que deseje abranger com um Unico olhar toda
a complexa teoria que serve de base aos inimeros estudos de
Piaget, ¢ inadequado o caminho pelo qual o autor o conduz ao
expor o processo e os resultados das suas investigagdes. Em sua
exposi¢ao, Piaget evita deliberada e conscientemente os siste-
mas. Ndo teme ser censurado por falta de nexo do seu material,
que para ele é o estudo puro dos fatos.

Piaget previne contra a tentativa prematura de abranger
com um sé sistema toda a diversidade de peculiaridades con-
cretas do pensamento infantil que ele expde. Ele afirma evitar
por principio exposi¢do demasiadamente sistematica e mais
ainda generalizagdes que ultrapassem os limites da psicologia
infantil. Estd convencido de que a analise dos fatos € mais im-
portante que a teoria para quem desenvolve atividade que re-
quer conhecimento preciso da crianga.

Sé em pleno final de toda uma série de suas pesquisas Piaget
promete uma sintese, sem a qual seria constantemente tolhido
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pela exposigao dos fatos e, por sua vez, sentir-se-ia sempre ten-
tado a deturpa-los. Assim, a tentativa de separar rigorosamen-
te a teoria da analise dos fatos, a sintese do conjunto do mate-
rial da exposigdo de investigagdes particulares e o empenho de
seguir passo a passo os fatos na forma em que o experimento
os apresenta distinguem o caminho escolhido por Piaget.

Como ja foi dito, ndo podemos seguir o autor nesse cami-
nho se queremos abranger com um tnico olhar todo o conjun-
to da sua teoria e entender os principios que a determinam, que
sdo a pedra angular de todo o conhecimento. Cabe tentar des-
cobrir, em toda essa cadeia de fatos, o elo central de onde se
estendem os vinculos que abrangem todos os outros elos e sus-
tenta todo o conjunto dessa teoria.

O proprio autor nos ajuda nesse empreendimento. Ao re-
sumir todo o contetido do seu livro na parte conclusiva, ele
mesmo tenta fazer um apanhado geral de todas as pesquisas,
sintetizd-las em um sistema, estabelecer a ligagdo entre alguns
resultados concretos da investigagdo e sintetizar em uma uni-
dade essa complexa diversidade de fatos.

A primeira questdo que aqui se apresenta ¢ a relagio obje-
tiva entre todas aquelas peculiaridades do pensamento infantil
estabelecidas pelas investigagGes de Piaget. Seriam todas as
peculiaridades aqui manifestas fendmenos auténomos e inde-
pendentes entre si, irredutiveis a uma causa comum, ou repre-
sentariam certa estrutura, certa totalidade conexa baseada em
um fato central e condicionador da unidade de todas essas
peculiaridades? Essas investigagdes abordam toda uma série
de peculiaridades do pensamento infantil, como, por exemplo,
o egocentrismo da linguagem e do pensamento da crianga, o rea-
lismo intelectual, o sincretismo, a ndo-compreensio das rela-
¢Oes, a dificuldade de tomada de consciéncia, a incapacidade
para a auto-observag#o na fase infantil, etc.

O problema € saber se
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esses fendmenos constituem alguma totalidade desconexa, ou
seja, devem a sua existéncia a um conjunto de causas fortuitas e
dispersas sem relagio entre si ou formam uma totalidade conca-
tenada e, assim, tém a sua logica especifica (1, p. 30).

A resposta positiva do autor a esse questionamento leva-o
naturalmente a passar do campo da analise dos fatos ao campo
da teoria e revela em que medida a prépria analise dos fatos
(ainda que na exposigdo do autor ela anteceda a formulagdo an-
terior da teoria) € determinada efetivamente por essa teoria.

Em que consiste esse elo central, que permite resumir nu-
ma unidade todas as peculiaridades do pensamento infantil?
Do ponto de vista da teoria basica de Piaget, ele consiste no
egocentrismo do pensamento infantil. Este é o nervo basilar de
todo o sistema piagetiano, a pedra angular de toda a sua cons-
trugdo tedrica.

“Procuramos”, diz Piaget, “resumir ao egocentrismo a maior
parte dos tragos caracteristicos da l6gica infantil” (1, p. 371).
Todos esses tragos formam um complexo que determina a
logica infantil, e esse complexo tem por base o carater egocén-
trico do pensamento e da atividade da crianca. Todas as outras pe-
culiaridades do pensamento infantil decorrem dessa peculiari-
dade basica, cuja afirmagio ou negagido reforgam ou eliminam
todos os outros fios com os quais a generalizagao tedrica tenta
apreender, conscientizar e unir em uma totalidade todos os de-
mais tragos da légi'ca infantil.

Assim, por exemplo, ao falar do sincretismo como uma das
peculiaridades centrais do pensamento infantil, o autor diz que
ele é o resultado direto do egocentrismo infantil (1, p. 389).

Desse modo, também nos cabe verificar, antes de mais nada,
em que consiste esse carater egocéntrico do pensamento infan-
til e que relagdo ele mantém com todas as demais peculiaridades
que, no conjunto, constituem a originalidade qualitativa do pen-
samento da crianga em comparagdo com o pensamento do
adulto. Piaget define o pensamento egocéntrico como forma
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transitéria de pensamento que, do ponto de vista genético, fun-
cional e estrutural, estd situado entre o pensamento autistico e
o pensamento inteligente dirigido. Assim, a fase transitéria, que
forma um elo genético, ¢ uma formacio intermediaria na his-
toria do desenvolvimento do pensamento.

Piaget toma de empréstimo 4 psicandlise essa diferenciagdo
entre pensamento inteligente ou dirigido e pensamento néo di-
rigido, que E. Bleuler denominou pensamento autistico.

O pensamento dirigido € consciente, isto €, persegue obje-
tivos presentes no espirito daquele que pensa; ¢ inteligente, isto
¢, adaptado a realidade e procura agir sobre ela; é suscetivel de
verdade e de erro (verdade empirica ou verdade logica) e € co-
municavel pela linguagem. O pensamento autistico ¢ subcons-
ciente, isto €, os objetivos que visa ou os problemas que enfren-
ta ndo estdo presentes na consciéncia. No ¢ adaptado a realida-
de externa, mas cria para si uma realidade de imagina¢do ou de
sonho, tende nio a estabelecer verdades mas a satisfazer seus
desejos, e permanece estritamente individual, ndo sendo, assim,
comunicavel pela linguagem. Procede, com efeito, antes de mais
nada, por imagens, e para comunicar-se tem de recorrer a proce-
dimentos indiretos, evocando por meio de simbolos ¢ de mitos
os sentimentos que o dirigem (1-a, p. 32).

A primeira forma de pensamento ¢ social. Na medida em
que se desenvolve, ela vai se subordinando cada vez mais as
leis da experiéncia e da logica pura. Ji o pensamento autistico,
como mostra a sua denominagio, ¢ individual e “obedece a um
conjunto de leis especiais” que ndo precisam ser aqui definidas
com precisdo.

Entre essas duas formas extremas de pensamento ha

diversas variedades, relativas ao grau de comunicabilidade. Es-
sas variedades intermediarias devem obedecer a uma logica es-
pecial, intermediaria entre a logica do autismo ¢ a da inteligén-
cia. Propomos denominar pensamento egocéntrico a principal des-
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sas formas intermedidrias, isto ¢, o pensamento que, a exemplo
do de nossas criangas, procura adaptar-se a realidade, embora
nio se expresse como tal (1-a, p. 33).

Esta tese fica ainda mais clara em relagdo ao carater inter-
mediario do pensamento egocéntrico das criangas, em outra for-
mulagio de Piaget:

Todo pensamento egocéntrico €, por sua estrutura, inter-
mediario entre 0 pensamento autistico, que é ndo-dirigido, isto
¢, flutua ao sabor dos caprichos (como o devaneio) e a inteligén-
cia dirigida (1-a, p. 207).

Tanto a estrutura quanto a fungdo dessa forma de pensa-
mento levam a situa-la na série genética entre o pensamento au-
tistico e o real. Como ja foi dito, a fungéo desse pensamento ndo
consiste tanto na adaptacio a realidade quanto na satisfagdo das
proprias necessidades. Esse pensamento néo esta tao orientado
para a realidade quanto para a satisfacao de um desejo. Isto
equipara o pensamento egocéntrico ao autistico havendo, po-
rém, tragos essenciais que os diferenciam.

Aqui se inserem novos momentos funcionais que aproxi-
mam o pensamento egocéntrico do pensamento real do adulto
voltado para a realidade e o projetam muito adiante em compa-
ragdo com a légica do sonho ou do devaneio.

Chamamos de egocéntrico o pensamento da crianga, que-
rendo dizer com isso que esse pensamento ainda continua autis-
tico por sua estrutura mas que seus interesses ja nio se voltam
exclusivamente para a satisfagio das necessidades orgénicas ou
das necessidades de brincar, a exemplo do autismo puro, mas se
orientam ainda para a adaptagdo intelectual, como o pensamen-
to do adulto (1, p. 374).

Assim, a parte funcional também insere momentos que tanto
aproximam quanto separam o pensamento egocéntrico de outras
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formas extremas de pensamento. O exame desses momentos leva
mais uma vez aquela conclusdo que constitui a tese basica de
Piaget, segundo a qual “o pensamento da crianga € mais ego-
céntrico do que o nosso ¢ ¢ a média entre o autismo no sentido
rigoroso do termo e o pensamento socializado” (1, p. 376).

Para comegar, talvez se deva observar que nessa caracteri-
zagio dual do pensamento egocéntrico Piaget salienta sempre
aqueles momentos que mais aproximam do que afastam o pen-
samento egocéntrico do autistico. Em um dos paragrafos con-
clusivos do livro-ele enfatiza aquela verdade segundo a qual “a
brincadeira é a lei suprema para o pensamento egocéntrico” (1,
p. 401).

Salta particularmente a vista o destaque que ele da aos
pontos de aproximagdo em detrimento dos pontos de afastamen-
to quando caracteriza uma das manifestagdes basicas do pen-
samento egocéntrico: o sincretismo. Ja dissemos que Piaget
considera o sincretismo — como, alids, os outros tragos da 16gi-
ca infantil — como resultado direto do egocentrismo infantil.
Eis o que diz sobre essa peculiaridade quase central da logica
infantil:

Ao ler os nossos resultados, pode-se acreditar que o pensa-
mento egocéntrico, que produz os fendmenos de sincretismo, estd
mais préximo do pensamento autistico ¢ do sonho do que do
pensamento logico. Os fatos que acabamos de descrever apre-
sentam, com efeito, varios aspectos que os assemelham ao so-
nho ou devaneio (1-a, p. 149).

Mas mesmo nessa passagem Piaget tende a considerar o
mecanismo do pensamento sincrético como momento mediador
entre o pensamento 16gico e aquilo que os psicanalistas deno-
minaram ousadamente de “simbolismo” dos sonhos. Como se
sabe, Freud mostrou que no sonho atuam duas fungdes basicas
que orientam o surgimento das imagens do sonho: a condensa-
¢do, que faz imagens discordantes se fundirem em uma so, € o
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deslocamento, que transfere de um objeto para outro tragos
pertencentes ao primeiro.
Piaget segue Larsson quando admite:

Entre essas duas e a da generalizagio (que é uma espécie de
condensagio) e a da abstragdo (que é uma espécie de desloca-
mento), devem existir todos os elos intermedidrios (1-a, p. 149).

Assim, vemos que ndo s6 o egocentrismo, como funda-
mento da logica da crianga, mas também a manifestagdo mais
importante desse egocentrismo, como o sincretismo, sao vistos
na teoria de Piaget como formas intermediarias transitorias
“entre a 16gica do sonho e a légica do pensamento”.

Em outra passagem, Piaget afirma que o “sincretismo ¢&,
por seu proprio mecanismo, um elo intermedidrio entre o pen-
samento autistico e o pensamento l6gico, como alias o sdo to-
das as manifesta¢des do pensamento egocéntrico”. Foi em fun-
¢do dessa tiltima comparagdo que tomamos o exemplo do sin-
cretismo. Como se vé, o que Piaget afirma em relagdo ao sincre-
tismo ele mesmo estende a todas as outras peculiaridades, a todas
as outras manifestagdes do pensamento egocéntrico da crianga.

Para elucidar a idéia central de toda a teoria de Piaget
sobre o carater egocéntrico do pensamento infantil, resta tragar
0 momento terceiro e fundamental, justamente as relagdes ge-
néticas do pensamento egocéntrico com a légica do sonho, com
0 autismo puro, por um lado, € com a logica do pensamento
racional, por outro. Ja vimos que em termos estruturais e fun-
cionais Piaget considera o pensamento egocéntrico como liga-
¢do entre essas duas extremidades no desenvolvimento do pen-
samento. De igual maneira, Piaget resolve o problema dos vin-
culos e relagOes genéticas que unificam esses trés grupos no
desenvolvimento do pensamento.

A idéia fundante de toda a concepgio piagetiana de desen-
volvimento do pensamento e a fonte da determinagdo genética
do egocentrismo infantil é a tese, tomada de empréstimo a psi-
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canalise, segundo a qual a forma primaria de pensamento, de-
terminada pela propria natureza psicologica da crianga, ¢ a for-
ma autistica; ja o pensamento realista ¢ um produto tardio, uma
espécie de produto imposto de fora a crianga pela coagdo longa
¢ sistematica que o meio social circundante exerce sobre ela.

Piaget parte de que “o desenvolvimento mental nio ¢ in-
teiramente uma atividade 16gica. Pode-se ser inteligente e ao
mesmo tempo ndo muito 16gico”. As diferentes fungdes da mente
ndo estdo necessariamente interligadas de tal modo que uma
ndo possa ser encontrada sem a outra ou antes da outra.

A atividade logica é uma demonstragdo, € a procura da ver-
dade, ao passo que a sua descoberta depende da imaginacdo,
mas a propria caréncia, a propria necessidade de atividade 16gi-
ca s0 surge bem mais tarde (1, p. 372).

Esse atraso se deve a duas causas: em primeiro lugar, o pen-
samento serve imediatamente 3 satisfagdo de necessidades
bem antes de se obrigar a procurar a verdade. O pensamento
que surge de forma mais arbitraria ¢ a brincadeira ou a fabula-
¢do, que permite confundir um desejo que mal acaba de surgir
com algo realizavel. [sto foi observado por todos os autores
que estudaram as brincadeiras infantis, as provas infantis e o

pensamento infantil.

... O mesmo repetiu Freud de forma convincente ao estabe-
lecer que o principio de prazer antecede o principio de realida-
de. Porque o pensamento da crianca na faixa dos sete aos oito
anos é perpassado pelas tendéncias a brincar, noutros termos, an-
tes dessa idade ¢ sumamente dificil distinguir invengdo de pen-
samento tomado por verdade (1, p. 372).

Como se v&, do ponto de vista genético o pensamento au-
tistico é visto como a forma primaria de pensamento, a 16gica
surge relativamente tarde e o pensamento egocéntrico € um pon-
to intermediario, uma fase transitéria no desenvolvimento do
pensamento entre o autismo e a logica.
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Para elucidar em toda a sua plenitude essa concepgdo do
egocentrismo do pensamento infantil — que o autor infelizmen-
te ndo formulou em nenhuma passagem de modo concatenado
mas que ¢ o fator determinante de toda a sua teoria — devemos
nos deter em mais um momento, o momento final, ou seja, na
questdo da origem desse carater egocéntrico do pensamento
infantil e no seu volume ou abrangéncia, isto €, nos limites des-
se fendmeno nas diferentes esferas do pensamento infantil.

Piaget vé as raizes do egocentrismo em duas circunstin-
cias. Em primeiro lugar, na a-sociabilidade da crianga — e aqui
ele segue a psicandlise - e, em segundo, na natureza original da
atividade pratica dessa crianga.

Piaget reitera sempre que a sua tese basica sobre o carater
intermediario do pensamento egocéntrico € uma hipdtese. Mas
essa hipotese ¢ tdo proxima do bom senso, afigura-se tdo noto-
ria que o egocentrismo infantil chega a lhe parecer um fato qua-
se evidente. Toda a questdo em torno da qual gira a parte tedri-
ca desse livro consiste em definir se o egocentrismo acarreta as
dificuldades de expressdo e as manifestagdes logicas que ele
examina em um livro, ou se o problema ¢ outro.

Entretanto, ¢ claro que, do ponto de vista genético, € neces-
sario partir da atividade da crianga para explicar o seu pensa-
mento. Nio resta a menor divida de que essa atividade é ego-
céntrica e egoista. SO mais tarde o instinto social se desenvolve
em formas claras. O primeiro periodo critico neste sentido deve
ser situado entre os sete e os oito anos (1, p. 377).

Piaget situa e faz coincidirem nessa fase etaria o primeiro
periodo da reflexdo logica e os primeiros esforgos que a crian-
¢a faz no sentido de evitar as conseqiiéncias do egocentrismo.

No fundo, essa tentativa de tirar o egocentrismo do desen-
volvimento tardio do instinto social e do egoismo biologico da
natureza da crianga ja esta presente na propria defini¢do de pen-
samento egocéntrico, que Piaget v& como pensamento indivi-
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dual em oposigdo ao pensamento socializado, o qual, segundo
ele, coincide com o pensamento inteligente ou realista.

Quanto ao volume ou a abrangéncia da influéncia desse
egocentrismo, é necessario dizer que Piaget tende a dar impor-
tAncia universal, a absolutizar esse fendmeno, por considera-lo
nao s6 fundamental, primario e radical para todo o pensamen-
to e o comportamento da crianga, mas também um fendmeno
universal. Para ele, todas as manifesta¢Ses da l6gica infantil em
toda a sua riqueza e diversidade sdo manifestagGes diretas ou
distantes do egocentrismo infantil.

Mas isso ainda é pouco: a influéncia do egocentrismo se
difunde ndo s6 para cima, pela linha das conseqiiéncias decor-
rentes desse fato, mas também para baixo, pela linha das cau-
sas que determinam o seu surgimento. Como ja foi dito, Piaget
coloca a natureza egocéntrica do pensamento da crianga em
relagdo com a natureza egocéntrica da sua atividade, e esta ele
poe em relagdo com a natureza associativa de todo o desenvol-
vimento da crianga até os oito anos de idade.

No que concerne a manifestagdes particulares e mais cen-
trais do egocentrismo infantil, por exemplo, do sincretismo do
pensamento infantil, Piaget afirma, de forma direta e inequi-
voca, que estamos diante de peculiaridades que ndo distin-
guem esse ou aquele campo do pensamento infantil mas deter-
minam todo o pensamento da crianga. “O sincretismo penetra
todo o pensamento da crianga” (1, p. 390).

O egocentrismo infantil nos parece significativo antes da
idade dos sete aos oito anos, quando comegam a estabelecer-se
os habitos do pensamento socializado. Mas antes dos sete anos
e meio os efeitos do egocentrismo e particularmente o sincretis-
mo penetram todo o pensamento da crianga como pensamento
puramente verbal (a compreensgo verbal), € o pensamento cen-
trado na observagio imediata (na compreensao das percepgoes).
Depois dos sete-oito anos, esses tragos do egocentrismo nao de-
saparecem instantaneamente mas permanecem cristalizados na
parte mais abstrata do pensamento, com a qual € mais dificil ope-
rar, isto €, no plano do pensamento puramente verbal (1, p. 390).
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Essa tltima circunstincia ndo deixa duvida de que o cam-
po de influéncia do egocentrismo, que, segundo Piaget, vai até
0s oito anos, coincide diretamente com todo o campo do pen-
samento infantil e da percepgdo. A originalidade da transfor-
magdo, efetuada pelo desenvolvimento do pensamento infantil
depois dos oito anos, consiste justamente em que esse carater
egocéntrico do pensamento se mantém apenas em cetta parte
do pensamento infantil, unicamente no campo do raciocinio
abstrato. Entre os oito € os doze anos, a influéncia do egocen-
trismo se limita a um campo do pensamento, a um segmento.
Até os oito anos ela ¢ ilimitada e ocupa todo o territorio do pen-
samento infantil.

Em linhas gerais, sdo esses os momentos basicos que ca-
racterizam a concepcdo do pensamento egocéntrico na teoria
de Piaget, concepgao essa que, reiteremos, tem importancia cen-
tral e determinante para todas as pesquisas posteriores desen-
volvidas pelo pensador suico e € a chave para a compreensao
da analise de todas as matérias fatuais inseridas no livro.

Uma conclusdo natural dessa concepgao € a tese piagetia-
na segundo a qual a natureza egocéntrica do pensamento esta
tdo necessariamente relacionada internamente com a propria
natureza psicolégica da crianca que sempre se manifesta de
forma regular, inevitavel, estavel e independente da experién-
cia infantil. Como diz o proprio Piaget:

nem a experiéncia esta em condigdes de tirar do equivoco as
mentes infantis assim estruturadas; a culpa é das coisas, nfo das
criangas... O selvagem, que atrai a chuva por meios magicos,
atribui o seu insucesso & influéncia do seu espirito mau. Se-
gundo uma expressdo precisa, ele & impenetravel a experiéncia.
Esta s6 o desengana em alguns casos técnicos bastante especiais
(agricultura, caca, produgdo) mas esse contato particular instan-
tineo com a realidade nunca influencia o sentido geral do seu pen-
samento. Ndo acontéceria a mesma coisa com as criancas e com
fundamento ainda maior, uma vez que a preocupacic dos pais
lhes previne todas as necessidades materiais, de sorte que s nas
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brincadeiras manuais a crianga toma conhecimento da resistén-
cia dos objetos? (1, pp. 372-3)

Essa impenetrabilidade da crianga na experiéncia vem a
ser a idéia basica piagetiana que consiste no seguinte:

Nao se pode isolar o pensamento infantil dos fatores da
educagdo nem daquelas influéncias a que o adulto sujeita a crian-
¢a, mas essas influéncias ndo se imprimem na crianga como em
uma foto, sdo assimiladas, ou seja, sdo deformadas pela expe-
riéncia viva a que a crianga ¢ sujeita e se introduzem em sua
propria substincia. E é essa substancia psicoldgica da crianga,
noutros termos, essa estrutura e esse funcionamento préprio do
pensamento infantil que procuramos descrever e explicar de
alguma forma (1, p. 408).

Nessas palavras manifesta-se a diretriz metodologica fun-
damental de toda a investigagdo de Piaget, que tenta estudar a
substincia psicologica da crianga, substincia essa que assimi-
la as influéncias do meio social e as deforma segundo as suas
proprias leis. Em sintese, é esse egocentrismo do pensamento
infantil que Piaget vé& como resultado das deturpagdes das for-
mas sociais de pensamento que penetram na substincia psico-
logica da crianga, isto é, das deturpacdes que se processarn se-
gundo as leis pelas quais vive e se desenvolve essa substincia.

Depois de examinarmos essa ultima formulagdo que Piaget
parece langar de passagem, atingimos integralmente a revela-
¢do da filosofia de toda a pesquisa de Piaget, o problema das leis
sociais e bioldgicas no desenvolvimento psicolégico da crian-
¢a, a questdo da natureza do desenvolvimento infantil em sua
totalidade.

Adiante falaremos especialmente desse aspecto metodo-
logicamente mais complexo do problema, que o autor revelou
muito mal em sua investigagdo. Nosso interesse devera cen-
trar-se na analise e na critica da concepcdo do egocentrismo in-
fantil na sua esséncia aqui exposta, partindo da 6tica da consis-
téncia tedrica e fatual dessa concepgao.
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Entretanto, do ponto de vista do desenvolvimento filoge-
nético e ontogenético, o pensamento autistico nao ¢ de maneira
nenhuma o primeiro degrau no desenvolvimento intelectual da
crianga e da humanidade. Nio é, absolutamente, uma fungio -
primitiva, um ponto de partida de todo o processo de desenvol-
vimento, uma forma inicial e fundante de onde parte todo o
restante.

Nem mesmo do ponto de vista da evolugdo biologica e da
analise bioldgica do comportamento do recém-nascido o pen-
samento autistico justifica a tese basica langada por Freud e
adotada por Piaget segundo a qual o autismo € o degrau prima-
rio e fundante sobre o qual se estruturam todas as fases suces-
sivas no desenvolvimento do pensamento. O pensamento que
surge 14 nos primérdios €, segundo palavras de Piaget, uma es-
pécie de fabulagdo, o principio do prazer, que orienta o pensa-
mento autistico, antecede o principio de realidade que governa
a logica do pensamento racional. O mais notavel de tudo isso é
o fato de que a essa conclusdo cheguem exatamente os psico-
logos de orientagdo bioldgica, particularmente Eugen Bleuler,
criador da teoria do pensamento autistico.

Bem recentemente ele mostrou que o proprio termo “pen-
samento autistico” deu margem a muitos equivocos. Passou-se
a inserir nesse conceito um conteido que aproximava o pensa-
mento autistico do autismo esquizofrénico, a identifica-lo com
o pensamento egoista, etc. Por isso Bleuler propds chamar o
pensamento autistico de pensamento irrealista, em oposigao
ao pensamento realista ou racional. Essa renomeagdo forcada
do conceito ja implica uma mudanga sumamente importante
do seu proprio contetido representada pelo novo nome. O préprio
Bleuler externou magnificamente essa mudanga em um estudo
dedicado ao pensamento autistico (2), no qual ele coloca com
toda franqueza o problema da correlagdo genética entre os pen-
samentos autistico e racional. Mostra que se costuma situar o
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pensamento autistico em um estagio geneticamente mais pri-
mitivo que o pensamento racional.

Uma vez que o pensamento realista, a fungdo de realidade
e a satisfagdo de necessidades complexas da realidade sdo vio-
lados sob influéncias patologicas com muito mais freqiiéncia do
que o pensamento autistico que o processo patologico coloca
em primeiro plano, os psicologos franceses, com Janet a frente,
supdem que a fungfo real € a mais elevada, a mais complexa. En-
tretanto, s6 Freud ocupa uma posi¢do nitida nessa questdo. Ele
afirma claramente que, no processo de desenvolvimento, os me-
canismos do prazer sdo primdrios. E concebe que tanto uma
crianga de colo, cujas necessidades reais sio inteiramente aten-
didas pela mée sem a participagdo dela, quanto um pinto que se
desenvolve no ovo, separado do mundo exterior pela casca, ain-
da vivem uma vida autistica. Tudo indica que a crianga “se alu-
cina” com a satisfagdo das suas necessidades exteriores e revela
o seu descontentamento com o incremento do estimulo e a au-
séncia da sua satisfagdo esbogando uma reagdo motora em forma
de grito e esperneio, e depois experimenta o prazer alucinatério
2, pp. 55—7).

Como se vé, Bleuler formula nessa passagem a mesma tese
basica da teoria psicanalitica do desenvolvimento da crianga
em que Piaget se baseia ao definir o pensamento egocéntrico
da crianga como fase transitoria entre esse autismo primario,
primordial (e em outro estudo dedicado a psicologia da infan-
cia, chama com toda razdo e coeréncia de egocentrismo), leva-
do ao limite 16gico, ou seja, entre o solipsismo e 0 pensamen-
to inteligente.

Contra essa tese Bleuler levanta argumentos que achamos
incontestaveis do ponto de vista genético.

Nao posso concordar com isso. N3o vejo prazer alucinatorio
no bebé, s6 vejo prazer depois da consumagio efetiva do alimen-
to, e devo constatar que o pinto no ovo abre caminho no com o
auxilio de representagdes mas do alimento fisica e quimicamente
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recebido... Observando uma crianga mais adulta eu também ndo
percebo que ela prefira uma mag¢d imaginaria a uma real. O
imbecil e o selvagem sdo politicos reais de verdade, sendo que
o ultimo (que como nds esta no auge das faculdades intelectuais)
s6 comete as suas tolices autisticas naqueles casos em que a sua
razdo e a sua experiéncia se revelam insuficientes: em suas no-
¢des do universo, dos fendmenos da natureza, em sua concep-
¢do de doengas e outros golpes do destino, nas medidas de pro-
tec¢do contra estes ¢ em outras correlagdes que para ele sdo com-
plexas. O pensamento autistico do imbecil é tdo simplificado
quanto o pensamento realista. Em parte alguma consigo encon-
trar um ser com capacidade de sobrevivéncia ou mesmo imagi-
nar um ser que nfo reaja em primeiro lugar a realidade, que no
aja de modo absolutamente independente do baixo nivel de desen-
volvimento em que Se encontre; ndo consigo conceber tampouco
que abaixo de determinado nivel de organizagdo possam existir
fungdes autisticas. Para isto sdo necessarias complexas capaci-
dades de percepgdo. Deste modo, a psicologia animal (2 exce-
¢io de poucas observagdes com animais altamente desenvolvi-
dos) s6 conhece a fungdo real. Mas essa contradi¢do é de facil
solugdo: a fungdo autistica ndo ¢ tdo primitiva como as formas
simples da fungdo real, mas em certo sentido é mais primitiva
que as formas superiores dessa fungdo real na maneira como
sdo desenvolvidas no homem. Os animais inferiores possuem
apenas a fung¢io real. Ndo existe um ser que pense de forma ex-
clusivamente autistica; a partir de certo estagio de desenvolvi-
mento, a fungéo autistica se incorpora 4 realista e desde entdo se
desenvolve junto com ela (2, pp. 57-8).

De fato, passamos das teses gerais sobre o primado do
\0r1n01p10 do prazer, da logica dos sonhos e do devaneio sobre
a fungdio realista do pensamento para a analise do real desenro-
lar do desenvolvimento do pensamento no processo de evolu-
¢do bioldgica para nos convencermos de que a forma primaria
da atividade intelectual € o pensamento efetivo, pratico, volta-
do para a realidade e constituinte de uma das formas fundamen-
tais de adaptacdo a novas condigdes, as situagdes mutantes do
meio exterior.
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Admitir que a fungdo e a 1ogica dos sonhos sdo primdrias
do ponto de vista da fungo bioldgica, que o pensamento surgiu
na série bioldgica e desenvolveu-se na transi¢do das formas ani-
mais inferiores para as superiores e destas para o homem como
fungdo de auto-satisfagéo, como processo subordinado ao prin-
cipio do prazer, é um non-sense precisamente do ponto de vista
bioldgico. Admitir que o principio do prazer é primario no de-
senvolvimento do pensamento implica tornar, desde o inicio,
biologicamente inexplicavel o processo de surgimento da nova
fungdo psicoldgica que chamamos de intelecto ou pensamento.

Contudo, admitir a satisfa¢io alucinatéria das necessida-
des como forma primaria do pensamento infantil até na série
ontogenética significa ignorar o fato indiscutivel de que, se-
gundo palavras de Bleuler, o prazer s6 vem depois da recepgio
efetiva do alimento, ignorar que uma crianga mais adulta nio
prefere uma maga imaginaria a uma real.

E verdade que a formula genética basica de Bleuler nio
resolve o problema dos lagos genéticos que existem entre o
pensamento, autistico e o realista em toda a sua plenitude, mas
em dois momentos ela nos parece indiscutivel. Primeiro: quan-
do aponta o surgimento relativamente tardio da fungdo autisti-
ca; segundo: quando indica a inconsisténcia bioldgica da con-
cepgdo segundo a qual o autismo ¢é primdrio.

Nio vamos continuar aplicando o esquema de desenvolvi-
mento filogenético, no qual Bleuler tenta tragar e interligar as
etapas fundamentais no processo de surgimento dessas duas
formas de pensamento. Diremos apenas que ele situa o surgi-
mento da fungdo autistica exclusivamente na quarta etapa do
desenvolvimento do pensamento, na qual, fora da agao estimu-
lante do mundo exterior, 0s conceitos se combinam

segundo a experiéncia adquirida em fungdes 1ogicas e conclusdes -
que se estendem do ja vivenciado para o desconhecido, do pas-
sado para o futuro, quando se torna possivel ndo s6 a avaliagdo
das diferentes casualidades, ndo s6 a liberdade de agéo mas o pen-
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samento concatenado, constituido exclusivamente dos quadros
da memoria sem ligagdo com estimulos casuais dos 6rgdos dos
sentidos e com as necessidades. S6 aqui pode incorporar-se a
fungdo autistica. SO aqui podem existir concepgdes relacionadas
com o sentimento intensivo de prazer, que criam desejos que
sdo satisfeitos por sua realizagio fantastica e transformam o
mundo exterior no imaginario do homem gragas ao fato de que
ele nflo concebe (renega) o desagradavel que esta situado no mun-
do exterior, incorporando a sua concepgio desse mundo o agra-
davel, criado por ele mesmo. Logo, a fungdo irreal ndo pode ser
mais primitiva do que os embrides do pensamento real, deve
desenvolver-se paralelamente a ele'.

Quanto mais complexos e mais diferenciados se tornam a
formagdo dos conceitos e o pensamento 16gico, tanto mais pre-
cisa se torna a sua adaptacio a realidade e maior se torna a pos-
sibilidade de libertar-se da influéncia da afetividade. Por outro
lado, cresce ignalmente a possibilidade da influéncia dos engra-
mas emocionalmente coloridos do passado e das representagdes

“emocionais centradas no futuro.

Inimeras combinagdes intelectuais tornam possivel uma
diversidade infinita de fantasias, a0 mesmo tempo em que a exis-
téncia de indmeras lembrangas emocionais do passado e de re-
presentagdes igualmente afetivas sobre o futuro acarretam dire-
tamente a fantasia.

Com o seu desenvolvimento, acentua-se cada vez mais a
diferenga entre ambas as modalidades de pensamento, que aca-
bam por tornar-se diametralmente opostas entre si, o que pode
levar a conflitos cada vez mais graves; e se ambos 0s extremos
ndo conservam no individuo um equilibrio aproximado surge,
por um lado, um tipo de sonhador que esta ocupado exclusiva-
mente com combina¢Ses fantdsticas e nio leva em conta a reali-
dade e nem revela atividade e, por outro, um tipo de homem real
sensato que, em fun¢io de um pensamento claro e real, vive ape-
nas de um dado momento sem nunca olhar para a frente.

1. Para nos, seria incorreto ¢ estaria em discrepancia com a real complexi-
dade dos processos de desenvolvimento dessas duas modalidades de pensamen-
to defini-las como processos paralelos.
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Entretanto, apesar desse paralelismo no desenvolvimento
filogenético, o pensamento realista, por muitas razdes, vem a ser
mais desenvolvido e quando ha perturbagio geral do psiquismo
a fung@o real costuma ser bem mais afetada (2, pp. 60-2).

Bleuler se pergunta como uma fungdo tdo nova em termos
filogenéticos como a fungdo autistica pdde ter uma difusio e
adquirir uma forga tdo grande a ponto de o pensamento autis-
tico orientar a maior parte da sua fungdo psiquica (devaneios,
brincadeiras, etc.) em muitas criangas de idade superior aos
dois anos.

Alids, a resposta a essa questdo levantada por Bleuler en-
contramos no fato de que o desenvolvimento da linguagem
cria condigdes sumamente favoraveis para o pensamento autis-
tico e, como observa o proprio Bleuler, o autismo propicia solo
favoravel ao exercicio da capacidade intelectual. Nas fantasias
da crianga, as suas capacidades combinatorias crescem tanto
quanto a sua habilidade fisica nas brincadeiras movimentadas.

Quando a crianga brinca de soldado ou de maie, exercita
conjuntos necessarios de representagdes e emogdes analogos a
maneira pela qual um gatinho se prepara para a caga (2, p. 76).

Mas se assim se elucida a questdo da natureza genética da
fungdo autistica, ja no que respeita aos momentos funcionais e
estruturais a nova concepgdo de sua natureza reivindica a ne-
cessidade de revisdo. Nessa Otica parece-nos central o aspecto
inconsciente do pensamento autistico. “O pensamento autisti-
co ¢ inconsciente.” E dessa definigdo que partem tanto Freud
quanto Piaget. O pensamento egocéntrico, afirma Piaget, tam-
bém ainda ndo é consciente na sua plenitude, e neste sentido
ocupa posi¢do intermediaria entre o raciocinio consciente do
adulto e a atividade inconsciente do sonho.

“Uma vez que a crianga pensa para si”, diz Piaget, “ela ndo
tem nenhuma necessidade de conscientizar o mecanismo do
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proprio raciocinio” (1, p. 379). Piaget tem razao ao evitar a
expressdo “raciocinio inconsciente”, por considerd-la bastante
escorregadia, e por isso prefere dizer que no pensamento da
crian¢a domina a ldgica da ag8o mas ainda ndo existe a 16gica
do pensamento. Isto surge porque o pensamento egocéntrico é
inconsciente. Diz Piaget:

A maioria das manifestagdes da logica infantil pode ser re-
duzida a essas causas gerais. As raizes dessa ldgica e as suas cau-
sas estdo no egocentrismo do pensamento da crianga entre os sete
e 0s 0ito anos e no aspecto inconsciente gerado por esse egocen-
trismo (1, p. 381).

Piaget se detém minuciosamente na capacidade insuficien-
te da crianga para a introspecgao, nas dificuldades de tomada
de consciéncia, e estabelece que é falso o ponto de vista habi-
tual segundo o qual as pessoas que pensam egocentricamente
tém, a seu modo, uma melhor consciéncia de si do que as ou-
tras, que o egocentrismo acarreta uma auto-observagdo corre-
ta. “O conceito de autismo em psicanalise”, diz ele, “verte uma
luz clara sobre o fato de que a incomunicabilidade do pensa-
mento acarreta certa ininteligibilidade” (1, p. 377).

E por isso que o egocentrismo da crianga é acompanhado
de certa inconsciéncia que, por sua vez, poderia elucidar alguns
tragos da ldgica infantil. Um estudo experimental de Piaget so-
bre a capacidade da crianga para a introspeccdo leva-o a con-
firmagdo dessa tese.

Em termos rigorosos, a concepgao da natureza inconscien-
te do pensamento autistico e egocéntrico estd na base da con-
cepgdo de Piaget, uma vez que, segundo defini¢do basica do
pensador suigo, 0 pensamento egocéntrico € um pensamento
que ndo tem consciéncia dos seus objetivos e tarefas, um pen-
samento que satisfaz aspiragdes ndo conscientes. Mas até essa
tese sobre o inconsciente do pensamento autistico acaba abala-
da em um novo estudo. “Em Freud”, diz Bleuler, “o pensamen-
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to autistico esta tdo proéximo do inconsciente que, para uma pes-
soa inexperiente, esses dois conceitos se fundem facilmente”
(2, p. 43).

Por outro lado, Bleuler chega a conclusdo de que esses dois
conceitos precisam ser rigorosamente separados. “Em princi-
pio, o pensamento autistico pode ser tdo consciente quanto in-
consciente”, diz ele, e apresenta um exemplo concreto de co-
mo o pensamento autistico assume essas duas formas diferen-
tes (2, p. 43).

Por fim, a Gltima concepg@o segundo a qual o pensamen-
to autistico e sua forma egocéntrica ndo estio voltados para a
realidade também acaba sendo abalada em novas investigagdes.

Segundo o terreno em que medra o pensamento autistico,
encontramos duas variedades suas, referentes ao grau de afasta-
mento da realidade, que, mesmo sem se distinguirem acentua-
damente uma da outra, em sua forma tipica acabam revelando
diferengas bastante grandes (2, pp. 26-7).

Uma forma se distingue da outra por sua maior ou menor
proximidade com a realidade.

O autismo de uma pessoa normalmente animada estd liga-
do arealidade e opera quase exclusivamente com conceitos not-
malmente formados e solidamente estabelecidos (2, p. 27).

Avangando um pouco e antecipando a exposicdo posterior
das nossas proprias investigagdes, diriamos que essa tese é es-
pecialmente correta quando aplicada a crianga. Seu pensamen-
to autistico esta ligado da forma mais estreita e indissolavel a
realidade e opera quase exclusivamente com aquilo que cerca
a crianga e com o que ela depara. Outra forma de pensamento
autistico, que se manifesta no sonho, pode criar um absurdo
total por estar desligada da realidade. Mas o sonho e a doenga
sdo sonho e doenga para deformar a realidade.

\
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Como se vé, em termos genético, estrutural e funcional, o
pensamento autistico ndo € aquele estagio primdrio, aquele fun-
damento de onde medram todas as formas posteriores de pen-
samento, e, conseqiientemente, precisa ser revista a concepgao
segundo a qual o egocentrismo do pensamento infantil é um
estagio intermediario e transitério entre essa forma primaria
basica e as formas superiores de pensamento. '

I

Assim, a concepgdo de egocentrismo infantil ocupa na teo-
ria de Piaget uma espécie de foco central, onde se cruzam e se
retnem em um ponto os fios oriundos de todos os outros pon-
tos. Através dessas linhas, Piaget reduz a uma unidade toda a
diversidade de tragos particulares, que caracterizam a légica da
crianga, e os transforma de multiplicidade desconexa, desorde-
nada e cadtica em um complexo estrutural de fendmenos rigo-
rosamente concatenados e condicionados por uma causa unica.
Por essa razdo, basta que essa concepgao basilar, sobre a qual
se estrutura todo o restante da teoria, sofra o menor abalo para
que se coloque sob o signo do questionamento todo o restante
da teoria em que se funda o conceito de egocentrismo infantil.

Entretanto, para experimentar a solidez e a seguranga dessa
concepgao basilar, € necessario que nos perguntemos em que
fundamento fatual ela se baseia, que fatos levaram o pesquisa-
dor a adota-la sob a forma de hipdtese que o proprio autor ten-
de a considerar quase indiscutivel. Anteriormente procuramos
examinar criticamente essa concep¢do a luz de consideragdes
tedricas baseadas em dados da psicologia evolucionista e da
psicologia historica do homem. Mas ndo poderiamos apresen-
tar um julgamento definitivo desta concepgao antes de experi-
mentarmos e verificarmos o seu fundamento fatual. Este se ve-
rifica com o auxilio de uma investigagdo fatual.
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Aqui a critica tedrica deve dar lugar a uma critica experi-
mental, a guerra de argumentos e objegdes, motivos e contramo-
tivos deve ser substituida pela luta de um sistema fechado da
nova série de fatos contra os fatos que serviram de base a teo-
ria aqui questionada.

Antes de mais nada, tentemos elucidar o pensamento do
proprio Piaget, definir com uma precisio possivel onde o autor
situa o fundamento fatual de sua concepgao.

Esse fundamento da teoria de Piaget € o seu primeiro estu-
do dedicado a elucidagdo das fungdes da linguagem nas crian-
cas. Nesse estudo Piaget chega & conclusdo de que todas as
conversas das criangas podem ser subdivididas em dois gran-
des grupos, que podem ser denominados linguagem egocéntri-
ca e linguagem socializada. Por linguagem egocéntrica Piaget
subentende a linguagem que se distingue antes de tudo por sua
fungio.

Segundo Piaget, essa linguagem ¢ egocéntrica, antes de mais
nada, porque a crianga fala apenas de si e principalmente ndo
tenta se colocar no ponto de vista do interlocutor. N&o lhe inte-
ressa se a estdo ouvindo, ndo aguarda resposta, ndo experimen-
ta vontade de influenciar o interlocutor ou efetivamente comu-
nicar-The alguma coisa. E um monélogo que lembra um moné-
logo no drama cuja esséncia pode ser expressa em uma formula:
“Fala-lhes como se estivesse sozinha, como se pensasse em voz
alta” (1-a, p. 30). Durante as suas ocupagdes, a crianga acom-
panha os seus atos com falas particulares, e ¢ esse acompanha-
mento verbal da atividade infantil que Piaget distingue como
linguagem egocéntrica da linguagem socializada da crianca,
cuja fungdo ¢é inteiramente outra. Aqui a crianga realmente
troca idéias com outras; pede, ordena, ameaca, comunica, criti-
ca, pergunta.

Cabe a Piaget o mérito indiscutivel e enorme da discrimi-
na¢io clinica minuciosa e da descri¢do da linguagem egocén-
trica da crianga, de sua mensuragéo e do acompanhamento do
seu destino. E é no fato da linguagem egocéntrica que Piaget vé
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a prova primeira, fundamental e direta do egocentrismo do pen-
samento infantil. Suas medidas mostraram que, em tenra ida-
de, o coeficiente de linguagem egocéntrica é grande demais,
Com base nessas medidas, pode-se dizer que a maior parte das
talas da crianga dos seis aos sete anos ¢ egocéntrica.

Se admitirmos que as trés primeiras categorias de lingua-
gem infantil que estabelecemos sdo egocéntricas, o pensamento
da crianga sera ainda egocéntrico, em sua propria expressdo
falada, numa proporgio de 44 a 47%, aos seis anos e meio (1-a,
p. 36).

Mas esse niimero deve ser consideravelmente aumentado
se falarmos da crianga de idade mais tenra e inclusive da crian-
¢a entre seis e sete anos. Esse aumento deve-se ao fato de que,
como mostraram estudos posteriores, tanto na linguagem ego-
céntrica quanto na linguagem socializada da crianga manifes-
ta-se o seu pensamento egocéntrico.

Piaget diz claramente que, para efeito de simplificacdo,
pode-se dizer que o adulto pensa de forma socializada quando
esta s, a0 passo que a crianga antes dos sete anos pensa e fala
de modo egocéntrico até mesmo quando esta em sociedade. Se a
isto acrescentarmos que, além dos pensamentos expressos em
palavras, a crianga ainda tem um imenso numero de pensamen-
tos egocéntricos ndo externados, ficara claro que o coeficiente
de pensamento egocéntrico supera prirﬁordialmente o coefi-
ciente de linguagem egocéntrica. Diz Piaget, contando como
estabeleceu o carater egocéntrico do pensamento infantil:

A principio, ao descrever a linguagem de algumas crian-
¢as tomadas ao acaso, durante aproximadamente um més, nota-
mos que, ainda entre cinco e sete anos, de 44 a 47% das falas
das criangas continuam egocéntricas, embora essas criangas
possam trabalhar, brincar e falar como lhes dé na telha. Entre
os trés e os cinco anos obtivemos de 54 a 60% de linguagem
egocéntrica... A funglo dessa linguagem egocéntrica consiste em



48

A construgdo do pensamento e da linguagem

repetir o seu pensamento ou a sua atividade individual. Nessas
falas permanece um pouco daquele grito, que acompanha a
acdo, lembrado por Janet em seus estudos da linguagem. Esse
carater, inerente a uma parte consideravel da linguagem infan-
til, testemunha certo egocentrismo do proprio pensamento ainda
mais porque, além das palavras com as quais a crianga imprime
ritmo a sua propria atividade, ela conserva indiscutivelmente
um numero imenso de pensamentos ndo externados. E ela nio
externa esses pensamentos porque lhe faltam os meios; estes se
desenvolvem apenas sob a influéncia da necessidade de comu-
nicar-se com outras pessoas e colocar-se no ponto de vista de-
las (1, pp. 374-5).

Como se v&, para Piaget o coeficiente de pensamento ego-

céntrico supera consideravelmente o coeficiente de linguagem
egocéntrica. Mas ainda assim a linguagem egocéntrica da crian-
¢a € uma prova fatual basica e documental que serve de base a
toda a concepgdo do egocentrismo infantil.

Ao resumir o seu primeiro trabalho em que langou o pen-

samento egocéntrico, Piaget se pergunta:

O que concluir desse fato? Parece que podemos admitir
que, até certa idade, as criangas pensam e agem de maneira mais
egocéntrica do que o adulto, que elas trocam menos entre si suas
pesquisas intelectuais do que nos (1-a, p. 28). ‘

Quais as razdes desses fatos?, pergunta Piaget, e responde:

Sdo duas, acreditamos. Por um lado, devem-se 4 auséncia
de vida social durdvel entre criangas de menos de sete ou oito
anos; por outro, ao fato de que a verdadeira linguagem social da
crianga, isto ¢, a linguagem empregada na atividade infantil fun-
damental — a brincadeira —, é tanto uma linguagem de gestos,
movimento de mimicas como de palavras... Com efeito, ndo ha
propriamente vida social entre as criangas antes dos sete ou oito
anos (1-a, p. 30).
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Segundo observacoes feitas pelo proprio Piaget na Casa
das Criangas em Genebra, s6 entre os sete e 0s 0ito anos surge
nas criangas a necessidade de trabalho coletivo.

E Piaget prossegue no mesmo raciocinio:

Ora, nds acreditamos que é precisamente nessa ultima fai-
Xa etaria que as caracteristicas egocéntricas perdem sua impor-
tAncia... Por outro lado, se a linguagem da crianga ¢ ainda tdo
pouco socializada aos seis anos e meio, € se as formas egocén-
tricas af desempenham um papel tdo consideravel com relagéo a
informagio, ao didlogo, etc., ¢ porque na realidade a linguagem
infantil compreende duas variedades bem distintas: uma que
consiste em gestos, movimentos, mimicas, etc., que acompanham
ou mesmo suplantam completamente a palavra, e outra consti-
tuida unicamente por palavras (1-a, p. 31).

Com base nesse estudo, no fato estabelecido da prevalén-
cia da forma egocéntrica de linguagem em tenra idade, Piaget
constroi a sua hipotese fundamental de trabalho que nds expo-
mos € consiste no seguinte: o pensamento egocéntrico da crian-
¢a ¢é considerado forma transitoria entre a forma autistica e a
realista de pensamento.

Para compreender a estrutura interior de todo o sistema de
Piaget e a dependéncia logica, bem como as relagdes recipro-
cas entre varios dos seus componentes, ¢ de suma importancia
o fato de que Piaget formula a sua principal hipotese de traba-
lho, que serve de base a toda sua teoria, imediatamente com
base no estudo da linguagem egocéntrica da crianga. Isto ndo é
ditado por consideragdes técnicas de composi¢do do material
ou da seqiiéncia da exposi¢do mas pela logica interior de todo
o sistema, baseada na relagdo imediata entre o fato da existén-
cia da linguagem egocéntrica na idade infantil e a hipétese de
Piaget sobre a natureza do egocentrismo infantil.

Se quisermos penetrar efetivamente em profundidade no
proprio fundamento dessa teoria, teremos de nos deter nas suas
premissas fatuais, na teoria da linguagem egocéntrica da crianga.

~
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Neste caso, este capitulo dos estudos de Piaget ndo nos interes-
sa por si s0. Ndo pretendemos examinar todos os estudos que
constituem o riquissimo contevido do livro de Piaget, nem se-
quer 0s tracos mais resolvidos dos estudos mais importantes.
Nosso objetivo é essencialmente outro. E abranger com uma
visada todo o sistema, revelar e assimilar criticamente aqueles
fios que ndo estdo claros em toda parte e que teoricamente vin-
culam estes estudos particulares a um todo {inico, em suma,
revelar a filosofia dessa investigagdo.

E apenas desse ponto de vista, do ponto de vista da funda-
mentagdo fatual dessa filosofia, do ponto de vista do estudo
central de um dado ponto para verificar as rela¢des oriundas de
todas as partes, que pretendemos desenvolver um exame espe-
cial dessa questdo particular. Como ja foi dito, esse exame cri-
tico nao pode ser outro sendo um exame fatual, isto é, um exa-
me que, em suma, deve basear-se igualmente em estudos clini-
€Os € experimentais.

v

Omitida a parte puramente fatual, desenvolvida com bas-
tante clareza no livro, e com a nossa atengdo concentrada na
elucidacdo tedrica do problema, o contetido basico da teoria pia-
getiana da linguagem egocéntrica é o seguinte. A linguagem
da crianga de tenra idade é egocéntrica em sua maior parte.
Nao serve para fins de comunicagéo, ndo cumpre fungdes co-
municativas, apenas copia, imprime ritmo, acompanha a ativi-
dade e as vivéncias da crianga como um acompanhamento segue
uma melodia central. Neste caso ela ndo modifica essencial-
mente nada nem na atividade da crianga, nem nas suas vivén-
cias, como um acompanhamento que, na sua esséncia, nao
interfere no desenrolar nem no sistema da melodia central que
ele segue. Entre um ¢ outro existe antes alguma articulagdo
que relagdo interna.
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Nas descrigdes de Piaget, a linguagem egocéntrica da crian-
¢a se nos apresenta como certo produto secunddrio da atividade
infantil, como descoberta do carater egocéntrico do seu pensa-
mento. Para a crianga nessa fase a lei suprema ¢ a brincadeira;
como diz Piaget, uma forma significativa do seu pensamento €
uma fabulagdo, que encontra expressio na linguagem egocén-
trica da crianga.

Assim, a primeira tese que nos parece sumamente impor-
tante do ponto de vista do ulterior desenvolvimento do nosso
raciocinio consiste em que a linguagem egocéntrica ndo desem-
penha nenhuma fungio objetivamente util no comportamento
da crianca. E uma linguagem para si, para a propria satisfagio,
que poderia nem existir que nada de essencial mudaria na ati-
vidade infantil. Pode-se dizer que essa linguagem infantil, in-
teiramente subordinada a motivos egocéntricos, € quase incom-
preensivel para os circundantes, € uma espécie de devaneio
verbal da crianga ou, em todo caso, um produto do seu psiquis-
mo situado mais préximo da légica do sonho ¢ do devaneio
que da logica do pensamento realista.

A esse problema da fungdo da linguagem egocéntrica da
crianga esta diretamente vinculada uma segunda tese da mesma
teoria, precisamente a tese do destino da linguagem egocéntri-
ca infantil. Se a linguagem egocéntrica ¢ uma expressdo do pen-
samento infantil em forma de devaneio, ndo serve para nada,
ndo cumpre nenhuma fungio no comportamento da crianga, €
produto secundario da atividade infantil, acompanha a atividade
da crianga e as suas vivéncias como um acompanhamento mu-
sical, entdo é natural reconhecer nela um sintoma de fraqueza,
de imaturidade do pensamento infantil, sendo de se esperar na-
turalmente que esse sintoma venha a desaparecer no processo
do desenvolvimento da crianga.

Funcionalmente inGtil, imediatamente desvinculado da es-
trutura da atividade da crianga, esse acompanhamento pouco a
pouco ira soar de modo cada vez mais surdo, até que acabe por
desaparecer inteiramente da pratica da linguagem infantil.
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Os estudos fatuais de Piaget mostram efetivamente que o
coeficiente de linguagem egocéntrica diminui na medida em
que a crianga cresce. Entre os sete e os 0ito anos ele se aproxima
do zero, € isto assinala o fato de que a linguagem egocéntrica
ndo ¢ propria da crianga que cruzou o limiar da idade escolar.
E verdade que Piaget supde que, depois de abandonar a lingua-
gem egocéntrica, a crianga ndo se despede do seu egocentris-
mo como fator determinante do pensamento, mas é como se
esse fator se deslocasse, se transferisse para outro plano, come-
¢asse a dominar no campo do pensamento verbal abstrato, re-
velando-se ja em novos sintomas que ndo apresentam seme-
lhanga direta com as enunciagdes egocéntricas das criangas.

Portanto, em plena consonancia com a afirmagdo de que a
linguagem egocéntrica da crianga nfo desempenha nenhuma
fungdo em seu comportamento, Piaget afirma depois que a lin-
guagem egocéntrica simplesmente se extingue, congela, desa-
parece no limiar da idade escolar. Esse problema da fungéo e
do destino da linguagem egocéntrica esta diretamente vinculado
a todo o conjunto da teoria piagetiana e constitui uma espécie
de nervo vivo de toda a teoria da linguagem egocéntrica desen-
volvida pelo pensador suigo.

Fizemos um estudo experimental e clinico da questdo do
destino e da fung¢do da linguagem egocéntrica na fase infantil®.
Essas pesquisas nos levaram a estabelecer alguns momentos
sumamente importantes, que caracterizam o processo que nos
interessa, € nos levaram a uma outra concepgdo da natureza
psicolégica da linguagem egocéntrica da crianga, diferente da-
quela desenvolvida por Piaget.

Nao vamos expor o conteudo basico, o desenrolar e os re-
sultados desse estudo, porque o fizemos em outro lugar e neste
momento ndo traz interesse em si. O que pode nos interessar

2. Realizamos esses estudos na mais estreita colaboragdo com A. E. Lurid,
A.N. Leontiev, R. E. Liévina e outros. Veja-se relatorio critico nos Trabalhos do
IX Congresso Internacional de Psicologia, New Haven, 1929,
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neste momento € aquilo que podemos haurir daquele estudo
para a confirmagao fatual ou a refutagdo das teses basicas lan-
¢adas por Piaget que, lembremos, servem de base a toda a doutri-
na do egocentrismo infantil.

Os nossos estudos nos levaram a conclusio de que a lin-
guagem egocéntrica da crianga comega muito cedo a desempe-
nhar em sua atividade um papel sumamente original. Pro-
curamos acompanhar em nossas experiéncias, em linhas gerais
semelhantes as experiéncias de Piaget, o que suscita a lingua-
gem egocéntrica da crianga, que causas a geram.

Com o mesmo fim, organizamos o comportamento da crian-
¢a do mesmo modo que o fez Piaget, com a unica diferenga de
que introduzimos toda uma série de momentos complicadores
do comportamento da crianga. Por exemplo, quando se tratava
de desenho livre, complicamos a situagio visando a que no mo-
mento necessario a crianga ndo tivesse & mao o lapis colorido
necessario, papel, tinta, etc. Em suma, suscitamos experimen-
talmente perturbagdes e complicagdes no livre curso da ativi-
dade infantil.

As nossas pesquisas mostraram que o coeficiente de lin-
guagem egocéntrica da crianga, calculado somente para esses
casos de complicagdes, cresce rapidamente de quase duas ve-
zes em comparagdo com o coeficiente normal de Piaget ¢ com
o coeficiente calculado para as mesmas criangas em situagfo
em que aquelas complicagdes estavam ausentes. As nossas crian-
¢as revelaram um aumento da linguagem egocéntrica naqueles
casos em que esbarravam em complicagdes. Diante da compli-
cagdo, a crianga procurava assimilar a situagfo: “Onde estd o
lapis, agora eu preciso de um l4pis azul: tudo bem, em vez dis-
so eu desenho com um lapis vermelho e molho com 4gua, isso
vai escurecer e ficar como azul.” A crianga raciocinava de si
para si.

Quando calculamos os mesmos casos mas sem perturba-
¢do experimental da atividade, obtivemos até um coeficiente
um pouco inferior ao de Piaget. Deste modo, estamos autoriza-
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dos a supor que as complicagdes ou perturbagdes de uma ativi-
dade que transcorre de forma fluida sdo um dos fatores princi-
pais que suscitam a linguagem egocéntrica.

Quem leu o livro de Piaget perceberd facilmente que, em
si mesmo, o fato que descobrimos pode ser facilmente compa-
rado a duas idéias, a duas teses tedricas desenvolvidas o tempo
todo por Piaget ao longo de sua exposicio.

Trata-se, em primeiro lugar, da lei do fundamento, cuja
formulagdo foi feita por Claparede, que estabelece que as com-
plicagdes e perturbagdes na atividade que transcorre automati-
camente levam a tomada de consciéncia dessa atividade; trata-se,
ainda, da tese segundo a qual o surgimento da linguagem € uma
prova desse processo de tomada de consciéncia. Algo seme-
lhante conseguimos observar nas nossas criangas: nestas a lin-
guagem egocéntrica, ou melhor, a tentativa de assimilar em
palavras uma situagdo, de tragar a saida, de planejar a a¢do ime-
diata, surgiu como resposta as dificuldades em situagdo idénti-
ca, sO que de ordem mais complexa.

A crianga de idade mais avangada se comportou de modo
um tanto diferente: escutou, refletiu (sobre o que nds julgamos
pelas pausas significativas), depois encontrou a saida. Quando
the perguntavam o que estava pensando, ela sempre dava res-
postas que até certo ponto podiam aproximar-se do pensamen-
to em voz alta dos alunos da idade pré-escolar. Assim, supomos
que a mesma operagao, que entre os alunos pré-escolares se rea-
liza em linguagem aberta, realiza-se no aluno escolar em for-
ma de linguagem interior, silenciosa.

Mas disto trataremos um pouco adiante. Voltando a questdo
da linguagem egocéntrica, devemos dizer que, pelo visto, essa
linguagem, além da fungdo puramente expressiva e da fungdo
de descarga, além de simplesmente acompanhar o desempe-
nho da crianga, torna-se muito facilmente meio de pensamento
no verdadeiro sentido do termo, isto €, comega a desempenhar
a fungdo de formar o plano de solugdo de uma tarefa que surge
no comportamento. Tomemos apenas um exemplo como ilus-

\,
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tragdo. Nas nossas experiéncias, uma crianga (5;2)* desenha um
bonde: ao tragar com o lapis a linha que deve representar uma
das rodas, a crianga forga o lapis. Quebra-se o grafite. Ainda as-
sim, a crianga tenta forcar o lapis sobre o papel, fechar o circulo
da roda, mas no papel ndo resta sendo um vestigio cdncavo do
lapis quebrado. A crianga pronuncia baixinho, como se falasse
sozinha: “Ele esta quebrado.” Abandona o Iapis e comega a de-
senhar com tintas um vagdo quebrado, que estd em conserto
depois de um desastre, e continua de quando em quando a falar
para si mesma sobre o motivo da mudanga do tema do seu de-
senho. Essa enunciagdo egocéntrica da crianga, que surgiu por
acaso, esta tdo claramente relacionada a todo o processo de sua
atividade, constitui com tanta evidéncia um ponto de reviravolta
de todo o desenho, fala de modo tdo inequivoco da tomada de
consciéncia da situagfo e da complicagio, das buscas de saida
e da criagdo de um plano e de uma nova intengdo que determi-
nem todo o caminho do posterior comportamento, em suma,
por toda a sua fung@o essa enunciag@o é tdo indissociavel do
tipico processo de pensamento que seria simplesmente impos-
sivel adota-la como um simples acompanhamento que ndo in-
terfere no curso da melodia central, tomé-la como produto se-
cundario do desempenho da crianga.

Nio estamos querendo afirmar, de maneira nerhuma, que
a linguagem egocéntrica da crianga sempre se manifesta apenas
nessa fun¢do. Também ndo queremos afirmar que essa fungdo
intelectual da linguagem egocéntrica surge de repenie na crian-
¢a. Nas nossas experiéncias pudemos observar, de forma bas-
tante minuciosa, mudangas e avangos estruturais sumamente
complexos no entrelagamento mutuo da linguagem egocéntri-
ca da crianga e da sua atividade.

Pudemos observar como a crianga, em suas enunciagdes
egocéntricas que acompanham a sua atividade pratica, reflete e

3. O sistema de designacdo da idade, introduzido por Stern, ¢ hoje univer-
salmente aceito: 1;6 significa 1 ano e 6 meses.
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fixa o resultado final ou os principais momentos de reviravol-
ta em sua operacdo pratica; como essa linguagem se desloca
cada vez mais para o centro na medida em que se desenvolve a
atividade da crianga, e depois para o inicio da propria operagdo,
assumindo fung¢des de planejamento e dire¢do da futura agdo.
Observamos como a palavra, que exprimia o resultado dessa
acdo, esteve indissoluvelmente entrelagada com essa agdo e
justamente por assinalar e refletir os mais importantes momen-
tos estruturais da operagao intelectual pratica comegava a lan-
car luz e a orientar a a¢do da crianga, subordinando essa agdo
a uma intencdo ¢ a um plano, promovendo-a a um estagio de
atividade racional.

Aqui aconteceu algo que lembra de perto observagdes con-
cretas, feitas hd muito tempo com o avango da palavra e do
desenho na atividade figurativa inicial da crianga. Como se sabe,
a crianca que segura pela primeira vez um lapis na mio come-
¢a desenhando e depois da nome ao que conseguiu desenhar.
Pouco a pouco, na medida em que se desenvolve a sua ativida-
de, a nomeagdo do tema do desenho se desloca para o centro do
processo ¢ depois avanca, determinando o objetivo da futura
ac¢do e a intengdo de quem a realiza.

Algo semelhante acontece, em linhas gerais, com a lingua-
gem egocéntrica da crianga, e nesse avango da denominagio
no processo do desenho infantil somos inclinados a ver um caso
particular da lei mais geral de que ja falamos. Mas neste mo-
mento ndo visamos nem a uma definigdo mais proxima do peso
especifico de dada fungdo na série de outras fun¢des, desem-
penhadas pela linguagem egocéntrica, nem a um exame mais
proximo de toda a dindmica dos avangos estruturais e funcio-
nais no desenvolvimento da linguagem egocéntrica da crianga.
Deixemos este assunto para outro momento.

O que nos interessa € algo essencialmente diferente: a fun-
¢do e o destino da linguagem egocéntrica. Da revisdo do pro-
blema da fungdo da linguagem egocéntrica depende o proble-
ma da interpretacdo do fato de que essa linguagem desaparece
no limiar da idade escolar. Aqui o estudo experimental direto
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da propria esséncia da questdo esbarra em sérias dificuldades.
No experimento encontramos apenas dados indiretos, que dao
margem a construgdo da nossa hipdtese segundo a qual na lin-
guagem egocéntrica tendemos a ver um estdgio transitorio no
desenvolvimento da linguagem, da exterior para a interior.

E claro que o proprio Piaget nio propicia para isto nenhum
fundamento e em parte alguma sugere que a linguagem ego-
céntrica deva ser considerada como etapa transitoria. Ao con-
trario, ele considera que o destino da linguagem egocéntrica ¢
extinguir-se, a0 passo que, em suas investigacdes, a questdo do
desenvolvimento da linguagem interior da crianga continua
sendo o mais sombrio de todos os problemas da linguagem
infantil, e surge a nogdo de que a linguagem interior — e enten-
dida como linguagem interior na acepg¢ao psicoldgica do ter-
mo, ou se¢ja, como linguagem que desempenha fungdes interio-
res analogas a da linguagem egocéntrica externa — antecede a
linguagem externa ou socializada.

Por mais monstruosa que seja essa tese do ponto de vista
genético, achamos mesmo que Piaget devia chegar exatamen-
te a essa conclusdo se desenvolvesse coerentemente até o fim
a sua tese de que a linguagem socializada surge depois da ego-
céntrica e se afirma somente depois da sua extingao.

Entretanto, apesar das concepgdes teodricas do proprio
Piaget, toda uma série de dados objetivos de sua pesquisa — em
parte também as nossas proprias investigagdes — fala a favor da
hipdtese que acima aventamos e sem duvida € apenas uma hi-
pétese mas, do ponto de vista de tudo o que sabemos hoje so-
bre o desenvolvimento da linguagem infantil, ¢ a hipdtese mais
consistente em termos cientificos.

De fato, basta que se compare quantitativamente a lingua-
gem egocéntrica da crianca com a linguagem egocéntrica do
adulto para que se perceba que o adulto € bem mais rico em sua
linguagem egocéntrica, pois tudo o que pensamos em siléncio
¢, do ponto de vista da psicologia funcional, uma linguagem
egocéntrica e ndo social. Watson diria que ela é uma lingua-
gem que serve para a adaptagdo individual e ndo social.
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Assim, a primeira coisa que aparenta a linguagem interior
do adulto com a linguagem egocéntrica da crianga pré-escolar
¢ a identidade de fungdes: ambas sdo linguagem para si, disso-
ciadas da linguagem social que exerce tarefas de comunicagio
e ligagdo com o mundo exterior. Na experiéncia psicoldgica,
basta recorrer ao método proposto por Watson e levar o ho-
mem a resolver alguma tarefa mental em voz alta, ou seja, sus-
citar a exteriorizagdo da sua linguagem interior, ¢ imediata-
mente veremos a profunda semelhanga que existe entre esse
pensamento em voz alta do adulto e a linguagem egocéntrica
da crianga.

O segundo aspecto que assemelha a linguagem interior do
adulto a linguagem egocéntrica da crianga sdo as suas peculiari-
dades estruturais. De fato, Piaget j& conseguiu mostrar que a lin-
guagem egocéntrica ¢ dotada da seguinte caracteristica: é incom-
preensivel ao ambiente se registrada simplesmente em protocolo,
ou seja, separada da agdo concreta, da situagdo em que surgiu.

Ela s6 ¢ compreensivel para si mesma, ¢ reduzida, revela
a tendéncia a falhas ou pequenos lapsos, omite o que estd dian-
te dos olhos e assim sofre complexas modificagdes estruturais.

Uma anélise das mais simples € suficiente para mostrar
que essas mudangas estruturais apresentam uma tendéncia abso-
lutamente similar aquela que se pode reconhecer como tendén-
cia estrutural basilar da linguagem interior, isto &, a tendéncia
para a abreviacdo. Por tltimo, o fato da rapida extingfo da lin-
guagem egocéntrica na idade escolar, estabelecido por Piaget,
permite supor que, neste caso, ocorre ndo apenas a extingdo da
linguagem egocéntrica mas a sua transformagdo em linguagem
interior ou interiorizagao.

A essas reflexdes tedricas gostariamos de acrescentar outra,
ditada pela investigacdo experimental. Mostra esta que, na mes-
ma situagdo da crianga em idade pré-escolar e escolar, surge a
linguagem egocéntrica, a reflexdo silenciosa, isto €, surgem os
processos de linguagem interior. Essa investigagdo nos mos-
trou que a comparagio critica de situagdes experimentais idén-
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ticas — na idade transitdria em relagdo a linguagem egocéntri-
ca — acaba estabelecendo o fato indiscutivel de que os proces-
sos de reflexdo silenciosa podem equivaler funcionalmente aos
processos da linguagem egocéntrica.

Se a nossa hipotese se justificasse ainda que minimamente
em investigagdes posteriores, poderiamos concluir que os pro-
cessos de linguagem interior se constituem na crianga mais ou
menos na primeira idade escolar, o que permite um rapido de-
clinio do coeficiente de linguagem egocéntrica na idade escolar.

Essa hipdtese tem a seu favor as pesquisas desenvolvidas
por Lemaitre e outros autores com a linguagem interior na
idade escolar. Essas pesquisas mostraram que o tipo de lingua-
gem interior no aluno escolar ainda é sumamente labial, ndo
esta consolidado, e isto endossa a idéia de que estamos diante
de processos geneticamente novos, insuficientemente forma-
dos e indefinidos. Assim, se quiséssemos resumir os principais
resultados a que nos leva o estudo fatual, poderiamos afirmar
que, a luz dos novos dados concretos, nem a fungdo nem o des-
tino da linguagem egocéntrica confirmam a ja referida tese de
Piaget, segundo a qual a linguagem egocéntrica da crianga ¢
expressio direta do seu pensamento egocéntrico.

As reflexdes que até agora apresentamos ndo endossam a
idéia de que entre os seis € 0s sete anos as criangas pensam e agem
de forma mais egocéntrica do que os adultos. Em todo caso, no
corte que examinamos, a linguagem egocéntrica ndo pode ser
uma confirmagdo de tal hipotese.

A fungio intelectual da linguagem egocéntrica, que pare-
ce imediatamente vinculada ao desenvolvimento da linguagem
interior e das suas peculiaridades funcionais, ndo ¢, de modo
algum, reflexo direto do egocentrismo do pensamento infantil;
ao contrario, mostra que, em condi¢des adequadas, a linguagem
egocéntrica se converte muito cedo em instrumento do pensa-
mento realista da crianga.

" Por isso, mais uma vez os fatos nfo confirmam a conclu-
sdo principal que Piaget tira do seu estudo e Ihe permite passar
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da existéncia da linguagem egocéntrica na idade escolar a hipd-
tese do cardter egocéntrico do pensamento infantil. Piaget su-
poe que se a linguagem de uma crianga de 6%/, anos é de 44 a 47%
mais egocéntrica, entdo o pensamento dessa crianga de 6/,
também ¢ egocéntrico nas mesmas proporgdes de 44 a 47%.
Mas as nossas experiéncias mostraram que entre a linguagem
egocéntrica e o carater egocéntrico do pensamento pode ndo
haver nenhuma relagio.

Al se concentra o interesse principal das nossas investiga-
¢oes no corte determinado pelas tarefas deste ensaio. Trata-se
de um fato indubitdvel, estabelecido por via experimental, que
permanece em vigor independentemente da consisténcia ou
inconsisténcia da hipotese que a ele vinculamos. Reiteremos:
trata-se do fato de que a linguagem egocéntrica da crianga nio
sO pode ndo ser expressdo do pensamento egocéntrico como
ainda exercer uma funcdo diametralmente oposta ao pensamen-
to egocéntrico — a fungdo de pensamento realista —, e assim apro-
ximar-se ndo da logica do sonho e do devaneio mas da logica
da agdo e do pensamento racionais e sensatos.

Assim, o vinculo direto entre a linguagem egocéntrica e o
reconhecimento — dai decorrente — do carater egocéntrico do
pensamento infantil ndo resiste a uma critica experimental.

Isto é central e fundamental, e com esse vinculo inviabili-
za-se o principal fundamento concreto em que se assenta a con-
cepegdo do egocentrismo infantil, cuja inconsisténcia em termos
teoricos e do ponto de vista da doutrina do desenvolvimento do
pensamento procuramos mostrar no capitulo anterior.

E verdade que Piaget sugere, tanto durante a sua investi-
gacdo quanto no seu resumo, que o carater egocéntrico do pen-
samento da crianca foi estabelecido ndo por uma pesquisa, obje-
to da nossa analise, mas por trés pesquisas especiais. Entre-
tanto, como ja tivemos oportunidade de observar, a primeira
pesquisa dedicada a linguagem egocéntrica ¢ a prova funda-
mental e mais direta de todas as provas fatuais apresentadas
pelo pensador suigo; ¢é precisamente ela que lhe permite passar
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diretamente dos resultados da pesquisa & formulagio da hip6-
tese basica; as outras duas sdo uma espécie de verificagdo da
primeira pesquisa.

Elas servem antes como disseminacdo da forga de demons-
tragdo, contida na primeira, que como fundamentos fatuais
essencialmente novos capazes de sustentar a concepgio basi-
lar. Assim, a segunda pesquisa mostrou que, mesmo na parte
socializada da linguagem infantil, observam-se formas egocén-
tricas de linguagem; por dltimo, a terceira pesquisa, como re-
conhece o proprio Piaget, foi um procedimento de verificagdo
das duas primeiras e permitiu elucidar com mais precisdo as
causas do egocentrismo infantil.

E natural que, no decorrer da subseqiiente investigagdo dos
problemas que a teoria de Piaget tenta explicar, aqueles dois fun-
damentos devam ser objeto de uma minuciosa elaboragio expe-
rimental. Mas as tarefas do presente estudo nos obrigam a dei-
xar de lado essas duas pesquisas fatuais por ndo inserirem nada
de essencialmente novo no processo basico de demonstragdes e
reflexes que leva Piaget a teoria do egocentrismo infantil.

v

Dentro do que se propde 0 nosso ensaio, doravante 0s nos-
sos interesses estardo centrados nas conclusdes de principio
relacionadas ao carater do egocentrismo infantil, que podem
apoiar-se na critica experimental do primeiro dos trés esteios
em que se assenta o egocentrismo em Piaget, e essas conclu-
sdes tém uma importincia consideravel para uma correta ava-
liagdo do conjunto da teoria piagetiana. Elas nos remetem a
andlise tedrica do problema e nos aproximam integralmente de
alguns resultados que foram delineados mas ndo formulados
nos capitulos anteriores.

Ocorre que resolvemos apresentar alguns parcos resultados
das nossas proprias investigagdes e toma-los como base para
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formular uma hipdtese, ndo tanto porque eles nos permitiram
cortar o vinculo entre o fundamento fatual e a concluséo tedrica
na teoria do egocentrismo piagetiana, mas porque, do ponto de
vista do desenvolvimento infantil, eles nos permitem esbogar
uma perspectiva bem mais ampla, que determina o sentido e o
entrelagamento das linhas basicas no desenvolvimento do pen-
samento e da linguagem da crianga.

Segundo a teoria de Piaget, esse motivo central no desen-
volvimento do pensamento infantil passa, em linhas gerais, por
uma via comum: do altruismo a linguagem socializada, da fa-
bulagdo 4 logica das relagdes. Usando uma expressdo do pro-
prio Piaget, podemos dizer que ele procurou observar como a
substancia psicologica da crianga assimila, isto é, deforma as
influéncias sociais que sobre ela exercem a linguagem e o pen-
samento das pessoas adultas que vivem em seu ambiente. Para
Piaget, a histéria do pensamento infantil € a histéria de uma
socializagdo gradual de momentos autisticos profundamente
intimos, que determinam o psiquismo infantil. O social se si-
tua no final do desenvolvimento, e a linguagem social ndo pre-
cede mas sucede a egocéntrica na histéria do desenvolvimento.

Segundo a nossa hipétese, as linhas basicas do desenvol-
vimento do pensamento infantil se situam em outra diregao, e
o ponto de vista que acabamos de expor representa as relagdes
genéticas mais importantes neste processo de desenvolvimen-
to em forma deturpada. Achamos que, afora os dados fatuais
relativamente limitados que até aqui expomos, dep&e a favor
dessa hipotese toda uma imensa multiplicidade de fatos que
conhecemos sobre o desenvolvimento da linguagem infantil,
tudo o que sabemos sobre esse processo ainda insuficientemen-
te estudado.

Para efeito de clareza e concatenagio do pensamento par-
tiremos da hipotese acima desenvolvida.

Se a nossa hipotese no nos engana, o processo de desen-
volvimento, que leva ao ponto em que o pesquisador observa o
rico florescimento da linguagem egocéntrica da crianga, deve ser
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concebido de modo inteiramente diferente daquele que traga-
mos acima quando expusemos a concepgdo piagetiana. Ade-
mais, em certo sentido a via que conduz ao surgimento da lin-
guagem egocéntrica ¢ diametralmente oposta aquela tragada
nas investiga¢des de Piaget. Se conseguirmos definir o sentido
do movimento do desenvolvimento em um pequeno corte — do
momento do surgimento ao momento do desaparecimento da
linguagem egocéntrica —, conseguiremos tornar as nossas su-
posigdes acessiveis a verificagdo do ponto de vista do que co-
nhecemos sobre o sentido do processo de desenvolvimento em
seu conjunto. Noutros termos, conseguiremos verificar as leis
que descobrimos para dado corte e coloca-las no contexto daque-
las leis a que estd subordinada toda a via do desenvolvimento.
Este sera o método da nossa verificagio.

Procuremos agora, em breves palavras, descrever essa via
do desenvolvimento no corte que nos interessa. Pensando em
termos esquematicos, podemos dizer que a nossa hipotese nos
obriga a conceber todo o processo de desenvolvimento no se-
guinte aspecto. A fungdo primaria da linguagem é comunicar,
relacionar sociz?lmente, influenciar os circundantes tanto do
lado dos adultos quanto do lado da crianga. Assim, a linguagem
primordial da crianga é puramente social; seria incorreto deno-
mina-la linguagem socializada, uma vez que a esse termo se as-
socia algo inicialmente nio social, que s6 se tornaria social no
processo de sua mudanga e desenvolvimento.

Sé mais tarde, no processo de crescimento, a linguagem
social da crianga, que ¢ plurifuncional, desenvolve-se segundo
o principio da diferenciagio de determinadas fungdes e, em cer-
ta faixa etaria, dividem-se de modo bastante acentuado em lin-
guagem egocéntrica e lingunagem comunicativa. Preferimos de-
nominar assim a forma de linguagem que Piaget denomina
socializada, tanto por considera¢des que ja enunciamos acima
quanto porque, segundo a nossa hipotese, as duas formas de lin-
guagem sdo funcdes igualmente sociais porém diferentemente
dirigidas. Segundo essa hipdtese, a linguagem egocéntrica surge
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com base na linguagem social, com a crianga transferindo for-
mas sociais de pensamento e formas de colaboragdo coletiva
para o campo das fungdes psicologicas pessoais.

Piaget conhece magistralmente a tendéncia da crianga a
aplicar a si propria as mesmas formas de comportamento que
antes eram formas sociais de comportamento, e ele a aplicou
muito bem no presente livro ao explicar como a reflexdo da
crianga surge da discussdo. Ele foi muito convincente ao mos-
trar como a reflexdo infantil surge depois de instalar-se no grupo
infantil a discussdo no verdadeiro sentido do termo, tdo logo
aparecem nessa discussdo aqueles momentos funcionais que
dao inicio ao desenvolvimento da reflexdo.

Somos de opinido de que a mesma coisa acontece também
quando a crianga comega a falar sozinha, do mesmo modo co-
mo antes conversara com outras; quando ela, ao falar sozinha,
comega a pensar em voz alta onde a situaco a leva a proceder
assim.

Com base na linguagem egocéntrica da crianga, que se dis-
sociou da linguagem social, surge posteriormente a linguagem
interior da crianga, que € a base do seu pensamento tanto autis-
tico quanto 10gico. Logo, na linguagem egocéntrica da crianga,
descrita por Piaget, nds nos inclinamos a ver o momento gene-
ticamente mais importante da transi¢3o da linguagem externa
para a linguagem interior. Se analisarmos atentamente o mate-
rial concreto apresentado por Piaget, veremos que ele, sem que
o percebesse, mostrou de que modo a linguagem externa se
transforma em linguagem interior.

Ele mostrou que a linguagem externa ¢ uma linguagem in-
terior por sua fungdo psicoldgica e linguagem externa por sua
natureza fisiologica. Assim, a linguagem se torna psicologica-
mente interior antes de tornar-se efetivamente exterior. Isto
nos permite elucidar como ocorre o processo de formagdo da
linguagem interior. Ele se realiza através da divisdo das fungdes
da linguagem, do isolamento da linguagem egocéntrica, de sua
abreviagdo gradual e, por ultimo, de sua transformagio em lin-
guagem interior.
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A linguagem egocéntrica € a forma transitoria da linguagem
exterior para a linguagem interior; ¢ ¢ por isso que ela repre-
senta um interesse tedrico tdo imenso.

No seu conjunto, todo o esquema assume o seguinte aspec-
to: linguagem social — linguagem egocéntrica — linguagem inte-
rior. Do ponto de vista da seqii€éncia dos momentos que o cons-
tituem, podemos contrapor esse esquema, por um lado, a teoria
tradicional da formagdo da linguagem interior, que esboga a
seguinte seqiiéncia de momentos: linguagem exterior — cochi-
cho — linguagem interior; e, por outro, ao esquema de Piaget, que
esboga a seguinte seqiiéncia genética dos momentos basilares no
desenvolvimento do pensamento l6gico verbalizado: pensamento
autistico extraverbal — linguagem egocéntrica e pensamento ego-
céntrico — linguagem socializada e pensamento 1dgico.

Citamos o primeiro desses esquemas apenas para mostrar
que, no fundo, ele ¢ metodologicamente semelhante ao esque-
ma de Piaget, mesmo sendo estranho o conteudo fatual de am-
bas as formulas. Como Watson, autor dessa formula, supde que
a transi¢do da linguagem exterior para a interior deve realizar-
se através de um degrau intermediario, passando pelo cochi-
cho, Piaget esboga a transigio da forma autistica de pensamen-
to para a forma logica através de uma fase intermediaria — a
linguagem egocéntrica e o pensamento egocéntrico.

Assim, do ponto de vista desses esquemas, considera-se que
o mesmo ponto do desenvolvimento do pensamento da crian-
¢a, que designamos como pensamento egocéntrico, esta situa-
do em vias inteiramente diversas do desenvolvimento infantil.
Para Piaget, ¢ o degrau intermediario do autismo para a logica,
do intimamente individual para o social; para nés, € uma forma
transitéria da linguagem exterior para a interior, da linguagem
social para a individual, inclusive para o pensamento autistico
verbalizado®.

4. Diante dessa questdo, torna-se sumamente interessante a seguinte suges-
tdo que Bleuler langou em polémica com Jung: “o pensamento autistico também
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Assim se verifica como se esboga diferentemente o qua-
dro do desenvolvimento em fung¢io de compreensdes distintas
do ponto a partir do qual tentamos restabelecer todo o quadro
€m seu conjunto.

Podemos formular da seguinte maneira a questdo central
com a qual deparamos durante a nossa reflexdo: como ocorre o
processo de desenvolvimento do pensamento infantil? Do autis-
mo, da fabulagdo, da logica do sonho para a linguagem sociali-
zada e o pensamento l6gico, passando em seu ponto critico pela
linguagem egoceéntrica, ou o processo de desenvolvimento trans-
corre inversamente, partindo da linguagem social da crianga e
passando por sua linguagem egocéntrica no sentido da lingua-
gem interior ¢ do pensamento (inclusive do autistico)?

Basta que se explicite a questio dessa forma para se per-
ceber que, no fundo, voltamos & mesma questio que tentamos
atacar teoricamente nos capitulos anteriores. De fato, ali exami-
namos, do ponto de vista da teoria do desenvolvimento, a ques-
tdo da consisténcia tedrica da tese basilar que Piaget tomou de
empréstimo a psicandlise, segundo a qual o pensamento autis-
tico € uma fase primaria na histéria do desenvolvimento do pen-
samento.

Como naqueles capitulos fomos forgados a reconhecer a
inconsisténcia dessa tese, agora, depois de descrever o circulo

pode ser dirigido; sem traduzir conceitos em palavras, também pode conceber-se
de forma dirigida e realista (16gica) assim como pode ser concebido de modo
autistico em palavras... Cabe salientar que sdo precisamente as palavras e suas
associagBes que freqiientemente desempenham um importante papel no pensa-
mento autistico” (2, p. 9).

A essas consideragdes poderiamos acrescentar dois fatos notaveis, cujo
estabelecimento devemos a investigagSes especiais. Primeiro: o rapido progres-
so do pensamento autistico na crianga depois dos dois anos, também observado
por Bleuler, estd indiscutivelmente vinculado 4 conquista da linguagem e até
mais: 4 sua dependéncia direta dessa conquista. Segundo: estd vinculado ao
periodo de maturagdo sexual, e seu conteudo é constituido pela dependéncia
igualmente direta da potente ascensdo e do progresso da imaginagio em face da
fungdo de formago dos conceitos que se desenvolve nessa fase etéria.
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completo e examinar criticamente o proprio fundamento dessa
idéia, voltamos aquela mesma conclusdo de que a perspectiva
e a orientagdo fundamental do desenvolvimento do pensamen-
to infantil estdo equivocadamente representadas na concep¢ao
de nosso interesse.

O movimento real do processo de desenvolvimento do
pensamento infantil ndo se realiza do individual para o sociali-
zado mas do social para o individual. E esse o resultado funda-
mental do estudo tanto tedrico quanto experimental do proble-
ma que esta no foco de nosso interesse.

VI

Podemos resumir o nosso exame um tanto alongado da
concepgdo do egocentrismo infantil na teoria de Piaget.

Procuramos mostrar que, quando examinamos essa con-
cepgdo do ponto de vista do desenvolvimento filogenético € on-
togenético, chegamos inevitavelmente a uma conclusio: ela se
funda na falsa concepg¢ao da polaridade genética do pensamen-
to autistico e do realista. Entre outras coisas, procuramos de-
senvolver a idéia de que, do ponto de vista da evolugdo biologica,
é inconsistente a hipdtese de que a forma autistica de pensamen-
to é primaria, inicial na historia do desenvolvimento psicologico.

Depois procuramos examinar os fundamentos fatuais em
que se assenta essa concepgao, isto é, a doutrina da linguagem
egocéntrica, na qual o autor v& uma manifestacdo direta e a des-
coberta do egocentrismo infantil. Com base na analise do de-
senvolvimento da linguagem infantil, irlamos concluir mais
uma vez que a concepcdo da linguagem egocéntrica como re-
velagdo direta do egocentrismo do pensamento infantil nio se
confirma efetivamente no aspecto funcional nem no estrutural.

Vimos ainda que a relagdo entre o egocentrismo do pensa-
mento e a linguagem de si para si de maneira nenhuma € uma
magnitude constante e necessaria que determina o carater da
linguagem infantil.
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Por altimo, procuramos mostrar que a linguagem egocén-
trica da crianga ndo ¢ um produto secundario do seu desempe-
nho, ndo ¢ uma espécie de manifestagdo externa do egocentris-
mo interno, que s¢ extingue na crianga entre os sete e 0s 0ito
anos. Ao contrario, a linguagem egocéntrica se nos apresentou
a luz dos dados acima referidos como fase transitoria no de-
senvolvimento da linguagem externa para a interior.

Assim, até o fundamento fatual da concepgio que estamos
examinando acaba abalado, e com ele invalida-se toda a con-
cepgao.

Concluindo os ultimos paragrafos, cabe-nos agora gene-
ralizar um pouco os resultados a que chegamos.

A tese primeira e fundante que poderiamos apresentar co-
mo idéia diretora de toda a nossa critica poderia ser formulada
da seguinte maneira: achamos que ¢ incorreta a propria coloca-
¢do do problema das duas diferentes formas de pensamento na
psicandlise e na teoria de Piaget. Ndo se pode contrapor a satis-
fagdo de uma necessidade a adaptagio a realidade; ndo se pode
perguntar: 0 que move o pensamento da crianga — a aspiragao
de satisfazer as suas necessidades interiores ou de adaptar-se a
realidade objetiva, uma vez que, do ponto de vista da teoria do .
desenvolvimento, o proprio conceito de necessidade, quando se
revela o seu contetdo, incorpora a concepgdo segundo a qual uma
necessidade é satisfeita através de certa adaptacdo a realidade.

No trecho que ja citamos, Bleuler foi bastante convincen-
te ao mostrar que uma crianga ndo atinge a satisfagdo de sua
necessidade porque sente alucinagdo com o prazer; que a satis-
fagdo dessa necessidade s6 acontece de fato depois da consumi-
¢do real do alimento. De igual maneira, se uma crianga de ida-
de mais avangada prefere uma magd real a uma imagindria, ela
nao o faz para esquecer as suas necessidades em nome da adap-
tagdo a realidade mas justamente porque as suas necessidades
movem o0 seu pensamento € a sua atividade.

Acontece que ndo existe adaptagdo a realidade objetiva s6
por adaptacio, independentemente das necessidades do orga-
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nismo ou do individuo. Toda adaptagio a realidade ¢ orientada
por necessidades. Isto € bastante banal, ¢ um truismo que de
forma incompreensivel se perde de vista na teoria que estamos
analisando. '
As necessidades de alimentos, de calor, de movimento, for-
mas basicas de adaptagdo, ndo sfo forgas motrizes que deter-
minam todo o processo de adaptagio a realidade. Dai carecer
de qualquer sentido a contraposi¢do de uma forma de pensa-
mento, que cumpre fungdes de satisfagdo de necessidades inte-
riores, a outra forma que cumpre fungdes de adaptagdo a reali-
dade. A necessidade e a adaptagio devem ser vistas necessaria-
mente em sua unidade. E produto do desenvolvimento tardio a
mesma separagdo da realidade que se observa no desenvolvi-
mento do pensamento autistico, que procura na imaginagdo a
satisfagdo de aspiragdes ndo concretizadas em vida. O pensamen-
to autistico deve sua origem ao desenvolvimento do pensamento
realista e ao seu efeito fundamental: o pensamento por concei-
tos. Mas Piaget toma de empréstimo a Freud ndo so a tese se-
gundo a qual o principio de prazer antecede o principio de rea-
lidade (1, p. 372) mas também toda a metafisica do principio de
prazer, que passa de momento auxiliar e biologicamente subor-
dinado a principio vital autdnomo, a primo movens, a motor pri-
meiro de todo o desenvolvimento psicologico. Diz Piaget:

Um dos méritos da psicanalise ¢ o fato de ter mostrado que
o autismo nio conhece adaptacio & realidade, pois para o “ego”
o prazer ¢ a Ginica mola. A {inica fun¢do do pensamento autisti-
co é a aspiragdo de dar atendimento imediato (descontrolado) as
necessidades e interesses, é deformar a realidade para conduzi-
la ao “ego” (1, p. 401).

Depois de separar com uma fatalidade 16gica o prazer e as
necessidades da adaptag@o a realidade e promové-las a catego-
ria de principio metafisico, Piaget foi forgado a conceber outra
modalidade de pensamento — o pensamento realista — como abso-
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lutamente dissociada das reais necessidades, interesses e dese-
jos, como pensamento puro. Mas semelhante pensamento ndo
existe na natureza, assim como nio existem necessidades sem
adaptagdo, porque ndo se pode desenvolvé-las e contrapd-las
umas as outras, assim como ndo existe na crianga pensamento
a titulo de verdade pura, separado de todo o terrestre: das ne-
cessidades, desejos e interesse.

“Ele ndo visa ao estabelecimento da verdade, mas a satis-
facdo do desejo” (1, p. 95), afirma Piaget ao caracterizar o pen-
samento autistico diferentemente do realista. Mas serd que qual-
quer desejo exclui sempre a realidade ou existe um pensamen-
to (lembremos: trata-se do pensamento infantil) que, de modo
absolutamente auténomo das necessidades praticas, vive ape-
nas a estabelecer a verdade pela verdade? So as abstragoes va-
zias, desprovidas de qualquer conteudo real, s6 as fungdes 16-
gicas, sO as hipostases metafisicas do pensamento podem ser
delimitadas desse modo; porque os caminhos vivos e reais do
pensamento infantil ndo podem ser assim delimitados.

Comentando a critica de Aristoteles a teoria dos numeros
de Pitagoras e a doutrina das idéias de Platdo separadas dos obje-
tos sensoriais, V. Lénin diz o seguinte:

Idealismo primitivo: o geral (o conceito, a idéia) é o ser par-
ticular. Isto parece absurdo, monstruoso (ou melhor, pueril),
aberrante. Por acaso ndo sdo coisas do mesmo género (absoluta-
mente do mesmo género) o idealismo moderno, Kant, Hegel, a
idéia de Deus? Mesas, cadeiras, a idéia de cadeira e de mesa; o
mundo ¢ a idéia de mundo; a coisa € 0 “numen”, a incognosci-
vel coisa em si; a relagdo da Terra e do Sol, da natureza em geral
¢ além, o logos, Deus. O desdobramento do conhecimento do
homem e a possibilidade do idealismo (da religido) ja estdo na
primeira abstrago elementar. A aproximagio da mente do ho-
mem a determinado objeto, a tirada de uma copia (conceito)
desse objeto ndo é um ato simples, imediato, especular ¢ morto
mas um ato complexo, desdobrado, em forma de ziguezague,
que inclui a possibilidade de vo da fantasia com relagéo a vida.
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Além do mais, a possibilidade de transformagéo (e ainda por cima
uma transformagdo imperceptivel e ndo conscientizada pelo
homem) do conceito abstrato, da idéia em fantasia. Porque na

generalizagdo mais simples, na idéia geral mais elementar exis- -

te certo fragmento de fantasia.

E impossivel expressar de modo mais claro e profundo a
idéia de que a imaginagdo e o pensamento, em seu desenvolvi-
mento, sdo contrarios cuja unidade ja estd contida na generaliza-
¢80 mais primaria, no primeiro conceito que o homem forma.

Essa sugestdo da unidade de contrérios e de seu desdobra-
mento, do desenvolvimento do pensamento e da fantasia em
ziguezague, o que consiste em que qualquer generalizagdo, por
um lado, é um desvio da vida e, por outro, um reflexo mais
profundo e verdadeiro dessa mesma vida naquilo que € o frag-
mento da fantasia em qualquer conceito geral, em suma, essa
sugestdo descortina diante da investigagdo o caminho real de
estudo do pensamento realista € do autistico. i

Por essa via dificilmente restara divida de que o autismo
ndo deve ser situado no inicio do desenvolvimento do pensa-
mento infantil, de que ele é uma formagdo mais tardia e se po-
lariza como um dos contrarios que se encontram no desenvol-
vimento do pensamento.

Mas nas nossas experiéncias podemos observar mais um
momento sumamerite importante e novo do ponto de vista da
teoria que € objeto dos nossos estudos permanentes. Verificamos
que a linguagem egocéntrica da crianga nio ¢ uma linguagem
que paira no ar dissociada da realidade, da atividade prética, da
adaptagdo real dessa crianga. Vimos que essa linguagem € um

' momento composicional da atividade racional da crianga, que
ela mesma se intelectualiza e ocupa a mente nessas agdes prima-
rias e racionais, e comega a servir de meio de formagio da in-
tengdo e do plano numa atividade mais complexa da crianca.

A atividade e a pratica — eis os novos momentos que per-
mitem desvelar as fungdes da linguagem egocéntrica de uma
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nova perspectiva, em toda a sua plenitude, e esbogar um aspec-
to inteiramente diverso no desenvolvimento do pensamento in-
fantil que, como a face oposta da Lua, costuma permanecer fora
do campo de visdo dos observadores.

Piaget afirma que os objetos ndo elaboram a mente da
crianga. Mas nds observamos que, em situagio real, onde a lin-
guagem egocéntrica da crianga esta relacionada a sua ativida-
de pratica, onde esta ligada ao pensamento da crianga, os obje-
tos efetivamente elaboram a mente infantil. Objetos significam
realidade, mas ndo uma realidade que se reflete passivamente
nas percepgoes da crianga, que ¢ captada por ela de um ponto
de vista abstrato, e sim uma realidade com a qual essa crianga
depara no processo da sua pratica.

Esse novo momento, esse problema da realidade e da pra-
tica e o seu papel no desenvolvimento do pensamento infantil
mudam substancialmente todo o quadro, mas nds retomaremos
essa questdo posteriormente, ao desenvolvermos a nossa analise
e a critica metodoldgica das linhas basicas da teoria piagetiana.

VII

Se recorrermos a toda a psicologia moderna, particular-
mente a psicologia infantil, conseguiremos descobrir facilmen-
te uma nova tendéncia que vem determinando o desenvolvi-
mento da psicologia nos ultimos anos. Um experimentando do
psicologo alemdo Ach exprimiu muito bem essa tendéncia ao
resumir as impressdes que vivenciou imediatamente em um
experimento psicoldgico. Ao término do experimento e para sur-
presa do experimentador, que narra esse fato no prefacio ao
seus estudos, o experimentando declarou: “Ora, isso é uma
filosofia experimental.”

Perpassam toda a pesquisa moderna essa aproximagao das
investigagOes em psicologia com questdes da filosofia e a ten-
tativa de desenvolver imediatamente, no processo de investiga-
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¢do psicoldgica, questdes de importancia primordial para varios
problemas filosoficos que, inversamente, também dependem
de uma concepgdo filosofica em suas abordagem e solugdo.

Desprezemos exemplos que ilustrem essa tese. Indique-
mos apenas que o estudo de Piaget, objeto do nosso exame, se
desenvolve o tempo todo na fronteira entre a investiga¢do psi-
coldgica e a filosofica. O proprio Piaget afirma que a logica da
crianga € um campo tdo infinitamente complexo que, a cada
instante, o investigador esbarra em obstaculos invisiveis, em pro-
blemas da 16gica e até mesmo da teoria do conhecimento. Nem
sempre ¢é facil manter nesse labirinto um determinado sentido
e evitar problemas estranhos a psicologia.

Para Piaget, o maior perigo esta na generalizagdo precoce
dos resultados da experiéncia e no risco de cair sob o poder de
idéias falsas, de preconceitos do sistema logico. Por isso o
autor se abstém por principio de uma exposi¢do demasiadamen-
te sistematica e mais ainda de quaisquer generalizagdes que
ultrapassem os limites da psicologia da crianga. Sua intengdo €
limitar-se exclusivamente a analise dos fatos sem entrar na fi-
losofia desses fatos. Entretanto, ele tem de reconhecer que a
logica, a historia da filosofia e a teoria do conhecimento sdo
campos mais ligados ao desenvolvimento da logica da crianga
do que pode parecer. E por isso que, queira ou niio queira, arbi-
traria ou involuntariamente, ele toca em toda uma série de pro-
blemas desses campos contiguos, embora use de uma coerén-
cia admiravel e interrompa o processo de pensamento sempre
que se aproxima integralmente do limite da filosofia.

No prefacio ao livro de Piaget, Claparede aponta que este
combina felizmente em si o bidlogo naturalista por natureza, que
substituiu a caga aos caracois pela caga aos fatos psicoldgicos,
um homem que assimilou todos os principios do pensamento
cientifico naturalista ¢ é dotado da capacidade de fazer falarem
os seus materiais, ou melhor, de escuta-los, sendo ainda um
dos cientistas mais informados em questdes de filosofia. E
acrescenta:
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Nao ignora nenhum recanto obscuro, nenhuma armadilha
da l6gica, “a dos manuais”, partilha as esperangas da nova logica,
estd a par dos delicados problemas da teoria do conhecimento.
Mas esse conhecimento perfeito desses diversos dominios, lon-
ge de levar a especulagdes temerarias, permitiu-lhe, pelo contra-
rio, marcar de maneira clara a fronteira que separa a Psicologia
da Filosofia, e permanecer rigorosamente afastado da ultima.
Sua obra ¢ plenamente cientifica (1-a, p. XIII).

Nessa ultima afirmag¢ao ndo podemos concordar com Cla-
paréde pois, como procuraremos mostrar adiante, Piaget ndo
conseguiu e, no fundo, ndo poderia conseguir evitar constru-
¢Oes filosoficas, uma vez que a propria auséncia de filosofia é
uma filosofia perfeitamente definida. A tentativa de permane-
cer inteiramente nos limites do empirismo puro caracteriza toda
a investigagdo de Piaget. O temor de relacionar-se a algum sis-
tema filosofico preconcebido ja é, em si, o sintoma de deter-
minada concepgdo filosofica do mundo, e ¢ isto que tentare-
mos mostrar em seus tragos mais importantes.

Acima examinamos a questdo do egocentrismo infantil,
que em Piaget esta na base da teoria da linguagem egocéntrica
da crianga e ao qual o préprio Piaget reduz todos os tragos ca-
racteristicos da logica infantil. Essa analise nos levou a con-
cluir que existe uma visivel inconsisténcia teorica e fatual nessa
concepgao basilar, a concluir que essa teoria piagetiana apre-
senta de forma deturpada o processo de desenvolvimento da
crianga.

Dentro do que se pretende neste ensaio, seria impossivel
falar de todas as conseqiiéncias do egocentrismo infantil. Isto
implicaria examinar passo a passo todos os capitulos que com-
pdem o estudo de Piaget e, no fim das contas, transformar um
ensaio critico em outro trabalho que repetiria os temas de Piaget,
ainda que de outra perspectiva. Achamos que nossa tarefa é
bem diferente, pois consiste em facilitar ao leitor uma assimi-
lagdo critica de todo o riquissimo material fatual e daquelas gene-
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ralizagdes primarias contidas no livro de Piaget. Para isto pre-
cisamos examinar o aspecto metodologico de todos os estudos
de Piaget e avalia-los criticamente.

Poderiamos partir do ponto central que determina toda a
légica do pensamento cientifico de Piaget. Temos em vista o
problema da causalidade. Piaget conclui o livro com um capitu-
lo comprimido e expressivo sobre o problema da pré-causali-
dade na crianga. Para ele, a conclusio final da andlise da l6gica
da crianga ¢ aquela segundo a qual a crianca ainda desconhece
o conceito de causalidade e o estagio em que se encontra o pen-
samento da crianga que se volta para esse problema poderia ser
mais corretamente denominado estdgio de pré-causalidade.

Esse problema ocupa um lugar de tamanho destaque em
toda a teoria de Piaget que ele dedicou um volume especial — o
quarto da sua pesquisa — a elucidar o conceito de causalidade
fisica na crianga. Mas um novo estudo especial mais uma vez
levou a conclusio de que inexiste causalidade, no sentido pro-
prio do termo, nas representagdes que a crianga tem do mundo,
nas explicagdes do movimento, na compreensdo das maquinas
e autdmatos, em suma, em todo o pensamento da crianga sobre
a realidade exterior.

Contudo, por mais estranho que parega, o proprio Piaget
procura, em suas investigagdes, conter de forma consciente e
intencional o seu pensamento no estigio da causalidade no
sentido aqui referido. De certo modo, ele mesmo diz que com
a crianga acontece o mesmo que acontece com a ciéncia. E bem
verdade que ele mesmo tende provavelmente a considerar sua
rentincia a causalidade como um estagio de supercausalidade,
ou melhor, como expressdo de um pensamento cientifico mais
refinado, para o qual o conceito de causalidade ¢ um degrau ja
percorrido. Mas, na realidade, qualquer um que renuncie a idéia
de causalidade retrocede arbitraria ou involuntariamente ao
estagio da pré-causalidade que Piaget descreveu tdo bem no pen-
samento da crianga.
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O que Piaget contrapde ao principio de causalidade? Ele
mesmo substitui pelo ponto de vista genético a analise causal
dos fendmenos por ele estudados. Para ele, o principio da cau-
salidade € um principio assinalado e substituido por um princi-
pio mais elevado de desenvolvimento.

O que significa explicar um fendmeno psiquico? Como
Baldwin mostrou com sua analise sutil em psicologia, sem o
método genético ndo se pode ndo so estar seguro de que ele ndo
toma os efeitos pelas causas como nem sequer € possivel colo-
car a propria questdo da explicagdo. Logo, seria necessario
substituir a relagdo entre causa e efeito pela relagdo do desenvol-
vimento genético, relagdo essa que o conceito de dependéncia
funcional incorpora matematicamente ao conceito de antece-
dente e conseqiientc...

Logo, a respeito de dois fendmenos A e B podemos dizer
que A € fungdo de B como B ¢ fungdo de A, mantendo conosco
o direito de dispor das nossas descrigdes, partindo dos primeiros
fendmenos que observamos e que melhor explicam em termos
genéticos (1, p. 371).

Assim, para Piaget as relagdes entre o desenvolvimento e
a dependéncia funcional substituem as relagdes de causalida-
de. Aqui ele perde de vista o principio brilhantemente formu-
lado em Goethe, segundo o qual a ascensio da agdo para a causa
¢ um simples conhecimento historico. Ele esquece a famosa
tese de Bacon segundo a qual o verdadeiro conhecimento é um
conhecimento que ascende em diregio as causas; ele tenta subs-
tituir a concepgdo causal do desenvolvimento pela concepgio
funcional e, sem que o perceba, priva de qualquer contetdo o
proprio conceito de desenvolvimento. Tudo vem a ser conven-
cional nesse desenvolvimento. O fendmeno A pode ser consi-
derado como fungdo do fenémeno B e vice-versa: o fenémeno
B pode ser considerado como fungdo de A.

Como resultado dessa analise, para o autor elimina-se a
questdo das causas, dos fatores do desenvolvimento. A ele se
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reserva apenas o direito de escolher os primeiros fendmenos
observados, que sdo os que mais explicam no sentido genético.

Em fungio desse fundamento, o problema dos fatores do
desenvolvimento do pensamento infantil continua, na investi-
gagdo piagetiana, resolvido da mesma forma que o problema
da causalidade, e Piaget escreve:

O que sdo fendmenos que explicam? Neste sentido a psico-
logia do pensamento sempre esbarra em dois fatores fundamen-
tais, cuja relagio reciproca ela é obrigada a explicar: o fator bio-
l6gico e o fator social. Caso se tente descrever a evolugdo do
pensamento do ponto de vista biolégico ou, como hoje se tornou
moda, apenas do ponto de vista sociolégico, corre-se o risco de
deixar na sombra metade da realidade. Logo, nio se devem per-
der de vista os dois p6los, ndo se deve desprezar nada... Mas para
comegar € necessario que se detenha a escolha em uma lingua- -
gem em detrimento de outra. Escolhemos a linguagem sociold-
gica, mas insistimos em que nisto ndo existe exclusividade: nds
nos reservamos o direito de retomar a explicagdo bioldgica do
pensamento infantil e incorporar a ela a descrigdo que aqui va-
mos fazer... Orientar a nossa descrigdo do ponto de vista da psi-
cologia social, partindo do fenémeno mais caracteristico neste
sentido — do egocentrismo do pensamento infantil —, foi o que
tentamos fazer para comegar. Procuramos reduzir ao egocen-
trismo grande parte dos tragos caracteristicos da l6gica infantil
(L, p.370).

Verifica-se uma conclusdo paradoxal, que consiste no se-
guinte: aqui, a descrigdo que € feita em linguagem sociologica
pode ser reduzida com o mesmo sucesso a uma descrigdo bio-
logica em outro livro. Dispor a descri¢do do ponto de vista da
psicologia social é uma simples questdo de escolha do autor,
que ¢ livre para escolher qualquer uma das linguagens que pre-
fira em detrimento de outra. Esta é uma afirmacgfo central e
decisiva para toda a metodologia de Piaget, e langa luz sobre o
proprio conceito de fator social no desenvolvimento do pensa-
mento infantil como o considera Piaget.
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Como se sabe, perpassa todo o livro de Piaget a idéia de
que, na histéria do pensamento infantil, coloca-se em primeiro
plano a influéncia dos fatores sociais sobre a estrutura e o fun-
cionamento do pensamento.

No prefacio & edigdo russa, Piaget escreve textualmente
que isso constitui a idéia fundamental de todo o seu trabalho.
Ali ele escreve:

A idéia dominante do trabalho ora publicado é a idéia de
que o pensamento da crianga ndo pode ser extraido apenas de
fatores psicologicos hostis e da influéncia do meio fisico, mas deve
ser entendido também e preferencialmente a partir das relagdes
que se estabelecem entre a crianga e o meio social circundante.
Com isto eu ndo estou querendo dizer simplesmente que a
crianga reflete as opinides e idéias dos que a rodeiam, isto seria
banal. Do meio social depende a prépria estrutura do pensamen-
to do individuo. Quando o individuo pensa s6 consigo mesmo,
pensa de maneira egocéntrica, o que constitui justamente um
caso tipico da crianga, o pensamento dele esta sob o poder da
sua fantasia, dos seus desejos, da sua personalidade. Neste caso,
ele representa uma série de peculiaridades inteiramente diversa
daquelas peculiaridades que caracterizam o pensamento racio-
nal. Quando o individuo experimenta a influéncia sistematica
de um determinado meio social (por exemplo, como a crianga
experimenta a influéncia da autoridade dos adultos), o seu pen-
samento se forma segundo determinadas regras exteriores... Na
medida em que os individuos colaboram de comum acordo
entre si, desenvolvem-se regras dessa colaboragio, que comuni-
cam ao pensamento a disciplina que forma a razdo em ambos os
seus aspectos: no tedrico e no pratico... O egocentrismo, a coagio
e a colaboragdo sdo as trés dire¢des entre as quais oscila cons-
tantemente o pensamento em desenvolvimento da crianga e as
quais estd, de uma forma ou de outra, relacionado o pensamen-
to do adulto, dependendo de permanecer ele autistico ou con-
verter-se em um ou outro tipo de organizacdo da sociedade (1,

pp. 55-6).
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E essa a idéia dominante em Piaget. Poderia parecer que
esse esquema, como todo o livro, contém um reconhecimento
sumamente preciso do fator social como for¢a determinante no
desenvolvimento do pensamento infantil. Entretanto, o trecho
que acabamos de citar mostra que o reconhecimento decorre
do fato de ter o autor escolhido para os fins da descrigdo a lin-
guagem socioldgica, mas os mesmos fatos poderiam ser igual-
mente submetidos a uma explicagdo bioldgica. Por isso a nossa
tarefa imediata serd examinar como se relacionam os fatores
social e bioldgico do desenvolvimento do pensamento infantil
na teoria de Piaget.

Para essa questdo, ¢ essencial o divdrcio entre o bioldgico
e o social na teoria piagetiana. O bioldgico é concebido como
primario, fundante, que est4 contido na propria crianga e forma
a sua substincia psicolégica. O social age através da coagao
como uma forga exterior, estranha a crianga, que reprime oS mo-
dos de pensamento proprios da crianga e correspondentes a
sua natureza interior, substituindo-os por esquemas de pensa-
mento a ela estranhos e impostos de fora.

Por isso ndo surpreende que até em seu novo esquema
Piaget unifique dois pontos extremos — o egocentrismo € a co-
laboragéo — através de um terceiro componente: a coagao. E esta
a verdadeira palavra que traduz a concepgéo de Piaget sobre o
mecanismo através do qual o meio social dirige o desenvolvi-
mento do pensamento da crianga.

No essencial, essa concepgio é comum em Piaget e na
psicanalise, onde o meio social também é visto como algo ex-
terior em relagdo ao individuo, que o pressiona e o obriga a limi-
tar as suas atragdes, modifica-las, orientd-las pelos devidos cami-
nhos. A coag8o e a pressdo sdo duas palavras que néo saem das
paginas desse livro quando o autor precisa traduzir a influéncia
do meio social sobre o desenvolvimento da crianga.

Ja vimos que Piaget equipara o processo dessas influéncias
a assimilacdo e estuda como o ser vivo assimila, isto é, defor-
ma essas influéncias e as introduz em sua propria substancia.
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Mas aqui se trata de uma substancia propriamente psicologica,
da estrutura e do funcionamento prdéprios do pensamento in-
fantil, que constituem a sua originalidade qualitativa em com-
paracdo com o pensamento do adulto e sdo determinados pelo
autismo, ou melhor, pelas propriedades biolégicas da natureza
infantil. A crianca néo é considerada como uma parte do todo
social, como um sujeito das relacBes sociais que, desde 0s seus
primeiros dias de vida, participa da vida social daquele todo a
que ela pertence. O 'social é visto como algo situado fora da
crianga, que a pressiona e reprime 0s seus proprios modos de
pensamento.

Essa idéia intima a Piaget é bem expressa por Claparéde
na introducdo ao livro. Ele afirma que as pesquisas de Piaget
concebem amente da crianca de uma forma inteiramente nova:

Nosso autor revela, com efeito, que o espirito da crianca é
tecido simultaneamente em dois planos diferentes, de certo modo
superpostos um ao outro. O trabalho operado no plano inferior
é, nos primeiros anos, muito mais importante. E obra da propria
crianga, que atrai para si e cristaliza ao redor das suas necessi-
dades tudo o que ¢ capaz de satisfazé-la. E o plano da subjetivi-
dade, dos desejos, da brincadeira, dos caprichos, do Lustprinzip,
como diria F*eud. O plano superior €, pelo contrario, edificado
pouco a pouco pelo njeio social, cuja pressdo imp&e-se cada vez
mais & crianca. E o plano da objetividade, da linguagem, dos
conceitos ldgicos, em resumo, da realidade. Esse plano superior
é, desde o inicio, de uma fragilidade muito grande. Ao ser so-
brecarregado, estala, encolhe, afunda, e os elementos de que é
feito vém cair sobre o plano inferior onde se misturam aos que
a este pertencem; outros pedacgos ficam ainda a meio caminho,
suspensos entre o céu e a terra. Admite-se que o observador cujo
ponto de vista ndo percebia a existéncia dessa dualidade de pla-
nos, e acreditava que a partida se jogava toda sobre uma mesma
superficie, tivesse a impressédo de confusdo extrema. Afinal, cada
um desses planos tem a sua prépria légica, que protesta por es-
tar ligada a do outro (1-a, p. XI).
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Como se V&, a originalidade do pensamento da crianga con-
siste, segundo a teoria de Piaget, em que 0 seu espirito é tecido
em dois teares e que o primeiro tear, que tece na superficie da
subjetividade, dos desejos e caprichos, é o mais importante,
uma vez que é assunto da propria crianga. Se nem 0s proprios
Piaget e Claparéde mencionaram o principio freudiano do pra-
zer, ndo pode restar ddvida para ninguém de que estamos dian-
te de uma concepcdo puramente biolégica, que tenta deduzir a
originalidade do pensamento da crianca das peculiaridades bio-
l6gicas da sua natureza.

As conclus@es a que conduz a pesquisa de Piaget permitem
ver que, no desenvolvimento da crianga, o biolégico e o social
sdo concebidos como duas forgas externas que agem mecani-
camente uma sobre a outra.

A conclusdo central que serve de base aos dois volumes
subsequientes dessa pesquisa de Piaget é a de que a crianga vive
em uma duplarealidade. Um dos seus mundos se baseia no pen-
samento préprio dessa crianga, 0 outro no pensamento légico
imposto a ela por aqueles que a cercam.

Deissa conclusdo decorre necessariamente que, como re-
sultado do desdobramento do pensamento da crianca, deve sur-
gir igualmente para ela uma realidade desdobrada. Para dife-
rentes teares dois tecidos diferentes: dois modos de pensamento
- duas realidades. Esse desdobramento vem a ser tdo acentua-
do e forte que cada um dos planos em que é tecido o pensamen-
to da crianga tem a sua prdpria logica e, segundo as palavras
daquele prefaciador autorizado, protesta por estar ligada a do
outro. Pelo visto, o destino do pensamento infantil deve ser ndo
s6 uma realidade desdobrada e cindida como ainda constituida
de pedacos de tecido dissociados, absolutamente heterogéneos
e radicalmente hostis entre si, que protestam quando so “uni-
ficados”. Porque, segundo Piaget, o pensamento autistico cria
sua propria realidade imaginada ou uma realidade do sonho.

Com a mesma inevitabilidade l6gica surge uma questao:
qual dos dois teares em que se tece o pensamento da crianca é
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mais importante, com qual desses teares do seu pensamento
fica a prevaléncia? Claparéde responde claramente 4 primeira
parte da nossa pergunta, como vimos acima: o trabalho produ-
zido no plano inferior nos primeiros anos de vida é bem mais
importante. Como veremos adiante, o proprio Piaget dard uma
resposta igualmente categdrica a segunda pergunta, afirmando
que a verdadeira realidade é bem menos verdadeira para a
crianga do que para nos.

Depois disso, seguindo a mesma ldgica desse raciocinio
irresistivelmente coerente, resta reconhecer que, segundo pala-
vras de um poeta mistico, o pensamento da crianca se debate
no limiar de uma espécie de existéncia dual, que a sua alma é
a morada de dois mundos.

Por isso, falando do egocentrismo infantil, Piaget coloca
outra questdo:

Naio existiria para a crianga uma realidade especial que fos-
se a pedra de toque de todas as outras ou, dependendo do estado
do egocentrismo ou da socializagdo, a crianga ndo estaria na pre-
senga de dois mundos igualmente reais, sendo que nenhum deles
estaria em condi¢do de suplantar o outro? Tudo indica que essa
segunda hipotese ¢ mais verdadeira (1, p. 401).

Piaget supde ndo estar provado que a crianga sofra dessa
biplanaridade do mundo real. E ele admite a idéia de que a crian-
¢a tem duas ou algumas realidades e que essas realidades efe-
tivamente estdo em ordem alternada, em vez de se encontra-
rem numa relagdo hierarquica como acontece conosco.

Entre outras coisas, no primeiro estagio que dura de dois a
trés anos, “o real é simplesmente aquilo que é desejavel”. E
Piaget acrescenta:

A “lei do prazer” de que fala Freud deforma e elabora o
mundo a seu modo. O segundo estagio € marcado pelo surgimen-
to de duas realidades heterogéneas, igualmente reais: o mundo
da brincadeira e o mundo da observacgio... Assim, deve-se reco-
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nhecer na brincadeira infantil o significado de uma realidade
auténoma, entendendo por isto que a verdadeira realidade a que
ela se contrapde é bem menos verdadeira para a crianga do que
para nos (1, pp. 402-3).

Essa idéia ndo é propriedade exclusiva de Piaget. Ela per-
passa todas as teorias da psicologia infantil, que partem das
mesmas posi¢des basicas que a teoria de Piaget. A crianga vive
em dois mundos. Todo o social € estranho a ela, é imposto de
fora a ela. Ultimamente Eliasberg tem exprimido essa idéia de
modo mais claro ao falar de uma linguagem infantil autonoma.
Ao examinar a concepg¢do de mundo que a crianga assimila
através da linguagem, ele chega a conclusio de que isso tudo
ndo corresponde a natureza da crianga, que isso se opde a tota-
lidade que verificamos na brincadeira e nos desenhos da crian-
¢a. Juntamente com a linguagem do adulto, diz ele, a crianca
assimila também as formas categoriais, a divisdo em subjetivo
e objetivo, eu e tu, aqui e 14, agora e depois — das alles ist vol-
lig unkindgemdss. E, repetindo o famoso verso de Goethe, o
autor diz que duas almas vivem na crianga: a primeira ¢ a alma
da crianga, cheia de vinculos, a segunda, a que surge sob a in-
fluéncia dos adultos, que vivencia o mundo em categorias. Duas
almas, dois mundos, duas realidades. Essa conclusio é conse-
qliéncia logica inevitavel da tese basilar segundo a qual o so-
cial e o biolégico sdo principios que agem como dois princi-
pios externos e hostis entre si.

VIII

O resultado de tudo isso é uma concepgdo sumamente ori-
ginal do proprio processo de socializa¢do, que ocupa o centro
da teoria de Piaget. Ja procuramos demonstrar que essa con-
cepgdo ndo resiste a uma critica do ponto de vista da teoria do
desenvolvimento. De fato, o que representa o processo de socia-
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lizagdo do pensamento infantil como o esboga Piaget? Ja vimos
que isto € algo externo, estranho 4 crianga. Agora apontamos
mais um momento essencial: Piaget vé& na socializago a Gnica
fonte de desenvolvimento do pensamento logico. Mas em que
realmente consiste o proprio processo de socializagdo? Como se
sabe, € o processo de superagdo do egocentrismo infantil. Ele
consiste em que a crianga comega a pensar nio de si para si
mas passa a adaptar o seu pensamento ao pensamento dos ou-
tros. Entregue a si mesma, a crianga nunca chegaria a necessi-
dade de pensamento logico. Ela age exclusivamente através da
fantasia, pois, segundo Piaget, “ndo sdo os objetos que levam a
mente a necessidade de verificagdo logica: os proprios objetos
sdo elaborados pela mente” (1, p. 373).

Fazer esse tipo de afirmagio significa reconhecer que os
objetos, ou seja, a realidade externa objetiva, nio desempenham
papel decisivo no desenvolvimento do pensamento infantil. S6
o choque do nosso pensamento com o pensamento alheio sus-
cita em nods a duvida e a necessidade de demonstrar.

Sem a existéncia de outras consciéncias o fracasso da ex-
periéncia nos levaria a um desenvolvimento ainda maior da fan-
tasia e ao delirio. No nosso cérebro surge constantemente uma
multiplicidade de idéias falsas, estranhezas, utopias, explicagdes
misticas, suspeitas e no¢des exageradas das forgas do nosso “ego”.
Mas tudo isso se desfaz quando nos chocamos com semelhantes
anos. A necessidade de verificagido tem como fonte uma neces-
sidade social: a de assimilar o pensamento dos outros, de comu-
nicar a eles 0s nossos proprios pensamentos, de convencé-los.
As provas surgem na discussdo. Alids, isto é lugar-comum na
psicologia moderna (1, p. 373).

Nio se pode emitir com mais clareza a idéia de que a ne-
cessidade de pensamento logico e o proprio conhecimento da
verdade surgem da comunicagdo da consciéncia da crianga com
outras consciéncias. Como isto se aproxima, pela natureza filo-
sofica, das doutrinas socioldgicas de Durkheim e outros socio-
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logos, que retiram da vida social do homem o espago, o tempo
e todo o conjunto da realidade objetiva! Como isto se aproxima
da tese de Bogdanov, segundo a qual “a objetividade da série
civica é o alcance universal. A objetividade do corpo fisico,
com a qual deparamos na nossa experiéncia, acaba sendo esta-
belecida com base na mutua verificagdo e na concordincia das
enunciagdes de diferentes pessoas. Em linhas gerais, o mundo
fisico € uma experiéncia socialmente combinada, socialmente
harmonizada e socialmente organizada”. E dificil duvidar de
que nesse ponto Piaget se aproxima de Mach, se lembramos a
sua concepgao de causalidade a que ja nos referimos. Falando
do desenvolvimento da causalidade na crianga, Piaget estabe-
lece o seguinte fato de suma importancia: com base na lei da
tomada de consciéncia, estabelecida por Claparede, ele mostra
que a tomada de consciéncia vem depois de uma agdo e surge
quando a adaptagdo automatica esbarra em dificuldades. Piaget
supde que, se nos perguntarmos como surge a nogao de causa,
0s objetivos, etc., entdo

esse problema de origem liga-se ao de saber como o individuo
chegou, pouco a pouco, a interessar-se pela causa, pelo sim, pelo
lugar, etc. E tem-se o direito de pensar que o interesse so se diri-
giu a essas categorias quando a agdo se viu inadaptada com re-
lagdo a uma delas. E a necessidade que cria a consciéncia; e a
consciéncia da causa (ou do fim, do lugar, etc.) s6 surgiu no
espirito quando foi sentida a necessidade de ser adaptada sob a
relagio de causa (1-a, pp. 200-1).

Quando a adaptagdo € automatica, instintiva, o espirito ndo
toma consciéncia das categorias. A execugdo do ato automatico
nio apresenta ao nosso espirito nenhum problema. Nao haven-
do dificuldade ndo ha necessidade, logo, nao ha consciéncia.

Ao expor esse pensamento de Claparéde, Piaget afirma
que num sentido foi ainda mais longe no caminhe da psicolo-
gia funcional por
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admitir que o fato de tomar consciéncia de uma categoria trans-
forma-a em sua propria natureza. Ndo aceitamos, pois, a formula
A crianga é causa bem antes de ter a nogdo de causa (1-a, p. 201).

Poderia parecer que seria impossivel exprimir com mais

clareza a idéia de que a causalidade objetiva na atividade da
crianga existe independentemente da consciéncia e da nogdo que
a crianga tenha dela, mas o préprio Piaget, entendendo que o
fato, neste caso, favorece a concepgdo materialista € ndo idea-
lista de causalidade, faz a respeito a seguinte ressalva:

S6 uma comodidade de linguagem (e que nos arrasta, se
ndo tomarmos cuidado, a toda uma teoria realista do conheci-
mento, isto &, além da psicologia) pode autorizar-nos a falar da
causalidade como de uma relago inteiramente independente da
tomada de consciéncia que se tem dela. Na realidade, ha tantos
tipos de causalidade quantos tipos ou graus de tomada de cons-
ciéncia. Quando a crianga € causa, ou age como se soubesse que
uma coisa ¢ causa de outra, embora nido tenha tomado conscién-
cia da causalidade, ha ai o primeiro tipo de relagio causal, e, se
quisermos, o equivalente funcional da causalidade. A seguir,
quando a mesma crianga toma consciéncia da relagido em ques-
tdo, essa tomada de consciéncia pode, pelo proprio fato de depen-
der das necessidades e dos interesses do momento, revestir ini-
meros tipos diferentes: causalidade animista, artificialista, final,
mecanica (por contato), dindmica (forga), etc. A sucessdo desses
tipos jamais pode ser considerada como fechada, e os tipos de
relagdo que usam atualmente o adulto e o sabio sdo, provavel-
mente, apenas provisorios, assim como aqueles de que se servi-
ram a crianga e o primitivo (1-a, pp. 201-2).

O que Piaget afirma sobre a causalidade, isto ¢, a negacéo

de sua objetividade, ele estende a todas as outras categorias, as-
sumindo o ponto de vista idealista do psicologismo e afirman-
do que
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cabe ao geneticista observar o aparecimento e o emprego dessas
categorias em todos os estadios que percorre a inteligéncia in-
fantil, e trazer esses fatos as leis funcionais do pensamento (1-a,
p. 202).

Ao refutar o realismo escolastico e o apriorismo kantiano
na teoria das categorias logicas, o proprio Piaget assume o ponto
de vista do empirismo pragmatico, que

ndo é exagerado caracterizar pela preocupagdo de psicologia,
pois essa teoria atribuiu-se a tarefa de definir as categorias pela
sua génese na histéria do pensamento e por seu emprego pro-
gressivo na historia das ciéncias (1-a, p. 202).

Vé-se nio s6 que Piaget se coloca na posi¢ao do idealismo
subjetivo mas também que entra em notdria contradi¢do com
os fatos obtidos por ele mesmo que, como ele proprio diz, se
confiarmos neles, poderdo conduzir a uma teoria realista do co-
nhecimento.

Por isso ndo surpreende que Piaget, ao tirar posteriormente
as conclusoes das suas investigagdes, chega ao terceiro volume
(I11), em que elucida quais as representagdes que a crianga faz
do mundo, a conclusdes de que o realismo do pensamento, o
animismo e o artificialismo so trés tragos dominantes da visdo
infantil do mundo. E essa conclusdo ¢ fundamental para um
pesquisador que toma como ponto de partida a afirmagdo de
Mach, que tenta mostrar que a delimitagdo entre mundo inte-
rior ou psiquico e mundo exterior ou fisico ndo é ingénita. E
Piaget afirma:

Mas esse ponto de vista ainda era puramente tedrico. A hi-
pétese de Mach ndo se baseia na psicologia genética no verda-
deiro sentido desta palavra mas na “logica genética” de Baldwin,
uma obra mais subjetiva que experimental (3, p. 5).

E eis que Piaget parece assumir a tarefa de demonstrar essa
tese basica de Mach do ponto de vista do desenvolvimento da
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logica da crianga. E ai ele torna a cair numa contradi¢do que se
resume no seguinte: ele mesmo apresenta como realista o cara-
ter primario do pensamento infantil. Noutros termos, o realis-
mo ingénuo, atribuido a crianga, indica evidentemente que
desde o inicio a propria natureza da consciéncia determina o
fato de ela refletir a realidade objetiva.

Ao desenvolver essa idéia posteriormente, Piaget conclui
0s quatro volumes da sua pesquisa postulando a relagio entre
logica e realidade. E afirma:

A experiéncia forma a razio e a razio forma a experiéncia.
Entre o real e o racional existe uma interdependéncia. Esse pro-
blema da relagdo da logica com a realidade pertence, antes de
tudo, a teoria do conhecimento mas, do ponto de vista genético,
existe também na psicologia ou, em todo caso, existe um proble-
ma semelhante a ele que pode ser formulado da seguinte manei-
ra: a evoluglo da logica determina as categorias reais de causa-
lidade, etc., ou vice-versa (4, p. 337).

Piaget se limita a sugerir que entre o desenvolvimento das
categorias reais e da l6gica formal existe uma semelhanca e in-
clusive certo paralelismo. Segundo ele, existe ndo s6 um ego-
centrismo l6gico mas também um egocentrismo ontologico: as
categorias ldgica e ontoldgica da crianga evoluem paralelamente.

Niao vamos examinar esse paralelismo nem esquematica-
mente. Vejamos diretamente a concluso de Piaget a esse res-
peito:

Estabelecido esse paralelismo, devemos perguntar qual o
mecanismo daqueles fatos que o determinam: o contetido do pen-
samento real determina as formas 16gicas ou o contrario? Nessa
forma a questdo nfo tem nenhum sentido, mas se o problema
das formas l6gicas for substituido pela questio das formas psico-
légicas, a questdo ganha a possibilidade de uma solugdo positiva,
embora devamos nos precaver de nos decidir antecipadamente
por essa solugdo (4, p. 342).
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Desse modo, Piaget fica conscientemente na fronteira en-
tre o idealismo e o materialismo, procurando manter uma posi-
¢do de agnostico, mas, de fato, negando o significado objetivo das
categorias 16gicas e endossando o ponto de vista de Mach.

IX

Se quiséssemos concluir generalizando o central e basico
que determina toda a concepgao de Piaget, deveriamos dizer que
se trata daqueles dois momentos cuja auséncia ja se fez sentir
no exame da estreita questdo da linguagem egocéntrica. Neste
caso, o fundamental s3o a auséncia de realidade e a relagio da
crianga com essa realidade, isto ¢, a auséncia de atividade pra-
tica da crianga. Piaget examina a propria socializagdo do pen-
samento da crianga fora da pratica, dissociada da realidade, co-
mo comunicagdo pura de almas que leva ao desenvolvimento
do pensamento. O conhecimento da verdade e as formas 16gi-
cas através das quais se torna possivel esse conhecimento nio
surgem no processo de assimilagdo pratica da realidade mas de
adaptagio de umas idéias a outras. A verdade € uma experiéncia
socialmente organizada e, neste ponto, Piaget parece repetir a
tese de Bogdanov, pois os objetos da realidade ndo empurram
o espirito da crianga pelo caminho do desenvolvimento. Eles
mesmos sdo criados pelo espirito. Entregue a si mesma, a crian-
¢a chegaria ao desenvolvimento do delirio. A realidade nunca
lhe ensinaria logica.

Pois bem, essa tentativa de deduzu 0 pensamento logico
da crianga e seu desenvolvimento da comunicago pura entre
consciéncia, em pleno divorcio com a realidade, sem nenhuma
consideragio da pratica social da crianga, voltada para o domi-
nio da realidade, é o que constitui o ponto central de toda a teo-
ria de Piaget.

Em suas observagdes sobre 4 ciéncia da logica de Hegel,
V. Lénin diz o seguinte sobre uma concep¢ao analoga campla-
mente difundida na filosofia idealista e na psicologia:
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Quando Hegel procura — as vezes até se mete a — enquadrar
em categorias da légica a atividade racional do homem, dizen-
do que essa atividade € uma “conclusio”, que o sujeito (o homem)
exerce o papel de certo “membro” em “figura”, 16gica e conclu-
sdo, etc., isto ndo é uma brincadeira. Af existe um contetido
muito profundo, puramente materialista. E preciso reverter: a
atividade pratica do homem bilhGes de vezes teve de levar a cons-
ciéncia do homem a repetir varias figuras logicas para que essas
figuras pudessem ganhar o significado de axiomas... Ao repetir-se
bilhdes de vezes, a pratica do homem se consolida na sua cons-
ciéncia através de figuras da logica. Essas figuras tém a solidez
do preconceito, um carater axiomatico precisamente (e s0) em
fungdo dessas bilhdes de repeti¢des (5, pp. 183 e 207).

Por isso nédo surpreende que Piaget estabeleca o fato de
que o pensamento verbal abstrato € incompreensivel a crianga.
A conversa sem agdo € incompreensivel. As criang¢as ndo com-
preendem umas as outras. Essa ¢ a conclusdo de Piaget.

E claro que, quando as criangas brincam, quando retmem
conjuntamente algum material, elas se entendem, embora sua
linguagem seja eliptica, acompanhada de gestos, mimica, o que
representa o inicio da agfo e serve como exemplo evidente para
1o interlocutor. Mas podemos nos perguntar: serd que as criangas
compreendem o pensamento verbal e a linguagem umas das ou-
tras? Noutros termos: sera que se entendem quando falam sem
agir? Esta é uma quest3io capital, pois é precisamente nesse plano
verbal que a crianga empreende o seu esforco principal de adap-
tar-se ao pensamento do adulto e adaptar toda a sua aprendiza-
gem ao pensamento logico (1, p. 376).

Piaget responde negativamente a esse pergunta ao afirmar
com base em pesquisas especiais: as criangas ndo entendem o
pensamento verbal e a propria linguagem umas das outras.

E essa concepcio de que a aprendizagem do pensamento
l6gico surge da compreensdo pura do pensamento verbal, inde-
pendente da realidade, que serve de base ao fato da incompreen-
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sdo infantil descoberta por Piaget. Poderia parecer que Piaget
mostrou elogiientemente em seu livro que a logica da agéo an-
tecede a logica do pensamento. Acontece, porém, que ele vé o
pensamento como uma atividade totalmente dissociada da rea-
lidade. Mas uma vez que a fungdo fundamental do pensamen-
to é o conhecimento e o reflexo da realidade, € natural que esse
pensamento, considerado fora da realidade, torne-se um movi-
mento de fantasmas, uma parada de figuras mortas delirantes,
um brinquedo de rodas de sombras mas ndo um pensamento
infantil real e rico de conteudo.

E por isso que no estudo em que Piaget tenta substituir as
leis da causalidade pelas leis do desenvolvimento desaparece o
proprio conceito de desenvolvimento. Piaget ndo coloca as pe-
culiaridades do pensamento infantil numa relagdo com o pen-
samento 1ogico (ao qual a crianga chega mais tarde) a partir da
qual se perceba como surge e se desenvolve o pensamento 16-
gico a partir do pensamento infantil. Ao contrario, ele mostra
como o pensamento 16gico reprime as peculiaridades do pen-
samento infantil, como se introduz de fora na substancia psico-
16gica da crianga e € por esta deformado. Por isso ndo surpreen-
de que, quando se pergunta se todas essas peculiaridades do
pensamento infantil formam um todo desconexo ou a sua pro-
pria 16gica, ele responda: “F evidente que a verdade estd no meio:
a crianca descobre a sua organizag¢do intelectual original, mas
o seu desenvolvimento estd sujeito a circunstincias fortuitas”
(1, p. 370). E impossivel exprimir de modo mais simples e
direto a idéia de que a originalidade da organizagdo intelectual
radica na propria esséncia da crianca e ndo surge no processo de
desenvolvimento. O desenvolvimento ndo ¢ um automovimento
mas uma logica de circunstincias casuais. Onde néo existe auto-
movimento ndo ha lugar para desenvolvimento no sentido pro-
fundo e verdadeiro deste termo: ali um reprime o outro mas néo
surge do outro.

Poderiamos explicar isso com um exemplo simples: ao se
deter nas peculiaridades do pensamento infantil, Piaget procura



92

A construgdo do pensamento e da linguagem

mostrar a fraqueza desse pensamento, sua inconsisténcia, sua
irracionalidade, sua falta de l6gica em comparagdo com o pen-
samento do adulto.

Surge a mesma pergunta feita outrora por Levy-Bruhl a
respeito da sua teoria do pensamento primitivo. Porque, se a
crianca pensa de forma exclusivamente sincrética, se o sincre-
tismo penetra todo o pensamento infantil, ndo se entende como
¢ possivel a adaptagio real da crianca.

E evidente que em todas as teses fatuais de Piaget é neces-
sério introduzir duas corregdes essenciais. A primeira consiste
na necessidade de limitar a propria esfera de influéncia daque-
las peculiaridades a que se refere Piaget. Achamos que a nossa
experiéncia confirmou isto, que a crian¢a pensa sincretica-
mente onde ainda ndo é capaz de pensar de forma concatenada
e logica. Quando a crianga pergunta por que o Sol ndo cai, ela
evidentemente da uma resposta sincrética. Essas respostas sdo
o importante sintoma para identificar aquelas tendéncias que
orientam o pensamento infantil quando este se movimenta
numa esfera dissociada da experiéncia. Mas quando se faz a
crianga uma pergunta sobre objetos acessiveis a sua experién-
cia, a sua verificagdo pratica, e o circulo desses objetos depende
da educagio, ¢ natural que seja dificil esperar da crianga uma
resposta sincrética. Mas quando se pergunta a uma crianga, por
exemplo, por que ela caiu ao tropegar numa pedra, nem mesmo
uma criancinha responderia como responderam as criangas na
pesquisa de Piaget quando lhes perguntaram por que a Lua ndo
cai na Terra. -

Desse modo, o circulo do sincretismo infantil é determina-
do rigorosamente pela experiéncia da crianga e, em fungdo disto,
o proprio sincretismo deve encontrar um prototipo de futuros
lagos causais a que o proprio Piaget se refere de passagem.

De fato, ndo se deve subestimar o pensamento langando
mao de esquemas sincréticos que levam a crianga a uma adap-
tacdo gradual, apesar de todas as peripécias. Cedo ou tarde eles
passardo por uma rigorosa sele¢do ¢ uma mutua abreviagio, o
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que os enfatizara e os transformara em um excelente instru-
mento de pesquisa naqueles campos em que as hipdteses sdo
uteis.

Paralelamente a essa limita¢do da esfera de influéncia do
sincretismo, devemos introduzir mais uma corre¢do substan-
cial. Apesar de tudo, para Piaget o dogma fundamental conti-
nua sendo a tese de que a crianga € impenetravel a experiéncia.
Mas daqui mesmo segue-se um esclarecimento sumamente in-
teressante. Afirma ele que ‘a experiéncia dissuade o homem
primitivo apenas naqueles casos técnicos particulares e bastan-
te especiais, e ele aponta como casos raros a agricultura, a caca,
a produgdo, e diz:

Mas esse contato instantineo e particular com a realidade
ndo influencia minimamente a orientagdo geral do seu pensamen-
to. Ndo ¢ o mesmo que acontece com as criangas? (1, p. 373)

Entretanto, a produgdo, a caga, a agricultura ndo sio con-
tato instantdneo com a realidade mas o préprio fundamento da
existéncia do homem primitivo. E, ao referir-se a crianga, o pro-
prio Piaget revela com toda clareza a raiz e a fonte de toda aque-
las peculiaridades que estabelece em sua pesquisa quando afirma:

A crianga nunca entra efetivamente em verdadeiro contato
com os objetos, pois ndo trabalha. Ela bririca com os objetos ou
acredita sem estuda-los (1, p. 373).

As leis que Piaget estabeleceu, os fatos que ele descobriu
ndo tém sentido universal mas restrito. Eles sdo efetivos aqui e
agora, em um meio dado e definido. Assim ndo se desenvolve
o pensamento da crianga em geral mas o pensamento da crian-
¢a que Piaget estudou. O fato de as leis descobertas por Piaget
nfo serem leis eternas da natureza mas leis historicas e sociais
é tdo evidente que vem sendo observado por criticos de Piaget
como Stern, que afirma;
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Piaget vai longe demais ao afirmar que ao longo de toda a
tenra infincia, até os sete anos, a crianga fala mais egocentrica-
mente que socialmente, e que s6 além dessa fronteira etaria co-
meca a predominar a fung8io social da linguagem. Este equivoco
se funda no fato de que Piaget ndo da a devida atengfo ao signifi-
cado da situag@o social. Se a crianga fala de modo mais egocén-
trico ou social é fato que depende nio s6 da idade mas também
das condigdes que a rodeiam, nas quais ela vive. Aqui sfo deter-
minantes as condigdes da vida familiar e as condigdes da educa-
¢do. As observagdes piagetianas referem-se a criangas que brin-
cam em jardim de infincia, uma ao lado da outra. Essas leis e coe-
ficientes sfo eficazes apenas para o meio social infantil obser-
vado por Piaget ¢ ndo podem ser generalizados. Onde as criangas
se dedicam exclusivamente a uma atividade ludica é natural que
0 acompanhamento monologico da brincadeira ganhe difusio
muito ampla. Mukhova descobriu em Hamburgo que uma estru-
tura original de jardim de infancia tem ali importancia decisiva.
Em Genebra, onde as criangas brincam nos jardins montessoria-
nos, simplesmente brincam individualmente uma ao lado da outra,
o coeficiente ali € maior do que nos jardins alemies onde existe
apenas uma estreita comunicagdo social nos grupos de criangas
que brincam... E ainda mais original o comportamento da crian-
¢a no meio familiar. Aqui o proprio processo de aprendizagem
da linguagem ja € inteiramente social [observemos, a proposito,
que aqui Stern também estabelece a primazia da fungdo social
da linguagem, que ja se manifesta no momento da prépria assi-
milagdo da lingua]. Aqui a crianga comega a experimentar tan-
tas necessidades praticas e intelectuais que ela deve pedir, per-
guntar e ouvir sobre tanta coisa que a aspiragdo a entender e ser
entendida, ou seja, a uma linguagem social, comega a desempenhar
um enorme papel ja nos anos mais tenros de idade (6, pp. 148-9).

Para confirmar o que afirmou, Stern remete a uma parte
fatual do seu livro na qual reuniu um imenso material que ca-
racteriza o desenvolvimento'da linguagem em tenra idade.

Aqui ndo nos interessa apenas o reparo efetivo que Stern
faz, pois ndo se trata da quantidade de linguagem egocéntrica
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mas da natureza daquelas leis estabelecidas por Piaget. Como
ja foi dito, essas leis sdo eficazes para o meio social estudado
por Piaget. Na Alemanha, com uma diferenca relativamente in-
significante, essas leis ja adquirem um outro aspecto. Que dife-
rengas sérias encontrariamos se estudassemos aqueles fendme-
nos e processos em um meio social inteiramente diverso como
0 que envolve a crianga em nosso pais? Do prefacio a edigdo
russa do seu livro, ao qual ja nos referimos, Piaget diz:

Quando se trabalha como eu fui forgado a trabalhar apenas
em um meio social como o meio social das criangas de Genebra,
fica impossivel estabelecer com precisdo os papéis do indivi-
dual e do social no pensamento da crianga. Para que isto possa
ser atingido, é absolutamente necessario estudar as criangas no
meio social mais diversificado possivel.

E por isso que Piaget assinala como fato positivo a cola-
boragdo com os psicologos soviéticos, que estudam as criangas
em um meio social bem diferente daquele que ele mesmo estu-
dou. E ele afirma: “Nada pode ser mais util para a ciéncia que
essa aproximagdo dos psicologos russos com os trabalhos rea-
lizados em outros paises.”

Nos também supomos que o estudo do desenvolvimento
do pensamento numa crianga de um meio social inteiramente
diverso, particularmente da crianga que, a diferenga das crian-
cas de Piaget, trabalha, leva a estabelecer leis sumamente im-
portantes que permitirdo estabelecer ndo s6 as leis que tém
importancia aqui e agora mas que permitirdo generalizagdes.
Mas para isso a psicologia infantil soviética precisa modificar
radicalmente a sua orientagdo metodoldgica basica.

Como se sabe, ao concluir o Fausto, Goethe cantouatravés
do coro o eterno feminino que nos eleva as alturas. Ultimimente,
pelos labios de Volkelt, a psicologia infantil vem cantaido
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as totalidades primitivas, que distinguem a vida psiquica normal
da crianga de um meio de outros tipos humanos e constituem a
propria esséncia e o valor do eterno infantil (7, p. 138).

Volkelt exprimiu aqui ndo sé o seu pensamento individual
mas a aspiragdo fundamental de toda a moderna psicologia in-
‘fantil, dominada pelo desejo de revelar o eterno infantil. Mas a
tarefa da psicologia consiste justamente em revelar nio o eter-
no infantil mas o historicamente infantil, ou, usando as palavras
poéticas de Goethe, o transitério infantil. Cabe por em relevo a
pedra que os construtores desprezaram.



3. O desenvolvimento da linguagem
na teoria de Stern

A concepgdo puramente intelectualista da linguagem in-
fantil e seu desenvolvimento foi o que se manteve mais imuta-
vel, ganhou forga, consolidou-se ¢ desenvolveu-se no sistema
de Stern. Fora desse ponto, em parte alguma se manifestaram
com tamanha evidéncia as limitagdes, a contraditoriedade in-
terna, a inconsisténcia cientifica e a esséncia idealista do per-
sonalismo filoséfico e psicoldgico de Stern.

O préprio Stern qualifica de genético-personalista o seu
ponto de vista diretor. Esclarecamos inicialmente como se rea-
liza o ponto de vista genético nessa teoria que, digamos a titu-
lo de antecipac@o, é antigenética pela propria esséncia, como
qualquer teoria intelectualista.

Stern distingue trés raizes (Wurzela) da linguagem: a ten-
déncia expressiva, a tendéncia social para a generalizacdo ¢ a
“Intencional”. As duas primeiras raizes ndo constituem trago
distintivo da linguagem humana, sdo inerentes a embrides de
linguagem entre os animais. Mas o terceiro momento estd ausen-
te em forma absoluta na linguagem dos animais e é um trago
especifico da linguagem humana. Stern define a intencdo co-
mo uma orienta¢do centrada em um determinado sentido. “Em
um determinado estagio do seu desenvolvimento intelectual”,
diz ele, “o homem adquire a capacidade de ‘ter alguma coisa
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em mente’ (etwas zu meinen), de designar ‘algo objetivo’ emi-
tindo sons” (6, p. 126), seja alguma coisa nomeada, um con-
teudo, um fato, um problema, etc. Esses atos intencionais sdo
essencialmente atos de pensamento (Denkleistungen), e por isto
o surgimento da intengdo significa intelectualizagio e objeti-
vagdo da linguagem. Por essa razdo, os novos representantes
da psicologia do pensamento como K. Biihler e especialmente
Rimat, que se baseiam em Husserl, salientam a importincia do
fator 16gico na linguagem infantil. E verdade que Stern supde
que cles vao longe demais ao logicizarem a linguagem infantil,
mas em Si mesma essa idéia encontra nele um partidario. De
pleno acordo com ela, Stern indica com precisdao o ponto no
desenvolvimento da linguagem em que “esse momento inten-
cional irrompe e comunica o carater especificamente humano
a linguagem” (6, p. 127).

Poderia parecer possivel objetar contra o fato de que a lin-
guagem humana, em sua forma desenvolvida, foi assimilada e
tem significado objetivo, razdo pela qual pressupde necessa-
riamente certo grau de desenvolvimento do pensamento como
premissa indispensavel, e, finalmente, que € necessario ter em
vista a relagdo entre a linguagem e o pensamento logico. Mas
Stern substitui a explicagdo genética pela intelectualista, quan-
do vé nesses tragos da linguagem humana desenvolvida, que
necessita de explicagdo genética (como surgiram no processo
de desenvolvimento), a raiz e a for¢a motriz do desenvolvi-
mento da linguagem, uma tendéncia primordial, quase uma
atragdio ou algo primdrio, que pela fungo genética pode ser co-
locado na mesma série com as tendéncias expressivas e comu-
nicativas que estdo efetivamente no inicio do desenvolvimento
da linguagem que ele mesmo denomina die “intentionale”
Tribfeder des Sprachdranges (6, p. 126).

E nisso que consiste o erro principal de qualquer teoria in-
telectualista e da teoria de Stern em particular, porque, ao expli-
car, ela tenta partir daquilo que, no essencial, deve ser explica-
do. Nisto reside a sua caracteristica antigenética (0s tragos que
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distinguem as formas superiores de desenvolvimento da lin-
guagem sdo relegados aos seus primérdios); nisto consistem a
sua inconsisténcia interna, o vazio e auséncia de conteado, uma
vez que, no fundo, ela nada explica e descreve um circulo 16gi-
co vicioso; e quando tenta responder quais sdo as raizes € as
vias de surgimento da inteligibilidade da linguagem humana,
Stern afirma que ela tem origem na tendéncia intencional, vale
dizer, na tendéncia para a inteligibilidade. Essa explicagdo lem-
bra sempre a explicagdo classica do médico de Moli¢re, que
atribui o efeito soporifero do opio as suas propriedades sopori-
feras. Stern diz textualmente:

Em determinado estdgio do seu amadurecimento intelec-
tual, o homem adquire a capacidade (Féhigkeit) de ter algo em
vista, designar algo objetivo produzindo sons (6, p. 126).

A tinica coisa que distingue essa afirmagdo da explicagdo
do médico de Moliére é o fato de que a passagem da termino-
logia latina para a alemd torna ainda mais notdrio o carater
puramente verbal de semelhantes explicagdes, a substitui¢do
pura e simples de umas palavras por outras sem nenhuma alte-
ragdo daquilo que caberia explicar.

A que leva semelhante logicizagdo da linguagem infantil
pode ser visto facilmente pela descri¢ao genética desse mesmo
momento, descrigdo essa que se tornou cldssica e passou a in-
tegrar todos os cursos de psicologia infantil. Nessa fase (mais
ou menos entre 1;5 e 2;0), a crianga faz uma das maiores des-
cobertas de toda a sua vida: descobre que

a cada objeto corresponde um complexo sonoro que o simboliza
constantemente e serve para designar e comunicar, isto €, todo
objeto tem o seu nome (6, p. 190).

Assim, Stern atribui a uma crianga de dois anos “o desper-
tar da consciéncia dos simbolos ¢ da necessidade desses sim-



160

A construgdo do pensamento e da linguagem

bolos” (6, p. 190). Como Stern desenvolve com absoluta coe-
réncia a mesma idéia em outro livro, a descoberta da fungdo
simbolica das palavras ja ¢ atividade pensante da crianga no
verdadeiro sentido da palavra.

A compreensdo da relagdo entre signo e significado, que ja
se manifesta na crianga nessa idade, ¢ algo diferente, em princi-
pio, da mera utilizacdo de imagens sonoras, imagens de objetos

- e de suas associagdes. E a exigéncia de que todo objeto, seja
qual for, tenha o seu nome pode ser considerada um efetivo con-
ceito geral da crianca, talvez o primeiro (21, p. 97).

Assim, se endossarmos Stern, teremos de admitir com ele
que uma crianga entre um ano e meio e dois compreende a rela-
¢do entre signo e significado, tem consciéncia da fungdo sim-
bdlica da linguagem, “consciéncia do significado da lingnagem
e vontade de domina-lo” (p. 155), por ultimo, “consciéncia da
regra geral, da existéncia de um sentido geral”, ou melhor, de
um conceito geral, como Stern antes denominou esse “sentido
geral”. Haveria fundamentos fatuais e teéricos para semelhan-
te suposigdo? Achamos que duas décadas de desenvolvimento
desse problema nos levam inevitavelmente a uma resposta ne-
gativa a essa pergunta.

Tudo o que sabemos sobre o perfil intelectual de uma crian-
¢a entre um ano e meio ¢ dois anos tem pouquissimo a ver com
a admissdo de que nela se desenvolve uma operagao intelectual
sumamente complexa: a “consciéncia do significado da lingua-
gem”. Além do mais, muitas pesquisas e observagdes experimen-
tais indicam diretamente que o dominio da relagdo entre signo
e significado e o emprego funcional do signo surge na crianga
bem mais tarde e é absolutamente inacessivel a uma crianga da
idade admitida por Stern. Como t&ém mostrado pesquisas expe-
rimentais sistematicas, o desenvolvimento do emprego do sig-
no e as transigdes para operagdes com signos (fungdes signifi-
cativas) nunca sao o simples resultado de um tnico descobri-
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mento ou de invengdo por parte da crianga, nunca se realizam
de um golpe, de uma vez; a crianga ndo descobre o significado
da linguagem de uma vez para toda a vida como supde Stern,
quando tenta demonstrar que a crianga descobre apenas uma
vez e em uma classe de palavras a esséncia fundamental do
simbolo (6, p. 194). Ao contrario, isto é um processo genético
sumamente complexo, que tem a sua “historia natural de sig-
nos”, ou melhor, tem raizes naturais ¢ formas transitorias em
camadas mais primitivas do comportamento (por exemplo, o
chamado significado ilusério dos objetos na brincadeira e, ain-
da antes, o gesto indicativo, etc.) e tem a sua “histéria cultural
de signos” dotada de uma série de mudangas quantitativas, qua-
litativas e funcionais, de crescimento e metamorfoses, de dini-
mica e leis".

Stern ignora esse processo sumamente complexo, que leva
ao amadurecimento da fungdo significativa e simplifica infini-
tamente a propria concepgdo do processo de desenvolvimento
da linguagem. Mas ¢ esse o destino de qualquer teoria intelec-
tualista que substitui a via genética real em toda a sua comple-
xidade por uma explicagdo logicizada. Quando depara com a
pergunta de como se desenvolve a inteligibilidade da linguagem
infantil, essa teoria responde: a crianga descobre que a lingua-
gem tem sentido. Essa explicagdo merece — e por sua natureza
deve — ser colocada ao lado de teorias intelectualistas da inven-
¢do da linguagem igualmente famosas, da teoria racionalista
do contrato social, etc. O mal maior consiste em que essa ex-
plicagdo, no fundo, nada explica.

Mas até em termos puramente fatuais essa teoria se mos-
tra pouco consistente. As observagdes desenvolvidas por Wallon,
Koffka, Piaget, Delacroix e outros com criangas normais e as
investigagdes especiais efetuadas por K. Biihler com criangas

1. Para maiores detalhes sobre essa questio e todo o subseqiiente, veja-se 0
capitulo “As raizes genéticas do pensamento e da linguagem”.
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surdas-mudas (em que se baseia Stern) mostraram que: 1) a re-
lagdo entre a palavra e o objeto, “descoberta” pela crianga, ndo
é arelagdo funcional simbolica que distingue o pensamento ver-
balizado altamente desenvolvido e que, pela analise 16gica, Stern
destacou e relegou ao estigio genético mais primario; durante
muito tempo a palavra é, para a crianga, antes um atributo
(Wallon), uma propriedade (Koffka) do objeto, paralelamente
a outras propriedades, que um simbolo ou um signo; nessa fase
a crianga domina mais a palavra-objeto pela estrutura externa
que o signo-significado pela relagdo interna, e 2) ndo acontece
essa “descoberta”, da qual se possa destacar com precisdo um
segundo, mas, ao contrario, ocorre uma série de modificagGes
“moleculares”, longas e complexas, que redundam nesse mo-
mento de transformagdo no desenvolvimento da linguagem.
Cabe uma ressalva: em linhas gerais, até nesse ponto o
lado fatual da observacgio de Stern foi indiscutivelmente con-
firmado durante os vinte anos que transcorreram desde a pu-
blicagio do seu primeiro trabalho. Nao ha duvida de que Stern
descobriu de modo absolutamente correto o momento da revi-
ravolta, decisivo para todo o desenvolvimento da linguagem,
da cultura e da inteligéncia da crianga, mas o explicou por via
intelectualista, ou seja, falsa. Ele apontou dois sintomas obje-
tivos, que permitem julgar a existéncia desse momento de
transformagao e cuja importancia no desenvolvimento da lin-
guagem ¢ dificil exagerar: 1) as chamadas questdes dos nomes,
que surgem imediatamente apos a chegada desse momento, e
2) o acentuado aumento por saltos do vocabulario da crianga.
A ativa ampliagdo do vocabulario, que se manifesta no fato
de que a propria crianga procura palavras, pergunta pelos no-
mes dos objetos que lhe faltam, efetivamente ndo encontra
analogia no desenvolvimento da “linguagem” dos animais e
sugere, no desenvolvimento da crianga, uma fase inteiramente
nova e radicalmente diversa da anterior: da fungdo da lingua-
gem por sinais a crianga passa a fungao significativa, do empre-
go de sinais sonoros i criagio e ao emprego ativo dos sons. E
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verdade que alguns pesquisadores (Wallon, Delacroix e outros)
tendem a negar o sentido universal desses sintomas, tentando, por
um lado, interpreta-lo de modo diferente e, por outro, obliterar
o acentuado limite entre esse periodo das nomeagdes e a
segunda “idade das perguntas”.

Entretanto, duas teses permanecem inabalaveis: 1) exata-
mente nesse periodo, o “grandioso sistema de sinais” (no dizer
de Pavlov) se destaca para a crianga de toda a massa restante de
estimulos sinalizados, assumindo uma fungio especifica intei-
ramente nova no comportamento: a fung¢do dos signos; 2) isto
¢ testemunhado constantemente por sintomas absolutamente
objetivos. O imenso mérito de Stern foi ter estabelecido esses
dois fatos.

Contudo, isto torna ainda mais surpreendente a falha na ex-
plicagdo de tais fatos. Basta que comparemos esta explicagdo —
que redunda no reconhecimento da “tendéncia intencional” co-
mo raiz primdria da linguagem, como certa capacidade — com
aquilo que conhecemos sobre as duas outras raizes da lingua-
gem para que nos convengamos definitivamente da natureza
intelectualista dessa explicagdo. De fato, quando falamos em
tendéncia expressiva, estamos falando de um sistema de “movi-
mentos expressivos” absolutamente claro, geneticamente muito
antigo, que remonta, em suas raizes, aos instintos e a reflexos
incondicionados, a um sistema que passou por modificagdes
durante longo tempo, reformulou-se e complexificou-se no pro-
cesso de desenvolvimento; o mesmo carater genético esta pre-
sente na segunda raiz da linguagem: a fun¢io comunicativa,
cuyjo desenvolvimento foi observado desde os animais sociais
mais inferiores até os antropdides e 0 homem.

As raizes, as vias e os fatores determinantes do desenvol-
vimento dessa ou daquela fungdo sdo claros e conhecidos; por
tras dessas denominagdes esta um processo real de desenvolvi-
mento. O mesmo ndo ocorre com a tendéncia intencional. Ela
surge do nada, nfo tem histoéria, nada a determina, segundo Stern
¢ primaria, primordial, surge “de uma vez por todas”, por si
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mesma. Em fungdo desta tendéncia, a crianga descobre o sig-
nificado da linguagem por meio de uma operagdo puramente
logica. :
E claro que em parte alguma Stern é tio direto. Ao contra-
rio, ele mesmo acusa Rimat de excesso de logicizagdo; a mes-
ma acusagao ele faz a Ament, supondo que o trabalho deste foi
o coroamento da época intelectualista no estudo da linguagem
infantil (6, p. 5). Mas o préprio Stern, ao combater as teorias
antiintelectualistas da linguagem (Wundt, Meumann, Idelber-
ger e outros), que relegam os rudimentos da linguagem infan-
til aos processos afetivo-volitivos € negam qualquer participa-
¢do do fator intelectual no surgimento da linguagem infantil,
assume de fato o mesmo ponto de vista puramente 16gico e
antigenético assumido por Ament, Rimat e outros; ele supde
que ¢é o representante mais moderado deste ponto de vista, mas
na realidade vai bem mais longe que Ament pelo mesmo cami-
nho: se em Ament o intelectualismo tem carater meramente
empirico e positivo, em Stern ele se transforma claramente em
concep¢do metafisica e idealista; Ament simplesmente exage-
ra de maneira ingénua a capacidade do pensamento 16gico da
crianga por analogia com o do adulto; Stern ndo repete esse erro
mas comete outro, ao atribuir a condigdo de primordial ao mo-
mento intelectual, ao adotar o pensamento como primario, como
raiz, como causa primeira da linguagem consciente.

Pode parecer um paradoxo que o intelectualismo mais in-
consistente € absurdo esteja justamente na teoria do pensamento.
Poderia parecer que justamente aqui estivesse o campo legiti-
mo de aplicacdo de tal tendéncia, mas segundo a correta obser-
vagdo de Kohler, o intelectualismo se revela inconsistente pre-
cisamente na doutrina sobre o intelecto. E Kéhler o demons-
trou em todas as suas pesquisas de modo mais que convincente.
Stern também o demonstra magistralmente no seu livro. Seu
aspecto mais fraco ¢ internamente contraditorio ¢ a questdo do
pensamento € da linguagem em suas relagdes de reciprocidade.
Poderia parecer que semelhante redugdo do problema central
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da linguagem — sua inteligibilidade — a uma tendéncia inten-
cional e a uma operagdo intelectual permitisse que esse aspecto
da questdo — a relagdo e a interagfo entre linguagem e pensa-
mento — recebesse a mais completa elucidagdo. Em realidade,
porém, € precisamente esse tipo de enfoque do problema - que
supde antecipadamente um intelecto ja formado — que ndo per-
mite elucidar a interagfo dialética sumamente complexa entre
intelecto e linguagem.

Além do mais, problemas como a linguagem interior, seu
surgimento e sua relagdo com o pensamento, etc., quase estdo
ausentes nesse livro que, segundo o autor, deveria colocar-se
no nivel da ciéncia moderna sobre a crianca. O autor expde os
resultados das investigagoes da lingnagem egocéntrica, reali-
zadas por Piaget (6, pp. 146-9), mas interpreta esses resultados
exclusivamente do ponto de vista das conversas entre criangas,
sem fazer nenhuma referéncia seja as fungdes, seja a estrutura
ou ao sentido genético dessa forma de linguagem que, como su-
pomos nds, pode ser vista como uma forma genética transito-
ria, constituinte da transi¢do da linguagem externa para a lin-
guagem interna.

Em linhas gerais, 0 autor passa inteiramente &@ margem das
complexas mudangas funcionais e estruturais do pensamento
em fungdo do desenvolvimento da linguagem. Em parte algu-
ma essa circunstdncia se manifesta com tamanha evidéncia
como na “tradugdo” das primeiras palavras da crianga para a
linguagem dos adultos. Alias, esta questdo € um solido alicer-
ce para qualquer teoria da linguagem infantil; por isso ela é
hoje um foco no qual se cruzam todas as principais tendéncias
na moderna teoria do desenvolvimento da linguagem infantil,
e pode-se dizer, sem exagero, que a tradug@o das primeiras pa-
lavras da crianga reformula inteiramente toda a teoria da lin-
guagem infantil.

[ assim que Stern interpreta as primeiras palavras da crian-
¢a. Ele ndo vé possibilidade de interpreta-las nem em termos
puramente intelectualistas, nem puramente afetivo-conativos.
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Meumann (nisto Stern vé o seu grande mérito e tem plena ra-
z30) contrapde-se a interpretagdo intelectualista das primeiras
palavras da crianga como as primeiras designagdes do objeto,
afirmando que,

aprincipio, a linguagem ativa da crianga ndo nomeia nem desig-
na nenhum objeto e nenhum processo do ambiente, o significa-
do dessas palavras ¢ de natureza exclusivamente emocional e
volitiva (8, p. 182).

Ao analisar as primeiras palavras da crianga, Stern se opoe
a Meumann ao mostrar, de modo absolutamente indiscutivel,
que nelas freqiientemente “predomina a referéncia ao objeto”
em comparagdo com “o tom emocional moderado” (6, p. 183).
Esta ultima circunstancia é sumamente importante. Assim, a
referéncia ao objeto (Hindenten auf das Objekt), como os fa-
tos mostram de forma incontestavel e o proprio Stern reconhe-
ce, aparece nos “pré-estdgios” mais primitivos (primitiveren
Entwicklungsstadien) da linguagem infantil antes de qualquer
surgimento da intengdo, da descoberta, etc. Poderia parecer que
essa smples circunstancia ja depde de modo bastante convincen-
te contra a admiss@o da primariedade da tendéncia intencional.

Poderia parecer que o mesmo pudesse ser atestado por to-
da uma série de outros fatos, expostos pelo proprio Stern: por
exemplo, o papel mediador dos gestos, particularmente do ges-
to indicativo no estabelecimento do significado das primeiras
palavras (6, p. 166); as experiéncias externas, que mostraram
uma relagdo direta entre a supremacia do significado objetivo
das primeiras palavras sobre o significado afetivo, por um lado,
e a fungdo indicativa das primeiras palavras (“a referéncia a
algo objetivo™), por outro (6, p. 166); observagdes analogas de
outros autores e do proprio Stern, etc., etc.

Mas Stern declina essa via genética, conseqiientemente a
unica possivel do ponto de vista cientifico, para a explicagdo de
como surgem, no processo de desenvolvimento, a intengdo, a in-
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teligibilidade da linguagem, e como “a orienta¢do para um de-
‘terminado sentido” surge da orientacdo do sinal referencial (do
gesto, da primeira palavra) voltado para o objeto, em suma, da
orientagdo afetiva centrada no objeto. Como ja foi dito, ele pre-
fere a via simplificada e breve da explicagdo intelectualista (a
inteligibilidade surge da tendéncia para a inteligibilidade) a via
dialética longa e complexa da explicagdo genética.

Eis como Stern traduz as primeiras palavras da linguagem
infantil:

.0 termo infantil mama, traduzido para a linguagem desen-
volvida, ndo significa “mamae”, mas sim uma frase como “ma-
L I 11

mi, vem cd”, “mamai, me d4”, ou “mami, me pde na cadeira”,
ou “mama, me ajuda” (6, p. 180).

Se tornamos a recorrer aos fatos, fica facil perceber que,
no fundo, ndo ¢ a palavra mamae em si que deve ser traduzida
para a linguagem dos adultos, como, por exemplo, “mamae, me
pde na cadeira”, mas todo o comportamento da crianga nesse
momento (ela se inclina para a cadeira, tenta agarrar-se a ela,
etc.). Aqui a orientagdo “afetivo-conativa” para um objeto (se
usarmos a linguagem de Meumann) ainda é absolutamente in-
separavel da “orientagdo intencional” da linguagem voltada para
um determinado sentido: as duas ainda estdo fundidas numa
unidade indissoluvel, e a nica tradugdo correta da palavra in-
fantil mama e das primeiras palavras da crianga € o gesto indi-
cativo do qual elas sdo desde o inicio um equivalente ¢ um
substitutivo convencional.

Abordamos intencionalmente esse ponto central para todo
o sistema metodoldgico e tedrico de Stern e s para ilustrar ci-
tamos alguns momentos das explicagdes concretas dadas pelo
proprio Stern a determinadas etapas do desenvolvimento da
linguagem infantil. Aqui ndo podemos fazer uma abordagem
minimamente detalhada e completa de todo o riquissimo con-
teudo do seu livro ou pelo menos das questdes mais importan-
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tes. Digamos apenas que o mesmo carater intelectualista, o mes-
mo desvio antigenético de todas as explicagdes também se ve-
rifica na interpretagio de outros problemas fundamentais como
a questdo do desenvolvimento do conceito, dos estagios basicos
no desenvolvimento da linguagem e do pensamento, etc. Com
a abordagem desse trago, apontamos o nervo principal de toda
a teoria psicoldgica de Stern, e mais, de todo o seu sistema psi-
coldgico. Para concluir, gostariamos de mostrar que todo esse
trago ndo ¢ casual, decorre inevitavelmente das premissas filo-
soficas do personalismo, ou seja, de todo o sistema metodolos-
gico de Stern, e € inteiramente condicionada a tais elementos.
Na doutrina da linguagem infantil — como em linhas gerais
na teoria do desenvolvimento infantil - Stern tenta colocar-se
acima dos extremos do empirismo e do nativismo. Por um lade,
ele contrapde o seu ponto de vista sobre o desenvolvimento da
linguagem a Wundt, para quem a linguagem infantil é produto
do “meio que rodeia a crianga e no qual a prdpria crianga, em
esséncia, participa apenas passivamente”, e, por outro, a Ament,
para quem toda a linguagem infantil primaria (a onomatopoé-
tica e a chamada Ammensprache) é invengdo de um nimero
.infinito de criangas ao longo de milénios. Stern tenta ainda
levar em conta o papel da initagao e a atividade espontinea da
crianga no desenvolvimento da linguagem.

Agqui devemos aplicar o conceito de convergéncia: a con-
quista da lingnagem pela crianga s6 ocorre na interagio perma-
nente entre os rudimentos interiores, em que j4 existe atragdo
pela linguagem, e as condigGes externas configuradas na lingua-
pem das pessoas que rodeiam a crianga, que d4 a esses rudimentos
o impulso a aplicagéio e material para a sua tealizagdo (6, p. 129).

Para Stern, a convergéncia ndo € apenas um modo de ex-
plicagdo do desenvolvimento da linguagem, mas um principio
geral para a explicagio causal do comportamento humano. Aqui
ele aplica esse principio geral a um caso particular de assimi-
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lagdo da linguagem pela crianga. Trata-se de mais um exemplo
do que se pode dizer com palavras de Goethe: “As palavras da
ciéncia escondem a sua esséncia.” A sonora palavra “convergén-
cia”, que neste caso traduz um principio metodologico absolu-
tamente indiscutivel (precisamente a exigéncia de se estudar o
desenvolvimento como processo), condicionado & interago do
organismo com © meio, na realidade dispensa o autor da analise
dos fatores sociais e mesoldgicos no desenvolvimento da lin-
guagem, E verdade que Stern declara decididamente que o meio
social é o principal fator de desenvolvimento da linguagem da
crianga (6, p. 291) mas, em realidade, ele restringe o papel desse
fator a uma influéncia puramente quantitativa sobre o retarda-
mento ou a aceleragdo dos processos de desenvolvimento, que,
em seu fluxo, estio sujeitos a sua lei interna, imanente. Isto leva
© autor a uma colossal superestimagéo dos fatores internos, co-
mo procuramos mostrar com o exemplo da explicagio da inte-
ligibilidade da linguagem. Essa superestimagao decorre da idéia
basica de Stern.

Essa idéia basica ¢ a idéia do personalismo: o individuo co-
mo unidade psicofisica neutra. “Consideramos a linguagem in-
fantil”, diz ele, “antes de tude como processo radicado na inte-
gridade do individuo” (6, p. 121). Stern entende por individuo

uma existéncia real que, apesar de uma multiplicidade de partes,
forma uma unidade real, original e com valor em si mesma que,
como tal, apesar da multiplicidade de fung¢fes parciais, revela
uma atividade una e voltada para um fim (9, p. 16).

E perfeitamente possivel que semelhante concepgio essen-
cialmente metafisica ¢ idealista (“monadologia”) do individuo
ndo possa deixar de levar o autor a teoria personalista da lin-
guagem, isto é, a uma teoria que deduz a linguagem, suas fon-
tes e fungdes da “integridade de um individuo que se desenvolve
em fungéo de um fim”. Dai o intelectualismo e o antigeneticis-
mo. Em parte alguma esse enfoque metafisico do individuo —
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mdnade — se manifesta com tanta clareza quanto na abordagem
do desenvolvimento; em parte alguma esse personalismo ex-
tremado, que ignora a natureza social do individuo, leva a tama-
nhos absurdos quanto na teoria da linguagem, esse mecanismo
social de comportamento. A concepgio metafisica de persona-
lidade, que deriva todos os processos de desenvolvimento de
uma teleologia de valor proprio, inverte a relagio genética real
entre individuo ¢ linguagem: em vez da histéria do desenvolvi-
mento do proprio individuo, na qual cabe um papel de desta-
que a linguagem, cria-se uma metafisica do individuo, que de
si mesma, de sua teleologia, gera a linguagem.



4. As raizes genéticas do pensamento
e da linguagem

O principal fato com que deparamos na analise genética
do pensamento e da linguagem € o de que a relagdo entre esses
processos ndo € uma grandeza constante, imutavel, ao longo de
todo o desenvolvimento, mas uma grandeza varidvel. A relagdo
entre pensamento ¢ linguagem modifica-se no processo de desen-
volvimento tanto no sentido quantitativo quanto qualitativo.
Noutros termos, o desenvolvimento da linguagem ¢ do pensa-
mento realiza-se de forma ndo paralela e desigual. As curvas
desse desenvolvimento convergem e divergem constantemente,
cruzam-se, nivelam-se em determinados periodos e seguem pa-
ralelamente, chegam a confluir em algumas de suas partes para
depois tornar a bifurcar-se.

Isto é correto tanto em termos de filogénese quanto de on-
togénese. Adiante tentaremos mostrar que, nos processos de
desintegragio, de involugiio e mudanga patolégica, a relagdo
entre pensamento ¢ linguagem néo ¢ constante para todos os
casos de perturbagdo, de retardamento, de inversio no desen-
volvimento, de mudanga patolégica do intelecto ou da lingua-
gem, mas adquire sempre uma forma especifica que caracteri-
za precisamente um dado tipo de processo patolégico, para um
dado quadro de perturbagdes e retardamentos.
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Retomando o tema do desenvolvimento, cabe observar, an-
tes de tudo, que o pensamento e a linguagem tém raizes gené-
ticas inteiramente diversas. Este fato pode ser considerado so-
lidamente estabelecido por toda uma série de investigagdes no
campo da psicologia animal. O desenvolvimento dessa ou da-
quela fung¢io ndo s6 tem rajzes diferentes como se processa em
diferentes linhas ao longo de todo o reino animal.

Para o estabelecimento dessa importincia primordial do fato,
sdo decisivas as modernas investigagdes do intelecto e da lin-
guagem dos antropédides, particularmente os estudos de Kohler
(10) e Yerkes (11),

Nas experiéncias de Kohler, temos uma prova absoluta-
mente clara de que os rudimentos do intelecto, ou seja, do pen-
samento na propria acepgdo da palavra, surgem nos animais
independentemente do desenvolvimento da linguagem e ndo
tém nenhuma relagio com o seu éxito. Os “inventos” dos ma-
cacos, traduzidos no preparo e no emprego de instrumentos e
na aplicagdo “de vias alternativas™ na solugdo de tarefas, cons-
titnem uma fase primaria absolutamente indiscutivel no desen-
volvimento do pensamento, mas uma fase de pré-linguagem.

O proprio Kohler considera como conclusio fundamentat
de todos os seus estudos o estabelecimento do fato de que o
chimpanzé revela embrides de comportamento intelectual do
mesmo tipo e espécie que o homem (10, p. 191). A auséncia de
linguagem e as restrigdes dos “estimulos residuais”, das cha-
madas “representagdes”, sdo as causas principais da imensa di-
ferenga que existe entre o antropdide e o mais primitivo dos ho-
mens. Kéhler afirma:

A auséncia de recurso técnico auxiliar {(a linguagem) infi-
nitarmente valioso e as limitagBes basilares do mais importante ma-
terial intelectual, das chamadas “representagfes”, sdo as causas
que impossibilitam em um chimpanzé até mesmo os mais infi-
mos rudimentos de desenvolvimento cultural (p. 192).
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Existéncia de um intelecto semelhante ao do homem com
auséncia de um minimo de linguagem semelhante & humana e
independéncia das operagdes intelectuais em face de sua “lin-
guagem”’ — assim se poderia formular resumidamente a con-
clusdo principal que se pode tirar das investigagdes de Kdhler
para a questdo que nos interessa.

Como se sabe, as pesquisas de K6hler provocaram muitas
objegdes; hoje ja existe sobre essa questio uma bibliografia bas-
tante ampla tanto pelo nimero de ensaios criticos quanto pela
diversidade das concepgdes tedricas e pontos de vista de prin-
cipio ali representados. Entre os psicélogos das diferentes ten-
déncias e escolas n#o existe unanimidade diante do tipo de expli-
caglio tedrica que se deve dar aos fatos comunicados por Kéhler.

O préprio Kohler restringe a sua tarefa. Nao desenvolve
nenhuma teoria do comportamento intelectual (p. 134), limi-
tando-se a analisar observagbes fatuais e referindo-se teorica-
mente a explicagdes apenas na medida em que sfo suscitadas
pela necessidade de mostrar a originalidade especifica das rea-
¢Oes intelectuais em comparag¢do com as reagdes que surgetn
de provas e erros fortuitos, da selegfo de casos bem-sucedidos
e da associagio mecénica e movimentos isolados.

Ao rejeitar a teoria do acaso na explicagfio da origem das
reagdes intelectuais do chimpanzé, Kéhler se limita a essa po-
sigdo tedrica puramente negativa. De modo igualmente decidi-
do mas também puramente negativo, K&hler descarta as con-
cepgdes biologicas idealistas de Hartman com sua teoria do
inconsciente, de Bergson com sua concepgdo do eld vital, dos
neovitalistas e dos psicovitalistas com o seu reconhecimento
das “forgas impetuosas™ na matéria viva. Segundo eles, todas
essas teorias, que de forma aberta ou velada recorrem a agen-
tes supra-sensoriais ou diretamente ao milagre, estdio no lado
oposto ao conhecimento cientifico (pp. 152-3).

Devo salientar com toda a insisténcia que nfo existe ne-
nhuma alternativa: o acaso ou 0§ agentes supra-sensiveis (Agen-
ten jenseits der Erfahrung) (p. 153).
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Assim, nem entre psicologos de diferentes correntes, nem
mesmo no proprio autor encontramos uma teoria do intelecto
minimamente acabada e convincente em termos cientificos. Ao
contrario, até os partidarios coerentes da psicologia biologica
(Thorndike, Wagner, Borovski) e os psicologos subjetivistas
(Biihler, Lindworsky, Yensh) questionam, cada um do seu ponto
de vista, a tese basica de Kéhler segundo a qual, por um lado, o
intelecto do chimpanzé nédo pode ser reduzido ao método bem
estudado de provas e erros e, por outro, existe familiaridade do
intelecto do chimpanzé com o intelecto do homem, e o pensa-
mento dos antropoides é semelhante ao pensamento do homem,

E ainda mais digno de nota o fato de que tanto os psicolo-
gos que ndo vém nas agdes do chimpanzé nada além daquilo
que ja estd contido no mecanismo do instinto e das “provas e
erros”, “nada além do processo de formagdo de habilidades que
ja conhecemos” (12, p. 179), quanto os psicdlogos que temem
reduzir as raizes do intelecto a um grau ainda que superior de
comportamento do macaco, reconhecem igualmente, em pri-
meiro lugar, o aspecto fatual das observagdes de Kéhler e, em
segundo — ¢ isto para nds ¢ especialmente importante —, a inde-
pendéncia entre os atos do chimpanzé e a linguagem.

Biihter diz com toda razdo:

Os atos do chimpanzé sio fotalmente independentes da fala
e na vida posterior do homem o pensamento técnico, instrumen-
tal {Werkzeugdenken), & bem menos relacionado 4 fala e aos
conceitos que outras formas de pensamento (13, p. 48).

Adiante deveremos voltar a essa questdo de Bihler. Vere-
mos que tudo o que o campo de observagdes experimentais e
observagdes clinicas nos fornece sobre essa questao sugere que,
no pensamento do homem adulto, a relagio entre intelecto e lin-
guagem nio ¢ constante e idéntica para todas as fungdes e for-
mas de atividade intelectual e verbalizada.
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Ao questionar a opinido de Hobhaus, que atribui aos ani-
mais um “juizo pratico”, e a opinido de Yerkes, que encontra
nos primatas superiores processos de “ideag@o”, V. N. Borovski

se pergunta:

Existira nos animais algo semelhante as habilidades verbais
do homem... Parece-me que o mais correto sera dizer que, den-
tro do nosso nivel atual de conhecimentos, nio existe argumen-
to suficiente para atribuir habilidades verbais nem aos primatas
nem a quaisquer outros animais a exce¢io do homem (12, p. 189).

Entretanto, a questio se resolveria de modo sumamente
simples se ndo encontrassemos efetivamente no chimpanzé ne-
nhum rudimento de linguagem, nada que estivesse em relagio
genética com ela. Como mostram novas investigagdes, encon-
tramos realmente no chimpanzé uma “linguagem” relativamen-
te desenvolvida em alguns sentidos (antes de tudo no sentido
fonético) e até certo ponto semelhante 4 do homem. E o mais
notavel é que a linguagem do chimpanze ¢ o seu intelecto fun-
cionam independentemente um do outro. Kohler escreve sobre
a “linguagem” dos chimpanzés que ele observou durante mui-
tos anos em estado antropéide na ilha de Tenerife:

As suas manifestagdes fonéticas, sem nenhuma excegio,
expressam apenas as suas vontades e seus estados subjetivos,
logo, sdo expressdes emocionais mas nunca sinal de algo “obje-
tivo” (14, p. 27).

Contudo, na fonética dos chimpanzés encontrarios um na-
mero tio grande de elementos sonoros, semelhantes a fonética
do homem, que se pode supor com seguranga que a auséncia de
uma linguagem “semelhante 4 do homem” no chimpanzé nio
se deve a causas periféricas. Delacroix, que tem toda razio ao
considerar correta a conclusdo de Koéhler sobre a linguagem do
chimpanzé, afirma que os gestos e a mimica dos macacos néo
sio periféricos por alguma causa: nio revelam o menor vesti-
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gio de que eles expressem (ou melhor, signifiquem algo obje-
tivamente, isto €, que exer¢am a fungdo de signo) (15, p. 77).

O chimpanzé ¢ um animal social no mais alto grau, e seu
comportamento sé pode ser efetivamente entendido quando ele
se encontra na companhia de outros animais. K$hler descreveu
formas extremamente diversificadas de “comunicagio por lin-
guagem” entre os chimpanzés. Em primeiro lugar, devem ser
colocados os movimentos emotivo-expressivos, muito nitidos
e ricos entre os chimpanzés (a2 mimica e os gestos, as reagdes
sonoras). Depois vém os movimentos expressivos de emogdes
sociais (0s gestos amistosos, etc.). Mas até “os seus gestos”, diz
Kdhler, “assim como os sons expressivos, nunca designam nem
descrevem nada objetivo”.

Os animais “compreendem” a mimica e os gestos uns dos
outros. Por intermédio dos gestos eles “exprimem” nfo sé os
seus estados emocionais, diz Kdhler, mas também as vontades
€ motivagdes enderegadas a outros macacos ou a outros obje-
tos. Nesses casos, o habito mais difundido € aquele em que um
chimpanzé d inicio a wmn movimento ou agio que deseja que
outro animal execute ou compartilhe com ele — por exemplo,
ird empurra-lo e executar os movimentos iniciais de caminhar
para “convidar” o outro a segui-lo, ou fara o gesto de agarrar o
ar para que o outro lhe oferega uma banana. Todos esses ges-
tos estdo diretamente relacionados a prépria agio.

Em linhas gerais, essas observagdes confirmam plenamen-
te a idéia de Wundt, segundo quem os gestos indicadores, que
constituem o degrau mais primitivo no desenvolvimento da
linguagem humana, ainda ndo sio encontrados nos animais, e
nos macacos 0 mesmo gesto encontra-se em fase transitoria
entre 0s movimentos de agarrar e indicar (Die Sprache) (1, 1900,
p. 219). Em todo caso, somos propensos a ver nesse gesto tran-
sitorio um passo geneticamente muito importante da lingua-
gem puramente emocional para a linguagem objetiva.

Em outra passagem, Kohler mostra como a ajuda de seme-
lhantes gestos permite que se estabelega na experiéncia a expli-
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- cagdo primitiva, que substitui a instrugio oral (Die Methoden der
psycholog. Forschung an Affen, p. 119). Esse gesto estd mais
proximo da linguagem humana que a execugdo direta, pelos ma-
cacos, da ordem verbal de vigiar, que, no fundo, em nada dife-
re da mesma ordem cumprida por um cido (come, entra).

Os chimpanzés de Koéhler brincavam com barro colorido,
“pintando” primeiro com os labios e a lingua, e depois com
pincéis de verdade; mas esses animais, que normalmente trans-
ferem para as brincadeiras o uso de instrumentos e outras for-
mas de comportamento aprendidas “seriamente” (isto €, em
experiéncias) e que, inversamente, transferem seu comporta-
mento brincalhdo para a “vida real”, nunca demonstraram a
menor intengdo de criar signos quando faziam os seus dese-
nhos. “O quante sabemos”, diz Biihler, “é absolutamente im-
provavel que um chimpanzé tenha visto algum dia um sinal
grafico numa mancha” (13, p. 320).

Como diz o préprio Biihler em outra passagem, essa mes-
ma circunstincia tem sentido geral para uma correta avaliagio
do comportamento “antropomoérfico” do chimpanzé.

Alguns fatos nos alertam para o perigo de se superestimar
as agOes dos chimpanzés. Sabemos que nenhum viajante jamais
confundiu um gorila ou um chimpanzé com um homem, ¢ que
ninguém jamais observou entre eles nenhum dos instrumentos
ou métodos tradicionais que, entre os homens, variam de tribo
para tribo, mas que atestam a transmissdo das descobertas de ge-
ragdo para geragdo; nenhum rabisco sobre arenito ou argila que
pudesse ser tomado por desenho representando algo, nem mes-
mo enfeiies criados durante as brincadeiras; nenhuma forma de
linguagem de representagdo, isto &, nenhum som equivalente a
nomes. Todos esses fatos devem ter algumas causas intrinsecas

(13, pp. 42-3).

Entre todos os estudiosos modernos dos macacos antropdi-
des, Yerkes parece ser o (inico capaz de explicar a auséncia de
fala sem atribui-la as “causas intrinsecas™. Sua pesquisa sobre



118 A construgéio do pensamento ¢ da linguagem

o intelecto dos orangotangos forneceu dados muito semelhan-
tes aos de Kohler; mas ele vai além em suas conclusdes ao
admitir uma “ideago mais elevada’ nos orangotangos que, en-
tretanto, nio uitrapassa o pensamento de urna crianga de trés
anos de idade (16, p. 132).

Entretanto, uma andlise critica da teoria de Yerkes mostra
facilmente a falha bésica do seu pensamento: ndo ha nenhuma
prova objetiva de que o orangotango resolva tarefas que se lhe
colocam com o auxilio de processos de “ideagdo superior”, ou
seja, de “representagdes” ou estimulos residuais. Em suma, para
Yerkes a analogia baseada na semelhanga superficial do com-
portamento do orangotango e do homem tem importincia de-
cisiva para a definigfo de “ideagéo” no comportamento.

Mas estamos diante de uma operagéo cientifica notoriamen-
te insuficiente. Ndo queremos dizer que, em linhas gerais, ela
nio possa ser aplicada ao estudo de comportamento do animal
de tipo superior; K&hler mostrou brilhantemente como, dentro
dos limites da objetividade cientifica, é possivel usa-la, e adian-
te teremos oportunidade de retoméa-la. Entretanto, ndo ha ne-
nhum dado cientifico que nos permita fundamentar toda a
conclusio em semelhante andlise. Ao contrario, Kohler de-
monstrou com a precisfo da analise experimental que é justa-
mente a influéncia de uma situagfo visual presente o que de-
termina o comportamento do chimpanzé. Bastou (sobretudo
no inicio das experiéncias) que a vara que usavam para alcan-
car a fruta atras das grades fosse movimentada lentamente, de
modo que o instrumento (a vara) € o objetivo (a fruta) ndo
pudessem ser vistos num sé relance, para que a solugo do pro-
blema se tornasse muito dificil e freqilentemente impossivel.
Os macacos haviam aprendido a fazer um instrumento mais
comprido enfiando uma vara na abertura de outra. Se as duas
varas se cruzassem por acaso em suas méaos, formando um X,
nédo poderiam executar a operagdo conhecida, muito praticada,
de alongar a vara, Poderiamos citar ainda dezenas de dados
experimentais que iriam favorecer o mesmo argumento. Entre-
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tanto, basta lembrar: 1) Kdhler considera que a presenga visual
real de uma situagdo bastante primitiva ¢ uma condig¢do meto-
doldgica indispensavel em qualquer investigagio do intelecto
dos chimpanzés, condi¢do sem a qual seu intelecto ndo pode-
ria funcionar; 2) conclui que as limitagdes inerentes ao proces-
so de criagdo de imagens (ou “ideagdo”) sdo uma caracteristi-
ca basica do comportamento intelectual do chimpanzé. A huz
dessas duas teses de Kohler, fica mais que duvidosa a conclu-
sdo de Yerkes. Acrescentemos: essas duas teses nio sdo consi-
deragdes gerais ou convicgdes surgidas ndo se sabe de onde
mas a unica conclusdo logica de todos os experimentos reali-
zados por Kohler.

A hipétese do “comportamento ideacional” dos antrop6i-
des estiio ligados os estudos mais recentes de Yerkes com o
intelecto ¢ a linguagem do chimpanzé. No tocante ao intelecto,
os novos resultados confirmam o que foi estabelecido por in-
vestigagdes anteriores do préprio autor e de outros psicologos
que ampliam, aprofundam ou delimitam com mais precisio
esses dados. No que toca aos estudos da linguagem, esses ex-
perimentos ¢ observagdes apresentam um material fatual novo
e uma tentativa nova e sumamente ousada de explicar a ausén-
cia de “linguagem semethante 3 humana” no chimpanzé.

“As reagdes vocais”, diz ele, “sdo muito fregiientes e varia-
das nos chimpanzés jovens, mas a fala no sentido humano néo
existe” (11, p. 53). Seu aparelho fonador € tdo desenvolvido e
funciona tdo bem quanto o do homem, mas lhes falta a tendén-
cia para imitar sons. A sua imitagdo estd restrita quase exclusi-
vamente ao campo dos estimulos visuais; eles imitam as agdes
mas nio os sons. S3o incapazes de fazer o que um papagatio faz
com tanto éxito.

Se a tendéncia a imitar que o papagaio apresenta fosse com-
binada com a dimensdo do intelecto do chimpanzé, este ltimo
certamente seria dotado de fala, j4 que tem um aparelho fonador
comparivel ao do homem, assim como um intelecto de tipo e
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nivel que poderia capacita-lo a utilizar efetivamente sons para
produzir fala (11, p. 53).

Em seus experimentos, Yerkes utilizou quatro métodos para
ensinar o chimpanzé a usar humanamente os sons ou, como ele
diz, aprender a falar. Nenhum deles obteve éxito. E claro que,
em si mesmos, os resultados negativos nunca podem ter impor-
tincia decisiva para uma questdo bdsica: saber se € possivel ou
impossivel ensinar o chimpanzé a falar.

Kohler demonstrou que os resultados negativos dos pri-
meiros experimentos que tentaram estabelecer se o chimpanzé
tinha intelecto deveram-se, antes de tudo, & colocagio incorre-
ta das experiéncias, ao desconhecimento da “zona de dificul-
dade” em cujos limites exclusivos pode manifestar-se o inte-
lecto do chimpanzé, ao desconhecimento da caracteristica prin-
cipal desse intelecto, que é a sua relagio com uma situagio visual
atual, etc. A causa dos resultados negativos pode estar bem
mais amiude no proprio pesquisador que no fenémeno pesqui-
sado. O fato de o animal ndo ter resolvido determinadas tarefas
em certas condigdes de maneira alguma permite concluir que
ele é totalmente incapaz de resolver quaisquer tarefas em quais-
quer condigdes. “As investigagdes da capacidade intelectual”,
observa jocosamente Koéhler, “testam necessariamente tanto o
pesquisador quanto o sujeito experimental” (10, p. 191).

Entretanto, sem atribuir nenhuma imporiincia de principio
aos resultados negativos das experiéncias de Yerkes em si mes-
mas, temos todos os fundamentos para relaciona-las a tudo o
que conhecemos de outras fontes sobre a linguagem dos maca-
cos. Em face disto, essas experiéncias mostraram ainda que o
chimpanzé nio tem “fala semelhante & humana” e, cabe supor,
ndo pode ter sequer embrides dessa fala (é claro que se deve dis-
tinguir a auséncia de fala da impossibilidade de introduzi-la arti-
ficialmente em condigdes experimentalmente criadas para isto).

Quais sio as causas desse fendmeno? Estio excluidos o
aparelho fonador atrasado e a pobreza da fonética como mos-
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tram os experimentos ¢ observagdes de Learned, colaboradora
de Yerkes. Yerkes atribui isto a incapacidade ou dificuldade de
imitar sons. Ndo hi divida de que Yerkes tem razdo ao afirmar
que auséncia da imitagio de sons pode ser a causa imediata do
fracasso das experiéncias, mas dificilmente terd razdo ao ver
nisto a causa bdsica da auséncia de fala. Tudo o que sabemos
sobre o mtelecto do macaco contraria essa suposigdo que Yerkes
sustenta de forma tdo categdrica como algo objetivamente es-
tabelecido.

Onde estdo os fundamentos (objetivos) para afirmar que o
intelecto do chimpanzé € o intelecto do tipo e do grau indis-
pensével a criagio de uma fala semelhante & do homem? Yerkes
tinha & sua disposi¢do um excelente meio para verificar e com-
provar sua tese, o qual, por alguma razdo, nio usou, e nds tetria-
mos a maior disposigio para aplica-lo se tivéssemos condigdes
externas para isso.

Esse método consiste em excluir a influéncia da imitagao
de sons no experimento de ensinar linguagem ao chimpanzé. A
linguagem nunca se encontra exclusivamente em forma sono-
ra. Os surdos-mudos criaram e usam uma linguagem visual, e
do mesmo modo ensinam as criangas surdas-mudas a entender
a nossa linguagem “lendo pelos labios” {ou seja, pelos movi-
mentos). No sistema de comunicagdo dos povos primitivos,
como mostra Levy-Bruhl (17), a Imguagem dos gestos existe
paralelamente & linguagem dos sons e desempenha um papel
substancial. Em principio a linguagem néo estd necessaria-
mente vinculada a um material {veja-se a linguagem escrita).
Como observa o proprio Yerkes, talvez se possa ensinar o chim-
panzé a usar os dedos como o fazem os surdos-mudos, isto &,
ensinar a eles a “linguagem dos sinais”.

Se & verdade que o intelecto do chimpanzé ¢ capaz de domi-
nar a linguagem humana ¢ todo o problema consiste em sua
impossibilidade de imitar sons como o papagaio, entdo ele deve-
ria dominar em um experimento um gesto convencional que,
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por sua fungdo psicolégica, correspondesse inteiramente ao
som convencional. Em vez do som vd-vd ou pd-pd aplicado
por Yerkes, a reagfio verbal do chimpanzé consistiria em certos
gestos com a mfo que, digamos, no alfabeto manual dos sur-
dos-mudos significam os mesmos sons. A esséncia do proble-
ma nio esta nos sons mas no emprego funcional do signo, cor-
respondente 4 fala humana.

Tais experimentos nfo foram realizados e nio podemos
ter certeza dos resultados a que poderiam ievar. Mas tudo o que
sabemos acerca do comportamento dos chimpanzés, inclusive
os dados de Yerkes, nfio nos d4 o menor fundamento para espe-
rar que o chimpanzé venha efetivamente a aprender a fala no
sentido funcional. Se assim o supomos, € porque nio conhece-
mos nenhuma insinuagdo de que ele use signos. A tinica coisa
que sabemos com certeza objetiva € que n#o possuem “ideagio”,
mas, em certas condigdes, sio capazes de fazer instrumentos
muito simples e de recorrer a “artificios”. Nio estamos que-
rendo dizer que a existéncia de “ideagdo” seja condigio indis-
pensavel ao surgimento da linguagem. Essa é uma questio
futura. Mas para Yerkes néo hi divida de que existe uma liga-
¢éo entre a hipodtese da “ideagio”, como forma bésica de ativi-
dade intelectual dos antropéides, e a afirmagéo de que a fala
humana ¢ acessivel a eles. Essa relagfio € tio evidente e tio im-
portante que basta desmoronar a teoria da “ideagdo”, ou seja,
basta que se adote outra teoria do comportamento intelectual
do chimpanzé para que, com ela, desmorone também a tese do
acesso do chimpanzé a uma linguagem semelhante & do homem.

Nio precisamos verificar criticamente, neste momento, até
que ponto ¢ verdadeira a analogia psicoldgica entre a tarefa de
aplicag@o de um instrumento e a tarefa de emprego consciente
da linguagem. Teremos oportunidade de fazé-lo quando exa-
minarmos o desenvolvimento ontogenético da linguagem. Ago-
ra basta apenas lembrar o que j foi dito sobre a “ideagio” para
revelar toda a instabilidade, toda a falta de fundamento fatual
da teoria da linguagem do chimpanzé desenvolvida por Yerkes.
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Lembremos que ¢ precisamente a auséncia de “ideagdo”,
ou seja, de operagdo com residuos de estimulos ndo atuais e
ausentes, que caracteriza o intelecto do chimpanzé. A existén-
cia de uma situa¢io visual, facilmente perceptivel e evidente, é
condigdo indispensavel para que o macaco empregue correta-
mente um instrumento. Existem essas condi¢des (por ora fala-
mos deliberadamente apenas de uma condigdo, e ainda por cima
de uma condigio puramente psicolégica, porque temos sempre
em vista a situagdo experimental de Yerkes) na situagiio em que
o chimpanzé deve descobrir o emprego funcional do signo, o
emprego da linguagem?

Nio ¢ necessaria nenhuma analise especial para se dar uma
resposta negativa a essa pergunta. E mais: em nenhuma situagio
0 uso da linguagem pode ser fungo decorrente de uma estru-
tura otica do campo visual. Ele requer uma operagio intelec-
tual de outra espécie: ndo do mesmo tipo nem do mesmo nivel
estabelecidos no chimpanzé. Do que conhecemos sobre o com-
portamento do chimpanzé, nada testemunha a existéncia de se-
melhante operagdo. Ao contrario, como foi mostrado acima, é
exatamente a auséncia dessa operagdo que a maioria dos pes-
quisadores adota como o trago essencial que distingue o inte-
lecto do chimpanzé do intelecto do homem.

Duas teses podem ser consideradas fora de diavida. Pri-
meira: o emprego racional da linguagem é uma funcéo intelec-
tual que em nenhuma condigéo é determinada diretamente pela
estrutura Otica. Segunda: em todas as tarefas que ndo disseram
respeito a estrutura visual atual, mas a uma estrutura de outra
espécie (estruturas mecinicas, por exemplo), os chimpanzés
passaram do tipo intelectual de comportamento para o puro mé-
todo de provas e erros. Uma operagéo tio simples do ponto de
vista do homem, como colocar uma caixa sobre a outra e obset-
var o equilibrio ou retirar um anel de um prego, acaba sendo
quase inacessivel a “estatica ingénua” e a mecénica do chim-
panzé (10, pp. 106 ¢ 177). O mesmo se refere a todas as estru-
turas nfo visuais.
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Dessas duas teses decorre com uma inevitabilidade 16gica
a conclusdio de que a hipétese da possibilidade de o chimpan-
z¢ aprender a empregar a fala humana é exiremamente pouco
provavel do ponto de vista psicologico.

E curioso que K&hler introduziu o termo insight (Einsicht)
para designar as operagdes intelectuais dos chimpanzés. Kafka
salienta com razdo que K&hler subentende por esse termo o ato
de ver no sentido literal (18, p. 130) e s6 depois o ato de ver as
relagdes em geral, em contraposi¢io a maneira cega de agir.

E bem verdade que Kohler nunca define insight nem a teo-
ria desse “ato de ver”. E igualmente verdade que, em funggo de
uma auséncia de teoria do comportamento ai descrito, esse ter-
mo adquire nas descrigdes fatuais uma significagdo ambigua:
ora designa a originalidade tipica da propria operagio realiza-
da pelo chimpanzé, a estrutura das suas agdes, ora o processo
psicofisico interno que prepara essas a¢des e as antecede, e em
relagdo ao qual as a¢des do chimpanzé séo simplesmente a exe-
cugdo de um plano interno de operagio.

Biihler insiste particularmente no cardter interno desses
processos (13, p. 33). Borovski também supde que, se o0 maca-
co “nfo realiza as provas invisiveis (ndo estende as mios), ele
se ‘acomoda’ a alguns masculos™ (12, p. 184).

Deixamos por ora de lado essa questdo sumamente impor-
tante em si mesma. N3o vamos examind-la em toda a sua ex-
tensdo, pois, além do mais, dificilmente teriamos dados fatuais
suficientes para a sua solu¢do. Em todo caso, o que foi dito a
esse respeito se baseia mais em consideragdes de ordem tedri-
ca geral ¢ em analogias com as formas superiores e inferiores
de comportamento (com o método de provas e erros nos ani-
mais e com o pensamento do homem) que em dados experi-
mentais concretos.

E preciso dizer francamente que as experiéncias de K&hler
(e menos ainda as de outros psicélogos, pesquisadores menos
objetivos) ndo permitem dar a essa questdo uma resposta mini-
mamente definida. Suas experiéncias ndo levam a nenhuma defi-
nigdo nem respondem sequer hipoteticamente qual o mecanis-
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mo da rea¢io intelectual. Entretanto, esta fora de divida de que,
independentemente de como se conceba a agio desse mecanismo
e de onde esteja localizado o “intelecto” — nas prdprias agles
do chimpanzé ou no processo preparatorio interno {processo
cerebral psicofisiolégico ou muscular-inervacional) —, a tese
da determinabilidade atual e nfio da determinabilidade residual
dessa reagdo continua em vigor, pois fora da situagdo atual vi-
sual o intelecto do chimpanzé nio funciona. Neste momento
s0 nos interessa essa questfo.
Kohler afirna:

O melhor instrumento perde facilmente toda sua importin-
cia para wma determinada situagéo se ele nio pode ser percebi-
do pelo olho simultaneamente ou quase simultaneamente com o
carpo do objetivo (10, p. 39).

Kohler subentende por percepgio quase-simultdnea aque-
les casos em que determinados elementos de uma situagdo nfo
sdo percebidos pelo olho imediatamente ¢ em simultaneidade
com o objetivo; sdo percebidos em proximidade temporal ime-
diata com o objetivo ou mais de uma vez ja foram acionados
em situagdo idéntica. Por sua fungio psicologica, tais elemen-
tos sdo como que simultineos.

Assim, pois, ao contrario do que ocorre com Yerkes, essa
analise um tanto alongada nos leva mais uma vez a uma con-
tradigdo inteiramente oposta quanto a possibilidade de lingua-
gem semelhante & do homem no chimpanzé: mesmo no caso
em que um chimpanzé, a despeito do seu intelecto, apresente a
tendéncia a imitar sons e tenha a capacidade do papagaio, ¢
pouquissimo provavel a hipétese de que ele aprenda a falar.

Apesar de tudo — ¢ iss0 € 0 mais importante em todo o
nosso problema —, o chimpanzé tem uma linguagem antropo-
morfa bastante rica em alguns sentidos, mas essa linguagem
relativamente bem desenvolvida ainda ndo temn muita coisa de
fimediatamente comum com o seu intelecto, também relativa-
mente bem desenvolvido.



126 A construgdo do pensamento e da linguagem

Learned, colaboradora de Yerkes, compds um dicionério de
32 elementos ou “vocabulos” que, foneticamente, ndo s6 lem-
bram de perto elementos da fala humana como t€m um certo
significado por derivarem de determinadas situagdes ou obje-
tos relacionados ao prazer ou ao desprazer, ou que inspirem
desejo, ressentimento, medo, etc. (11, p. 54). Esses “vocdbulos™
foram registrados enquanto os macacos aguardavam alimento
ou durante as refei¢Ges, na presenga de humanos e quando dois
chimpanzés estavam sozinhos. Trata-se de reagdes vocais afe-
tivas mais ou menos diferenciadas, mais ou menos situadas
numa relagio reflexa com uma série de estimulos agrupados
em torno da alimentagdo, etc. Em esséncia, verificamos nesse
“vocabulario” o mesmo que foi expresso por Kohler em rela-
¢do a linguagem do chimpanzé em geral: trata-se de uma lin-
guagem emocional.

Quanto & linguagem caracteristica do chimpanzé, gostaria-
mos de salientar trés pontos.

Primeiro: a relagdo da produgio de sons com gestos emo-
cionais expressivos, ao tornar-se especialmente nitida nos mo-
mentos de forte excitagdo afetiva do chimpanzé, ndo constitui
nenhuma peculiaridade especifica dos antropéides; ao contra-
tio, ¢ antes um trago muito comum aos animais dotados de apa-
relho fonador. E essa mesma forma de reagdes vocais expres-
sivas serve indubitavelmente de base ao surgimento e desen-
volvimento da fala humana.

Segundo: os estados emocionais, sobretudo os afetivos, re-
presentam no chimpanzé uma esfera de comportamento rica
em manifestagdes vocais mas sumamente desfavoravel ao fun-
cionamento das reagdes intelectuais. KShler menciona repeti-
damente que, nos chimpanzés, as reagbes emocionais e sobretu-
do a reagio afetiva destroem inteiramente a operagéo intelectual.

Terceiro: o aspecto emocional niio esgota a fungio da lin-
guagem no chimpanzé, e isto também nio representa uma par-
ticularidade exclusiva da linguagem dos antropéides; também
assemelha a sua linguagem a linguagem de muitas outras espé-
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cies animais, constituindo ainda uma raiz genética indubitavel
da fungdo correspondente da fala humana. A linguagem nio é
s6 uma reagao expressivo-emocional mas também um meio de
contato psicolégico com semelhantes'. Tanto nos chimpanzés de
Yerkes e de Learned quanto nos macacos observados por KShler,
essa fungdo da linguagem ¢ 6bvia. No entanto, essa fungdo de
ligagdo ou contato ndo mantém nenhuma relagdo com a reagio
intelectual, ou seja, com o pensamento do animal. Trata-se da
mesma reagdo emocional, que constitui uma parte evidente e
indiscutivel de toda a sindrome emocional total, mas uma par-
te que tanto dos pontos de vista biologico quanto psicologico
exerce uma fungdo diferente daquelas exercidas pelas reagdes
afetivas. O que essa reagfio menos lembra € a comunicagio in-
tencional e consciente de alguma coisa ou uma agéo semelhan-
te. Em esséncia, & uma reagdo instintiva, ou, em todo caso, algo
extremamente semelhante,

Dificilmente poderiamos duvidar de que essa fungdo da
linguagem se insere nas formas biologicamente mais antigas
de comportamento e tem semelhanga genética com os sinais
auditivos e visuais transmitidos pelos guias nas comunicagles
animais. Recentemente, em estudo da linguagem das abelhas,
Frisch descreveu formas de comportamento interessantissimas
e de suma importéncia tedrica, que exercem a fungéo de comu-
nicagdo ou contato (19); a despeito de toda a originalidade des-
sas formas e da sua indiscutivel origem instintiva, nelas nio se
pode deixar de reconhecer um comportamento naturalmente
semelhante as vinculagdes de linguagem feitas pelo chimpan-
zé (cf. 10, p. 44). Depois disto, sera dificil duvidar da absoluta
independéncia entre esse vinculo de linguagem e o intelecto.

A titulo de resumo, podemos afirmar que o nosso interes-
se esteve centrado na relagdo entre pensamento e linguagem no

1. Hempelmann reconhece apenas a fungfio experimental da linguagem dos
animais, embora nio negue que os sinais vocais de adverténcia, etc., desernpenham
objetivamente a fungio de comunicar (F. Hempelmann, Tierpsychologie vom
Standpunkte des Biologen, 1926, 8. 530}.
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desenvolvimento filogenético de uma e de outra fungdo. Para
efeito de esclarecimento, vamos analisar as pesquisas e obser-
vagdes experimentais com a linguagem e o intelecto dos antro-
poides. Podemos formular brevemente as conclusdes bésicas a
que chegamos e que sdo necessérias para a andlise posterior do
problema.

1. O pensamento e a linguagem possuem diferentes raizes
genéticas.

2. O desenvolvimento do pensamento e da linguagem trans-
corre por linhas diferentes e independentes umas das outras.

3. A relagio entre pensamento ¢ linguagem ndo é uma
grandeza minimamente constante ao longo de todo o desenvol-
vimento filogenético.

4. Os antropdides apresentam um intelecto parecido ao do
homem em alguns sentidos (rudimentos de emprego de instru-
mentos) ¢ uma linguagem parecida a do homem — em aspectos
totalmente diferentes (a fonética da fala, a fungfio emocional e
os rudimentos de fungdo social da linguagem).

6. Na filogénese do pensamento e da linguagem podemos
constatar, sem davida, uma fase pré-fala no desenvolvimento
do intelecto e uma fase pré-intelectual no desenvolvimento da
fala,

I

Na ontogénese, a relagdo entre as duas linhas de desenvol-
vimento — do pensamento ¢ da linguagem — ¢ bem mais obscu-
ra e confusa. Mas deixando de lado qualquer questio relativa
ao paralelismo da ontogénese e da filogénese ou a outra rela-
¢do mais complexa entre elas, também aqui podemos estabele-
cer diferentes raizes genéticas e diferentes linhas de desenvol-
vimento do pensamento e da linguagem.

A existéncia de uma fase pré-verbal na evolugdo do pensa-
mento durante a infincia sé recentemente foi corroborada por
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provas experimentais objetivas. As experiéncias de Kéhler com

chimpanzés, adequadamente modificadas, foram realizadas com

criangas que ainda ndo haviam aprendido a falar. Mais de uma

vez, o proprio Kohler desenvolveu alguns experimentos com

criangas com vistas a estabelecer comparagdes e Biihler reali-

Zou, nas mesmas bases, o estudo sistematice de uma crianga.
E o préprio Bithier que descreve o seu trabalho:

Eram a¢es exatamente iguais as dos chimpanzés, de for-
ma que essa fase da vida da crianga poderia ser chamada, com
maior precisdo, de idade chimpanzéide: na crianga que observa-
mos correspondia ao décimo, décimo primeiro e décimo segun-
do meses... Na idade chimpanzéide ocorrem as primeiras inven-
¢oes da crianga — muito primitivas, ¢ claro, mas extremamerte
importantes para o seu desenvolvimento mental (13, p. 97)*.

O que ¢ teoricamente mais importante nesses experimen-
tos, assim como nos experimentos desenvolvidos com os chim-
panzés, é a descoberta da independéncia das reagdes intelec-
tuais rudimentares em relagdo a fala. Observando isso, Bihler
comenta:

Costumava-se dizer que a fala era o principio da hominiza-
¢d0 (Menschwerden): talvez sim, mas antes da fala ha o pensa-
mento associado a utilizagio de instrumentos, isto €, a compreen-
sdo das relagdes mecénicas, e a criagio de meios mecinicos para
fins mecénicos: ou, em resumo, antes do aparecimento da fala a
acdo se torna subjetivamente significativa — em outras palavras,
conscientermnente intencional (13, p. 48)**.

As raizes pré-intelectuais da fala no desenvolvimento da
crianga foram estabelecidas ha muito tempo. O grito, o balbucio

* Aproveitamos aqui o frecho da edigiio resumida de Pensamento e fingua-
gem de Vigotski, da Martins Fontes, na boa tradugfo de Jefferson Luiz Camargo,
p.36.(N.do T

** Jd. citagdo anterior, p. 37. (N. do T.)
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e ate as primeiras palavras da crianga sfio estdgios absolutamen-
te nitidos no desenvolvimento da fala, mas estadios pré-inte-
lectuais. Ndo tém nada em comum com o desenvolvimento do
pensamento.

Uma concepglo geralmente aceita considerava a fala in-
fantil nesse estigio de desenvolvimento como uma forma de
comportamento predominantemente emocional. Pesquisas re-
centes acerca das primeiras formas de comportamento da crian-
¢a e das suas primeiras reagdes a voz humana (realizadas por
Charlotte Biihler e seu grupo) mostraram que a fungdo social
da fala ja é aparente durante o primeiro ano, isto é, na fase pré-
intelectnal do desenvolvimento da fala. Nessa fase, encontra-
mos um rico desenvolvimento da fung¢do social da linguagem.

O contato social relativamente complexo ¢ rico da crianga
leva a um desenvolvimento sumamente precoce dos “meios de
comunicacio”. Reagbes bastante definidas a voz humana foram
observadas ja no inicio da terceira semana de vida, e a primei-
ra reagdo especificamente social 4 voz, durante o segundo més
(20, p. 124). Essas investigagdes mostraram igualmente que as
risadas, o balbucio, os gestos e 0s movimentos sio meios de
contato social a partir dos primeiros meses de vida da crianga.

Assim, as duas fun¢des da fala, que observamos no desen-
volvimento filogenético, j4 aparecem claramente no primeiro
ano de vida. _

Contudo, a descoberta mais importante sobre o desenvol-
vimento do pensamento e da fala na crianga é a de que, num
certo momento, mais ou menos aos dois anos de idade, as cur-
vas da evolugdo do pensamento ¢ da fala, até entdo separadas,
cruzam-se e coincidem para iniciar uma nova forma de com-
portamento muito caracteristica do homem. Stern descreveu
antes e melhor que os demais esse acontecimento de suma im-
portincia no desenvolvimento psicoldgico da crianga. Ele mos-
trou que nela

despertam a consciéncia obscura do significado da linguagem e
a vontade de domina-10”, que nessa época a crianga “faz a maior



131

As raizes genéticas do pensamento e da linguagem

descoberta de sua vida”, a de que “cada coisa tem o seu nome”
{21, p.92).

Esse momento crucial, a partir do qual a falz se forna in-
telectual e o pensamento verbalizado, é caracterizado por dois
sintomas objetivos indiscutiveis, que nos permitem julgar se
aconteceu ou ndo essa mudanga na evolugdo da fala, bem co-
mo — nos casos de retardamento anormal do desenvolvimento
— 0 quanto esse momento avangou no tempo em comparagio
com o desenvolvimento de uma crianga normal. Esses dois mo-
mentos estdo intimamente interligados e sdo os seguintes: 1) a
crianga que sofreu essa mudanga comega a ampliar ativamen-
te 0 seu vocabulario, perguntando sobre cada coisa nova (co-
mo isso se chama?); 2) da-se a conseqiiente ampliagdo de seu
vocabulario, que ocorre de forma extremamente rapida e aos
saltos.

Como se sabe, ¢ animal pode assimilar determinadas pa-
lavras da fala humana e aplicd-las segundo a situagdo. Antes
desse periodo, a crianga também assimila determinadas pala-
vras que, para ela, sfo estimulos condicionados ou substitutos
de alguns objetos, pessoas, agdes, estados e desejos. Nessa idade,
a crianga conhece apenas as palavras que aprende com outras
pessoas. Agora a situagio muda radicalmente: ao ver o novo
objeto, a crianga pergunta: “Como isso se chama?” A propria
crianga necessita da palavra e procura ativamente assimilar o
signo pertencente ao objeto, signo esse que lhe serve para no-
mear ¢ comunicar. Se, como mostrou acertadamente Meumann,
o primeiro estadio do desenvolvimento da fala infantil é, por
seu sentido psicologico, afetivo-volitivo, entdo, a partir desse
momento, a fala entra na fase intelectual do seu desenvolvi-
merito, E como se a crianga descobrisse a fungio simbélica da
linguagem. Diz Stern:

O processo que acaba de ser descrito ja se pode definir, sem
nenhuma duvida, como atividade intelectual da crianga no verda-
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deiro sentido da palavra; a compreensio da relagfo entre signo
e significado, que aqui j4 se manifesta na crianga, é algo em prin-
cipio diferente do simples emprego de nogdes e suas associa-
¢oes, € a exigéneia de que qualquer objeto, independentemente
da sua espécie, tenha o seu proprio nome pode ser considerada
o primeiro conceito geral e real da crianga (21, p. 93).

Cabe uma rapida abordagem dessa questdo, pois aqui nes-
se ponto genético de cruzamento ata-se pela primeira vez o nd
conhecido como problema do pensamento e da linguagem. O
que representa esse momento, essa “descoberta maior na vida
da crianga™? E estara correta a interpretagdo de Stern?

Biihler compara essa descoberta as invengdes do chim-
panzg.

Pode-se interpretar e virar pelo avesso essa circunstincia 4
vontade, mas no ponto decisivo sempre se revela o paralelo psi-
colégico com as invengbes do chimpanzé (22, p. 55).

Essa mesma idéia é desenvolvida por K. Kofika.

A fungdo de nomear (Namengebung) ¢ uma descoberta,
uma invengdo da crianga, que revela um total paralelo com as
invengdes do chimpanzé, Nds vimos que estas fltimas sdo uma
aglo estrutural, logo, vemos até na denominagfo uma agfo es-
tritural. Dirfamos que a palavra entra na estrutura do objeto co-
mo a vara entra na situagdo do desejo de apoderar-se do fruto
(23, p. 243).

Seja como for, até que ponto € correta essa analogia entre
a descoberta da fung8o significativa da palavra na crianga e a
descoberta do “significado funcional”™ do instrumento na vara
pelo chimpanzé sdo coisas que veremos mais tarde, ao exami-
narmos relagdes funcionais e estruturais entre o pensamento e
a fala. Por ora, nds nos limitaremos a observar que “a maior des-
coberta da crianga” s ¢ possivel quando ja se atingiu um nivel
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relativamente elevado do desenvolvimento ¢ da linguagem. Para
“descobrir” a linguagem ¢ necessario pensar.

Podemos formular brevemente as nossas conclusdes:

1. No seu desenvolvimento ontogenético, 0 pensamento e
a fala tém raizes diferentes.

2. Podemos, com certeza, constatar no desenvolvimento
da fala da crianga um “estagio pré-intelectual” e, no desenvolvi-
mento de seu pensamento, um “estagio pré-verbal”.

3. Até certa altura, as duas modalidades de desenvolvi-
mento seguem diferentes linhas, independentes uma da outra.

4. Em um determinado ponto, ambas as linhas se cruzam,
apds o que o pensamento se forna verbal e a fala se torna inte-
lectual.

m

Qualquer que seja a solugdo do complexo e controverso
problema tedrico da relagio entre pensamento e linguagem, nio
s¢ pode deixar de reconhecer a importincia decisiva e exclusiva
dos processos de linguagem interior para o desenvolvimento
do pensamento. Sua importincia para nosso pensamento € tio
grande que muitos psicologos, mclusive Watson, chegam até
mesmo a identifica-la com o proprio pensamento, por conside-
ra-lo uma linguagem inibida e silenciosa. Mas a psicologia ainda
ndo sabe como se da essa importantissima mudanga, em que
idade aproximada ela transcorre, como se desenvolve ¢ qual a
sua caracteristica genética.

Watson, que identifica o pensamento com a linguagem in-
terior, tem plena razdo ao constatar que ndo sabemos “em que
ponto da organizagio da sua linguagem as criangas realizam a
passagem da linguagem explicita para o sussurro e depois para
a linguagem velada”, uma vez que esta questdo “so foi estuda-
da por acaso” (24, p. 293).

Entretanto, 4 luz das nossas experiéneias e observagoes,
bem como do que conhecemos sobre o desenvolvimento da
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linguagem da crianga em geral, sabemos que a prépria aborda-
gem da questdo adotada por Watson ¢ radicalmente incorreta.

Nio hé nenhuma razio valida para se supor que o desen-
volvimento da linguagem interior se processe por via puramen-
te mecdnica, por meio da redugdo gradual da sonoridade da
fala, que a transi¢do da linguagem exterior (explicitada) paraa
interior (velada) se realize através de sussurros, isto é, de uma
fala semi-sonora. E pouco provavel que a crianga comece gra-
dualmente a falar cada vez mais baixo e esse processo acabe
redundando e uma fala surda. Noutros termos, estamos incli-
nados a negar que, na génese da fala da crianga, observe-se a
seguinte seqiiéncia de etapas: fala em voz alta — sussurro — lin-
guagem interior.

A situagio também n#o & resolvida por outra hipbtese de
Watson, igualmente pouco fundada: “talvez”, diz ele, “todas as
trés formas se desenvolvam simultaneamente desde o inicio”
(ibid.). Nao existe nenhum dado objetivo que corrobore esse
“talvez”. Contra ele testemunham as profundas diferengas fun-
cionais e estruturais entre linguagem exterior e linguagem in-
terior, reconhecidas por todos os psicélogos, inclusive por
Watson. “Elas realmente pensam em voz alta”, diz Watson das
criangas de tenra idade, vendo com pleno fundamento a causa
disso tudo no fato de que “o meio em que elas vivem ndo exige
uma rapida transformagfio da linguagem explicitada em lin-
guagem interior”. E Watson acrescenta:

Mesmo que pudéssemos desenvolver todos os processos
internos e grava-los em um disco sensivel ou no cilindro de um
fonografo, ainda assim haveria neles tantas elipses, curtos-circui-
tos e economia que eles ficariam irreconheciveis caso nfo seguis-
semos a sua formagéo desde o ponto inicial, onde sdo absolutos
e sociais por natureza, até o estigio final, onde servem a adap-
tagOes individuais e nfo a adaptagdes sociais (24, p. 294).

Onde estd a razdo para se supor que os dois processos, tdo
diferentes em termos funcionais (adaptag¢des sociais e indivi-



135

As raizes genéticas do pensamento e da linguagem

duais} e estruturais (economia extrema, eliptica da linguagem
interior, que altera o padrfio da fala ao ponto de torna-la quase
irreconhecivel), possam ser geneticamente paralelos e simulta-
neos? Nem nos parece plausivel que sejam interligados pelo
terceiro processo transitério (os sussurros), que, de modo pu-
ramente mecéanico, formal, por um trago quantitativo externo,
ou seja, meramente fenotipico, ocupa uma posigdo intermedia-
ria entre 0s outros dois processos mas sem ter nada de transito-
rio em termos funcionais ou estruturais, isto é, genotipicos.

Tivemos oportunidade de comprovar esse tltimo fato por
via experimental, estudando o sussurro em criangas pequenas.
Nossa investigagdo mostrou que: 1) no tocante a estrutura, ndo
ha nenhuma diferenca consideravel entre sussurrar e falar alto,
e principalmente ndo ha mudangas caracteristicas da tendéncia
para a linguagem interior; 2) quanto a fungfo, o sussurro dife-
re profundamente da linguagem interior ¢ nem mesmo mani-
festa uma tendéncia para assumir suas caracteristicas tipicas;
3) em termos genéticos, a fala sussurrada pode ser suscitada
muito cedo, mas ela mesma nao se desenvolve espontaneamen-
te de um modo minimamente perceptivel antes da idade esco-
lar. Sob presséo social, uma crianga de trés anos pode, por pe-
riodos curtos e com muito esforgo, baixar a voz ou sussurrar.
Esse é o unico ponto que confirma a tese de Watson.

Abordamos o ponto de vista de Watson nio s6 porque ele
€ muitissimo difundido e tipico daquela teoria do pensamento
e da linguagem que ele representa, nem porque ele nos permita
contrapor claramente ¢ enfoque genotipico da questdo ao feno-
tipico, mas principalmente por motivos positivos. Na aborda-
gem de Watson, somos inclinados a ver uma correta sugestio
metodologica do caminho a ser seguido para se chegar a solu-
¢do de todo o problema.

Essa via metodolégica consiste na necessidade de encon-
trar um elo intermediério capaz de reunir os processos das lin-
guagens exterior e interior, um elo que seja intermedidrio entre
os dois processos. Procuramos mostrar que a opinifo de Watson,
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segundo a qual a fala sussurrada é esse elo intermedidrio, nfio
encontra confirmagdo objetiva. Ao contrario, tudo o que sabe-
mos da linguagem sussurrada da crianga nio endossa a hipote-
se de que ela seja um processo transitorio entre as linguagens
exterior € interior. Entretanto, a tentativa de encontrar esse elo
intermedidrio, que nio existe na maioria das investigagtes em
psicologia, é uma sugestio perfeitamente correta de Watson.

Estamos inclinados a ver esse elo na linguagem egocéntri-
ca da crianga, descrita por Piaget.

A favor dessa tese testemunham as observagdes de Lemaitre
e outros autores, que estudaram a linguagem interior na idade
escolar. Essas observagdes mostraram que o tipo de linguagem
interior do aluno escolar ainda € sumamente labial, ndo consti-
tuida, o que evidentemente sugere que estamos diante de pro-
cessos ainda geneticamente novos, que ndo ganharam forma
suficiente e ndo se defmiram.

Voltando a questdo da linguagem egocéntrica, devemos di-
zer que, afora as fungbes puramente expressivas e a fungdo de
descarga, a despeito de ela simplesmente acompanhar o desem-
penho infantil, muito facilmente ela se torna pensamento na
verdadeira acepgdo do termo, melhor dizendo, assume a fun-
¢do de operagdo de planejamento, de solugdo de tarefas que sur-
gem no comportamento.

Se nossa hipétese vier a justificar-se no processo de novas
investigagdes, poderemos chegar 4 seguinte conclusio de ex-
cepcional importancia tedrica: a linguagem se torna psicologi-
camente interior antes de tornar-se fisiologicamente interior. A
linguagem egocéntrica ¢ uma linguagem interior por sua fungio,
¢ uma linguagem para si, que se encontra no caminho de sua
interiorizagdo, uma linguagem ji metade ininteligivel aos cir-
cundantes, uma linguagem que ja se enraizou fundo no com-
portamento da crianga e ao mesmo tempo ainda é fisiologica-
mente externa, ¢ nio revela a minima tend@ncia a transformar-
s em sussurro ou em qualquer outra linguagem semi-surda.
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Teriamos a resposta para outra questdo tedrica: por que a
linguagem se interioriza? A resposta seria: porque muda a sua
fungdo. A seqiiéncia no desenvolvimento da linguagem nao seria
aquela apontada por Watson. Em vez das trés etapas — fala alta,
sussurro, fala surda — teriamos outras trés etapas: linguagem
exterior, linguagem egocéntrica e linguagem interior. Ao mes-
mo tempo, teriamos um procedimento de suma importéncia
metodoldgica para estudar a linguagem interior, suas peculia-
ridades estruturais e funcionais em forma viva, em processo de
formag#o, e a0 mesmo tempo um procedimento objetivo na me-
dida em que essas trés peculiaridades ja seriam evidentes na lin-
guagem exterior, que pode ser experimentada e medida.

As nossas investigagdes mostram que, nesse sentido, a lin-
guagem ndo ¢ nenhuma excecdo da regra geral a que esta su-
bordinado o desenvolvimento de quaisquer operagdes psicold-
gicas baseadas no emprego de signos, sejam memorizagio mne-
motécnica, processos de mensuragiio ou qualquer outra opera-
¢do intelectual que use signo.

Ao estudar experimentalmente esse tipo de operagéio da
mais diversa natureza, conseguimos comprovar que, em linhas
gerais, esse desenvolvimento passa por quatro estagios basicos.
Primeiro, é o estdgio natural ou primitivo, que corresponde a
linguagem pré-intelectual e ao pensamento pré-verbal, quando
essas operagdes aparecem em sua forma original, tal como
evoluiram na fase primitiva do comportamento.

Segundo, € o estagio que podemos chamar de “psicologia
ingénua” por analogia com a chamada “fisica ingénua” — a
experiéncia da crianga com as propriedades fisicas do seu pro-
prio corpo e dos objetos a sua volta, e a aplicaglo dessa expe-
riéncia ao uso de instrumentos: o primeiro exercicio da inteli-
géncia pratica que esta brotando na crianga.

Algo semelhante observamos no desenvolvimento do com-
portamento infantil. Aqui também se forma a experiéncia psi-
colégica basica e ingénua da crianga com as caracteristicas das
mais importantes operagdes psicologicas com que ela é levada
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a operar. Entretanto, como ocorre no campoe do desenvolvi-
mento das agdes praticas, também aqui essa experiéncia ingé-
nua acaba se revelando insuficiente e incompleta, ingénua no
proprio sentido da palavra, raz3o pela qual redunda em um em-
prego inadequado das propriedades, estimulos e reagles psico-
logicas.

No campo do desenvolvimento da linguagem infantil, esse
estagio € notorio e se manifesta no fato de a crianga assimilar
as estruturas e formas gramaticais antes de assimilar as estrutu-
ras e operagdes logicas correspondentes a tais formas. A crian-
¢a assimila a oragdo subordinada, as formas de linguagem como
“porque”, “uma vez que”, “se”, “quando”, “ao contrario”, “mas”,
muito antes de assimilar as relagdes causais, temporais, condi-
cionais, de oposigdes, etc, A crianga assimila a sintaxe da lin-
guagem antes de assimilar a sintaxe do pensamento. Os estu-
dos de Piaget mostraram claramente que a crianga desenvolve
a gramatica antes de desenvolver a 16gica, e so relativamente
tarde assimila as operagdes 16gicas que correspondem as estru-
turas gramaticais que vem usando h4 muito tempo.

Com a acumulagio gradual da experiénceia psicoldgica in-
génua, a crianga passa para o terceiro estagio, que se caracteriza
por signos exteriores, operagdes externas que sio usadas como
auxiliares na solugdo de problemas internos. E o estigio em
que a crianga conta nos dedos, o estagio dos signos mnemotéc-
nicos externos no processo de memorizagdo. No desenvolvi-
mento da fala corresponde-lhe a linguagem egocéntrica.

O quarto estdgio ndés denominamos metaforicamente de
estagio de crescimento para dentro. As operagbes externas se
interiorizam e passam por uma profunda mudanga. A crianga
comega a contar mentalmente, a usar a “memoria légica”, isto
¢, a operar com relagdes interiores em forma de signos interio-
res. No campo da fala, a isto corresponde a linguagem interior
ou silenciosa. O que mais chama a atengio neste sentido € o
fato de existir uma interagdo constante entre as operagdes ex-
ternas e internas, uma se transformando na outra sem esforgos
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e com freqiiéncia, e vice-versa. Isto nds vimos com mais evi-
déncia no campo da linguagem interior, que, como estabeleceu
Delacroix, serd tdo mais proxima da linguagem exterior quan-
to mais estreitamente estiver vinculada a ela no comportamen-
to, podendo assumir uma forma absolutamente idéntica por ser
uma preparagdo para a linguagem exterior (por exemplo, quan-
do se repassa mentalmente uma conferéncia a ser dada). Neste
sentido, no comportamento nio ha efetivamente acenfuadas
fronteiras metafisicas entre o exterior ¢ o interior, um pode se
transformar no outro, um pode desenvolver-se sob a influéncia
do outro.

Se agora passarmos da génese da linguagem interior para
a maneira como esta funciona no adulto, esbarraremos, antes
de tudo, na mesma questio que levantamos em relagdo aos ani-
mais e 3 crianga: 0 pensamento ¢ a linguagem estdo necessa-
riamente interligados no comportamento do adulto, é possivel
identificar esses dois processos? Tudo o que sabemos a respei-
to nos leva a responder negativamente.

Esquematicamente, poderiamos conceber a relagio entre
pensamento e linguagem como dois circulos que se cruzam,
mostrando que em uma parte desse processo os dois fendme-
nos coincidem, formando o chamado campo do “pensamento
verbalizado”, Mas este pensamento nio esgota todas as formas
de pensamento nem de linguagem. Ha uma vasta area do pen-
samento que ndo mantém relagio direta com o pensamento ver-
bal. Como mostrou Biihler, aqui deve ser situado, antes de mais
nada, o pensamento instrumental e técnico e todo o campo do
chamado intelecto pratico, que s6 ultimamente tornou-se objeto
de investigagdes intensas. Além disso, as investigagdes desen-
volvidas pelos psicologos da Escola de Wiirzburg demonstra-
ram que o pensamento pode funcionar sem nenhuma imagem
verbal ou movimentos de linguagem detectaveis pela auto-
observagio. As experiéncias mais recentes também mostram que
nio ha nenhuma correspondéncia objetiva direta entre a lin-
guagem interior e os movimentos da lingua ou da laringe exe-
cutados pelo sujeito experimental.
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De igual maneira, ndo ha nenhum fundamento psicologi-
co para se considerar que todas as formas de atividade verbal
sejam derivadas do pensamento. Nio pode existir nenhum pro-
cesso de pensamento quando alguém reproduz na linguagem
interior um poema aprendido de cor ou repete mentalmente
uma frase que lhe foi ensinada para fins experimentais. Esse é
o erro que comete Watson, que, ao identificar pensamento e
linguagem, tem necessariamente de reconhecer como intelec-
tuais todos os processos de linguagem. Do mesmo modo, a lin-
guagem “de colorido litico”, que tem fungdo expressivo-emo-
tiva, mesmo dotada de todos os tragos de linguagem, ainda as-
sim ndo pode ser inserida na atividade intelectual propriamente
dita.

Somos, portanto, forgados a concluir que também no adul-
to a fusdo de pensamento e linguagem ¢ uma manifestagdo par-
cial que s6 vigora e se aplica no campo do pensamento verba-
lizado, ao passo que outros campos do pensamento ndo-verbali-
zado e da linguagem ndo-intelectual sofrem influéncia apenas
distante e indireta dessa fusfio e nio mantém com ela nenhuma
relagdo causal.

v

Podemos agora resumir os resultados da nossa anélise. Co-
megamos tentando tragar a genealogia do pensamento ¢ da lin-
guagem, usando dados da psicologia comparativa. Q nivel atual
de conhecimentos nesse campo ndo permite que observemos
com o minimo de plenitude possivel a trajetdria genética do pen-
samento pré-humano e da linguagem. Até hoje continua con-
troversa uma questdo basica: € possivel constar de modo indu-
bitdvel se os antropdides possuem o mesmo tipo de intelecto
que o homem? Kdéhler resolve a questdo afirmativamente, outros-
autores, negativamente. Mas independentemente de como essa
questdo venha a ser resolvida 4 luz de novos dados ainda ina-
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cessiveis, uma coisa ja esta clara; os caminkos em diregdo ao
intelecto humano ¢ a uma linguagem humana nfo coincidem
no mundo animal, as rajzes genéticas do pensamento ¢ da lin-
guagem sdo diferentes.

Mesmo aqueles que tendem a negar a existéncia de inte-
lecto no chimpanzé de Kéhler ndo negam nem podem negar
que se trata de um caminho em dire¢dio ao intelecto e suas raizes,
ou s¢ja, trata-se de um tipo superior de elaboragdo de habilida-
des®. Até Thorndike, que muito antes de Kohler ocupou-se des-
sa mesma questdo e a resolveu de forma negativa, acha que,
pelo tipo de comportamento, 0 macaco ocupa posi¢io superior
no mundo dos animais (25). Outros autores, como V. Borovski,
tendem a negar ndo s6 nos animais mas também no homem esse
patamar superior do comportamento, que foi erigido sobre as
habilidades e merece um nome especial: intelecto. Para tais pes-
quisadores, a propria questdo de um intelecto semmelhante ao
do homem no macaco deve ser colocada de modo diferente.

Para nos esta claro que, independentemente da classifica-
¢ao que se lhe d&, o tipo superior de comportamento do chim-
panzé é, nesse sentido, a raiz do comportamento humano, que
se caracteriza pelo emprego de instrumento. Para o marxismo,
a descoberta de Kohler ndo é nenhuma surpresa. Marx se refe-
re a essa questio:

O uso e a criagio de ferramentas de trabalho, embora pre-
sentes, de forma embrionaria, em algumas espécies de animais,
830 uma caracteristica especifica do processo de trabalho huma-
no (26, p. 153).

2. Em suas experiéncias com macacos inferiores (micos), Thorndike obser-
vou'o processo de aquisigio sibiza de novos movimentos adequados 4 consecu-
o do objetivo desse processo e um abandono répido, nfo raro momentineo, dos
movimentos inadequados: a rapidez desse processo, diz ele, pode “resistir a com-
paragio com fenémenos equivalentes no homem”. Esse tipo de solugdo difere
das solugdes encontradas pelos gatos, cies ¢ galinhas, que revelam um processo
de abandono gradual dos movimentos que nio conduzem ao objetivo.
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Pliekhanov fala dentro do mesmo espirito:

Seja como for, a zoologia transmite a historia do home ja
dotado de capacidade de inventar e empregar instrumentos de
trabalho mais primitivos (27, p. 138).

Assim, o capitulo superior, que a psicologia animal vem
escrevendo aos nossos olhos, teoricamente nio & nenhuma no-
vidade para o marxismo. E curioso observar que Pliekhanov
fala com absoluta clareza nio de atividade intelectual, como
as construgdes dos castores, mas de capacidade de inventar e
empregar instrumentos de trabalho, isto €, fala de operagéo in-
telectual®,

Também ndo ¢ nenhuma novidade para o marxismo a tese
de que no mundo animal estio as raizes do intelecto do homem.
Ao explicar o sentido da distingio hegeliana entre intelecto e
razdo, Engels escreve:

Nés e os animais temos em comum todas as espécies de
atividade intelectual: a indugdo, a dedugdo e, conseqiientemen-
te, a abstragdo (o conceito tribal de quadripedes e bipedes), a
andlise de objetos desconhecidos (o ato de quebrar uma noz ja
€ um comego de analise), a sintese (e caso de feitos de ani-
mais) e, como fusiio de tudo, 0 experimento (em caso de novos
obstaculos e em situagdes independentes). Pelo tipo, todos esses
métodos, ou melhor, todos os meios de investigacio cientifica
conhecidos da légica comum sio perfeitamente idénticos no ho-
mem € nos animais superiores. S4 pelo grau de desenvolvimen-
to (do respectivo método) eles se distinguem* (28, p, 59).

3. E claro que néio encontramos no chimpanzé¢ o emprego instintivo de ins-
trumentos de trabalho, mas embrides de seu uso racional. “E claro como o dia”,
continua Pliekhanov, “que o emprego de instrumentos de trabalho, por mais im-
perfeitos que sejam, pressupde uin imense desenvolvimento das faculdades inte-
lectuais™ (rbid., p. 138).

4. Em outra passagem Engels afirma: “E claro por si sé que nio pensamos
em negar nos animais capacidade de agir de forma plancjada e premeditada™
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Engels ¢ igualmente taxativo quando fala das raizes da lin-
guagem dos animais. “Nos limites do seu circulo de nogdes”,
diz ele, “o papagaio também pode aprender a entender o que
diz”. E acrescenta um critério plenamente objetivo dessa “com-
preensdo.”

Ensine um papagaio a dizer palavrdes para que ele entenda
o seu significado (um dos investimentos preferidos dos mari-
nheiros que voltam dos paises quentes), e tente depois arreme-
da-lo e vocé logo vera que ele usa os seus palavroes tio correta-
mente quanto uma tabemneira berlinense. O mesmo ele faz para
ganhar uma guloseima® (28, p. 93).

Nio temos nenhuma intengdo de atribuir a Engels e me-
nos ainda de defender a idéia segundo a qual encontramos nos
anjmais um pensamento e uma linguagem semelhantes as do
homem. Mais adiante tentaremos esclarecer os legitimos limites
dessas afirmagdes de Engels e o seu verdadeiro sentido. Por
ora importa estabelecer apenas uma coisa: nio ha fundamentos
para se negar no reino animal a existéncia de raizes genéticas
do pensamento ¢ da linguagem, e essas raizes, como mostram
todos os dados disponiveis, sdo diferentes para o pensamento e
a linguagem. Néo ha fundamentos para se negar, no reino ani-
mal, a existéncia de vias genéticas para o intelecto e a lingua-
gem do homem, e essas vias mais uma vez se revelam diferen-
tes para ambas as formas de comportamento que estudamos.

(isto €, para agir da maneira como se verifica nos chimpanzés de Kohler). ¢
embrido de tais agbes “hd em toda parte em que existe protoplasma, em que a
albumina viva existe ¢ reage”, mas essa capacidade “atinge um alto nivel de de-
senvolvimento nos mamiferos” (28, p. 101).

5. Em outra passagem Engels fala do mesmo assunto: *“O pouco que estes
{isto ¢, os animais), mesmo os mais desenvolvidos, conseguem comunicar uns
aos outres pode ser feito até sem auxilio de linguagem articulada.” Os animais
domésticos, segundo Engels, podem ter necessidade de linguagem. “Infeliz-
mente, porém, seus drgdos vocais ji estdo tdo especializados em um determina-
do sentido que ja ndo & possivel remediar essa desgraga. Mas onde as condigdes do
Orglo sdo mais favordvels a isso, essa incapacidade pode desaparecer até certos
limites. No papagaio, por exemplo™ (28, p. 93).
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A grande capacidade para o estudo da linguagem no papa-
gaio, por exemplo, ndo tem nenhuma relagio direta com o de-
senvolvimento mais elevado dos embrides de pensamento nessa
ave e, inversamente, o elevado desenvolvimento desses embrides
no reino animal ndo tem nenhum vinculo visivel com os éxitos
da linguagem. Ambos se desenvolvem por suas vias especificas,
ambos t&m diferentes linhas de desenvolvimento®.

Independentemente de como se veja a relagdo entre a onto-
génese e a filogénese, poderiamos constatar, com base em inves-
tigagdes experimentais, que também no desenvolvimento da
crianga as raizes genéticas ¢ as vias do intelecto e da linguagem
sdo diferentes. Em certo ponto, comeo afirma Stern, observador
profundo do desenvolvimento da fala da crianga, ocorre um cru-
zamento de ambas as linhas do desenvolvimento, o seu encon-
tro. A fala se forna intelectual, o pensamento se torna verbal.
Observa-se que Stern vé ai a maior descoberta da crianga.

Alguns estudiosos, como Delacroix, tendem a negar tal fato.
Tendem a negar sentido universal a primeira idade das pergun-
tas infantis (como isso se chama?) diferentemente da segunda
idade de perguntas (as perguntas “por qué?”, quatro anos de-
pois); tentarn negar o fato onde ele ocorre, negar a importéncia
que Stern lThe da, importincia de sintoma indicador de que a
crianga descobriu que “cada objeto tem seu nome” (15, p. 286).
Wallon supde que, durante certo tempo, para a crianga o nome
¢ antes um atributo que um substituto do objeto.

Quando uma crianga pergunta pelo nome de algum objeto,
ela redescobre uma relagdo que ja havia descoberto mas nada
indica que nfo veja em um o simples atributo do outro. S6 uma
generalizagdo sistemdtica de perguntas pode comprovar se ndo

6. Bastian Schmidt observa que o desenvolvimento da linguagem ¢ indice
direto do desenvolvimente do psiquismo e do comportamento no reino animal.
Neste sentido, o elefante e o cavalo estdo atris do porco e da galinha (Die Spra-
che und andere Ausdrucksvogmen der Tiere, 1923, p. 46).
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se trata de uma relagio fortuita ¢ passiva mas de uma tendéncia
que antecede as fungfes de descobrir o signo simbélico para
todos os objetos reais (15, p. 287).

Koffka ocupa uma posigéo intermediaria entre Stern e seus
opositores. Como Biihler, enfatiza a analogia entre a inveng#o
de instrumentos pelos chimpanzés ¢ a descoberta, pela crianga,
da fun¢do nominativa da linguagem, mas restringe essa analo-
gia ao admitir que a palavra integra a estrutura do objeto mas
nio obrigatoriamente o sentido funcional do signo. Para Koftka,
dpalavra se torna parte da estrutizra do objeto, tendo o mesmo
valor que as outras partes. Durante um certo tempo ¢é para a
crianga uma propriedade do objeto paralelamente as outras.

Mas essas “propriedades” do objeto — o seu nome — podem
ser separadas dele (verschiebbar); pode-se ver o objeto sem
ouvir o seu nome, assim como os olhos sdo um trago estivel po-
rém separavel da mie, que nfo pode ser visto quando ela est4 de
costas.

Também entre nos, pessoas ingénuas, a coisa € absoluta-
mente igual: “o vestido azul continua azul mesmo quando nio
vemos a sua cor no escuro”. Mas o nome é uma propriedade de
todos 0s objetos, e a crianga preenche todas as estruturas se-
guindo essa regra (23, p. 244).

Como Biihler salienta, cada objeto novo apresenta para a
crianga uma situagio-problema, e ela resolve o problema segun-
do um esquema estrutural geral: nomeando pela palavra. Onde
lhe falta a palavra para nomear o novo objeto ela a reclama dos
adultos (22, p. 54).

Acreditamos que essa visdo é a que mais se aproxima da
verdade e afasta muito bem as complica¢Oes surgidas na dis-
cussdo entre Stern e Delacroix. Os dados da psicologia étnica
e principalmente da psicologia infantil da linguagem (veja-se
especialmente Piaget} sugerem que, por longo tempo, a pala-
vra € para a crianga anfes uma propriedade que um simbolo do
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objeto: que a crianga assimila a estrutura externa antes que a
interna. Ela assimila a estrutura externa: a palavra-objeto, que
}4 depois se torna estrutura simbolica.

O que testemunha a favor dessa tese? Em primeiro lugar,
rejeitamos tranqiiilamente que se atribua a uma crianga de um
ano e meio a descoberta da fungdo simbdlica da linguagem, ope-
ragio intelectual consciente e sumamente complexa, que, em
linhas gerais, mal se coaduna com o nivel intelectual geral de
uma crianga de semelhante idade. Em segundo lugar, as nossas
conclusdes coincidem plenamente com as de outros dados ex-
perimentais, que mostram que o uso funcional do signo, mesmo
o mais simples do que uma palavra, aparece bem mais tarde e é
totalmente inacessivel a uma crianga daquela idade. Em tercei-
ro lugar, combinamos as nossas conclusdes com os dados ge-
rais da psicologia da linguagem infantil, segundo os quais a
crianga leva muito tempo para tomar consciéncia do significa-
do simbdlico da linguagem e usa a palavra como uma das pro-
priedades do objeto. Em quarto lugar, as observagdes com crian-
¢as anormais, citadas por Stern, mostram, segundo Biihler, que
examinou a questiio, COMO OCOIT¢ €sse momento entre as
criangas surdas-mudas quando elas estdo aprendendo a falar,
que néo ocorre tal “descoberta” — da qual se poderia medir um
segundo com precisdo — mas, ao contririo, ocorre uma série de
mudangas “moleculares” que levam a isto (22). Em quinto,
isso coincide perfeitamente com a via geral de assimilagdo do
signo, que observamos com base em estudos expetimentais no
capitulo anterior. Nunca poderiamos observar nem em uma crian-
¢a de idade escolar uma descoberta direta, que levasse imedia-
tamente ao emprego funcional do signo. Isto € sempre antecedi-
do pelo estagio da “psicologia ingénua”, estigio da assimilagdo
da estrutura puramente externa do signo, a (inica que posterior-
mente, no processo de operagdo com signo, leva a crianga ao
seu emprego funcional correto. A crianga que vé a palavra co-
mo propriedade do objeto, entre outras suas propriedades, en-
contra-se precisamente neste estagio de seu desenvolvimento
verbal.



As raizes genéticas do pensamento e da linguagem 147

Tudo isso favorece a tese de Stern, que foi claramente le-
vado a equivoco pela semelhanga externa, ou seja, fenotipica,
pela semelhanga e a interpretagio dos problemas da crianga.
Resta saber se isto inviabiliza a conclusdo principal que se pode
tirar com base no esquema que tragamos para o desenvolvimen-
to ontogenético do pensamento e da linguagem, isto &, a con-
clusdo de que na ontogénese o pensamento e a linguagem se
desenvolvem, até certo ponto, por diferentes linhas genéticas e
s0 depois de um determinado porito essas linhas se cruzam.

Tal conclusfo nao se inviabiliza. Ela continua em vigor
independentemente de se inviabilizar ou nfo a tese de Stern e
de que outra tese venha a substitui-la. Todos concordam com que
as formas primarias das rea¢des intelectuais da crianga, estabe-
lecidas experimentalmente depois de Kéhler, por ele mesmo e
por outros pesquisadores, sdo tdo independentes da linguagem
quanto as agdes do chimpanzé (14, p. 283). Todos concordam,
ainda, com o fato de que os estagios iniciais de desenvolvimen-
to da linguagem da crianga sdo estagios pré-intelectuais.

Se isto ¢ evidente e indiscutivel em relagio ao balbucio da
crianga, ultimamente pode ser considerade como estabelecido
também em relagdo s suas primeiras palavras. E bem verdade
que, nos ultimos tempos, varios pesquisadores vém contestan-
do a tese de Meumann, segundo a qual as primeiras palavras da
crianga tém carater integralmente afetivo-volitivo, esses signos
“de desejo ou vontade™ ainda sdo estranhos a um significado
objetivo e se esgotam com a reagiio puramente subjetiva, como
a linguagem dos animais (8). Stern estd mais propenso a achar
que os elementos objetivos ainda estdo separados nessas pti-
meiras palavras (6), Delacroix v& uma ligaggo direta das primei-
ras palavras com a situagdo objetiva (15), mas esses dois auto-
res acabam aceitando que a palavra ndo tem nenhurn significa-
do objetivo permanente e estavel, que, por seu carater objetivo,
ela se assemelha a um impropério de um papagaio sabido, uma
vez que os proprios desejos e sentimentos e as proprias reagdes
emocionais entram em contato com a situagdo objetiva na medi-
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da em que as palavras estdo relacionadas a ela. Isto porém nio
invalida na base a tese geral de Meumann (18, p. 280).

Podemos resumir o que nos ficou dessa andlise da ontogé-
nese da linguagem e do pensamento. Aqui, as raizes genéticas
e as vias de desenvolvimento do pensamento e da linguagem
se revelam até certo ponto diferentes. A novidade é o fato de
que ninguém contesta que as duas vias de desenvolvimento se
cruzam. E nfo contestam se isso acontece em um ou varios pon-
tos, se ocorre de forma sdbita, catastr6fica ou evolui de modo
lento e gradual e s6 depois irrompe, se é o resultado de uma
descoberta ou de uma simples a¢do estrutural ou de uma longa
mudanca funcional, se coincide com a idade dos dois anos ou
com a idade escolar. Independentemente dessas questdes ainda
controversas, uma questiio fundamental continua inquestionavel:
o fato do cruzamento de ambas as linhas de desenvolvimento.

Resta resumir o que concluimos da andlise da linguagem
interior. Mais uma vez ela nos leva a uma série de hipéteses. Se
o desenvolvimento da linguagem interior passa pelos sussurros
ou pela linguagem egocéntrica, realiza-se ou nfio em simulta-
neidade com o desenvolvimento da linguagem exterior ou sur-
ge em uma fase relativamente elevada dessa linguagem, se a lin-
guagem interior e o pensamento a ela relacionado podem ser con-
siderados como um determinado estagio do desenvolvimento
de qualquer forma cultural de comportamento, independente-
mente de como, no processo de estudo fatual, resolvam-se todas
essas questdes importantissimas em si mesmas, em suma, seja
qual for a solugdo, a conclusio basica continua a mesma, Ela
estabelece que a linguagem interior se desenvolve mediante
um lento acimulo de mudangas estruturais e funcionais; que
ela se separa da linguagem exterior das criangas ao mesmo
tempo que ocorre a diferenciag3o das fungSes social e egocén-
trica da linguagem; por altimo, que as estruturas da linguagem
dominada pela crianga tornam-se estruturas basicas de seu
pensamento.

Com tudo isso revela-se um fato fundamental, indiscutivel
e decisivo: o desenvolvimento do pensamento e da linguagem
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depende dos instrumentos de pensamento e da experiéncia so-
ciocultural da crianga. Basicamente, ¢ desenvolvimento da lin-
guagem interior depende de fatores externos: o desenvolvimen-
to da l6gica na crianga, como demonstraram os estudos de Piaget,
¢ uma fungdo direta de sua linguagem socializada. O desenvol-
vimento do pensamento da crianga depende de seu dominio
dos meios sociais do pensamento, isto €, da linguagem.

A partir dai, podemos formular a conclusdo principal a que
chegamos a partir da nossa analise ¢ que tem grande importin-
cia metodoldgica para a colocagdo de todo o problema. Essa
conclusio decorre da comparagio do desenvolvimento da lin-
guagem interior e do pensamento verbal com o desenvolvi-
mento da linguagem e do intelecto na forma como se desenvol-
veram ao longo de linhas diferentes, tanto nos animais como nas
criangas de tenra idade. A conclusdo € a seguinte: um desen-
volvimento nfio € a simples continuagdo direta de outro, mas
ocorre uma mudanga do proprio tipo de desenvolvimento — do
bioldgico para o historico-social.

Achamos, e os capitulos anteriores ¢ mostraram com sufi-
ciente clareza, que o pensamento verbal ndo ¢ uma forma natu-
ral e inata de comportamento mas uma forma histérico-social,
¢ por isso se distingue basicamente por uma série de proprie-
dades e leis especificas, que ndo podem ser descobertas nas
formas naturais do pensamento e da linguagem. Mas a conclu-
sdo principal € a de que, ao reconhecermos o carater histérico
do pensamento verbal, devemos estender a essa forma de com-
portamento todas as teses metodologicas que o materialismo
historico estabelece para todos os fendmenos histoéricos na so-
ciedade humana. Por ailtimo, devemos esperar de antemdo que,
em linhas gerais, o proprio tipo de desenvolvimento histdrico
do comportamento venha a estar na dependéncia direta das leis
gerais do desenvolvimento historico da sociedade humana.

Com isso, o préprio problema do pensamento e da lingua-
gem ultrapassa os limites metodoldgicos das ciéncias naturais
e se transforma em questdo central da psicologia historica do



150 A construgdo do pensamento e da linguagem

homem, ou seja, da psicologia social; a0 mesmo tempo, modi-
fica-se a propria abordagem metodoldgica do problema. Sem
tocar na questio em toda a sua plenitude, achamos necessario
analisar os seus pontos fulcrais, aqueles mais dificeis em ter-
mos metodolégicos porém mais centrais ¢ mais importantes
para uma anélise do comportamento do homem baseada no ma-
terialismo dialético e historico.

Um estudo especial devera analisar essa segunda questdo
do pensamento e da linguagem, assim como outras questdes
que comentamos de passagem e sio atinentes 4 andlise funcio-
nal e estrutural desses processos.



5. Estudo experimental do
desenvolvimento dos conceitos

Até recentemente, a maior dificuldade no campo do estudo
dos conceitos foi a auséncia de uma metodologia experimental
elaborada que permitisse penetrar fundo no processo de forma-
¢do dos conceitos e estudar a sua natureza psicologica.

Os métodos tradicionais de estudo dos conceitos dividem-se
em dois grupos basicos. O chamado método de definig¢do, com
suas variantes indiretas, é tipico do primeiro grupo. Sua fung¢do
principal é investigar os conceitos ja formados na crianga atra-
vés da definigdo verbal de seus contetidos. Foi precisamente esse
método que passou a integrar a maioria dos estudos de textos.

Apesar da sua ampla divisdo, dois importantes inconve-
nientes tornaram esse método inadequado para o estudo apro-
fundado do processo.

1. Ele lida com o resultado da formag¢io de conceitos, sem
captar a dindmica, o desenvolvimento, o fluxo, o comego ¢ o
fim-do processo. E mais um estudo do produto que do proces-
so que leva a formagao desse produto. Em fungo disto, quan-
do definimos os conceitos acabados, muito amitde néo opera-
mos tanto com o pensamento da crianga quanto com uma re-
produgio de conhecimentos prontos, de defini¢des prontas e
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assimiladas. Quando estudamos as definigdes que a crianga
aplica a esse ou aquele conceito, freqiientemente estudamos bem
mais o conhecimento, a experiéncia da crianga ¢ o grau de seu
desenvolvimento verbal que o pensamento na acep¢io propria
do termo.

2. O método de definigio opera quase exclusivamente com
a palavra, esquecendo que o conceito, especialmente para a
crianga, esta vinculado ao material sensorial de cuja percepgéo
e elaboragdo ele surge; o material sensorial e a palavra sio par-
tes indispensaveis do processo de formagio dos conceitos e a
palavra, dissociada desse material, transfere todo o processo
de defini¢8o do conceito para o plano puramente verbal que nio
€ proprio da crianga. Aplicando-se esse método, quase nunca
se consegue estabelecer a relagdo existente entre o significado,
atribuido pela crianga a palavra com a defini¢o puramente
verbal, € o significado real, que corresponde & palavra no pro-
cesso de sua correlagiio viva com a realidade objetiva que ela
significa.

O essencial mesmo para o conceito — a sua relagdo com a
realidade — fica ai sem ser estudado; procuramos chegar ao
significado de uma palavra através de outra palavra, € 0 que
descobrimos mediante ¢ssa operagdo deve antes ser atribuido a
relacOes existentes entre certas familias convencionais de pala-
vras que & efetiva representagdo dos conceitos infantis.:

O segundo grupo é o de métodos de estudo da abstragio,
que tentam superar as defici€ncias dos métodos puramente ver-
bais de defini¢do e estudar as fungdes e os processos psicold-
gicos que fundamentam o processo de formagio de conceitos
com base na elaboragdo da experiéncia direta de onde nasce o
conceito. Segundo todos eles, pede-se & crianga que descubra
algum trago comum em uma série de impressdes concretas,
abstraindo-o de todos os outros tragos que com ele estio fun-
didos no processo de percepgao, e generalize esse trago comum
a toda uma série de impressdes.
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Um defeito desse grupo de métodos ¢ substituir o comple-
X0 processo sintético por um processo elementar, que é parte
dele, e ignorar o papel da palavra, o papel do simbolo no pro-
cesso de formagio de conceitos. Com isto, simplificam infini-
tamente o proprio processo de abstragdo, por toma-lo fora da-
quela relagdo especifica com a palavra, caracteristica da for-
magio de conceitos, que € o trago distintivo central de todo o
processo. Desse modo, os métodos tradicionais de estudo dos
conceitos caracterizam-se igualmente pelo divorcio da palavra
com a matéria objetiva; operam ou com palavras sem matéria
objetiva, ou com matéria objetiva sem palavras.

Um imenso passo adiante foi dado com a criagdo de um
método que tentou representar adequadamente o processo de
formagdo de conceitos, incluindo as duas partes: o material
que serve de base 4 elaboragdo do conceito, ¢ a palavra através
da qual ele surge.

Nio vamos nos deter na complexa histéria da formagao
desse novo método; observamos apenas que a sua introdugio
permitiu aos pesquisadores estudar ndo os conceitos prontos
mas o proprio processo de sua formagdo. Entre outras coisas,
na forma como foi aplicado por Ach, esse método merece ple-
namente o nome de método sintético-genético, uma vez que
estuda o processo de construgdo do conceito, de sintese de uma
série de tragos que formam o conceito, e o processo de desen-
volvimento do conceito.

Esse novo método introduz, na situagdo experimental, pa-
lavras artificiais sem sentido, que a principio ndo significam
nada para a crianga nem estdo vinculadas 3 sua experiéncia
anterior. Também introduz conceitos artificiais, criados especial-
mente com fins experimentais, ligando cada palavra sem sen-
tido a2 uma determinada combinagdo de atributos que nessa
combinagio niio se encontram no mundo dos nossos conceitos
comuns definidos por palavras. Por exemplo, nas experiéncias
de Ach, a palavra gatsun, a principio sem sentido para o sujeito
experimental, no processo do experimento ¢ assimilada, adqui-
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re significagéo e se torna portadora de conceito, significando
algo grande e pesado; ou a palavra fall comega a significar pe-
queno e leve. )

Gragas a essa introdugdo de palavras e conceitos artificiais,
esse método se livra de uma das falhas mais notérias de varios
outros métodos; a solugdio do problema ndo pressupSe uma
experiéncia ou conhecimentos anteriores por parte do experi-
mentando, equiparando, assim, criangas e adultos.

Ach aplicou seu método de forma idéntica a uma crianga
de cinco anos ¢ a um adulto, equiparando os dois em conheci-
mentos. Assim, o método ficou potencializado em termos eta-
rios e permite estudar o processo de formagio de conceitos em
seu aspecto puro.

Uma das principais fragilidades do método de deflmc;ao é
o fato de que o conceito é retirado de sua relagio natural, em
forma estagnada, fora do vinculo com os processos reais de pen-
samento em que surge, ¢ descoberto ¢ vive. O experimentador
toma uma palavra isolada, a crianga deve defini-la, mas essa
definigdo de uma palavra arrancada, isolada, tomada em forma
estagnada ndo nos d4 a minima idéia do que seja essa palavra
em agdo, de como a crianga opera com ela no processo vivo de
solugdo de um problema, de como a emprega quando para isto
surge a necessidade viva.

Como afirma Ach, esse desconhecimento do momento fun-
cional representa, no fundo, uma omisséo do fato de que o con-
ceito nie leva uma vida iselada, ndo & uma formagio fossiliza-
da e imutivel mas sempre se encontra no processo mais ou
menos vivo e mais ou menos complexo de pensamento, sem-
pre exerce alguma fungdo de comunicar, assimilar, entender e
resolver algum problema.

Livre dessa deficiéncia estd o método que coloca no cen-
tro da investigagdo precisamente as condigdes funcionais de
surgimento do conceito. Ele toma o conceito relacionado a um
ou outro problema ou dificuldade que surge no pensamento,
visando a compreensio ou a comunicagio, a0 cumprimento dessa



155

Estudo experimental do desenvolvimento dos conceitos

ou daquela tarefa, dessa ou daquela instrugio que nio pode ser
levada & pratica sem a formagdo do conceito. No conjunto, tudo
isso faz do novo método de investigagdo um Instrumento su-
mamente importante ¢ valioso para a compreensio do desen-
volvimento dos conceitos. Embora Ach néo tenha dedicado um
estudo especial & formagado dos conceitos na idade transitoria,
ainda assim, baseado nos resultados da sua investigagio, nio
pbde deixar de observar a dupla transformagio — que abrange
o conteddo e a forma do pensamento — que ocorre no desenvol-
vimento intelectual do adolescente e marca a transigdo para o
pensamniento por conceitos.

Rimat fez um estudo especifico e minucioso do processo
de formacgdo de conceitos em adolescentes, utilizando uma
variante do método de Ach. A principal conclusdo a que che-
gou foi a de que a formag3o de conceitos excede a capacidade
dos pré-adolescentes e s6 tem inicio no final da puberdade. E
escreve:

Podemos estabelecer, com seguranga, que sd ao término do
décimo segundo ano manifesta-se um nitido aumento da capaci-
dade da crianga para formar, sem ajuda, conceitos objetivos
generalizados. Acho sumamente importante chamar atengio para
este fato. O pensamento por conceitos, dissociado de momentos
concretos, faz a crianga exigéncias que excedem suas possibili-
dades psicolégicas antes dos doze anos de idade (29, p. 112).

Nio vamos examinar o modo de realizagdo dessa pesqui-
sa nem outras conclusdes tedricas e resultados obtidos por esse
autor. Achamos suficiente ressaltar o seguinte resultado basi-
co: estudos especiais mostram que s6 depois dos doze anes, ou
seja, com o inicio da puberdade e ao término da primeira idade
escolar, comegam a desenvolver-se na crianga os processos que
levam & formagdo dos conceitos ¢ ac pensamento abstrato.
Esses resultados contrariam a afirmagio de alguns psicologos
que negam o surgimento de qualquer fungdo intelectual na idade
transitéria e afirmam que toda crianga de trés anos domina
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todas as operagdes mtelectuais de onde se forma o pensamento
do adolescente.

Uma das conclusdes principais a que nos levam os estudos
de Ach e Rimat é a rejeigdo do ponto de vista associativo sobre
o processo de formagdo de conceitos. Ach demonstrou que a
existéncia de associagdes entre esses e aqueles simbolos ver-
bais, esses € aqueles objetos, embora sélidas e numerosas, ndo
¢ por si so suficiente para a formagdo de conceitos. Suas des-
cobertas experimentais nfo confirmaram a velha concepgio
segundo a qual um conceito surge por via puramente associa-
tiva mediante 0 maximo fortalecimento de uns vinculos asso-
ciativos correspondentes aos atributos comuns a um grupo de
objetos e o enfraquecimento de outros vinculos corresponden-
tes aos atributos que distinguem esses objetos.

Os experimentos de Ach mostraram que a formagfo de
conceitos € um processo de cardter produtivo e ndo reproduti-
V0, que um conceito surge e se configura no curso de uma ope-
ragdo complexa voltada para a solugio de algum problema, e
que s6 a presenga de condigles externas e o estabelecimento
mecanico de uma ligagdo entre a palavra e o objeto ndo sio sufi-
cientes para a criagdo de um conceito. Paralelamente ao estabe-
lecimento desse cardter ndo associativo e produtivo do processo
de formagéio dos conceitos, tais experiéncias levaram a outra
conclusdo ndo menos importante: ao estabelecimento de um
fator associativo basico que determina todo o fluxo desse pro-
cesso. Em sua opmido, o fato decisivo para a formagéo de con-
ceitos € a chamada tendéncia determinante.

Com isso o nome de Ach marca a tendéncia que regula o
fluxo dos nossos conceitos e agdes, e parte da nogéo do objeti-
vo a ser atingido por esse fluxo, da tarefa cuja solugiio é meta
de toda uma atividade. Antes de Ach, a psicologia postulava
duas tendéncias basicas que regiam o fluxo de nossas idéias: a
reprodugdo ou associagio e a perseveranga. A primeira delas
traz de volta aquelas imagens que, em experiéncias passadas,
estiveram ligadas a imagem que nos ocupa a mente em um dado
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momento. A segunda é a tendéncia de cada imagem a voltar e
a penetrar novamente o fluxo de imagens. Em suas primeiras
investigagdes, Ach demonstrou que essas duas tendéncias sio
insuficientes para explicar os atos de pensamento intencionais
e conscientemente regulados, voltados para a solugdo de algum
problema, e que estes sdo regulados ndo tanto pelos atos de
reprodugdo das imagens por via associativa e pela tendéncia de
cada imagem a voltar a penetrar na consciéncia, mas por uma
tendéncia especial determimante, que parte da representagéo do
todo. Ele tornou a mostrar que o momento central, sem o qual
nenhum conceito jamais surge, € a agdo reguladora da tendén-
cia determinante cujo ponto de partida consiste em propor a
tarefa ao sujeito da experiéncia.

Segundo o esquema de Ach, a formagfo de conceitos nio
segue 0 modelo de uma cadeia associativa, em que um elo sus-
cita e acarreta outro, mas um processo orientado para um fim,
uma série de operagdes que servem como meio para a solugdo
do problema central. A memorizag3o de palavras ¢ a sua asso-
ciagdo com os objetos nio leva, por si s6, a formagio de con-
ceitos; para que o processo se inicie, deve surgir um problema
que s6 possa ser resolvido pela formagio de novos conceitos.

J& dissemos que Ach deu um imenso passo adiante em
comparagdo com as investigagdes anteriores tanto em termos
de inclusio do processo de formagio de conceitos na estrutura
da solugdo de um problema quanto do estudo da importincia
funcional e do papel desse momento. Mas isso ainda & pouco,
pois o objetivo, ou melhor, o problema colocado em si mesmo
¢, de fato, 0 momento absolutamente indispensavel para que
possa surgir o processo funcionalmente ligado & sua solugéo;
mas o objetivo também existe tanto nas criangas em idade pré-
escolar quanto na crianga de tenra idade, embora nem esta, nem
a pré-escolar, nem uma crianga com idade inferior aos doze anos
seja plenamente capaz de conscientizar a tarefa que tem diante
de si ou elaborar um novo conceito.
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Ora, o proprio Ach mostrou em seus estudos que as crian-
¢as de idade pré-escolar diferem dos adolescentes e dos adul-
tos ndo porque compreendem pior ou de forma menos completa
ou menos correta o objetivo a sua frente, mas pelo modo intei-
ramente diverso como desenvolvem todo esse processo de so-
lugdo do problema. O complexo estudo experimental realizado
por D. Uznadze sobre a formagdo de conceitos em idade pré-
escolar também mostrou que, nessa idade, precisamente em ter-
mos funcionais, uma crianga aborda os problemas exatamente
da mesma maneira que o faz ¢ adulto ao operar com conceitos,
mas o modo de resolvé-los é completamente diverso. Como o
adulto, a crianga usa a palavra como instrumento; conseqiien-
temente, para ela a palavra esta tdo ligada 4 fungo de comuni-
car ¢ assimilar a compreenso quanto esté para o adulto.

Assim, ndo sio a tarefa, o objetivo e a tendéncia determi-
nante deste decorrente, mas outros fatores ndo incorporados por
esses pesquisadores que condicionam notoriamente a substan-
cial diferenga genética entre o pensamento por conceitos do
adulto e outras formas de pensamento que distinguem a crian-
¢a de tenra idade.

Entre outras coisas, Uznadze chamou a ateng&o para um dos
momentos funcionais, colocados em primeiro plano pelos es-
tudos de Ach: o momento da comunicagio, da compreensio
entre as pessoas com © auxilio da linguagem. A palavra é um
meio de compreensdo mutua entre as pessoas. Diz Uznadze*:

Na formagéo dos conceitos € precisamerite essa circunstin-
cia que desempenha o papel decisivo; diante da necessidade de
estabelecer uma compreenséo mitua, um determinado comple-
x0 de sons adquire certa significagio e, assim, toma-se palavra

* Uznadze, Dmitri Nikolaievitch (1887-1950). Filosofo ¢ psicélogo geor-
giano, criador da categoria usfardvka ou atitude, segundo a qual o momento deci-
sivo no conhecimento do objeto ¢ a percepgio exterior com a sua intencionalida-
de especifica, que é produto da atitude. (N. do T.)
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ou conceito. Sem esse momento funcional de compreensdo mu-
tua nenhum complexo de sons poderia tornar-se veiculo de signi-
ficado algum e nenhum conceito poderia surgir.

Sabe-se que o contato entre a crianga e o mundo adulto que
a cerca se estabelece muito cedo. A crianga comega a crescer
em um ambiente falante e ela mesma passa a usar ¢ mecanis-
mo da fala ja a partir do segundo ano de vida.

Nio resta divida de que ela nfo usa sons sem sentido mas
palavras auténticas, e, na medida em que cresce, a elas relacio-
na significados cada vez mais diferenciados.

Ao mesmo tempo, pode-se considerar estabelecido o fato
de que a crianga atinge relativamente tarde o grau de socializa-
¢do do seu pensamento, que é necessario para a elaboragio de
conceitos plenamente desenvolvidos, Prossegue Uznadze:

Por um lado, verificam-se conceitos validos, que pressu-
pdem um grau superior de socializagio do pensamento infantil
e se desenvolvem em fase relativamente tardia, enguanto, por
outro, as criangas comegam relativamente cedo a empregar pa-
lavras e estabelecer compreensdo mitua com os adultos e entre
si por intermédio de tais palavras... Assim, fica claro que as
palavras, que ainda nfo atingiram o nivel dos conceitos plena-
mente desenvolvidos, imitam a fungdo destes e podem servir de
meio de comunicagdo e compreensio entre falantes. Um estudo
especifico do nivel etario correspondente deve mostrar como se
desenvolvem as formas de pensamento que nfio devem ser con-
sideradas conceitos mas equivalentes funcionais, e de que ma-
neira elas atingem o nivel que caracteriza um pensamento ple-

- namente desenvolvido.

Todo o estudo de Uznadze mostra que essas formas de
pensamento, sendo equivalentes funcionais do pensamento por
conceitos, diferem em termos qualitativos e estruturais do pen-
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samento mais desenvolvido no adolescente e no adulto. Ao mes-
mo tempo, essa diferenga nfio pode ser fundada no fator langado
por Ach, pois, como demonstrou Uznadze, essas formas sdo
equivalentes aos conceitos precisamente no sentido funcional,
no sentido da solug@o de determinados problemas e de deter-
minadas tendéncias decorrentes da visdo do objetivo. Assim,
deparamos com o seguinte estado de coisas: no estagio relati-
vamente inicial de seu desenvolvimento, uma crianga é capaz
de compreender um problema e visualizar o objetivo colocado
por esse problema; como as tarefas de compreender e comuni-
car-se s30 essencialmente as mesmas para o adulto e para a
crianga, esta desenvolve equivalentes funcionais de conceitos
numa idade extremamente precoce, mas, a despeito da identi-
dade dos problemas e da equivaléncia do momento funcional,
as formas de pensamento que ela utiliza ao lidar com essas
tarefas diferem profundamente das do adulto em sua composi-
¢do, sua estrutura e seu modo de operagio.

E evidente que nio sdo o problema e as concepgdes de fim
nele contidas que, em si, determinam e regulam todo o fluxo
do processo, mas um novo fator obtido por Ach. E evidente,
ainda, que a tarefa ¢ as tendéncias determinantes a ela relacio-
nadas ndo estdo em condigdo de explicar a diferenga genética
e estrutural que observamos nas formas funcional — equivalen-
tes de pensamento da crianga e do adulto.

Em linhas gerais, objetivo ndo é explicagio. Sem objetivo
ndo ¢ possivel, evidentemente, nenhuma agao voltada para um
fim, nem a existéncia desse fim nos explica, de maneira nenhu-
ma, todo o processo de sua obteng#o em seu desenvolvimento
e estrutura, Como diz Ach, referindo-se aos métodos mais anti-
gos, o objetivo e as tendéncias dominantes dele decorrentes acio-
nam o processo mas nio o regulam. A existéncia de um fim ¢é
um momento necessario mas ndo suficiente para o surgimento
de uma atividade voltada para um fim. Nio pode surgir nenhu-
ma atividade endere¢ada a um fim sem que existam o objetivo
e o problema que aciona e orienta esse processo.
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Mas a existéncia do objetivo ¢ da tarefa ainda ndo garante
que se desencadeie uma atividade efetivamente voltada para a
vida e que essa existéncia ndo tenha a forga mégica de determi-
nar ¢ regular o fluxo e a estrutura dessa atividade. A experién-
cia da crianga ¢ do adulto € povoada por casos em que problemas
ndo resolvidos ou mal resolvidos em dada fase do desenvolvi-
mento, objetivos ndo atingidos ou inatingiveis surgem diante
do homem sem que isso garanta o seu &xito. E evidente que quan-
do explicamos a natureza de um processo psicologico que re-
dunda na solugo do problema, devemos partir do objetivo mas
ndo podemos nos limitar a ele.

Ja dissemos que o objetivo ndo é a explica¢do do proces-
s0. A questdo central, fundamental, vinculada ao processo de
formagdo de conceito e ao processo de atividade voltada para
um fim, é o problema dos meios através dos quais se realiza
essa ou aquela operagdo psicoldgica, essa ou aquela attvidade
voltada para um fim.

De igual maneira, nie podemos explicar satisfatoriamen-
te o trabalho como atividade humana voltada para um fim, afir-
mando que ele € desencadeado por objetivos, por tarefas que s¢
encontram diante do homem; devemos explica-lo com o auxilio
do emprego de ferramentas, da aplicagdo de meios originais
sem os quais o trabalho nfio poderia surgir; de igual maneira,
para a explicagdo de todas as formas superiores de comporta-
mento humano, a questdo central é a dos meios através dos quais
0 homem domina o processo do proprio comportamento,

Como mostram investigagdes que aqui ndo vamos abordar,
todas as fungdes psiquicas superiores tém como trago comum
o fato de serem processos mediatos, melhor dizendo, de incor-
porarem a sua estrutura, como parte central de todo o proces-
s0, 0 emprego de signos como meio fundamental de orientagao
e dominio nos processos psiquicos.

No processo de formagao dos conceitos, esse signo € a pa-
lavra, que em principio tem o papel de meio na formagio de
um conceito ¢, posteriormente, torna-se seu simbolo. Sé o estudo
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do emprego funcional da palavra e do seu desenvolvimento, das
suas multiplas formas de aplicagéo qualitativamente diversas
em cada fase etaria mas geneticamente inter-relacionadas, pode
ser a chave para o estudo da formagdo de conceitos.

A principal deficiéncia da metodologia de Ach é o fato de
que, por intermédio dela, ndo elucidamos o processo genético
de formagdo de conceito mas apenas constatamos a existéncia
ou inexisténcia desse processo. A propria organizagio da ex-
periéncia pressupde que os meios pelos quais se forma o con-
ceito, ou seja, as palavras experimentais que desempenham o
papel de signos, sdo dados desde o inicio, sdo uma grandeza
constante que nio se modifica durante toda a experiéncia e, além
do mais, 0 modo de sua aplicagdo estd antecipadamente previsto
nas instrugdes. As palavras ndo exercem desde o inicio o papel
de signos, em principio em nada diferem de outra série de sim-
bolos que atuam na experiéncia, dos objetos aos guais estio
relacionadas. No intuito critico ¢ polémico de demonstrar que
apenas uma relag#o associativa entre palavras e objetos & insu-
ficiente para que surja o significado, que o significado da pa-
lavra ou o conceito no sdo equivalentes a uma relagdo asso-
ciativa entre o complexo sonoro ¢ a série de objetos, Ach man-
tém inteiramente a forma tradicional de todo o processo de for-
magdo de conceitos, subordinado a um esquema que pode ser
expresso pelas palavras: de baixo para cima, de alguns objetos
concretos para poucos conceitos que os abrangem.

Mas, como o proprio Ach estabelece, esse processo de ex-
perimento estd em acentuada contradigio com o fluxo real do
processo de formagio de conceitos e, como veremos adiante,
nio se baseia, de maneira nenhuma, na série de cadeias asso-
ciativas. Empregando as palavras de Wogel, aquela altura ja
famosas, ele ndo se limita a subir a pirdmide dos conceitos mas
a passagem do concreto para o mais abstrato.

Al reside um dos principais resultados a que levaram os
estudos de Ach e Rimat. Esses dois estudiosos denunciaram
como incorreto ¢ ponto de vista associativo sobre o processo
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de formagdo de conceitos, apontaram o carater produtivo e cria-
dor do conceito, elucidaram o papel essencial do método fun-
cional no surgimento do conceito, salientaram que s6 com o
surgimento de certa necessidade de conceito, s6 no processo
de alguma atividade voltada para um fim ou para a solugio de
um determinado problema € possivel que o conceito surja e ga-
nhe forma.

Esses estudos, que superaram definitivamente a concep-
¢ido mecanicista da formagio de conceitos, ainda assim nao re-
velaram a efetiva natureza genética, funcional e estrutural desse
processo ¢ se perderam na explicagdo puramente teleolégica
das fungBes superiores; tal explicagio se restringe a afirmar
que o objetivo cria por si mesmo, com o auxilio das tendéncias
determinantes, uma atividade correspondente voltada para um
fim, e que em si mesmo o problema ja contém a sua solugao.

Afora a inconsisténcia filosofica € metodologica geral des-
se ponto de vista, ja dissemos que também em termos puramen-
te fatuais esse tipo de explicagio torna insolaveis as contradi-
¢bes, inviabiliza explicar por que, quando os problemas ou os
objetivos sdo idénticos, as formas de pensamento por meio das
quais a crianga resolve esses problemas diferem radicalmente
umas das outras em cada fase etaria.

Desse ponto de vista ndo dé4 para entender por que as for-
mas de pensamento se desenvolvem. Por isso, as pesquisas de
Ach e Rimat, que inauguraram indiscutivelmente uma nova época
no estudo dos conceitos, ainda assim deixaram aberto o pro-
blema do ponto de vista de sua explicagdo dindmico-causal;
caberia a investigagdo experimental estudar o processo de for-
magio dos conceitos em seu desenvolvimento, em seu condi-
cionamento dindmico-causal.

I

Para estudar o processo de formagio de conceitos, nos nos
baseamos na metodologia especifica de um estudo experimen-
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tal que poderiamos chamar de método funcional de dupla esti-
mulagdo, cuja esséncia ¢ a seguinte: estudam-se o desenvolvi-
mento ¢ a atividade das fungdes psicologicas superiores com o
auxilio de duas séries de estimulos; uma desempenha a fungio
do objeto da atividade do sujeito experimental, a outra, a fun-
¢do dos signos através dos quais essa atividade de organiza.

E dispensavel descrever em detalhes a aplicagio desse mé-
todo ao estudo do processo de formagdo de conceitos, uma vez
que ele foi desenvolvido pelo nosso colaborador L. S. Sdkha-
rov. Vamos abordar apenas aqueles momentos que podem ter
importincia fundamental em face do que afirmamos anterior-
mente. Considerando que o experimento tinha como meta des-
cobrir o papel da palavra e o cardter de seu emprego funcional
no processo de formagdo de conceitos, todo ele foi organizado,
em certo sentido, de forma oposta ao experimento de Ach.

Em Ach o experimento comega por um periodo de memo-
rizago: sem ter recebido nenhuma tarefa do experimentador mas
tendo recebido todos os meios necessarios em forma de pala-
vras para resolver os problemas seguintes, o experimentando
decora, manuseia ¢ examina cada objeto, todos os seus nomes.

Desse modo, o problema nio ¢ proposto logo no inicio
mas sé posteriormente, criando momentos de repeti¢ao duran-
te todo o experimento. Os meios “palavras™, ao contrario, sdo
propostos desde o inicio, mas propostos numa relagio associa-
tiva direta com os objetos-estimulos. No método da dupla esti-
mulagao, esses dois momentos estdo invertidos. O problema é
desenvolvido inteiramente desde o primeiro momento da expe-
riéncia diante do experimentando e assim permanece ao longo
de cada etapa da experiéncia.

Assim procedendo, partimos de que a colocagdo do pro-
blema e o surgimento do objetivo sdo premissas indispensaveis
para o surgimento de todo o processo, mas os meios vao sendo
introduzidos gradualmente a cada tentativa empreendida pelo
sujeito para resolver o problema com as palavras insuficientes
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anteriormente propostas. O periodo de memorizagio estd intei-
ramente afastado. Ao transformar, assim, os meios de solugio
do problema, ou melhor, os signos-estimulos ou palavras em
uma magnitude variavel, transformando o problema em mag-
nitude constante, ganhamos a possibilidade de observar como
o sujeito experimental aplica os signos como meios de orientagdo
das suas operagdes intelectuais e como, dependendo do meio e
do emprego da palavra e da sua aplicag#io funcional, transcor-
re todo o processo de formagio do conceito.

Em toda a investigagio, achamos de suma importancia o
seguinte momento do qual falaremos mais detalhadamente
adiante: com essa organizagio do experimento, a pirimide de
conceitos acaba de pernas para o ar. O processo de solugdo do
problema no experimento corresponde a formagao real dos con-
ceitos, que, como veremos adiante, néo se constroi de modo me-
canicamente sumario — como a fotografia coletiva de Galton —
através da transi¢do gradual do concreto para o abstrato; nesse
processo de formagio real de conceitos o movimento de cima
para baixo, do geral para o particular ¢ do topo da pirdmide para
a base ¢é tdo caracteristico quanto o processo inverso de ascen-
sdo aos apogeus do pensamento abstrato.

Por 1iltimo, é de importincia essencial o momento funcio-
nal de que fala Ach: o conceito nao é tomado em seu sentido
estatico e isolado mas nos processos vivos de pensamento, de
solugio do problema, de sorte que toda a investigaco se divide
numa série de etapas particulares, cada uma das quais incorpora
0s conceitos em agdo, nessa ou naquela aplicagdo aos processos
de pensamento. De inicio vem o processo de elaboragio do con-
ceito, depois o processo de transferéncia do conceito elaborado
para novos objetos, depois 0 emprego do conceito no processo
de livre associagio e, por ultimo, a aplicagdo do conceito na for-
magio de juizos e defimgdo de conceitos reelaborados.

Toda a experiéncia seguiu o seguinte esquema: diante do
sujeito experimental, foram colocadas e espalhadas em um qua-
dro especial, dividido em campos particulares, varias figuras
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Figura 1 - Estudo da formagio dos conceitos. Método de Sakharov.

de cores, formas, alturas e tamanhos diferentes. Todas elas foram
esquematizadas em um desenho. Ao sujeito foi proposta uma
dessas figuras, que tinha escritas na parte inferior palavras sem
sentido que ele leu.

£ proposto ao sujeito que coloque no campo seguinte to-
das as figuras em que ele ache que esteja escrita a mesma pala-
vra. Depois de cada tentativa do sujeito para resolver a tarefa,
o experimentador a verifica, descobre uma nova figura que tem
nome semelhante ao da mostrada antes mas que ¢ diferente
dela por alguns tragos e semelhante por outros, ou seja, repre-
sentada por outro sinal, mais uma vez sendo semelhante 3 fi-
gura anterior em umas coisas e diferente em outras.

Assim, depois de cada nova tentativa de resolver o proble-
ma, aumenta-se o numero de figuras mostradas e concomitan-
temente o nimero de sinais que as designam; assim, o experi-
mentador ganha a possibilidade de observar como, em fungio
desse novo fator basico, modifica-se o carater da solugiio do
problema que continua o mesmo em todas as etapas da expe-
riéncia. Cada palavra foi disposta em figuras relacionadas ao
mesmo conceito experimental comum designado por uma dada
palavra.
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I

Na série de investigagdes do processo de formagio de
conceitos iniciada em nosso laboratorio por Sakharov e desen-
volvida e completada por nds e por nossos colaboradores U. V.
Kotiélova e E. 1. Pachkdvskaia, mais de trezentas pessoas foram
estudadas, entre elas criangas, adolescentes ¢ adultos, inclusi-
ve alguns com distarbios patoldgicos das atividades intelec-
tuais ¢ de linguagem.

A principal conclusdo que tiramos dessas investigagdes tem
relagdo direta com o nosso tema. Acompanhando o processo
genético de formagdo de conceitos em diferentes fases etérias,
comparando ¢ avaliando esse processo que se desenvolve em
condi¢des idénticas na crianga, no adolescente ¢ no adulto,
tivemos oportunidade de elucidar, com base em estudo experi-
mental, as leis basicas que regem o desenvolvimento desse
Processo.

Em um corte genético, a conclusdo da nossa pesquisa pode
ser formulada em termos de uma lei geral que estabelece: o de-
senvolvimento dos processos que finalmente culminam na for-
magio de conceitos comega na fase mais precoce da infancia,
mas as fungdes intelectuais que, numa combinagio especifica,
constituem a base psicologica do processo de formagao de con-
celtos amadurecem, configuram-se ¢ se desenvolvem somente
na puberdade. Antes dessa idade, encontramos formagdes inte-
lectuais originais que, aparentemente, sdo semelhantes ao ver-
dadeiro conceito e, em decorréncia dessa aparéncia externa, no
estudo superficial podem ser tomadas como sintomas indica-
dores da existéncia de conceitos auténticos ja em tenra idade.
Em termos funcionais, essas formages intelectuais sdo de fato
equivalentes aos conceitos auténticos que s6 amadurecem bem
mais tarde.

Isto significa que tais equivalentes funcionais desempe-
nham fungdo semelhante a dos conceitos na solugdo de proble-
mas semelhantes, mas a analise experimental mostra que, pela
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natureza psicologica, a composi¢do, a estrutura e o modo de ati-
vidade, eles t8m tanta relagfo com os conceitos quanto um em-
brido com o organismo maduro. Equiparar os dois significa
ignorar o longo processo de desenvolvimento, colocar um sinal
de igualdade entre o seu estagio inicial e o estagio final.

Nao serd nenhum exagero afirmar que identificar opera-
¢des intelectuais que surgem na puberdade com o pensamento
de uma crianga de trés anos, como o fazem muitos psicélogos,
tem td0 pouco fundamento quanto negar que a segunda idade
escolar ¢ a época do amadurecimento sexual apenas com base
no fato de que os elementos da futura sexualidade, os compo-
nentes parciais da futura atragdo, ji se revelam na crianga na
fase da amamentag3o.

* Ainda teremos oportunidade de examinar mais detalhada-
mente a comparagio dos conceitos auténticos, que surgem na pu-
berdade, com as formagdes equivalentes que surgem na idade
pré-escolar ¢ na idade escolar. Essa comparagio nos permitira
estabelecer o que ha de efetivamente novo, o que surge no cam-
po do pensamento na idade transitéria ¢ o que promove a for-
magao de conceitos ao centro das transformagdes psicologicas
que constituemn o conteudo da crise de amadurecimento. Por
ora vamos elucidar, nos tragos mais gerais, a natureza psicolo-
gica no processo de formagio de conceitos e mostrar por que
50 o adolescente chega a assimilar esse processo.

A investigagdo experimental do processo de formagdo de
conceitos mostrou que o emprego funcional da palavra ou de
oufro signo como meio de orientagio ativa da compreensio, do
desmembramento e da discriminagéo de tragos, de sua abstracio
¢ sintese € parte fundamental e indispensavel de todo o proces-
so. A formagio de conceito ou a aquisigiio de sentido através da
palavra ¢ o resultado de uma atividade intensa e complexa (ope-
ragdo com palavra ou signo), da qual todas as fungdes intelec-
tuais basicas participam em uma combinagdo original.

Nesse aspecto poderiamos formular a tese basica a que nos
leva a nossa investigagdo: a formagio de conceitos & um meio
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especifico ¢ original de pensamento, ¢ o fator imediato que de-
termina o desenvolvimento desse novo modo de pensar ndo &
nem a associacio, como o supdem muitos autores, nem a aten-
¢do, como estabelece Miiller, nem o juizo e a representagéo que
colaboram mutuamente, como decorre da teoria da formagéio
de conceitos de K. Biihler, nem a tendéncia determinante co-
mo 0 sugere Ach; todos esses momentos, todos esses proces-
s0s participam da formacio de conceitos, mas nenhum deles €
o momente determinante ¢ essencial que pode explicar o sur-
gimento de uma nova forma de pensamento qualitativamente
original ¢ irredutivel a outras operagdes intelectuais elementares.

Nenhum desses processos sofre na puberdade a minima
mudanga perceptivel, porque, repetimos, nenhuma das fungdes
intelectuais elementares se manifesta pela primeira vez ou é
efetivamente uma aquisi¢io nova dessa fase transitoria. No que
tange as fungBes elementares, é absolutamente correta a opi-
nido acima citada dos psicélogos, segundo a qual no intelecto
do adolescente ndo aparece nada de essencialmente novo em
comparagdo com 0 que ja se verifica na crianga, € temos um
continuo desenvolvimento equilibrado de todas as mesmas fun-
¢des que se constituiram e amadureceram bem antes.

O processo de formagio de conceitos € irredutivel as asso-
ciages, a0 pensamento,  representa¢do, ao juizo, as tendén-
cias determinantes, embora todas essas fungdes sejam partici-
pantes obrigatdrias da sintese complexa que, em realidade, € o
processo de formagio de conceitos. Como mostra a investiga-
¢do, a questdo central desse processo € o emprego funcional do
signo ou da palavra como meio através do qual o adolescente
subordina ao seu poder as suas proprias operagdes psicologi-
cas, através do qual ele domina o fluxo dos proprios processos
psicologicos e lhes orienta a atividade no sentido de resolver
os problemas que tem pela frente.

Todas as fungGes psicoldgicas elementares, que costumam
ser apontadas, participam do processo de formagao de concei-
tos, mas participam de modo inteiramente diverso como pro-
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cessos que ndo se desenvolvem de maneira auténoma, segun-
do a logica das suas prdprias leis, mas sdo mediados pelo signo
ou pela palavra ¢ orientados para a solugdo de um determinado
problema, levando a uma nova combinag&o, uma nova sintese,
momento Gnico em que cada processo participante adquire o
seu verdadeiro sentido funcional.

Aplicado ao problema do desenvolvimento dos conceitos,
isto significa que nem a acumula¢io de associagles, nem o
desenvolvimento do volume e da estabilidade da aten¢fio, nem
o acimulo de grupos de representagdes, nem as tendéncias de-
terminantes, em suma, nenhum desses processos em si, por mais
que tenham avangado em seu desenvolvimento, pode levar a
formagao de conceitos e, consegilentemente, nenhum deles pode
ser considerado fator genético essencialmente determinante no
desenvolvimento dos conceitos. O conceito é impossivel sem
palavras, o pensamento em conceitos é impossivel fora do pen-
samento verbal; em todo esse processo, 0 momento central, que
tem todos os fundamentos para ser considerado causa decor-
rente do amadurecimento de conceitos, & o emprego especifi-
co da palavra, o emprego funcional do signo como meio de
formagio de conceitos.

Quando discutimos anteriormente a inetodologia da nossa
investigagao, ja afirmamos que a colocagio do problema e o
surgimento da necessidade de formagio de conceito ndo po-
dem ser vistos como causas desse processo, pois podem desen-
cadear mas néo assegurar a realizagio do processo de solugdo
de uma dada tarefa. A &nfase no objetivo como forga efetiva
que desempenha papel decisivo no processo de formagdo dos
conceitos também nos explica pouco as relagdes e lagos dina-
mico-causais e genéticos, que constituem a base desse comple-
X0 processo, como o voo da bala de um canhdo que parte do
alvo final onde deveria chegar.

Esse alvo final, uma vez que leva em conta quem aponta o
canhdo, participa do conjunto dos momentos que determinam
a trajetdria principal da bala. De igual maneira, o carater da ta-
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refa, o objetivo que o adolescente tem diante de si e pode atingir
através da formagdo de conceitos €, sem dilvida, un dos mo-
mentos funcionais sem cuja incorporagiio ndo poderemos ex-
plicar plena e cientificamente a formagio do conceito. E pre-
cisamente com o auxilio dos problemas propostos, da necessi-
dade que surge e é estimulada, dos objetivos colocados perante
o adolescente que o meio social circundante o motivae o leva a
dar esse passo decisivo no desenvolvimento do seu pensamento.

Ao contrario do amadurecimento dos instintos e das atra-
¢Oes inatas, a forga motivadora que determina o desencadea-
mento do processo, aciona qualquer mecanismo de amadure-
cimento do comportamento e o impulsiona para a frente pela
via do ulterior desenvolvimento néo est4 radicada dentro mas
fora do adolescente e, neste sentido, os problemas que o meio
social coloca diante do adolescente em processo de amadureci-
mento e estdo vinculados a projegdo desse adolescente na vida
cultural, profissional e social dos adultos sdo, efetivamente, mo-
mentos funcionais sumamente importantes que tornam a reiterar
o intercondicionamento, a conex3o organica e a unidade interna
entre os momentos do contetido e da forma no desenvolvimento
do pensamento.

Adiante, quando abordarmos os fatores do desenvolvi-
mento do adelescente, examinaremos um fato ha muito obser-
vado pela investigacéo cientifica: onde o meio néo cria os pro-
blemas correspondentes, ndo apresenta novas exigéncias, ndo
motiva nem estimula com novos objetivos o desenvolvimento
do intelecto, o pensamento do adolescente ndo desenvolve to-
das as potencialidades que efetivamente contém, ndo atinge as
formas superiores ou chega a elas com um extremo atraso.

Por isto, seria incorreto ignorar ou subestimar inteiramen-
te o-significado do momento funcional da tarefa vital como um
dos potentes fatores reais que alimentam e orientam todo o
processo de desenvolvimento intelectual na fase transitoria, Mas
seria igualmente equivocado e falso ver nesse momento fun-
cional o desenvolvimento dindmico-causal, a descoberta do pro-
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prio mecanismo de desenvolvimento e a chave genética para o
problema do desenvolvimento dos conceitos.

Ao pesquisador cabe entender a concatenagido interna de
ambos 0s momentos ¢ descobrir a formagdo dos conceitos, ge-
neticamente vinculada & idade transitéria como fung¢do socio-
cultural do desenvolvimento do adolescente, que abrange tanto
o conteudo quanto os modos do seu pensamento. O novo em-
prego significativo da palavra, ou seja, o seu emprego como
meio de formag3o de conceitos é a causa psicologica imediata
da transformagdo intelectual que se realiza no limiar entre a in-
fancia e a adolescéncia.

Se nessa idade ndo aparece nenhuma fungfo elementar ba-
sicamente nova, diferente das anteriores, seria incorreto con-
cluir que nenhuma mudanga teria acontecido a essas fungdes
elementares. Elas integram urma nova estrutura, formam uma
nova sintese como parte subordinada de um todo complexo; as
leis que regem esse todo também determinam o destino de cada
uma das partes. O processo de formagao de conceitos pressu-
p&e, como parte fundamental, o dominio do fluxo dos préprios
processos psicologicos através do uso funcional da palavra ou
do signo. E somente na adolescéncia que se desenvolve esse do-
minio dos préprios processos de comportamento com o em-
prego de meios auxiliares,

O experimento mostra que a elaboragdo de conceitos ndo
¢ idéntica a elaboragfo de alguma habilidade, ainda que seja a
mais complexa. O estudo experimental da formagdo de concei-
tos nos adultos, a elucidagdo do processo do seu desenvolvi-
mento na infincia e o estudo da desintegragio de tais conceitos
nos casos de perturbagdes patologicas da atividade intelectual
nos levam a uma conclusio basilar: a hipdtese da identidade
entre a natureza psicologica dos processos intelectuais superio-
res € 0s processos elementares ¢ puramente associativos de
formagdo de conexfio ou habilidades, lan¢ada e desenvolvida
por Thorndike, estd em franca contradigdo com os dados fatuais
no que se refere 4 composi¢io, a estrutura funcional e a géne-
se do processo de formagio de conceitos.
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Essas pesquisas mostram de modo concorde que o proces-
so de formagdo de conceitos, como qualquer forma supetrior de
atividade intelectual, ndo & uma forma inferior complexificada
de modo exclusivamente quantitativo, que ele ndo difere da
atividade puramente associativa pelo volume de conexdes mas
representa um novo tipo de atividade, que por principio € dife-
rente, nfio se reduz qualitativamente a nenhum volume de vin-
culos associativos ¢ temn como principal trago distintivo a pas-
sagem de processos intelectuais imediatos a operagdes media-
das por leis.

A estrutura significativa (vinculada ao emprego ativo de
signos), sendo uma lei geral de construgio das fornas superio-
res de comportamento, nfo é idéntica a estrutura associativa
dos processos elementares. Por si s6, a acumulagio de vincu-
los associativos nunca leva ao surgimento da forma superior de
atividade intelectual. Pela mudanga quantitativa dos vinculos
ndo se pode explicar a diferenca efetiva entre as formas supe-
riores de pensamento. Em sua teoria da natureza do intelecto,
Thorndike afirma que

as formas superiores de operagdes intelectuais sfo idénticas a ati-
vidade puramente associativa ou a formagdo do vinculo e depen-
dem das conexdes fisioldgicas dessa ou daquela espécie, mas as
requer em quantidades consideravelmente maiores.

Desse ponto de vista, a diferenga entre o intelecto do ado-
lescente e o intelecto da crianga se reduz exclusivamente ao mi-
mero de vinculos. Como diz Thorndike,

a pessoa, cujo intelecto é maior, superior ou melhor que o inte-
lecto de outra, difere desta por dispor ndo de um processo fisio-
logico de espécie nova mas simplesmente de um grande nimero
de vinculos dos mais comuns.

Como ja dissemos, essa hipdtese ndo se confirma nem na
analise experimental do processo de formagdo de conceitos, nem



174

A construgdo do pensamento e da linguagem

no estudo do seu desenvolvimento, nem no quadro de sua de-
sintegrag&o, A tese de Thorndike, segundo a qual “tanto a filo-
génese quanto a ontogénese do intelecto parecem confirmar
que a selegfo, a andlise, a abstragdo, a generalizagéo ¢ areflexao
surgem como conseqiiéncia direta do aumento do nimero de
vinculos”, ndo se confirma na ontogénese experimentalmente
organizada e observada dos conceitos da crianga e do adoles-
cente. Esse estudo da ontogénese dos conceitos mostra que a
evolugio do mferior para o superior nio se da pelo crescimen-
to quantitativo dos vinculos mas de novas formagdes qualitati-
vas; entre outras coisas, a linguagem, que € um dos momentos
fundamentais na construgio das formas superiores de ativida-
de intelectual, insere-se ndo por via associativa como uma fun-
¢d0 que transcorre paralelamente mas por via funcional como
meio racionalmente utilizado.

A propria linguagem ndo se funda em vinculos puramen-
te associativos mas requer uma relagio essencialmente nova,
efetivamente caracteristica dos processos intelectuais superio-
res entre o signo e o conjunto da estrutura intelectual. Até onde
se pode supor com base no estudo da psicologia do homem pri-
mitivo ¢ do seu pensamento, a filogénese do intelecto, ao menos
em sua parte histdrica, ndo revela aquela via de evolugdo que
Thorndike admitia existir entre as formas inferiores e as for-
mas superiores, passando pelo aumento quantitativo das asso-
ciagdes. Depois dos célebres estudos de Kdhler, Yerkes e ou-
tros, ndo ha por que esperar que a evolugio biolégica do inte-
lecto confirme a identidade entre pensamento ¢ associagio.

v

A luz das conclusdes genéticas, nossa investigagio mostra
que, no essencial, a evolugdo que culmina no desenvolvimento
dos conceitos se constitui de trés estagios basicos, ¢ cada um
destes se divide em varias fases."
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O primeiro estagio de formagdo do conceito, que se mani-
festa com mais freqiiéneia no comportamento da crianga de
tenra idade, é a formag&o de uma pluralidade ndo informada e
nfo ordenada, a discriminagdo de um amontoado de objetos va-
ri0s N0 momento em que essa crianga se vé diante de um pro-
blema que nés, adultos, resolvemos com a insergdo de um novo
conceito. Esse amontoado de objetos a ser discriminado pela
crianga, a ser unificado sem fundamento interno suficiente, sem
semelhanga interna suficiente ¢ sem relagéo entre as partes que
o constituem, pressupde uma extensio difusa e ndo direcionada
do significado da palavra (ou do signo que a substitui) a uma
séric de elementos externamente vinculados nas impressdes da
crianga mas internamente dispersos.

Nesse estagio do desenvolvimento, o significado da pala-
vra € um encadeamento sincrético ndo enformado de objetos
particulares que, nas representagdes e na percepgio da crianga,
estdo mais ou menos concatenados em uma imagem mista. Na
formag3o dessa imagem cabe o papel decisivo ao sincretismo
da percepgio ou da agdo infantil, razio por que essa imagem ¢
sumamente instavel.

Como se sabe, na percepgio, no pensamento ¢ na agdo a
crianga revela essa tendéncia a associar, a partir de uma unica
impressdo, 0s elementos mais diversos ¢ internamente desco-
nexos, fundindo-o0s numa imagem que ndo pode ser desmem-
brada; Claparéde chamou essa tendéncia de sincretismo da
percepgio infantil, Blonski de nexo desconexo do pensamento
infantil. Noutra passagem nés descrevemos esse fendmeno
como uma tendéncia infantil a substituir a caréncia de nexos
objetivos por uma superabundéncia de nexos subjetivos ¢ a con-
fundir a relagdo entre as imptessbes e o pensamento com a
relagdo entre os objetos. Evidentemente, essa superprodugio
de nexos subjetivos tem enorme importéncia como fator de su-
cessivo desenvolvimento do pensamento infantil, uma vez que &
o fundamento para o futuro processo de selegio de nexos que
correspondem a realidade e sdo verificados pela pratica. O sig-
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nificado atribuido a alguma palavra pela crianga que se encon-
tra nesse estagio de desenvolvimento dos conceitos pode, pela
aparéncia, lembrar de fato o significado dado a palavra pelo
adulto.

Através de palavras dotadas de significado a crianga esta-
belece a comunicagdo com os adultos; nessa abundincia de la-
¢os sincréticos, nesses amontoados sincréticos de objetos de-
sordenados, formados com o auxilio de palavras, estdo refletidos,
consideravelmente, os lagos objetivos, uma vez que coincidem
com o vinculo entre as impressdes e as percepgdes da crianga.
Por isso, em alguma parte os significados das palavras infantis
podem — em muitos casos, especialmente quando se referem a
objetos concretos da realidade que rodeia a crianga — coincidir
com o significado das mesmas palavras estabelecidos na lin-
guagem dos adultos.

Assim, a crianga se encontra freqiientemente no significado
das suas palavras com os adultos, ou melhor, o significado da
mesma palavra na crianga e no adulto freqiientemente se cruza
no mesmo objeto concreto e isto € suficiente para que adultos
e crianca se entendam. Entretanto, sdo bem diferentes os cami-
nhos que levam ao cruzamento do pensamento do adulto e da
crianga, ¢ mesmo onde o significado da palavra infantil coin-
cide parcialmente com o significado da palavra adulta isto de-
corre psicologicamente de opera¢des bem diversas e originais,
¢ produto da mistura sincrética de imagens que esta por tris da
palavra da crianga.

Por sua vez, esse estigio se divide em trés fases, que tive-
mos oportunidade de observar em todos os detalhes no proces-
30 de formagdo dos conceitos na crianga,

A primeira fase de formagéio da imagem sincrética ou
amontoado de objetos, correspondente ao significado da pala-
vra, coincide perfeitamente com o periodo de provas e erros no
pensamento infantil. A crianga escolhe os novos objetos ao
acaso, por intermédio de algumas provas que se substituem mu-
tuamente quando se verifica que estdo erradas.
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Na segunda fase, a disposi¢do espacial das figuras nas
condigdes artificiais da nossa experiéncia, ou melhor, as leis
puramente sincréticas da percepgdo do campo visual e a orga-
nizagdo da percepcdo da crianga mais uma vez desempenham
um papel decisivo. A imagem sincrética ou amontoado de obje-
tos forma-se com base nos encontros espaciais € temporais de
determinados elementos, no contato imediato ou em outra rela-
¢do mais complexa que surge entre eles no processo de percepco
imediata. Para essa fase continua sendo essencial que a crian-
¢a ndo se oriente pelos vinculos objetivos que ela descobre nos
objetos mas pelos vinculos subjetivos que a propria percepgdo
lhe sugere. Os objetos se aproximam em uma série e s30 reves-
tidos de um significado comum, ndo por for¢a dos seus pro-
prios tragos destacados pela crianga mas da semelhanga que
entre eles se estabelece nas impressdes da crianga.

A fase terceira e superior de todo esse processo, que mar-
ca a sua conclusdo e a passagem para o segundo estigio na for-
magcdo dos conceitos, é a fase em que a imagem sincrética, equi-
valente ao conceito, forma-se em uma base mais complexa e se
apdia na atribui¢do de um unico significado aos representantes
dos diferentes grupos, antes de mais nada daqueles unificados
na percepgio da crianga.

Desse modo, cada um dos elementos particulares da nova
série sincrética ou amontoado € o representante de algum gru-
po de objetos anteriormente unificado na percepgao da crian-
¢a, mas todos esses eclementos juntos ndo guardam nenhuma
relagdo interna entre si e representam o mesmo nexo descone-
x0 do amontoado que os equivalentes dos conceitos nas duas
fases antecedentes.

Toda a diferenga, toda a complexidade consiste apenas em
que os vinculos que a crianga pde na base do significado da pa-
lavra nova séo o resultado nfo de uma percepgdo tinica mas de
uma espécie de elaboragfio biestadial dos vinculos sincréticos:
primeiro formam-se os grupos sincréticos, de onde represen-
tantes particulares se separam para tornar a reunificar-se sin-
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creticamente. Agora, por tras da palavra infantil ja ndo se es-
conde o plano, mas a perspectiva, a dupia série de vinculos, a du-
pla estruturagdo dos grupos, mas essa dupla série e essa dupla
estrutura ainda ndo se sobrepdem a formagdo da pluralidade
desordenada ou amontoado. .

Ao chegar a essa terceira fase, a crianga conclui todo o
primeiro estagio no desenvolvimento dos seus conceitos, des-
pede-se do amontoado como de uma forma basica do signifi-
cado das palavras, e projeta-se ao segundo estagio que denomi-
namos cornvencionalmente de estagio de formagio de complexos.

v

O segundo grande estagio no desenvolvimento dos con-
ceitos abrange uma grande variedade — em termos funcionais,
estruturais e genéticos — do mesmo modo de pensamento. Este,
como todos os demais, conduz 3 formagdo de vinculos, ao
estabelecimento de relagdes entre diferentes impressdes con-
cretas, a unificagdo e a generalizagdo de objetos particulares,
ao ordenamento ¢ A sistematizagdo de toda a experiéncia da
crianca.

Mas o modo de unificagdo dos diferentes objetos concre-
tos em grupos comuns, o cardter dos vinculos ai estabelecidos,
a estrutura das unidades que surge 4 base desse pensamento e
¢ caracterizada pela relagdo de cada objeto particular integran-
te do grupo com todo o grupo, em suma, pelo tipo e modo de
atividade, tudo isso difere profundamente do pensamento por
conceitos, os quais se desenvolvem apenas na época da matu-
racio sexual.

Ndo poderiamos melhor designar a originalidade desse
modo de pensamento a ndo ser denominando-o pensamento por
complexos.

Isto significa que as generalizagdes criadas por intermé-
dio desse modo de pensamento representam, pela estrutura,
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complexos de objetos particulares concretos, ndo mais unifi-
cados a base de vinculos subjetivos que acabaram de surgir e
foram estabelecidos nas impressdes da crianga, mas de vincu-
los objetivos que efetivamente existem entre tais objetos.

Se o primeiro estagio do desenvolvimento do pensamento
se caracteriza pela construgdo de imagens sincréticas, que na
crianga s3o equivalentes dos nossos conceitos, o segundo estagio
se caracteriza pela construgio de complexos que tém o mesmo
sentido funcional. Trata-se de um novo passo a caminho do
dominio do conceite, de um nove estagio no desenvolvimento
do pensamento da crianga, que suplanta o estigio anterior € € um
progresso indiscutivel e muito significativo na vida da crianga.
Essa passagem para o tipo superior de pensamento consiste em
que, em vez do “nexo desconexo” que serve de base a imagem
sincrética, a crianga comega a unificar objetos homogéneos em
um grupo comum, a complexificd-los j4 segundo as leis dos
vinculos objetivos que ela descobre em tais objetos.

Quando a crianga passa a essa variedade de pensamento ja
superou até certo ponto o seu egocentrismo. Ja nio confunde
as relagdes entre as suas proprias impressdes com as relagoes
entre os objetos — um passo decisivo para se afastar do sincre-
tismo e caminhar em dire¢do 4 conquista do pensamento obje-
tivo. O pensamento por complexos j& constitui um pensamento
coerente e objetivo. Estamos diante de dois novos tracos essen-
ciais, que o colocam bem acima do estdgio anterior mas, ao
mesmo tempo, essa coeréncia e essa objetividade ainda nio sdo
aquela coeréncia caracteristica do pensamento conceitual que
o adolescente atinge.

A diferenga desse segundo estagio no desenvolvimento dos
conceitos em relagio ao terceiro e Ultimo, que conclui toda a
ontogénese dos conceitos, consiste em que os complexos ai for-
mados s3o construidos segundo leis do pensamento inteiramen-
te diversas das leis do conceito. Nestas, como ja foi dito, estdo
refletidos os vinculos objetivos, mas refletidos por outro modo,
diferente daquele que ocorre nos conceitos.
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A linguagem dos adultos também estd cheia de residuos
do pensamento por complexos. Na nossa linguagem, o melhor
exemplo que permite revelar a lei basica de construgdo desse
ou daquele complexo de pensamentos é o nome de familia. Qual-
quer nome de familia, digamos “Petrov”, classifica os indivi-
duos de uma forma que se assemelha em muito aquela dos com-
plexos infantis. Nesse estagio de seu desenvolvimento, a crian-
¢a pensa, por assim dizer, em termos de nomes de familias; o
universo dos objetos isolados torna-se organizado para ela pelo
fato de tais objetos se agruparem em “familias” interligadas.

Poderiamos expressar essa mesma idéia de outra maneira,
dizendo que os significados das palavras nesse estagio de de-
senvolvimento podem ser melhor definidos como nomes de
familia unificados em complexos ou grupos de objetos,

O mais importante para construir um complexo ¢ o fato de
ele ter em sua base ndo um vinculo abstrato ¢ 16gico mas um
vinculo concreto e fatual entre elementos particulares que inte-
gram a sua composi¢do. Assim, nunca poedemos saber se deter-
minada pessoa pertence a familia Petrov e pode ser assim cha-
mada se para tanto nos baseamos apenas na sua relagdo logica
com outros portadores do mesmo nome de familia. Essa ques-
tdo se resolve com base na pertinéncia fatual ou na semelhan-
¢a fatual entre as pessoas.

O complexo se baseia em vinculos fatuais que se revelam
na experiéncia imediata. Por isso ele representa, antes de mais
nada, uma unificagfio concreta com um grupo de objetos com
base na semelhanga fisica entre eles. Dai decorrem todas as
demais peculiaridades desse modo de pensamento. A mais im-
portante é a seguinte: uma vez que esse complexo nio esta no
plano do pensamento l6gico-abstrato mas do concreto-fatual,
ele ndo se distmgue pela unidade daqueles vinculos que lhe ser-
vem de base e sdo estabelecidos com a sua ajuda.

Como um conceito, 0 complexo € a generaliza¢do ou a
unificagdo de objetos heterogéneos concretos. Mas o vinculo
através do qual se constroéi essa generalizagio pode ser do tipo
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mais variado. Qualquer vinculo pode levar a inclusio de um dado
elemento no complexo, bastando apenas que ele exista, ¢ nisto
consiste o préprio trago caracteristico da construgdo do com-
plexo. Como o conceito se baseia em vinculos do mesmo tipo,
logicamente idénticos entre si, 0 complexo se baseia nos vin-
culos fatuais mais diversos, freqilentemente sem nada em co-
mum entre si. No conceito, os objetos estdo generalizados por
um trago, no complexo, pelos fundamentos fatuais mais diversos.
Por isso, no conceito se refletem um vinculo essencial e unifor-
me e uma relagio entre os objetos; no complexo, um vinculo
concreto, fatual e fortuito.

A diversidade de vinculos, que servem de base ao comple-
x0, constitui o seu trago mais importante que o difere do con-
ceito, caracterizado pela uniformidade dos vinculos que lhe ser-
vem de base. Isto significa que cada objeto particular, abrangi-
do por um conceito generalizado, insere-se nessa generaliza-
¢40 na mesma base de identidade com todos os outros objetos.
Todos 0s clementos estdo vinculados a uma totalidade expres-
sa em conceito e, através desse conceito, estio ligados entre si,
e ligados, do mesmo modo, por um vinculo do mesmo tipo.

De modo diferente, cada elemento do complexo pode estar
vinculado ao todo, expresso no complexo, a elementos particula-
res integrantes da sua composi¢do, as relagdes mais diversas.
No conceito, esses vinculos sdo basicamente uma relagio do
geral com o particular e do particular com o particular através
do geral. No complexo, esses vinculos podem ser tdo diversifi-
cados quanto o contato diversamente fatual e a semelhanga
fatual dos mais diversos objetos, que estdo em relagdo logica ¢
concreta entre si.

- Em nossa investigagio observamos cinco fases basicas de
sistema complexo, que fundamentam as generalizagGes que ai
surgem no pensamento da crianga.

Chamamos a primeira fase de complexo de tipo associati-
vo, uma vez que ele se baseia em qualquer vinculo associativo
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com qualquer dos tragos observados pela crianga no objeto que,
no experimento, ¢ o nicleo de um futuro complexo. Em torno
desse nucleo a crianga pode construir todo um complexo,
acrescentar ao objeto nuclear um outro que tenha a mesma cor,
um outro que se assemelhe ao nucleo pela forma, ao tamanho
ou a qualquer outro atributo que eventualmente lhe chame a
atengdo. Qualquer relagdo concreta descoberta pela crianga,
qualquer ligagdo associativa entre o nicleo € um outro objeto
do complexo é suficiente para fazer com que a crianga inclua
esse objeto no grupo e o designe pelo nome de familia comum.

Esses elementos podem ndo estar unificados. O tnico prin-
cipio de sua generalizagdo ¢ a sua semelhanga fatual com o
nicleo basico do complexo. Neste caso, o vinculo que os une
ao nucleo pode ser qualquer vinculo associativo. Um elemento
pode ser semelhante ao nucleo do futuro complexo pela cor,
outro pela forma, etc. Se levarmos em conta que esse vinculo
pode ser o mais diferente ndo s6 em termos do trago que lhe
serve de base mas também pelo carater da propria relagdo en-
tre dois objetos, ficara claro para nés o quanto a alternincia da
multiplicidade de tragos concretos que sempre estdo por tras
do pensamento complexo ¢ policrémica, desordenada, pouco
sistematizada e ndo reduzida 4 unidade, embora esteja baseada
em vinculos objetivos. Essa multiplicidade pode basear-se ndo
s6 na identidade direta entre os tragos mas também na seme-
lhanga ou no contraste, no seu vinculo associativo por contigiii-
dade, etc., mas sempre e necessariamente num virculo concreto.

Para as criangas, nessa fase as palavras deixam de ser de-
nominag¢les de objetos isolados, de nomes proprios. Tornam-se
nomes de familia. Chamar um objeto pelo respectivo nome sig-
nifica relaciona-lo a esse ou aquele complexo ao qual esta vin-
culado. Para ela, nomear o objeto nessa fase significa chama-lo
pelo nome de familia.
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A segunda fase do desenvolvimento do pensamento por
complexo consiste em combinar objetos e impressdes concre-
tas das coisas em grupos especiais que, estruturalmente, lem-
bram o que costumamos chamar de colegdes. Aqui os diferentes
objetos concretos se combinam com base em uma complemen-
tagdo mutua segundo algum trago ¢ formam um todo Unico
constituido de partes heterogéneas que se intercomplementam.
Sdo precisamente a heterogeneidade da composigdo e a inter-
complementaridade no estilo de uma colegdo que caracterizam
essa fase no desenvolvimento do pensamento.

Na nossa experiéncia a crianga apanha algumas figuras que
diferem da amostra pela cor, forma, tamanho ou outro indicio
qualquer. Entretanto, ndo as apanha de forma cadtica nem ao aca-
so, mas pelo indicio de que séo diferentes e complementares ao
indicio existente na amostra que ela toma por base da combina-
¢do. Dai resulta uma reunifo de objetos diferentes pela cor ou
pela forma, representando uma colegdo das formas basicas e das
cores bésicas encontradas no material do experimento.

A diferenga essencial entre essa forma de pensamento por
complexos e 0 complexo associativo consiste em néo se inclui-
rem na colegio exemplares repetidos dos objetos que possuem
o mesmo indicio. Entre os varios grupos de objetos reunem-se
como que os exemplares Unicos para representarem todo o gru-
po. Em vez da associagdo por semelhanga temos, antes, uma
associagdo por contraste. E verdade que essa forma de pensa-
mento freqiientemente se funde com a forma associativa acima
descrita. Neste caso, obtém-se uma cole¢iio constituida com base
nos tragos diversos. Nesse processo de colegdo, a crianga nio
mantém coerentemente o principio que tomara por base da for-
magdo do complexo mas unifica, por via associativa, os dife-
rentes tragos ¢ faz de todos eles a base da colegéo.

Essa fase longa ¢ persistente do desenvolvimento do pensa-
mento infantil tem suas raizes muito profundas na experiéncia
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pratica ¢ direta da crianga, ¢ nesse pensamento a crianga sem-
pre opera com colegdes de objetos que se completam mutua-
mente, isto é, opera com um conjunto. A entrada de objetos
particulares na colegiio, 2 combinag¢éo de objetos que se inter-
complementam — importante em termos praticos, e integral e
indivisa no sentido funcional — é a forma mais fregiiente de
generalizagdo de impressdes concretas que a experiéncia dire-
ta ensina a crianga. Um copo, um prato e uma colher; um con-
junto para almogo formado por um garfo, uma colher, uma faca
e um prato; a roupa que a crianga usa. Tudo isso constitui mo-
delos de complexos-colegdes naturais que a crianga encontra
no seu dia-a-dia.

Dai ser perfeitamente natural e compreensivel que em seu
pensamento verbal a crianga construa esses complexos-cole-
¢des, combinando os objetos em grupos concretos segundo o
trago de complementagfo funcional. Adiante veremos que tam-
bém no pensamento do adulto, sobretudo nos doentes mentais,
esses tipos de formagdes por complexos, baseados na modali-
dade de colegéio, desempenham um papel de suma importén-
cia. E muito fregiiente encontrarmos no discurso concreto do
adulto o seguinte exemplo: quando ele fala de louga ou vestia-
rio, ndo tem em vista tanto o respectivo conceito abstrato quan-
to as respectivas combinagdes de objetos concretos que for-
mam a colegio.

Se as imagens sincréticas se baseiam principalmente nos
vinculos emocionais e subjetivos entre as impressdes que a crian-
¢a confunde com seus objetos, se 0 complexo associativo se
baseia na semelhanca recorrente € obsessiva entre os tragos de
determinados objetos, entfio a colegdo se baseia em vinculos e
relagdes de objetos que sdo estabelecidos na experiéncia prati-
ca, cfetiva e direta da crianga. Poderiamos afirmar que o com-
plexo-colegdo é uma generalizagio dos objetos com base na sua
co-participagdo em uma operagao pratica indivisa, com base na
sua cooperagio funcional.
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Entretanto, neste momento essas trés diferentes formas de
pensamento ndo nos interessam em si mesmas mas apenas co-
mo diferentes vias genéticas que conduzem a um Unico ponto;
a formagdo de conceito.

VII

Seguindo a logica da analise experimental, apos essa segun-
da fase no desenvolvimento do pensamento infantil por com-
plexos devemos colocar o complexo em cadeia, que também é
uma fase inevitivel no processo de ascensdo da crianga no sen-
tido do dominio dos conceitos.

O complexo em cadeia se constrdi segundo o principio da
combinagio dinimica e temporal de determinados ¢los em uma
cadeia Umica e da transmiss3o do significado através de elos
isolados dessa cadeia. Em condigdes experimentais, esse tipo
de complexo costuma estar representado da seguinte maneira:
a crianga escolhe para uma determinada amostra um ou varios
objetos associados em algum sentido; depois continua a reunir
0s objetos concretos em um complexo unico, ji orientada por
algum trago secundario do objeto anteriormente escolhido, trago
esse que esta totalmente fora da amostra.

Por exemplo, se a amostra experimental € um triangulo ama-
relo, a crianga pode escolher algumas figuras triangulares até
que sua atengdo seja atraida pela cor azul de uma figura que
tenha acabado de acrescentar ao conjunto; passa, entio, a sele-
cionar figuras azuis, por exemplo, semicirculares, circulares,
etc. Mais uma vez isto vem a ser suficiente para que ela exami-
ne 0 novo trago ¢ passe a escolher os objetos ji pelo trago da
forma angulosa. No processo de formagéo do complexo ocor-
re o tempo todo a passagem de um trago a outro. Assim, o sig-
nificado da palavra se desloca pelos elos da cadeia complexa.
Cada elo estd unido, por um lado, 20 antetior e, por outro, ao se-
guinte, cabendo ressaltar que a caracteristica mais importante
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desse tipo de complexo consiste em que pode ser muito dife-
rente o carater do vinculo ou o modo de combinacio do mesmo
elo com o anterior ¢ o seguinte.

Mais uma vez o complexo se baseia no vinculo associati-
vo entre elementos concretos particulares, mas agora esse vin-
culo associativo ndo deve ligar necessariamente cada elo isola-
do com a amostra. Cada elo, ao inserir-se no complexo, torna-se
membro isdnomo desse complexo como a propria amostra, e
mais uma vez, pelo trago associativo, pode tornar-se o centro de
atragio para uma série de objetos concretos.

Aqui vemos com toda clareza o quanto ¢ pensamento por
complexos ¢ de natureza evidentemente concreta e figurada.
Um objeto que foi incluido por seu trago associativo ndo inte-
gra o complexo como portador de um trago determinado que
possa inseri-lo em dado complexo. A crianga n3o abstrai esse
trago de todos os demais. Ele ndo desempenha nenhum papel
especifico em comparagdo com todos os outros, Aparece em
primeiro plano por seu sentido funcional, ¢ igual entre iguais,
é um entre muitos outros tracos.

Aqui podemos sondar com toda a clareza tétil aquela pe-
culiaridade essencial a todo o pensamento por complexos e que
o distingue do pensamento por conceitos: diferentemente dos
conceitos, no complexo ndo existe vinculo hierdrquico nem
relagdes hierdrquicas entre os tragos. Todos os tracos sdo es-
sencialmente iguais em seu significado funcional. Diferem essen-
cialmente de todos esses momentos na construgido do conceito
arelagdo entre o geral e o particular, isto é, entre o complexo ¢
cada um dos seus integrantes particulares concretos, e a rela-
¢ao dos clementos entre si, assim como a lei de construgdo de
toda a generalizagio.

No complexo em cadeia o centro estrutural pode estar
ausente. Elementos concretos particulares podem estabelecer
vinculos entre si, evitando o elemento central ou a amostra.
Por isso, podem néo ter nada em comum com os outros ele-
mentos, mas mesmo assim podem pertencer a um complexo por
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terem um trago comum com qualquer outro elemento que, por
sua vez, esta vinculado a2 um terceiro, etc. O primeiro e o tercei-
ro elementos podem n#o ter nenhum vinculo entre si, mas os dois
estiio vinculados ao segundo cada um conforme o seu trago.

Por isso estamos autorizados a considerar o complexo em
cadeia como a modalidade mais pura do pensamento por com-
plexos, pois esse complexo é desprovido de qualquer centro,
diferentemente do complexo associativo em que existe um cen-
tro a ser preenchido pela amostra. Isto significa que, no com-
plexo associativo, os vinculos entre os elementos particulares
sdo estabelecidos através de um elemento comum a todos, que
forma o centro do complexo, centro esse que ndo existe no
complexo em cadeia. Nele, o vinculo existe na medida em que
¢ possivel estabelecer aproximagdes fatuais entre os elementos
particulares. O final da cadeia pode ndo ter nada em comum com
o inicio. Para que pertengam a um complexo, € suficiente que
esses elementos estejam aglutinados, que vinculem os elos de
ligagdo intermediarios.

Por isso, ao caracterizar a relagio entre um elemento par-
ticular completo e o complexo em sua totalidade, poderiamos
dizer que, a diferenga do conceito, ¢ elemento concreto integra
o complexo como unidade real direta com todos os seus tragos
e vinculos fatuais. O complexo nio se sobrepde aos seus ele-
mentos como © conceito se sobrepde aos objetos concretos que
o integram. O complexo se funde de fato aos elementos con-
cretos que o integram e que estdo interligados.

Essa fusdo do geral com o particular, do complexo com o
elemento, esse amalgama psiquico, segundo expressdo de Wer-
ner, constitui o trago mais substancial do pensamento por com-
plexos em geral ¢ do pensamento em cadeia em particular.
Gragas a isto, o complexo, inseparavel de fato do grupo concre-
to de objetos que ele combina e que se funde imediatamente
nesse grupo direto, assume com freqiiéncia um carater altamen-
te indefinido, como que diluido.
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Os vinculos se transformam imperceptivelmente uns nos
outros, assim como imperceptivelmente se modificam o carater
e o tipo desses vinculos. Freqiientemente, a semelhanga distan-
te, 0 mais superficial contato entre os tragos acaba sendo sufi-
ciente para a formagdo de um vinculo fatual. A aproximagéo dos
tragos é estabelecida amiude nfo tanto com base em sua efeti-
va semelhanga quanto na impress#o vaga ¢ distante de certa
identidade entre eles. Surge aquilo que, na andlise experimen-
tal, designamos como quarta fase do desenvolvimento do pen-
samento por complexos ou complexo difuso.

VIII

Uma caracteristica essencial distingue esse quarto tipo de
complexo: o proprio trago, ao combinar por via associativa os
elementos e complexos concretos particulares, parece tornar-se
difuso, indefinido, difuido, confuso, dando como resultado um
complexo que combina através dos vinculos difusos e indefi-
nidos os grupos diretamente concretos de imagens ou objetos.
Por exempto, a crianga escolhe para determinada amostra —um
tridingulo amarelo — ndo sé tridngulos mas também trapézios,
uma vez que eles lhe lembram triéngulos com o vértice corta-
do. Depois, aos trapézios juntam-se os quadrados, aos quadrados
os hexagonos, aos hexagonos os semicirculos e posteriormente
os circulos. Como neste caso se dilui e se torna indefinida a for-
ma tomada como trago basico, as vezes também se diluemn as
cores quando o conjunto tem por base um trago de cor difuse.
Depois dos objetos amarelos a crianga escolhe objetos verdes,
depois dos verdes, azuis, depois dos azuis, pretos.

Essa forma de pensainento por complexos, também suma-
mente estavel e importante nas condi¢des naturais de desen-
volvimento da crianga, é interessante para a analise experimen-
tal por revelar com notéria ¢lareza mais um trago extremamente
importante do pensamento por complexos: a impossibilidade
de definir os seus contornos e a essencial auséncia de limites.
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Como o antigo cli biblico que, sendo uma reunifio familial
concreta de pessoas, sonhava com multiplicar-se e tornar-se in-
calculavel como as estrelas no firmamento e a areia do mar, de
igual maneira o complexo difuso no pensamento da crianga é
uma combinagio familial de objetos que encerram possibilida-
des infinitas de ampliagéo e incorporagéo, ao ¢l basilar, de
objetos sempre novos porém inteiramente concretos.

Se o complexo-colegio estd representado na vida natural
da crianga predominantemente por generalizagdes baseadas na
semelhanga funcional de objetos particulares, entdo o protéti-
po vital, o analogo natural do complexo difuso no desenvolvi-
mento do pensamento da crianga sdo as generalizages que a
crianga produz precisamente naqueles campos do seu pensa-
mento que nio se prestam a uma verificagio pritica, noutros
termos, nos campos do pensamento ndo-concreto e ndo-prati-
co. Sabemos que aproximagdes inesperadas, freqiientemente
ininteligiveis ao adulto, que saltos no pensamento, que genera-
lizagGes arriscadas e que passagens difusas a crianga descobre
freqilentemente quando comega a raciocinar ou pensar além
dos limites do seu mundinho direto ¢ da sua experiéncia prati-
co-eficaz.

Aqui a crianga ingressa em um mundo de generalizagGes
difusas, onde os tragos escorregam e oscilam, transformando-
se imperceptivelmente uns nos outros. Aqui nio ha contornos
sélidos, e reinam os processos ilimitados que freqiientemente
impressionam pela universalidade dos vinculos que combinam.

Entretanto, basta uma andlise suficientemente atenta para
se perceber que esses complexos ilimitados séo construidos de
acordo com os mesmos principios dos complexos concretos
limitados, Em ambos, a crianga permanece nos limites dos vin-
culos fatuais concretos e diretamente figurados entre os obje-
tos particulares. Toda a diferenga consiste apenas em que esses
vinculos se baseiam em tragos incorretos, indefinidos e flu-
tuantes, na medida em que o complexo combina objetos que
estdo fora do conceito pratico da crianga.
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Para completar todo o quadro do desenvolvimento do pen-
samento por complexos, ainda nos resta analisar a Gltima forma,
que tem grande importdncia tanto no pensamento experimen-
tal quanto no pensamento efetivamente vivo da crianga. Essa
forma langa luz tanto retrospectiva quanto prospectiva, uma vez
que, por um lado, nos ilumina todos os estagios de pensamen-
to por complexos percorridos pela crianga €, por outro, serve
como ponte transitéria para um estagio novo e superior: a for-
magio de conceitos.

Chamamos esse tipo de complexo de pseudoconceito, por-
que a generalizagio formada na mente da crianga, embora feno-
tipicamente semelhante ao conceito empregado pelos adultos
em sua atividade intelectual, € muito diferente do conceito pro-
priamente dito pela esséncia e pela natureza psicologica.

Se analisarmos atentamente essa (ltima fase no desenvol-
vimento do pensamento por complexos, veremos que estamos
diante de uma combinagio complexa de uma série de objetos
fenotipicamente idénticos ao conceito mas que néio séo concei-
to, de maneira nenhuma, pela natureza genética, pelas condigdes
de surgimento e desenvolvimento e pelos vinculos dindmico-
causais que lhe servem de base. Em termos externos, temos dian-
te de nds um conceito, em termos internos, um complexo. Por
1sso 0 denominamos pseudoconceito.

Em situagio experimental, a crianga produz um pseudo-
conceito cada vez que se vé as voltas com uma amostra de obje-
tos que poderiam ter sido agrupados com base em um conceito
abstrato. Conseqiientemente, essa generalizagio poderia surgir na
base de um conceito, mas na crianga ela realmente surge com ba-
se no pensamento por complexos.

S6 o resultado final permite perceber que a generalizagio
por complexos coincide com a generalizagfo construida com
base no conceito. Por exemplo, a crianga escolhe para uma de-
terminada amostra — um tridngulo amarelo — todos os tridngulos
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existentes no material experimental, Esse grupo poderia surgir
com base no pensamento abstrato. Essa generalizagio poderia
basear-se no conceito ou na idéia do tridngulo. A analise expe-
rimental mostra, porém, que a crianga combinou os objetos
com base nos seus vinculos diretos fatuais e concretos, numa
associagio simples.

Ela construiu apenas um complexo limitado de associagdes;
chegou ao mesmo resultado, mas por caminhos inteiramente
diversos.

Esse tipo de complexo, essa forma de pensamento concre-
to tem importincia predominante sobre o pensamento real da
crianga, quer em termos funcionais, quer em termos genéticos.
Por isso devemos examinar mais detidamente esse momento
crucial no desenvolvimento de conceitos na crianga, essa pas-
sagem que separa 0 pensamento por complexos do pensamen-
to por conceitos e, a0 mesmo tempo, relaciona esses dois esta-
gios genéticos da formagio dos conceitos.

X

Antes de mais nada, cabe observar que, no pensamento efe-
tivamente vital da crianga, os pseudoconceitos constituem a
forma mais disseminada, predominante sobre todas as demais
e freqiientemente quase exclusiva de pensamento por comple-
xo0s na idade pré-escolar. A disseminagio dessa forma de pen-
samento tem o seu fundamento funcional profundo e o seu
sentido funcional igualmente profundo. A causa dessa disse-
minag¢io ¢ do dominio quase exclusivo dessa forma ¢ o fato de
que os complexos infantis, que correspondem ao significado
das palavras, nfio se desenvolvem de forma livre, esponténea,
por linhas tragadas pela propria crianga, mas em determinados
sentidos, que sdo previamente esbogados para o desenvolvi-
mento do complexo pelos significados das palavras ja estabe-
lecidos no discurso dos adultos.



192 A construgdo do pensamenio e da linguagem

Sé no experimento libertamos a crianga dessa influéncia
direcionadora das palavras da nossa linguagetn com seu circu-
lo ja elaborado de significados ¢ lhe permitimos desenvolver o
significado das palavras e criar generalizagdes complexas com
seu proprio critério. E nisto que consiste a enorme importancia
do experimento, que nos permite revelar em que se manifesta
o dinamismo propriamente dito da crianga na assimilagio da
linguagemn dos adultos. O experimento nos mostra ainda o que
seria a linguagem da crianga e a que generalizagdes o pensamen-
to da crianga a levaria se ndo fosse direcionado pela linguagem
do meio circundante que pressupde, de antemio, o circulo de
objetos concretos a que pode se estender o significado de uma
dada palavra.

Alguém poderia objetar que esse nosso emprego do sub-
juntivo depde antes contra que a favor do experimento. Aconte-
ce que, na prética, a crianga ndo € livre no processo do desenvol-
vimento dos significados que recebe da linguagem dos adul-
tos. Mas a essa objegdo poderiamos responder com o argumen-
to de que o experimento nos ensina ndo sé o que aconteceria se
a crianga fosse livre da influéncia direcionadora da linguagem
dos adultos ¢ desenvolvesse as suas generalizagdes de forma
autdnoma e livre. Ele nos revela a atividade mascarada da obser-
vagdo superficial, ativa, que de fato é desenvolvida pela crian-
¢a na formagdo das generalizagdes ¢ que ndo € destruida mas
apenas ocultada e assume uma expressao muito complexa gra-
gas 4 influéncia direcionadora do discurso do ambiente, Dire-
cionado pelos significados estaveis e constantes das palavras,
0 pensamento da crianga nfio modifica as leis basicas da sua
atividade; estas apenas adquirem uma expressio original naque-
las expressBes concretas em que transcorre o desenvolvimento
real do pensamento da crianga.

O discurso dos circundantes, com os seus significados es-
taveis e permanentes, predetermina as vias por onde transcor-
re o desenvolvimento das generalizagdes na crianga. Ele vin-
cula a prépria atividade da crianga, ao orientd-la por um curso
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determinado e rigorosamente esbogado. Mas, ao enveredar por
esse caminho, a crianga pensa da maneira propria ao estagio de
desenvolvimento do intelecto em que ela se encontra. Através
da comunicagio verbal com a crianga, o adulto pode determi-
nar o caminho por onde se desenvolvem as generalizagdes € o
ponto final desse caminho, ou melhor, a generalizagdo dai re-
sultante. Mas os adultos ndo podem transmitir & crianga o seu
modo de pensar. Destes ela assimila os significados prontos
das palavras, ndo lhe ocorre escolher por conta prdpria os com-
plexos e os objetos concretos.

As vias de disseminagao ¢ transmissdo dos significados das
palavras sio dadas pelas pessoas que a rodeiam no processo de
comunicagio verbal com ela. Mas a crianga nfo pode assimi-
lar de imediato o modo de pensamento dos adultos, e recebe
um produto que é semelhante ao produto dos adultos porém
obtido por intermédio de operagdes intelectuais inteiramente
diversas e elaborado por um método de pensamento também
muito diferente. & isto que denominamos pseudoconceito.
Obtém-se algo que, pela aparéncia, praticamente coincide com
os significados das palavras para os adultos mas ne seu interior
difere profundamente delas.

Entretanto, seria um grande equivoco ver nessa dualidade
o produto da discrepancia e do desdobramento no pensamento
da crianga. Essa discrepincia ou desdobramento existe para o
observador que estuda o processo de dois pontos de vista. Para
a crianga existe o complexo, os equivalentes aos conceitos dos
adultos, isto €, os pseudoconceitos. Porque podemos imaginar
trangiiilamente um caso que observamos varias vezes no pro-
cesso de formag8io dos conceitos: a crianga forma o complexo
com todas as peculiaridades tipicas do pensamento por comple-
X0$ nos sentidos estrutural, funcional e genético, mas o produto
desse pensamento por complexos coincide praticamente com a
generalizagdo que poderia ser construida até com base no pen-
samento por conceitos.
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Gragas a essa coincidéncia do resultado final ou do produ-
to do pensamento para a investigagio, afigura-se sumamente
dificil distinguir diante do que efetivamente nos encontramos:
do pensamento por complexos ou do pensamento por concei-
tos. Essa forma mascarada do pensamento por complexos,
decorrente da semethanga fenotipica entre o pseudoconceito e
o verdadeiro conceito, ¢ um obstdculo gravissimo no caminho
da analise genética do pensamento.

Foi precisamente esse fato que levou muitos pesquisado-
res aquela falsa idéia a que nos referimos no inicio deste capi-
tulo. A semelhanga aparente entre o pensamento de uma crianga
de trés anos ¢ o0 de um adulto, a coincidéncia pratica dos signi-
ficados das palavras de um adulto com os de uma crianga, que
torna possivel a comunicagio verbal, a compreensdo mutua en-
tre as criangas ¢ os adultos, a equivaléncia funcional entre com-
plexo e conceito levaram o pesquisador 2 falsa conclusido de
que no pensamento de uma crianga de trés anos ja esta presen-
te — é verdade que de forma embrionéria — toda a plenitude de
formas da atividade intelectual do adulto, e que na idade tran-
sitdria ndo ocorre nenhuma transformagio essencial, nenhum
novo passo na assimilagéio dos conceitos. E muito ficil com-
preender a origem dessa concep¢ao equivocada. A crianga apren-
de muito cedo um grande nimero de palavras que significam
para ela o mesmo que significam para o adulto. A possibilida-
de de compreensio cria a impressdo de que 0 ponto final do
desenvolvimento do significado das palavras coincide com o
ponto inicial, de que o conceito é fornecido pronto desde o
principio e que, conseqiientemente, ndo resta lugar para o de-
senvolvimento. Quem identifica (como o faz Ach) o conceito
com o significado inicial da palavra chega inevitavelmente a
essa falsa conclusio, apoiado apenas na ilusdo.

Encontrar o limite que separa o pseudoconceito do verda-
deiro conceito € sumamente dificil, quase inacessivel a andlise
fenotipica puramente formal. A julgar pela aparéncia, o pseu-
doconceito tem tanta semelhanga com o verdadeiro conceito
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quanto a baleia com um peixe. Mas se recorrermos a “origem
das espécies” das formas intelectuais e animais, o pseudocon-
ceito deve ser tio indiscutivelmente relacionado ao pensamen-
to por complexos quanto a baleia aos mamiferos.

Portanto, a analise nos leva a concluir que no pseudocon-
ceito, como na forma concreta mais difundida de pensamento
por complexos na crianga, existe uma contradigéio interna que
ja se esboga em sua prépria denominagéo e representa, por um
lado, a maior dificuldade ¢ o maior obstaculo para o seu estudo
cientifico ¢, por outro, determina sua imensa importincia fun-
cional e genética para o mais importante momento determinan-
te no processo de desenvolvimento do pensamento da crianga.
Eis a esséncia dessa contradi¢do: diante de nos revela-se em
forma de pseudoconceito o complexo que, em termos funcio-
nais, é tdo equivalente ao conceito que no processo de comuni-
cagdo verbal com a crianga e de compreensdo mutua o adulto
nfo observa as diferengas entre esse complexo e o conceito.

Conseqiientemente, estamos diante de um complexo que,
na pratica, coincide com o conceito e de fato abrange 0 mesmo
circulo de objetos concretos que abrange o conceito. Estamos
diante de uma sombra do conceito, do seu contorno. Segundo
expressdo metaférica de um autor, estamos diante de uma ima-
gem que “de maneira nenhuma pode ser tomada como simples
signo de conceito. £ antes um quadro, um desenho mental do
conceito, uma pequena narragao sobre ele”. Por outro lado, es-
tamos diante de um complexo, ou seja, de uma generalizagio
construida com base em leis inteiramente diferentes daquelas
por que se construiu o verdadeiro conceito.

Ja mostramos como surge essa contradi¢do real € o que a
determina. Vimos que o discurso do ambiente adulto que rodeia
a crianga, com os seus significados constantes e definidos, de-
termina as vias de desenvolvimento das generalizacdes infan-
tis, ¢ circulo de formagGes complexas. A crianga nio escolhe o
significado para a palavra, este lhe é dado no processo de comu-
nicagdo verbal com os adultos. A crianga ndo € livre para cons-
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truir os seus complexos, ¢la ja os encontra construidos ne pro-
cesso de compreensdo do discurso do outro. Ela néo € livre para
escother os elementos concretos particulares, inclusive esse ou
aquele complexo. Fla ja recebe em forma pronta a série de
objetos concretos generalizada por aquela palavra.

A crianga nfo relaciona espontaneamente uma dada pala-
vra a um determinado grupo concreto e transfere o seu signifi-
cado de um objeto para outro, ampliando o circulo de objetos
abrangidos pelo complexo. Ela apenas segue o discurso dos adul-
tos, assimilando os significados concretos das palavras ja esta-
belecidos e dados a ela em forma pronta. Em termos mais sim-
ples, a crianga ndo cria a sua linguagem mas assimila a lingua-
gem pronta dos adultos que a rodeiam. Isto diz tudo. E com-
preende também o fato de que a crianga ndo cria por si mesma
complexos correspondentes ao significado da palavra mas os
encontra prontos, classificados com o auxilio de palavras ¢ de-
nomina¢des comuns. Gragas a isto, os seus complexos coinci-
dem com os conceitos dos adultos e surge o pseudoconceito —
0 conceito-complexo.

Mas nés também j4 afirmamos que, ao coincidir com o
conceito por sua forma aparente, no resultado a ser atingido
pelo pensamento, no seu produto final, de maneira nenhuma a
crianga coincide com o adulto no modo de pensar, no tipo de
operagdes intelectuais por meio das quais ela chega ao pseudo-
conceito. E precisamente gragas a isto que surge uma enorme
importéncia funcional do pseudoconceito como forma especi-
ficamente dual e interiormente contraditoria de pensamento
infantil. Nao fosse o pseudoconceito forma dominante do pen-
samento infantil, os complexos infantis — como ocorre na pra-
tica experimental em que a crianga nio esta presa a um sigui-
ficado estabelecido da palavra — iriam divorciar-se dos concei-
tos do adulto em sentidos inteiramente diferentes.

A compreensdo matua com o auxilio de palavras e a co-
municagio verbal entre adulto ¢ crianga seriam impossiveis.
Essa comunicagio so € possivel porque os complexos infantis
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efetivamente coincidem com os conceitos dos adultos, encon-
tram-se com eles. Os conceitos ¢ ¢ desenho mental dos conceitos
sdo funcionalmente equivalentes e gragas a isto surge um fato
de suma importéncia, que determina a maior importincia fun-
cional do pseudoconceito: a crianga, que pensa por complexos,
e o adulto, que pensa por conceitos, estabelecem uma com-
preensdo mutua ¢ uma comunicagdo verbal, uma vez que o seu
pensamento se encontra de fato nos complexos-conceitos que
coincidem.

No inicio deste capitulo ja afirmamos que toda dificuldade
do problema genético do conceito na fase infantil consiste em
entender essa contradi¢io interna contida nos conceitos infan-
tis. Desde os primeiros dias de seu desenvolvimento, a palavra
¢ o meio de comunicag@o e compreensdo mitua entre a crian-
¢a ¢ o adulto. E precisamente gragas a esse momento funcional
da compreensiio com o auxilio de palavras, como mostrou Ach,
que surge certo significado da palavra, que se torna portadora
de conceito. Sem este momento funcional de compreensio
mutua, como diz Uznadze, nenhum complexo sonoro poderia
tornar-se portador de significado algum nem poderia surgir ne-
nhum conceito.

Mas, como se sabe, a compreensdo verbal entre o adulto e
a crianga, assim como © contato verbal, surge cedo demais, ¢
isto, como ja foi dito, d4 motivo para que muitos estudiosos
suponham que os conceitos se desenvolvem igualmente cedo.
Entretanto, como ja afirmamos, respaldados pela opinifio de
Uznadze, os verdadeiros conceitos se desenvolvem no pensa-
mento infantil em periodo relativamente tardio, ao mesmo tem-
po que a compreensdo mitua entre a crianga e o adulto se esta-
belece muito cedo. Diz Uznadze:;

E absolutamente claro que as palavras, antes de atingirem o
estigio dos conceitos plenamente desenvolvidos, assumem a fun-
¢io destes e podem servir como meios de compreensdo entre
pessoas falantes.
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Diante do pesquisador coloca-se a tarefa de revelar o de-
senvolvimento dessas formas de pensamento, que devem ser
consideradas nio como conceitos mas como seus equivalentes
funcionais. Essa contradigdo entre o desenvolvimento tardio
do conceito ¢ o desenvolvimento precoce da compreensio ver-
bal se resolve de fato no pseudoconceito como forma de pen-
samento complexo, que torna possivel que no pensamento coin-
cida a compreensdo entre a crianga e o adulto.

Desse modo, revelamos tanto as causas quanto o significa-
do dessa forma sumamente importante de pensamento infantil
por complexos. Ainda nos resta dizer algumas palavras sobre o
significado genético desse estigio conclusive no desenvolvi-
mento do pensamento infantil. E compreensivel que essa dupla
natureza funcional do pseudoconceito, que nés descrevemos,
que esse estigio no desenvolvimento do pensamento infantil
adquira um significado genético imteiramente excepcional.

Essa natureza serve como elo entre o pensamento por com-
plexos ¢ o pensamento por conceitos. Combina esses dois
grandes estagios no desenvolvimento do pensamento infantil,
revela aos nossos olhos o processo de formagfo dos conceitos
infantis. Em fungfo da contradigio nela contida, sendo ela um
complexo, ja contém em si o embrifio de um futuro conceito
que dela medra. A comunicagio verbal com os adultos se torna
um poderoso mével, um potente fator de desenvolvimento dos
conceitos infantis. A passagem do pensamento por complexos
para o pensamento por conceitos se realiza de forma impercep-
tivel para a crianga, porque seus pseudoconceitos praticamen-
te coincidem com os conceitos dos adultos. Desse modo, cria-se
uma original situagfo genética que representa antes uma regra
geral que uma excegdo em todo o desenvolvimento intelectual
da crianga. Essa situagfio original consiste em que a crianga
comega antes a aplicar na pratica e a operar com conceitos que
a assimila-los. O conceito “em si” e “para os outros” se desen-
volve na crianga antes que se desenvolva o conceito “para si”,
O conceito “em si” e “para os outros”, ja contido no pseudo-
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conceito, € a premissa genética basica para o desenvolvimento
do conceito no verdadeiro sentido desta palavra.

Assim, o psendoconceito, considerado como fase especi-
fica no desenvolvimento do pensamento infantil por comple-
X083, conclui todo o segundo estigio e inaugura o terceiro estigio
ne desenvolvimento do pensamento infantil, servindo como elo
entre eles. E uma ponte langada entre o pensamento concreto-
metaforico e o pensamento abstrato da crianga.

XI

Depois de descrever essa fase conclusiva do desenvolvi-
mento do pensamento infantil por complexos, esgotamos toda
uma época no desenvolvimento do conceito. Por isso, ndo va-
mos repetir aquelas peculiaridades distintivas que observamos de
passagem na andlise de cada forma particular desse pensamen-
to. Achamos que, nessa analise, delimitamos com suficiente pre-
cisZo o pensamento por complexos tanto de baixo para cima
quanto de cima para baixo, encontrando nele os tragos que o
distinguem das imagens sincréticas ¢ dos conceitos.

A auséncia de unidade dos vinculos, de hierarquia, o cara-
ter concreto dos vinculos que ihe servem de base, a relagio ori-
ginal entre o geral e o particular e vice-versa, a rela¢io original
entre os elementos particulares bem como toda a lei de cons-
trugdo da generalizagdo apareceram diante de nos em toda a
sua originalidade, em toda a diferenga profunda que a distingue
de outros tipos inferiores e superiores de generalizagdo. Re-
velamos em sua esséncia l6gica as diferentes formas de pensa-
mento por complexos com a clareza que o experimento pdde
propiciar. Por isso, devemos ressalvar algumas peculiaridades
da andlise experimental que, numa interpretagio incorreta, po-
. dem oferecer pretexto para conclusdes incorretas a partir do
que afirmamos aqui.
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O processo de formagio de conceitos, desencadeado por
via experimental, nunca reflete em forma especular o processo
genético real de desenvolvimento na maneira como este ocorre
narealidade. Entretanto, aos nossos olhos isto nfio é um defeito
mas um imenso mérito da andlise experimental. Esta permite
revelar em forma abstrata a propria esséncia do processo gené-
tico de formagio de conceitos. Pde em nossas mios a chave
para a verdadeira compreensdo do processo real de desenvolvi-
mento de conceitos na forma como este transcorre na vida real
da crianga.

Por isso, o pensamento dialético nfo contrapde os méto-
dos l6gico e historico de conhecimento. Segundo conhecida
defini¢do de Engels,

o método logico de investigagio &€ o mesmo método histdrico,
56 que livre da sua forma histérica e dos acasos histéricos que
perturbam a harmonia da exposigio. O processo histdrico de pen-
samento comega onde comeca a histdria, e o seu ulterior desen-
volvimento ndo é sendo um reflexo, em forma abstrata e teori-
camente coerente, do processo historico, um reflexo realizado
porém corrigido segundo as leis que a propria realidade histéri-
ca nos ensina, pois o método histérico de investigagdo permite
estudar qualquer momento do desenvolvimento em sua fase mais
madura, em sua forma classica.

Aplicando essa tese metodologica geral ao nosso estudo
concreto, podemos dizer que também as formas de pensamen-
to concreto que enumeramos representam os momentos mais
importantes do desenvolvimento em sua fase mais madura, em
sua forma cldssica, em seu aspecto puro e levado ao limite 16gi-
co. No efetivo processo de desenvolvimento elas aparecem no
aspecto complexo e misto, e a sua descrigdo logica, apresenta-
da pela andlise experimental, é um reflexo em forma abstrata
do processo real de desenvolvimento dos conceitos.

Desse modo, 0s momentos fundamentais do desenvolvi-
mento dos conceitos, revelados na analise experimental, devem
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ser concebidos historicamente e interpretados como reflexo dos
estigios mais importantes por que passa o processo real de desen-
volvimento da crianca. Aqui a andlise histdrica se torna a chave
para a compreensdo logica dos conceitos. O ponto de vista do
desenvolvimento se torna ponto de partida para a explicagdo de
todo o processo e de cada um dos seus momentos particulares.
Um psicdlogo atual aponta que a andlise morfologica das
complexas formagdes e manifestagdes psicologicas serd inevi-
tavelmente incompleta sem a anélise genética. Diz ele:

Contudo, quanto mais complexos sfo 0s processos a serem
estudados tanto mais eles t8m como premissa as vivéncias ante-
riores e tanto mais necessitam de uma abordagem precisa da
questdo, de uma comparagio metodologica e de vinculos com-
preensiveis do ponto de vista da inevitabilidade do desenvolvi-
mento, mesmo quando se trata apenas de elementos da realidade
contidos em um vinico corte da consciéncia (30, p. 218).

Como mostra Gesell, o estudo puramente morfoldgico é
tanto mais impossivel quanto maiores sio a organizagfo e a di-
ferenciagdo psicologicas. Continua ele:

Sem a andlise genética e a sintese, sem o estudo do ser an-
terior, daquilo que outrora constituiu um todo dnico, sem uma
comparagdo geral de todas as suas partes componentes, nunca
poderemos resolver se podemos consideri-lo como ja tendo
sido elementar e qual foi o veiculo das inter-relagbes existentes,
S6 o estudo experimental de imimeros cortes genéticos pode re-
velar passo a passo a estrutura real ¢ o vinculo entre determina-
das estruturas psicolégicas (ibidem).

O desenvolvimento ¢ a chave para qualquer forma superior.
E Gesell prossegue:

A lei genética suprema parece ser a seguinte: no presente,
todo desenvolvimento se baseia no desenvolvimento passado. O
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desenvolvimento nfio é uma fungio simples, inteiramente deter-
minada por X unidades de hereditariedade mais Y unidades do
meio. Isto é um complexo histdrico, que reflete em cada estigio
o passado nele contido. Noutros termos, o dualismo artificial meio-
hereditariedade nos desvia para o falso caminho. Esconde de nés
o fato de que o desenvolvimento € um processo autocondiciona-
do constante e nfo um boneco manuseado por outros corddes
(30, p. 218).

Assim, a andlise experimental da formagdo dos conceitos
leva inevitavelmente 4 analise funcional e genética. Ap6s a ana-
lise morfologica, devemos tentar aproximar daquelas formas
de pensamento, que efetivamente encontramos no processo do
desenvolvimento da crianga, aquelas formas mais importantes de
pensamento por complexos que descobrimos. Devemos intro-
duzir a perspectiva histdrica, o ponto de vista genético na ana-
lise experimental. Por outro lado, devemos elucidar o processo
real de desenvolvimento do pensamento infantil por intermédio
dos dados que obtivemos na analise experimental. Essa aproxi-
magao da andlise experimental e da genética, do experimento e
da realidade levara inevitavelmente a que passemos da analise
morfologica do pensamento por complexos para o estudo dos
complexos em agio, em sua significagdo funcional real, em sua
estrutura genética real. '

Descortina-se a0s nossos olhos a tarefa de aproximar as
analises morfolégica e funcional, experimental e genética. Deve-
mos verificar com os fatos do desenvolvimento real os dados
da andlise experimental e elucidar o processo real de desenvol-
vimento de conceitos com o auxilio desses dados.

XII

A conclusdo basica do nosso estudo do desenvolvimento
dos corceitos no segundo estagio pode ser formulada da seguin-
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te maneira: a crianga se encontra no estagio do pensamento por
complexos, concebe com o significado da palavra aqueles obje-
tos gragas aos quais se torna possivel a compreenséo entre ela
e 0 adulto, mas concebe a mesma coisa de modo diferente, por
outro meio € com o auxilio de outras operagdes intelectuais.

Se essa tese ¢ efetivamente correta, pode ser funcionalmen-
te verificada. Isto significa que, se consideramos em agfo os
conceitos dos adultos ¢ os complexos das criangas, o trago di-
ferencial da sua natureza psicologica deve manifestar-se com
toda evidéncia. Se o complexo infantil difere do conceito, a ati-
vidade do pensamento por complexos deve transcorrer de modo
diferente da atividade do pensamento por conceitos. Posterior-
mente, queremos cotejar brevemente os resultados da nossa ana-
lise com os dados estabelecidos pela psicologia a respeito das
peculiaridades do pensamento infantil e do desenvolvimento do
pensamento primitivo em geral e, assim, levar a verificagéo fun-
cional e ao teste da pratica as peculiaridades do pensamento
por complexos que descobrimos.

A primeira manifestagfio da histéria do desenvolvimento
do pensamento infantil, que neste caso nos chama a atengo, €
a transmissdo do significado das primeiras palavras infantis por
via puramente associativa. Se examinarmos quais os grupos de
objetos e como a crianga os combina ao transmitir os signifi-
cados das suas primeiras palavras, descobriremos um exemplo
misto daquilo que em nossos experimentos chamamos de com-
plexo associativo ¢ imagem sincrética.

Vejamos um exemplo que tomamos a Idelberger. No 251°
dia de sua vida, uma crianga emprega a palavra au-au para se
referir a uma estatueta de porcelana representando uma jovem,
que fica sobre um armario de louga e com a qual ela gosta de
brincar. No 307° dia, ela chama de au-au um cachorro que late
no quintal, as fotos dos seus avds, um cavalo de brinquedo e um
relégio de parede, No 331° dia, refere-se da mesma forma a uma
boa com cabega de cdo e a outra sem cabega de cio, mas com
a atengdo voltada especialmente para os olhos de vidro. No 334°
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dia, utiliza a mesma palavra para um boneco de borracha que
pia quando o apertam, e no 396 dia para referir-se as abotoa-
duras pretas na camisa do seu pai. No 433° dia, ¢la pronuncia
amesma palavra ao ver botdes de pérolas em um vestido e um
termOmetro de banheiro.

Ao analisar esse exemplo, Werner conclui que com a pala-
vra au-au a crianga designa uma infinidade de objetos que po- -
dem ser ordenados da seguinte maneira: primeiro, os cachor-
ros de verdade, os de brinquedo e os pequenos objetos alonga-
dos que se assemelham & boneca de louga, como, por exemplo,
a boneca de borracha e o termbmetro; segundo, as abotoadu-
ras, os botdes de pérola e os pequenos objetos semelhantes. O
atributo que serviu de critério foi uma forma alongada ou su-
perficies brilhantes com aparéncia de olhos.

E evidente que a crianga estabelece uma relagio entre esses
objetos concretos segundo o principio de um complexo. Essas
formagdes complexas espontineas constituem todo o primeiro
capitulo da historia do desenvolvimento das palavras infantis.

H4 um exemplo bem conhecido e freqlientemente citado
dessas mudangas: o uso que essa crianga faz da palavra qud,
primeiro para designar um pato nadando em um lago, depois
qualquer espécie de liquido, inclusive o leite em sua mamadei-
ra; posteriormente, quando por acaso vé uma moeda com um de-
senho de aguia, a moeda também ¢é chamada de qud, designagio
que a partir daf ela aplica a qualquer objeto redondo com seme-
lhanga de moeda. Esse € um tipico complexo em cadeia: cada
novo objeto incluido tem algum atributo em comum com o outro
elemento, ¢ os atributos podem sofrer alteragdes infinitas.

A formagdo por complexos no pensamento infantil também
¢ responsavel pelo fendmeno peculiar de uma mesma palavra
apresentar significados diferentes ou até mesmo opostos em
diferentes situagdes, desde que haja algum elo associativo en-
tre elas; elas podem sugerir objetos diferentes e, em situagdes
excepcionais, que nos interessam em particular, a mesma pala-
vra da crianga pode combinar significados opostos desde que
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possam ser correlacionados como se correlacionam, por exem-
plo, as palavras “faca” e “garfo”.

Assim, uma crianga pode dizer anfes tanto para antes co-
mo para depois, ou amanhd para amanhd e ontem. Temos aqui
uma analogia perfeita com algumas linguas antigas — o hebrai-
co, o chinds, o latim —, em que uma palavra também indica, as
vezes, 0 seu oposto. Os romanos, por exemplo, tinham uma s6
palavra para alto e profundo. Essa unifio de significados opos-
tos em uma mesma palavra s6 ¢ possivel como decorréncia do
pensamento por complexos, em que cada objeto concreto, ao
integrar o complexo, nfio se funde com outros elementos desse
complexo mas conserva toda a sua autonomia concreta,

XIII

Ha uma outra caracteristica sumamente interessante do
pensamento infantil, que pode servir como um excelente meio
de verificagdo funcional do pensamento por complexos. Nas
criangas situadas em um estigio de desenvolvimento mais ele-
vado que aquelas dos exemplos que acabamos de citar, o pen-
samento por complexos ja assume o carater de pseudoconceito.
Mas como ¢ complexa a natureza do pseudoconceito, quando
ha semelhanga aparente com os verdadeiros conceitos, ela tem
de revelar diferenca na ago.

Essa caracteristica — que Levy-Bruhl foi o primeiro a per-
ceber nos povos primitivos, Storch nos doentes mentais ¢ Piaget
nas criangas — é geralmente chamada de participagdo. O termo
se aplica a relag@o de identidade parcial com estreita interde-
pendéncia estabelecida pelo pensamento primitivo entre dois
objetos ou fend6menos, que ora exercem grande influéncia um
sobre o outro, ora nio estabelecem entre si nenhum contato
espacial ou nenhum vinculo causal compreensivel.

Levy-Bruhl cita Von den Steinen a propdsito de um nitido
exemplo de participagio do pensamento primitivo entre os indios
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bororos do Brasil, que se orgulham de serem papagaios verme-
lhos. E afirma Levy-Bruhl:

Isto nfio significa apenas que, depois de sua morte, eles se
transformerm em araras nem tampouco que as araras se transfor-
mem na tribo dos bororos: trata-se de coisa diferente... Os boro-
ros — diz Von den Steinen, que, a principio, ndo queria acreditar
nessa afirmacdo tdo categorica, mas finalmente decidiu que eles
queriam dizer exatamente aquilo — afirmam com a maior tran-
qiiilidade que sio efetivamente araras vermelhas, como se uma
gansa dissesse que € uma borboleta. Nio se trata de wum nome de
que eles se apropriam, um parentesco em que insistam. O que
eles tBm em vista € a identidade dos seres (31, pp. 48-9).

Storch, que fez uma critica minuciosa 4 analise do pensa-
mento arcaico e primitivo ao estudar a esquizofrenia, conseguiu
mostrar o proprio fendmeno da participagdo no pensamento
desses doentes mentais.

Parece-nos que o fendmeno da participagio ainda ndo re-
cebeu uma explicaciio psicolégica bastante convincente, por duas
razdes. Primeira: as investigagdes tenderam a pdr em evidéncia
o conteudo do fenémeno como momento autdnomo e a ignorar
as operagdes mentais nele envolvidas sem considerar as fun-
¢oes que elas desemnpenham, isto é, a estudar o produto € n3o
o processo de seu surgimento. Por essa razdo, o proprio produ-
to do pensamento primitivo assume para eles um carater enig-
mdtico. Segunda: deve-se considerar que a outra dificuldade
para uma explicagdo psicologica correta desse fenGmeno é o
fato de que os pesquisadores nfio estabelecem uma aproxima-
¢do suficiente entre os casos de participagiio e todos os outros
vinculos e relagdes produzidos pelo pensamento primitivo. Es-
ses vinculos chegam ao campo de visdo dos pesquisadores
principalmente gragas 4 sua exclusividade, quando divergem ra-
dicalmente do pensamento 16gico que nos é comum. Do nosso
ponto de vista, as afirmagdes dos bororos de que sdo araras ver-
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melhas parecem tdo absurdas que chamam a atengdo, em pri-
meiro lugar, dos pesquisadores.

No entanto, uma analise mais acurada daqueles vinculos
estabelecidos pelo pensamento primitivo mostra que, mesmo
aqueles que aparentemente ndo se chocam com a nossa logica,
sdo formados pela mente primitiva com base nos principios do
pensamento por complexos.

Uma vez que as criangas de determinada idade pensam por
complexos, que para elas as palavras designam complexos de
objetos concretos € a forma basilar dos vinculos e generaliza-
¢Oes que elas estabelecem € o pseudoconceito, fica claro que,
por inevitabilidade logica, o produto desse pensamento por com-
plexos deve ser a participa¢dio, ou melhor, nesse pensamento
devem surgir aqueles vinculos e relagdes entre os objetos que
sdo impossiveis e impensaveis do ponto de vista do pensamento
por conceitos. De fato, para nés uma determinada coisa pode
ser incluida em diferentes complexos por forga de seus dife-
rentes atributos concretos, podendo, conseqiientements, ter os
nomes mais diferentes em fun¢io dos complexos a que possa
pertencer.

Em nossas experiéncias, tivemos muitas vezes a oportuni-
dade de observar exemplos desse tipo de participagio, isto é,
de atribuigdio de algum objeto concreto a dois ou varios com-
plexos simultaneamente, com a variedade de nomes dai decor-
rentes para o mesmo objeto. Neste caso, longe de ser uma ex-
cecdo, a participagdo é antes uma regra do pensamento por
complexos, e seria um milagre se no pensamento primitivo néo
surgissem a cada passo aqueles vinculos designados por esse
nome ¢ impossiveis do ponto de vista da nossa 16gica.

De igual maneira, a chave para a compreensdo da partici-
pacdo e do pensamento dos povos primitivos deve ser vista no
fato de que esse pensamento primitivo niio opera com concei-
tos mas ¢ de natureza complexa, logo, a palavra nas linguas des-
ses povos tem uma aplicagdo funcional bem diferente, € empre-
gada por outro meio, ndo ¢ meio de formagdo nem veiculo de



208

A construgdo do pensamento e da linguagem

conceito mas tem a fungio de nome familial para denominar
grupos de objetos concretos unificados sob certo parentesco
concreto.

Esse pensamento por complexos, como o denominou cor-
retamente Werner, deve, como na crianga, redundar inevitavel-
mente em um entrelagamento de conceitos de onde acabara cul-
minando na participag@o. Esse pensamento se baseia no grupo
direto de objetos concretos. A excelente analise do pensamen-
to primitivo, desenvolvida por Werner, nos convence de que a
chave para a compreensdo da participagéo radica numa combi-
nagdo original de pensamento ¢ linguagem, que caracteriza esse
estagio na evolugio historica do intelecto humano.

Por ultimo, como mostra corretamente Storch, o pensamen-
to dos esquizofrénicos também tem esse cardter complexo. Af
também se encontra uma infinidade de motivos e tendéncias
originais, sobre as quais Storch observa: “o trago comum a to-
dos € o fato de pertencerem ao pensamento primitivo. As re-
presentagdes singulares que surgem nos doentes se fundem em
conjuntos de qualidades complexas™. O esquizofrénico passa
do pensamento por conceitos ao estagio mais primitivo de pen-
samento que, como o mostra Bleuler, caracteriza-se por uma
volumosa aplicagdo de imagens e simbolos. “Talvez o trago
mais distintivo do pensamento primitivo”, diz Storch, “seja o
emprego de imagens perfeitamente concretas em lugar de con-
ceitos abstratos.”

Turnwald v€ ai as peculiaridades do pensamento do homem
primitivo.

O pensamento do homem primitivo emprega impressdes
conjuntas e ndo decornpostas sobre os fendmenos. O homem pri-
mitivo pensa por imagens perfeitamente concretas, na forma em
que lhe fornece a realidade.

Essas formagdes diretas e seletivas, que, em vez do concei-
to, projetam-se ao primeiro plano no pensamento dos esquizo-



piaibg

Estudo experimental do desenvolvimento dos conceitos

frénicos, sdo imagens andlogas aos conceitos que, nos estagios
primitivos, substituem as nossas estruturas categoriais 16gicas
(Storch).

Assim, a participagio no pensamento dos doentes, do ho-
mem primitivo e da crianga, a despeito de toda a profunda ori-
ginalidade que distingue esses trés tipos de pensamento, é um
sintoma formal comum ao estigio primitivo de desenvolvimen-
to do pensamento, exatamente um sintoma do pensamento por
complexos; em toda parte esse fendmeno se baseia no meca-
nismo do pensamento por complexos e do uso funcional da pa-
lavra como signo ou nome de familia.

Por esses motivos, achamos ser incorreta a forma como
Levy-Bruhl interpreta a participa¢io. Ele aborda a afirmagfo
dos bororos — de que sdo papagaios vermelhos — operando sem-
pre com conceitos da nossa logica, na medida em que presume
que para a mente primitiva tal afirmag3o também significa uma
identidade de seres. Achamos que € impossivel cometer um erro
mais grosseiro na interpretagio desse fendmeno. Se os bororos
efetivamente pensassem por conceitos 16gicos, a sua afirma-
¢do ndo poderia ser entendida sendo nesse sentido.

Uma vez que para os bororos as palavras ndo s3o veiculos
de conceitos mas apenas nomes formais de objetos, para eles
aquela afirmagio tem um sentido bem diferente. A palavra “ara-
ra”, com que eles designam papagaios vermelhos ¢ a si pro-
prios, ¢ um nome comum para um determinado complexo, no
qual se incluem aves e gente. Disso ndo se pode deduzir que haja
identidade entre papagaios e pessoas, da mesma forma que-o
fato de duas pessoas aparentadas compartilharem o mesmo no-
me de familia ndo significa que sejam dois seres idénticos.

Xlv

A histéria da evolugfo da nossa fala mostra que o mecanis-
mo de pensamento por complexos, com todas as suas peculia-
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ridades proprias, ¢ o fundamento da evolugdo da nossa lingua-
gem. A primeira coisa que ficamos sabendo através da lingiiis-
tica moderna € que, segundo expressdo de Peterson, devemos
distinguir o significado da palavra, ou expressio, do seu refe-
rente material, ou seja, daqueles objetos que essa palavra ou ex-
pressio sugerem,

Pode haver um sd significado e diversos referentes, ou
significados diversos e um so referente. Ao dizer “o vencedor
de Jena” ou “o derrotado de Waterloo”, estamos nos referindo
4 mesma pessoa, ¢ no entanto o significado das duas expres-
soes € diferente. Existem palavras como, por exemplo, nomes
proprios, cuja fungdo é nomear o referente. Assim, a lingiiisti-
ca moderna distingue significado e referencialidade material
da palavra.

Aplicando isto ac pensamento infantil por complexos, po-
demos dizer que as palavras da crianga coincidem com as pala-
vras do adulto em sua referencialidade concreta, ou seja, refe-
rem-se aos mesmos objetos, a um mesmo circulo de fendmenos.
Entretanto, ndo coincidem em seu significado.

Essa coincidéncia na referencialidade material e a discor-
dancia do significado da palavra, que nos descobrimos como
peculiaridade fundamental do pensamento infantil por com-
plexos, € mais uma vez nio exce¢do mas regra na evolugio da
linguagem. Quando anteriormente resumimos o resultado prin-
cipal das nossas investigacdes, afirmamos que a crianga con-
cebe como significado da palavra 0 mesmo que o concebe o
adulto, ou scja, concebe aqueles referentes gragas aos quais a
comunicagio se torna possivel, mas concebe o proprio contet-
do de modo bem diferente e por intermédio de operagdes inte-
lectuais bem diferentes.

Essa mesma formula pode ser aplicada integralmente a his-
toria da evolugdo e da psicologia da linguagem. Aqui encontra-
mos a cada passo a confirmagdo ¢ prova fatual que nos con-
vence de que essa tese esta correta. Para que coincidam em sua
referéncia material, é necessario que essas palavras sugiram o
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mesmo referente. Mas elas podem indicar de modos diversos
o mesmo referente.

O exemplo tipico dessa coincidéncia da referencialidade
concreta quando ndo ha coincidéncia entre as operagdes men-
tais que servem de base ao significado da palavra € a existén-
cia de sindénimos em cada lingua. As palavras Jund e méssiatz
em russo designam o mesmo referente (lua), mas o designam
por diferentes modos, que marcam a histéria da evolugio de
cada palavra. Na lingua russa existem duas palavras para desig-
nar o fendmeno lua, mas o fazem por modos diferentes, refletin-
do a etimologia de cada palavra. A palavra luna tem sua origem
ligada 2 palavra latina, e designa “caprichoso”, “inconstante”,
“fantasista”. A intengo Obvia desse termo era enfatizar a forma
mutavel da lua que a distinguisse dos outros corpos celestes. Ja
a palavra méssiatz tem seu significado vinculado ao significado
de medir: méssiatz significa medidor. Quem chamou a lua de
méssiatz quis referi-la, mas destacando outra caracteristica: a
de que ¢ possivel medir o tempo medindo as fases da lua.

Assim, pois, em relagdo as palavras da crianga e do adul-
to, pode-se dizer que sdo sindnimos no sentido em que indicam
o mesmo referente. S30 nomes para os mesmos referentes, coin-
cidem em sua fun¢fo nominativa mas sdo diferentes as opera-
¢Oes mentais em que se baseiam. Em ambos os casos, sdo subs-
tancialmente diversos o modo pelo qual a crianga e o adulto
chegam a essa nomeagao, a operagao através da qual concebem
determinado referente e o significado da palavra equivalente a
€ssa operagao.

De igual maneira, os mesmos referentes em diferentes lin-
guas coincidem por sua fun¢io nominativa mas ai mesmo podem
ser nomeados segundo atributos inteiramente diversos. Em russo,
a palavra portndi (alfaiate) deriva da palavra do russo antigo
port (pedago de pano, coberta, capa, colcha, etc.}. Em francés
¢ alemdo o mesmo referente ¢ designado por outro atributo:
deriva das palavras retalhar, cortar.
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Portanto — formulemos esta tese —, naquilo gue se costuma
denominar significado da palavra é necessario distinguir dois
momentos: o significado da expressio propriamente dita e a sua
fun¢do — na qualidade de dénominagio para referir-se a esse ou
aquele objeto, ¢ sua referencialidade concreta. Dai ser claro que,
ao falar-se do significado da palavra, € necessério distinguir o
significado da palavra propriamente dito e a referéncia nela con-
tida ao objeto (Schor).

Pensamos que a diferenciagio do significado da palavra e
da sua relagdo com esse ou aquele referente, a diferenciagdo do
significado e do nome na palavra nos fornece a chave para a
andlise correta da evolugdo do pensamento infantil nos seus di-
ferentes estagios. Schor tem todo fundamento quando observa
que a diferenga entre esses dois momentos, entre o significado
ou o contetido da expressio ¢ o objeto que ela refere no chama-
do significado da palavra, manifesta-se claramente na evolugio
do léxico infantil. As palavras da crianga podem coincidir com
as palavras do adulto em sua referencialidade concreta e ndo
coincidir no significado.

Se observarmos a histdria de uma palavra em gualquer
lingna, veremos que, por mais estranho que possa parecer a
primeira vista, os seus significados se transformam no proces-
§0 exatamente como acontece com o pensamento infantil. Co-
mo no exemplo acima apresentado, no qual uma série de refe-
rentes os mais diversos, discrepantes entre si do nosso ponto de
vista, recebeu da crianga o mesmo nome comuin au-au, de igual
maneira encontramos na histéria do desenvolvimento da pala-
vra esse tipo de transferéncia do significado, que sugere que
elas se baseiam no mecanismo do pensamento por complexos,
que as palavras sdo ai empregadas e aplicadas de ym modo di-
ferente daquele observado no pensamento desenvolvido que
opera com conceitos.

Tomemos como exemplo a historia da palavra russa surki
— dia-e-noite. Inicialmente essa palavra significava costura,
ponto de jungdo de tiras de pano, algo tecido conjuntamente. De-
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pois ela passou a significar qualquer jung¢do, o canto em uma
izbd, a confluéncia de duas paredes. Mais tarde, passou a sig-
nificar metaforicamente crepasculo — ponto de fusdo do dia e
da noite — posteriormente a abranger o tempo entre um crepus-
culo e outro ou um periodo de tempo compreendendo o cre-
pusculo matutino e o crepisculo vespertino, passou a signifi-
car dia e noite, isto &, o suthi no verdadeiro sentido da palavra.

Assim, vemos que fendmenos tdo heterogéneos quanto cos-
tura, o canto de uma izbd, o crepusculo e um dia de 24 horas se
combinam na evolugao historica dessa palavra em um comple-
x0 seguindo o mesmo atributo metaférico pelo qual a crianga
combina em um complexo diferentes objetos.

“Qualquer um que comegar a ocupar-se de questdes de
etimologia ficara impressionado com o inconsciente das enun-
ciagdes contidas no nome de um objeto”, diz Schor. Por que
“porca” ¢ “mulher” significam igualmente a que pare, “urso”
e “castor” sdo igualmente chamados de cinzentos, por que ©
“medidor” deve ser chamado logo de méssiatz-lua, “mugidor”
de boi, “picante-espinhoso” de floresta de coniferas? Se exa-
minarmos a historia dessas palavras, veremos que nio se¢ ba-
selam numa necessidade 16gica nem mesmo em vinculos que
se estabelecem nos conceitos mas em complexos metaforicos
concretos, em conexdes de natureza absolutamente idéntica
aquelas que tivemos oportunidade de estudar no pensamento
da crianga. Sera que se destaca um atributo completo pelo qual
um objeto ¢ nomeado?

A palavra russa vaca (korova) significa chifruda, mas da
mesma raiz em outras linguas ocorreram palavras analogas que
também significam chifrudo mas sugerem cabra, veado ou outros
animais de chifre. Rato (mich) significa ladrio (vor), boi (bik)
significa o que muge, filha (dofch) significa ordenhadora, crian-
ga (ditid) e virgem (diéva) estio vinculadas ao verbo ordenhar
(doit’) e significavam cria ¢ ama-de-leite.

Se observarmos a lei pela qual se unificam as familias de
palavras, veremos que 0s novos fendmenos e objetos sdo deno-
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minados habitualmente segundo um atributo que ndo ¢ essen-
cial do ponto de vista da I6gica nem traduz a esséncia logica de
dado fendémeno. Um nome nunca é um conceito no inicio do
seu surgimento. Por isso, do ponto de vista logico o nome é,
por um lado, insuficiente por ser estreito demais e, por outro,
demasiado amplo. Assim, por exemplo, “chifruda” como nome
para vaca ou “ladrdo” como nome para rato so estreitos demais
no sentido de que vaca e rato ndo se esgotam naqueles atributos
fixados no nome,

Por outro lado, sfio amplos demais porque esses nomes se
aplicam a toda uma série de objetos. Por isso, observamos no
desenvolvimento da linguagem uma luta incessante ¢ didria en-
tre o pensamento por conceitos e o pensamento por complexos.
Um nome por complexos, destacado conforme um determina-
do trago, entra em contradigdo com o conceito que ele designa,
resultando daf uma luta entre o conceito e a imagem que serve
de base & palavra. A imagem se apaga, é esquecida, deslocada da
consciéncia do falante, e a relagdo entre som ¢ conceito enquan-
to significado da palavra ja se torna incompreensivel para nés.

Nenhum falante do russe hoje, ao pronunciar a palavra ja-
nela (okno), sabe que ela significa um lugar para onde se olha ou
por onde passa a luz, ¢ nfo conclui pela existéncia de nenhuma
insinuagio nio s no caixilho como também no conceito de aber-
tura. Por outro lado, com a palavra “janela” costumamos desig-
nar o caixilho com vidro, sem nos lembrarmos da relagdo entre
esta palavra e a antiga “janela”. J

De igual maneira, “tinta”* inicialmente significava liqui-
do para escrever, ¢ sugeria o seu trago externo — a cor preta. A
pessoa que denominou esse objeto de tinta deu um salto para o
complexo de coisas pretas por via puramente associativa. Isto,
porém, nfio nos impede de falar hoje de tintas vermelhas, verdes,

* Tinta, em russo, significa fchernila, derivada do radical tehern, que sig-
nifica nigelo ou esmalte preto intenso. Desse radical deriva a palavra ichérnii,
isto &, preto, escuro, etc. (N, do T.)
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azuis, esquecendo que, em termos figurados, essa combinagio
de palavras é um absurdo.

As transferéncias de nomes para novos objetos ocorrem
por associagfio, por contigiiidade ou semethanga, isto &, nio
segundo a lei do pensamento 16gico mas a lei do pensamento
por complexos. Na formagio de novas palavras, observamos
atualmente uma série de processos sumamente interessantes
dessa atribuigio complexa desses mesmos objetos ac mesmo
grupo. Por exemplo, quando falamos da “perna da mesa”, do
“gogd da garrafa”, da “maganeta da porta” e do “brago do rio”,
estamos justamente fazendo uma atribui¢io complexa do obje-
to a um grupo comum.

A esséncia dessa transferéncia consiste em que a fungio,
aqui desempenhada pela palavra, nio é seméantica. Aqui a pala-
vra desempenha uma fungfio nominativa, referencial. Ela refe-
re, nomeia a coisa. Noutros termos, aqui a palavra ndo € lei de
algum sentido a que esteja ligada no ato de pensamento, mas
um dado sensorial do objeto, ligado por via associativa a outra
coisa sensorialmente percebida. E uma vez que o nome esta
ligado por via associativa a coisa que normeia, a transferéncia
do nome costuma ocorrer por via de associagdes, cuja recons-
trugio é impossivel sem um conhecimento exato da situagio
histérica do ato de transferéncia do nome.

Isso significa que essa transferéncia se baseia em vinculos
fatuais absolutamente concretos, assim como em complexos
que se formam no pensamento da crianga. Aplicando isto 4 lin-
guagem infantil, poderiamos dizer que no ato de compreensio
do discurso adulto pela crianga ocorre algo semelhante ao que
apontamos nos exemplos anteriormente citados. Ao pronun-
ciar 2 mesma palavra, a crianga e o adulto a referem 4 mesma
pessoa ou objeto, digamos, a Napolefo, sé que um concebe
Napoledo como vitorioso em Jena e outro como vitorioso em
Waterloo.

Segundo expressio de Potiebnya, a linguagem € o meio de
compreender a si proprio. Por isso devemos estudar a fungio
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que a linguagem ou a fala desempenham em relagdo ao préprio
pensamento da crianga, e aqui nos cabe estabelecer que, com o
auxilio da linguagem, a crianga entende a si mesma de modo
diferente do que entende o adulto com o auxilio da mesma lin-
guagem. Isto significa que os atos de pensamento, realizados
pela crianga por meio da linguagem, ndo coincidem com as ope-
ragdes produzidas no pensamento do adulto quando ele pro-
nuncia a mesma palavra,

Ja citamos a opinido de um autor, segundo quem a palavra
primitiva de modo algum pode ser considerada como simples
signo de conceito. E antes uma imagem, antes um quadro, um
desenho mental de conceito, um breve relato dele. F precisamen-
te uma obra de arte. Por isso, tem carater complexo concreto e
pode significar a0 mesmo tempo varios objetos, que podem
ser igualmente referidos a0 mesmo complexo.

Seria mais correto dizer: ao designar o objeto por meio
desse desenho-conceito, 0 homem o refere a um determinado
complexo ¢ o vincula a um grupo com toda uma série de outros
objetos. Referindo-se a origem da palavra viéslo (remo) como
derivada da palavra viest{ (levar, conduzir, etc.), Pog6din tem
pleno fundamento para admitir que, com a palavra viéslo, seria
mais adequado denominar barco como um meio de transporte,
ou cavalo, que conduz, ou carroga. Nota-se que todos esses
objetos pertencem a0 mesmo complexo, como observamos no
pensamento de uma crianga.

XV

Um exemplo muito interessante de pensamento puramen-
te por complexos € a fala das criangas surdas-mudas, na qual
estd ausente a causa principal que leva a formagao dos pseudo-
conceitos infantis. J& afirmamos que a formagfo se baseia no fato
de que a crianga ndo forma complexos livremente combinando
objetos em grupos integrais, mas que ela j4 encontra no discur-
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so dos adultos as palavras vinculadas a determinados grupos
de referentes. Por isso o complexo infantil coincide, por sua
referéncia concreta, com 08 conceitos do adulto. A crianga ¢ 0
adulto, que se entendem quando pronunciam a palavra “cdo”,
vinculam essa palavra a um mesmo referente, tendo em vista
um unico conteudo concreto, embora, neste caso, um conceba
um complexo concreto de cdes e o outro um conceito abstrato
de céo.

Na fala das criangas surdas-mudas essa circunstincia dei-
xa de valer, porque essas criangas nfo tém comunicagio falada
com os adultos ¢, entregues a si mesmas, formam livremente
os complexos que sdo representados por uma mesma palavra.
(Gragas a isto, as peculiaridades do pensamento por complexos
manifestam-se em primeiro plano na linguagem delas com uma
nitidez particular.

Na linguagem dos surdos-mudos, baseada em sinais, 0 ato
de tocar um dente pode ter trés significados diferentes: “bran-
co”, “pedra” ¢ “dente”. Todos os trés pertencem a um comple-
x0 cuja elucidagiio mais pormenorizada requer um gesto adi-
cional de apontar ou imitar, para se indicar a que objeto se faz
referéncia em cada caso. As duas fungées de uma palavra sio,
por assim dizer, fisicamente separadas. Um surdo-mudo toca
um dente e, em seguida, apontando para a sua superficie com
um gesto de arremesso, indica a que objeto esta se referindo
nesse caso.

No pensamento do adulto também observamos a cada pas-
so um fenémeno sumamente importante: embora o pensamen-
to do adulto tenha acesso a formagao de conceitos e opere com
eles, ainda assim nem de longe esse pensamento € inteiramente
preenchido por tais operagdes.

Se tomarmos as formas mais primitivas do pensamento hu-
mano em sua manifestagio nos sonhos, encontraremos aqui esse
antigo mecanismo primitivo de pensamento por complexos,
fusfo direta, condensagio ¢ deslocamento de imagens. Como
mostra corretamente Kretschmer, o estudo das generalizagdes
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que se observam nos sonhos é a chave para a correta com-
preensdo do pensamento primitivo e destréi o preconceito se-
gundo o qual a generalizagdo no pensamento se manifesta ape-
nas em sua forma mais desenvolvida, precisamente na forma
de conceitos,

As investiga¢Ses de Yensh mostraram que, no campo do
pensamento puramente concreto, existein generalizagdes espe-
cificas ou combinagdes de imagens que sfio uma espécie de
andlogos concretos dos conceitos ou sdo conceitos concretos,
que Yensh denomina composigdo consciente ¢ fluxdo. No pen-
samento do adulto, observamos a cada passo a passagem do
pensamento por conceitos para o pensamento concreto, por
complexos, para um pensamento transitorio.

Os pseudoconceitos ndo s&o apenas uma conquista exclu-
siva da crianga. Neles também se verifica com grande freqiién-
cia o transcorrer do pensamento no nosso dia-a-dia.

Do ponto de vista dialético, os conceitos nio sdo concei-
tos propriamente ditos na forma como se encontram no nosso
discurso cotidiano. SHo antes nogdes gerais sobre as coisas. En-
tretanto, nfo resta nenhuma divida de que representam um es-
tagio transitorio entre 0s complexos e pseudoconceitos e os ver-
dadeiros conceitos no sentido dialético desta palavra.

XVI

O pensamento infantil por complexos, que aqui descreve-
mos, € apenas a primeira raiz na histdria da evolugio dos seus
conceitos. Mas a evolugdo dos conceitos infantis ainda tem
uma segunda raiz, que € o terceiro grande estigio na evolugio
do pensamento infantil, estagio esse que, por sua vez, 4 seme-
lhanga do segundo, divide-se em vérias fases ou estigios parti-
culares. Neste sentido, os pseudoconceitos que analisamos cons-
tituem o estagio intermediario entre o pensamento por comple-
X0 e outra raiz ou fonte da evolugdo dos conceitos infantis.
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Ja tivemos oportunidade de ressalvar que o processo de
desenvolvimento dos conceitos infantis foi apresentado na ma-
neira como nos o verificamos nas condigdes artificiais da ana-
lise experimental. Essas condiges constituem o processo de
desenvolvimento dos conceitos em sua seqiiéncia légica, e por
isso se desviam inevitavelmente do processo real de desenvol-
vimento de tais conceitos. Por essa razdo nio coincidem as se-
qiiéncias dos estigios particulares e das fases particulares den-
tro de cada estagio no real processo de desenvolvimento do pen-
samento infantil e na nossa representagio.

Em nossa investigagdo, mantivemos sempre a via genética
de andlise do problema em questdo, mas procuramos colocar
alguns momentos genéticos particulares em sua forma mais
madura, mais classica, razédo pela qual nos desviamos daquela
via complexa e sinuosa pela qual efetivamente ocorre o desen-
volvimento dos conceitos infantis.

Ao passarmos ao terceiro e ultimo estigio do desenvolvi-
mento do pensamento infantil, devemos dizer que, em realida-
de, as primeiras fases desse terceiro estdgio nio ocorrem cro-
nolégica e forgosamente uma apds a outra, uma vez que o pen-
samento por complexos concluiu integralmente o circulo da sua
evolugiio. Ao contrario, vimos que as formas superiores do pen-
samento por complexos, representadas pelos pseudoconceitos,
sdo uma forma transitdria na qual se detém também o nosso
pensamento habitual, baseado na nossa experiéncia cotidiana.

Alias, os rudimentos daquelas formas, que agora nos cabe
descrever, antecedem de forma temporalmente representativa
a formagdo dos pseudoconceitos mas, por sua esséncia logica,
nio constituem uma segunda raiz como que independente na
histéria do desenvolvimento dos conceitos e desempenham uma
fun¢do genética inteiramente diferente, isto é, exercem outro pa-
pel no processo de desenvolvimento do pensamento infantil,

0 pensamento por complexos tem como elemento mais
caracteristico o momento de estabelecimento dos vinculos e
relagGes que constituem o seu fundamento. Nessa fase, o pen-
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samento da crianga complexifica objetos particulares que ela
percebe, combina-os em determinados grupos e, assim, langa
os primeiros fundamentos de combinagio de impressdes dis-
persas, dd os primeiros passos no sentido da generalizagio dos
elementos dispersos da experiéncia.

Mas o conceito, em sua forma natural ¢ desenvolvida, pres-
supde ndo s6 a combinagdo e a generalizagdo de determinados.
elementos concretos da experiéncia mas também a discrimina-
¢d0o, a abstragdo ¢ 0 isolamento de determinados elementos e,
ainda, a habilidade de examinar esses elementos discriminados
¢ abstraidos fora do vinculo concreto e fatual em que sio dados
na experiéncia.

Nesse sentido, o pensamento por complexo se revela im-
potente. I repleto de excedente ou reprodugio de vinculos e de
abstragdo fraca. Nele é fraquissimo o processo de discriminagio
de atributos. Por outro lado, um verdadeiro conceito se baseia
igualmente nos processos de andlise e também nos processos
de sintese. A decomposigio e a vinculagdo sdo ignalmente mo-
mentos interiores necessarios na construgio do conceito. A ana-
lise e a sintese, segundo famosa expressio de Goethe, se pres-
supdemn mutuamente tanto quanto a expiragdo ¢ a inspiragio.
Tudo isso se aplica igualmente nfo sé ao pensamento em seu
conjunto mas também & construgdo de um conceito isolado.

De fato, encontramos as duas coisas fundidas, e s6 o inte-
resse da andlise cientifica nos faz conceber essas duas linhas
divididas, procurando observar cada uma com o maximo de
precisdo. Mas essa decomposigdo ndo é simplesmente um pro-
cedimento convencional da nossa anilise, que podemos subs-
tituir a nosso arbitrio por qualquer outro. Ao contrario, ele radi-
ca na propria natureza das coisas, pois varia substancialmente
a natureza psicolégica de cada uma delas.

Assim, a fung@o genética do terceiro estigio da evolugio
do pensamento infantil é desenvolver a decomposigo, a anali-
se e a abstragdo. Neste sentido, a primeira fase desse terceiro
estagio € muito proxima do pseudoconceito. Essa unificagio dos
diferentes objetos concretos foi criada com base na maxima
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semelhanga entre eles. Como essa semelhanga nunca é com-
pleta, aqui verificamos em termeos psicoldgicos uma situagio su-
mamente interessante: a crianga coloca os diferentes tragos de
um dado objeto em condi¢des diferentemente favoraveis quan-
to 4 atengdo.

Os tragos que refletem em seu conjunto o maximo de se-
melhanga com o modelo que The foi dado colocam-se como que
no centro da atengfo, assim se destacam e sdo abstraidos dos
demais tragos que permanecem na periferia da atengio. Pela
primeira vez aqui se manifesta com toda nitidez um processo
de abstragiio que freqiientemente mal se consegue distinguir,
porque, por uma simples e vaga impressdo de identidade e ndo
por uma discriminagdo precisa de determinados atributos, s ve-
zes se abstrai um grupo de atributos internamente decompos-
tos de forma preciria.

Seja como for, estd aberta uma brecha na percepgio da
crianga. Os indicios se dividem em duas partes desiguais, sur-
giram os dois processos que na escola de Kiielpe foram deno-
minados abstragdes positiva e negativa. Ja sem todos os seus
atributos e toda a sua plenitude fatual o objeto concreto integra
o complexo, insere-se na generalizagio, mas deixa fora desse
complexo uma parte dos seus atributos, empobrece, mas em com-
pensagdo aqueles atributos que serviram de base para inclui-lo
no complexo manifestam-se com relevo especial no pensa-
mento da crianga. Essa generalizagio, que a crianga cria com
base no maximo de semelhanga, ¢ ao mesmo tempo um pro-
ces50 mais pobre e mais rico que o pseudoconceito.

Ela ¢ mais rica do que o pseudoconceito porque sua cons-
trugdo de baseou em uma discriminagio importante e essencial
de tragos perceptiveis no grupo geral. E mais pobre que o pseu-
doconceito porque os vinculos em que se baseia essa construgio
s30 paupérrimos, esgotam-se em uma simples impressio vaga
de identidade ou de maxima semelhanga.
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XVII

A segunda fase no mesmo processo de desenvolvimento
dos conceitos € aquela que poderia ser chamada de estdgio de
conceitos potenciais. Em condi¢des experimentais, a crianga
dessa fase de desenvolvimento costuma destacar um grupo de
objetos que ela generaliza depois de reunidos segundo um atri-
buto comum,

Mais uma vez estamos diante de um quadro que, & primei-
ra vista, ¢ muito semelhante ao pseudoconceito e, pela aparén-
cia, tanto quanto o pseudoconceito pode ser tomado por con-
ceito pronto no sentido proprio da palavra. Esse mesmo produ-
to poderia ser obtido como resultado do pensamento do adulto
que opera com conceitos, Essa aparéncia enganosa e ¢ssa seme-
lhanga externa ¢com o verdadeiro conceito familiarizam o con-
ceito potencial com o pseudoconceito. Mas as suas naturezas sio
essencialmente diferentes,

A diferenga entre conceito verdadeiro e conceito potencial
foi introduzida na psicologia por Groos, que fez dela o ponto
de partida da sua analise dos conceitos. Diz ¢le:

O conceito potencial ndo pode ser senfio uma agio do habi-
to, Neste caso, em sua forma mais elementar ele consiste em
que... os motivos semelhantes provocam impressdes gerais se-
melhantes. Se o conceito potencial € realmente assim do modo
que acabamos de descrever como sendo uma diretriz centrada
no habito, ele se manifesta muito cedo na crianga... Acho que exis-
te urna condigfo indispensével que antecede o surgimento de ava-
liagdes intelectuais mas em si mesma ndo fem nada de intelec-
tual (32, p. 196).

Assim, esse conceito potencial é uma formacio pré-inte-
lectual que surge cedo demais na histéria da evolugdo do pen-
samento.

Nesse sentido, a maioria dos psicélogos atuais concorda
com o fato de que o conceito potencial na forma como ora o des-



223

Estudo experimental do desenvolvimento dos conceitos

crevemos ja é proprio do pensamento animal. Nestes termos,
achamos que Groos tem toda razdo ao se opor a afirmagio am-
plamente aceita segundo a qual a abstragio surge inicialmente
na idade transitoria. “A abstragio que isola”, diz ¢le, “ja pode
ser estabelecida nos animais.”

E, de fato, experimentos especiais desenvolvidos com gali-
nhas para descobrir a abstragio da forma ¢ da cor mostraram
que, neste caso, se ndo temos um conceito potencial propria-
mente dito, temos algo muito parecido com ele, que consiste no
isolamento ou na discrimina¢io de determinados atributos e se
verifica em estgios sumamente primitivos de desenvolvimen-
to do comportamento na série animal.

Desse ponto de vista tem toda razde Groos e¢m, ao suben-
tender por conceito potencial a diretriz centrada numa reagio
comum, recusar-se a ver ai um atributo do desenvolvimento do
pensamento infantil e atribui-lo, em termos genéticos, a pro-
cessos complementares. Diz ele:

Os nossos primeiros conceitos potenciais sgo complemen-
tares. A agdo desses conceitos potenciais pode ser elucidada sem
a admissdo de processos 16gicos. Neste sentido, a relagio entre
a palavra e aquilo que denominamos o seu significado pode ser,
s vezes, uma simples associagdo desprovida do verdadeiro sig-
nificado da palavra (32, p. 201).

Se observarmos as primeiras palavras de uma crianga, ve-
remos que, por seu significado, elas efetivamente se aproximam
desses conceitos potenciais. Estes sdo potenciais, em primeiro
lugar, por sua referéncia pratica a um determinado circulo de
objetos e, em segundo, pelo processo de abstragido isoladora que
lhe serve de base. Eles s3o conceitos dentro de uma possibili-
dade e ainda n3o realizaram essa possibilidade. Ndo ¢ um con-
ceito mas alguma coisa que pode vir a sé-lo.

~ Nesse sentido, Biihler traga uma analogia absolutamente le-
gitima enfre a maneira como a crianga usa uma palavra habitual
ao ver um novo objeto ¢ a maneira como o macaco identifica
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em muitas coisas — que em outra ocasido ndo lhe lembrariam
uma vara - uma semelhanga com uma vara, caso esta se encon-
tre em circunstincias em que lhe possa ser util. As experiéncias
de K&hler mostraram que os chimpanzés, uma vez tendo apren-
dido a usar uma vara como instrumento, utilizavam outros obje-
tos alongados sempre que precisavam de uma vara e ndo havia
nenhuma disponivel. '

A semelhanga aparente com o nosso conceito & impressio-
nante. Esse fendmeno realmente merece o nome de conceito
potencial. Kohler formula da seguinte maneira os resultados
das suas observagdes com chimpanzés:

Se dissermos que a vara que aparecia diante dos olhos do
chimpanzé ganhava certo significado funcional para determina-
das situagdes, € que esse significado se estende a todos os outros
objetos independentemente de como sejam, mas que tenham
com a vara tragos comuns objetivamente conhecidos em termos
de forma ¢ densidade, chegaremos diretamente a urn inico pon-
to de vista, que coincide com o comportamento observado dos
animais,

Essas experiéncias mostraram que o macaco comega a em-
pregar como vara a aba de um chapéu de palha, um sapato, um
arame, uma palha, isto €, os mais diversos objetos que tenham
forma alongada e aparentemente possam substituir a vara. Nes-
te caso, ocorre uma generalizagio de toda uma série de objetos
concretos em um determinado sentido.

Toda a diferenga entre os resultados obtidos por Kéhler e
o conceito potencial de Groos consiste apenas em que ali se
trata de impressdes semelhantes e aqui de significado funcio-
nal semelhante. Ali o conceito potencial é elaborado no campo
do pensamento conereto, aqui, no campo do pensamento prati-
co eficaz. Esse tipo de conceitos motores ou conceitos dindmi-
cos - segundo expressdo de Werner —, esse tipo de significados
funcionais — segundo expressfo de Kohler — existe, como se sabe,
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no pensamento infantil muito antes da chegada da idade esco-
lar. E fato conhecido que a defini¢Zo dos conceitos dada pela
crianga tem essa natureza funcional. Quando se pede a uma crian-
¢a que explique uma palavra, ela responde dizendo o que o
objeto designado pela palavra pode fazer, ou — mais fregiiente-
mente — o que pode ser feito com ele. Quando se trata de definir
certos conceitos, ai se manifesta uma situagdo concreta, que
costuma ser eficaz e é um equivalente do significado infantil
da palavra. Neste sentido, Messer cita em seu estudo do pensa-
mento e da linguagem uma definigao bastante tipica de concei-
to abstrato feita por um aluno do primeiro ano escolar: “Razio
— diz uma crianga — € quando estou com calor e nfo bebo 4gua.”
Esse tipo de significado concreto e funcional constitui a Umica
base psicologica do conceito potencial.

Poderiamos lembrar que os conceitos potenciais ja desem-
penham um papel muito importante no pensamento dos comple-
xos, combinando-se freqiientemente com a formagdo desses
complexos. Por exemplo, no complexo associativo ¢ em mui-
tos outros tipos de complexo, a construgdo do complexo pres-
supde a discriminagio de certo atributo comum a diversos ele-
mentos.

E verdade que uma caractetistica do pensamento pura-
mente por complexos é o fato de ele ser extremamente insta-
vel, ceder seu lugar a outro atributo ¢ nio ser de forma alguma
um atributo privilegiado em comparagfo com todos os demais.
Nio ¢ o que ocorre com o pensamento potencial. Aqui, o atri-
buto que serve de base 4 inclusdo do objeto em um grupo co-
mum € um atributo privilegiado, abstraido do grupo concreto
de atributos aos quais estd efetivamente vinculado.

Lembremos que na historia das nossas palavras esses con-
ceitos potenciais desempenham papel de suma importincia. Ci-
tamos muitos exemplos de como toda palavra nova surge com
base na discriminagdo de algum atributo evidente e serve de base
a construgdo da generalizagdo de vérios objetos nomeados ou
representados por uma mesma palavra. Esses conceitos poten-
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ciais assim permanecem em dada fase do seu desenvolvimen-
to, sem se transformar em um verdadeiro conceito.

Em todo caso, eles desempenham papel muito importante
na evolugio dos conceitos infantis. Esse papel consiste em que,
pela primeira vez, abstraindo determinados atributos, a crianga
destrodi a sitnagiio concreta, o vinculo concreto dos atributos e,
assim, cria a premissa indispensavel para uma nova combina-
¢do desses atributos em nova base. S6 o dominio do processo
da abstragfo, acompanhado do desenvolvimento do pensamen-
to por complexos, pode levar a crianga a formar conceitos de
verdade. Esta formacao constitui a quarta e ultima fase na evo-
lug@o do pensamento infantil.

O conceito surge quando uma série de atributos abstraidos
torna a sintetizar-se, e quando a sintese abstrata assim obtida
se torna forma basilar de pensamento com o qual a crianga per-
cebe e toma conhecimento da realidade que a cerca. Neste caso,
0 experimento mostra que o papel decisivo na formagdo do ver-
dadeiro conceito cabe a palavra. E precisamente com ela que a
crianga orienta arbitrariamente a sua atengdo para determina-
dos atributos, com a palavra ela os sintetiza, simboliza o con-
ceito abstrato e opera com ele como lei suprema entre todas
aquelas criadas pelo pensamento humano.

I verdade que no pensamento por complexos o papel da
palavra ja se manifesta nitidamente. Esse pensamento, na forma
como o descrevemos, € inconcebivel sem uma palavra que de-
sempenhe a fungfo de nome de familia e unifique grupos cog-
natos segundo a impressdo obtida a partir dos objetos. Neste
sentido, ao contrario de alguns autores, diferengamos o pensa-
mento por complexos — enquanto um estagio determinado no
desenvolvimento do pensamento verbal — do pensamento con-
creto e ndo verbalizado, que caracteriza as nogdes dos animais
€ que alguns autores, como Werner, também denominam pen-
samento por complexos em fungdo da sua tendéncia peculiar
para fundir impressdes particulares.
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Nesse sentido, aqueles autores tendem a equiparar os pro-
cessos de condensagio e deslocamento na forma como estes se
manifestam nos nossos sonhos, e equiparar também o pensa-
mento por complexos ao pensamento dos povos primitivos',
que ¢ uma das formas superiores de pensamento verbal ¢ produ-
to de uma longa evolugdo historica do intelecto humano, bem
como um antecedente inevitivel do pensamento por conceitos.
Algumas autoridades, como Volkelt, vio ainda mais longe ¢
tendem a identificar o pensamento por complexos emocional-
mente semelhante das aranhas ao pensamento verbal primitivo
da crianga.

Achamos que entre essas duas modalidades de pensamen-
to existe uma diferenga de principio, que separa o produto da
evolugdo bioldgica, a forma natural de pensamento da forma
historicamente surgida de intelecto humano. Entretanto, reco-
nhecer que a palavra desempenha papel decisivo no pensamen-
to por complexos ndo nos leva, de maneira nenhuma, a identi-
ficar esse papel da palavra no pensamento por complexos e no
pensamento por conceitos.

Para nds, ao contrario, a propria diferenga entre o comple-
X0 e 0 conceito reside, antes de tudo, em que uma generalizagio
€ o resultado de um emprego funcional da palavra, enquanto ou-
tra surge como resultado de uma aplicagio inteiramente diver-
sa dessa mesma palavra. A palavra ¢ um signo. Esse signo pode
ser usado e aplicado de diferentes maneiras. Pode servir como
meio para diferentes operagdes intelectuais, e sfo precisamente
essas operagdes, realizadas por intermédio da palavra, que le-
vam a distingdo fundamental entre complexo e conceito.

1. “Essa modalidade primitiva de pensamento”, diz Kretschmer, “é desig-
nada tal qual o pensamento por complexos... uma vez que os complexos de ima-
gens que se transformam uns nos outros € integram ¢oesos o8 conglomerados
ainda ocupam aqui o lugar de conceitos acentuadamente delimitados ¢ abstratos
(33, p. 83). Todos os autores sdo concordes ao verem nesse tipo de pensamento
um estagio figurado prévio no processo de formagio dos conceitos.”
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XVIII

A conclusio mais importante de toda a nossa investiga¢io
¢é a tese basilar que estabelece: sd na adolescéncia a crianga
chega ao pensamento por conceitos ¢ conclui o terceiro estagio
da evolugao do seu intelecto. _

Em nosso estudo experimental dos processos intelectuais
no adolescente, observamos que, com o avango da adolescén-
cia, as formas primitivas de pensamento — sincréticas ¢ por
complexos — vdo sendo gradualmente relegadas a segundo pla-
no, o emprego dos conceitos potenciais vai sendo cada vez mais
raro e se torna cada vez mais freqiliente o uso dos verdadeiros
conceitos, que no inicio apareciam esporadicamente. .

Contudo, ndo se pode imaginar esse processo de substitui-
¢do de algumas formas de pensamento ¢ de algumas fases de
seu desenvolvimento como um processo puramente mecanico,
acabado e concluido. O quadro do desenvolvimento se mostra
bem mais complexo. Diversas formas genéticas coexistem co-
mo coexistem na crosta terrestre os mais diversos extratos de
diferentes eras geologicas. Essa situagdo é antes uma regra que
uma excegdo no desenvolvimento de todo o comportamento.
Sabe-se que o comportamento do homem n#o estd sempre no
mesmo plano superior de sua evolugdo. As formas mais recentes
na histdéria humana convivem no comportamento humano lado
a lado com as formas mais antigas e, como mostrou muito bem
P. Blonski, uma mudanga de diferentes formas de comportamen-
to ern espago de 24 horas repete no fundo a multimilenar his-
toria do desenvolvimento do comportamento.

O mesmo se justifica em relagio ao desenvolvimento do
pensamento infantil. Aqui, mesmo depois de ter aprendido a ope-
rar com forma superior de pensamento — os conceitos —, a crian-
¢a ndo abandona as formas mais elementares, que durante muito
tempo ainda continuam a ser qualitativamente predominantes
em muitas 4reas do seu pensamento. Até mesmo o adulto estd
longe de pensar sempre por conceitos. E muito freqiiente o seu
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pensamento transcorrer no nivel do pensamento por comple-
x0s, chegando, is vezes, a descer a formas mais elementares e
mais primitivas.

Mas os préprios conceitos do adolescente ¢ do adulto, uma
vez que sua aplicaglio se restringe ao campo da experiéncia
puramente cotidiana, freqlientemente nio se colocam acima do
nivel dos pseudoconceitos e, mesmo tendo todos os atributos
de conceitos do ponto de vista da 16gica formal, ainda assim nio
sdo conceitos do ponto de vista da 16gica dialética e ndo passam
de nogdes gerais, isto ¢, de complexos.

Assim, a adolescéncia ndo ¢ um periodo de conclusio mas
de crise e amadurecimento do pensamento. No que tange a for-
ma superior de pensamento, acessivel 4 mente humana, essa
idade é também transitoria, ¢ o é em todos os outros sentidos.
Esse carater transitdrio do pensamento do adolescente torna-se
sobretudo nitido quando n3o tomamos o seu conceito em for-
ma acabada mas em ago e o fazemos passar por um teste fun-
cional, uma vez que essas formagdes revelam a sua verdadeira
natureza psicologica na agio, no processo de aplicagfo. Ao mes-
mo tempo, quando estudamos o conceito em agdo descobrimos
uma lei psicologica de suma importincia, que d4 fundamento
4 nova forma de pensamento e langa luz sobre o cariter do con-
junto da atividade intelectual do adolescente ¢ sobre o desen-
volvimento da personalidade e da concepgio de mundo desse
adolescente. ' '

A primeira coisa que merece ser ressaltada neste campo ¢
a profunda discrepéncia que, no experimento, se manifesta entre
a formago do conceito e a sua defini¢io verbal, Essa discre-
pancia se mantém em vigor ndo s6 no pensamento do adoles-
cente mas também do adulto, mesmo em um pensamento as
vezes sumamente evoluido. A existéneia de um conceito ¢ a
consciéncia desse conceito ndo coincidem quanto ao momento
do seu surgimento nem quanto ao seu funcionamento. O primei-
ro pode surgir antes e atuar independentemente do segundo. A
andlise da realidade fundada em conceitos surge bem antes que
a andalise dos proprios conceitos.
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Isso se manifesta de forma notdria nas experiéncias com
adolescentes, as quais mostram a cada instante que a discre-
pancia entre a palavra e o ato na formagdo dos conceitos ¢ o
trago mais caracteristico da fase adolescente e uma prova do
carater transitério do pensamento nessa idade. O adolescente
forma o conceito, emprega-o corretamente em uma situagdo
concreta, mas tio logo entra em pauta a definigdo verbal desse
conceito 0 seu pensamento esbarra em dificuldades excepcio-
nais, e essa defini¢do acaba sendo bem mais restrita que a sua
aplicagdo viva. Verifica-se nesse fato a confirmagdo direta de
que os conceitos ndo surgem simplesmente como resultado de
uma elaboragio 16gica desses ou daqueles elementos da expe-
riéncia, que a crianga no atina sobre seus conceitos, e que estes
lhe surgem de modo bem diferente e s6 mais tarde ela toma
consciéncia deles e lhes da configuragio logica.

Aqui se revela outro momento caracteristico da aplicagdo
dos conceitos na adolescéncia: o adolescente aplica o conceito
em situagdo concreta. Quando esse conceito ainda néo se dis-
soctou da situagdo concreta e percebida com evidéncia, ele orien-
ta o pensamento do adolescente com mais facilidades e sem
erros. Bem mais dificil ¢ o processo de transferéncia de con-
ceitos, isto &, a aplicagdo dessa experiéncia a outros objetos
inteiramente heterogéneos, quando os atributos discriminados
mas sintetizados nos conceitos se encontram em outro ambien-
te de atributos concretos bem diferentes ¢ quando estes mes-
mos sdo dados em outras propergdes concretas. Na mudanga
concreta da escrita, a aplicagdo do conceito, elaborado em outra
situagdo, ¢ bem mais complexa. Em regra, contudo, o adoles-
cente ja consegue efetuar essa transferéncia na primeira fase
de amadurecimento do seu pensamento.

Dificuldades bem maiores encontramos no processo de
definigdo desse conceito, quando ele se revela a partir de uma
situagdo concreta em que foi elaborado, em que geralmente ndo
se apdia em impressdes concretas € comega a movimentar-se
em um plano totalmente abstrato. Aqui a definigio verbal desse



<31

Estudo experimental do desenvolvimento dos conceitos

conceito e a habilidade para conscientiza-lo e defini-lo com
precisdo geram dificuldades considerdveis e, nas experiéncias,
freqiientemente observamos como a crianga ou o adulto, mesmo
tendo resolvido a tarefa de formar corretamente um conceito,
ao definir esse conceito j4 formado resvala para um estigio mais
primitivo e comega a enumerar diversos objetos concretos,
abrangtdos por esse conceito em uma situagdo concreta.

Assim, o adolescente aplica a palavra como conceito ¢ a
define como complexo. Esta ¢ uma forma excepcionalmente
caracteristica do pensamento na fase de transigdo, forma essa
que oscila entre o pensamento por complexos ¢ o pensamento
por conceitos.

Entretanto, as maiores dificuldades que o adolescente s6
costuma superar ao término da idade de transigdo consistem na
continua transferéncia do sentido ou significado do conceito ela-
borado para situagdes concretas sempre novas, que cle pensa
no plano também abstrato.

Aqui, a transi¢io do concreto para o abstrato ndo é menos
dificil do que foi outrora a transigao do abstrato para o concreto.

Aqui a experiéncia ndo deixa nenhuma davida de que o
quadro habitual de formagdo dos conceitos niio coincide abso-
lutamente com a realidade na maneira como foi esbogado pela
psicologia tradicional que, neste caso, seguiu servilmente a des-
crigdo logico-formal do processo de formagdo dos conceitos.
Na psicologia tradicional, o processo de formagio de concei-
tos se baseava na tese de que o conceito se funda em uma série
de nogdes concretas.

Vejamos — diz um psicologo — o conceito de arvore. Este se
constitui de vdrias nogdes semelhantes de arvore. “Este surge
de nogdes de objetos singulares semelhantes.” Segue-se um es-
quema de explicagdo do processo de formagdo do conceito as-
sim concebido: suponhamos que eu tenha tido oportunidade de
observar trés diferentes arvores. As nogdes dessas trés arvores
podem ser divididas em suas partes componentes, com cada uma
designando uma forma, uma cor ou o tamanho de determina-
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dos objetos. As outras partes componentes dessas nogdes s3o
semelhantes.

Entre as partes componentes dessas nogdes deve haver
uma assimilaggo, cujo resultado sera uma nogdo geral de um
determinado atributo. Depois, gragas a sintese dessas nogdes,
obtém-se uma nogdo geral ou conceito de arvore.

Desse ponto de vista, a formagéo de conceitos € alcanga-
da por meio do mesmo processo do “retrato de familia” nas fo-
tografias compostas de Dalton. Estas s3o feitas a partir de fotos
de membros diferentes de uma familia na mesma chapa, de
modo que os tragos de familia, comuns a varias pessoas, apa-
recem com extraordindria nitidez, enquanto a sobreposigio
torna indistintos os tragos pessoais que diferenciam os indivi-
duos. Supde-se que, na formagdo de conceitos, ocorra uma
intensificagdo semelhante dos tragos comuns a um certo nime-
ro de objetos; segundo a teoria tradicional, a soma desses tra-
¢os € ¢ conceito. Nio se pode imaginar nada de mais falso do
ponto de vista do efetivo processo de evolugdo dos conceitos
que esse quadro logicizado, tragado pelo esquema que acaba-
mos de citar.

De fato, como varios psicélogos ha muito observaram ¢ os
nossos experimentos demonstram com grande nitidez, a for-
macdo de conceitos no adolescente nunca segue esse caminho
logico com que o esquerma tradicional esboga o processo de for-
magio dos conceitos. As pesquisas de Wogel mostraram que

a crianga parece ndo entrar no campo dos conceitos abstratos e
partir de espécies particulares, projetando-se cada vez mais alto.
Ao contrario, a principio ela usa os conceitos mais gerais, Ela nfo
chega aos que ocupam posigdo intermedidria por meio da abs-
tragdo, de baixo para cima, mas da definigdo, de cima para baixo.
O desenvolvimento da nogio na crianga evolui do ndo-diferen-
ciado para o diferenciado e nfio a0 contrario. O pensamento evo-
lui da familia 4 espécie e ndo ao contrario.

Segundo o modelo de Wogel, o pensamento quase sempre
se movimenta em uma pirdmide de conceitos para o alto e para
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baixo e raramente em sentido horizontal. Em sua época, essa
tese foi uma reviravolta formal na tradicional doutrina psicold-
gica da formagfo dos conceitos. Em vez da antiga concepgdo
segundo a qual o conceito surge através de uma simples discri-
minagdo de atributos semelhantes de uma série de objetos con-
cretos, os estudiosos passaram a conceber o processo de forma-
¢io dos conceitos em sua real complexidade como um intrin-
cado processo de movimento do pensamento na pirdmide dos
conceitos, processo esse que sempre operava uma transigdo do
geral ao particular e vice-versa.

Ultimamente, Biihler apresentou uma teoria da origem dos
conceitos pela qual — exatamente como o faz Wogel — ele tende
a negar a concepgio tradicional de desenvolvimento do concei-
to através da discriminagio de atributos semelhantes. Ele dis-
tingue duas raizes genéticas na formagdo dos conceitos: a pri-
meira € a combinagio das nogdes da crianga em grupos desta-
cados, a fusdo desses grupos em complexos vinculos associa-
tivos que se formam entre determinados grupos dessas nogdes
e entre elementos particulares integrantes de cada grupo. A se-
gunda raiz genética dos conceitos é, segundo Biihler, a fungio
de juizo. Como resultado do pensamento, do juizo ja informado,
a crianga chega 3 criagio dos conceitos, ¢ Bithler vé uma prova
cabal disto no fato de que as palavras, que significam conceitos,
muito raramente reproduzem na crianga o juizo pronto sobre
esses conceitos, como o observamos com especial freqgiiéncia
nas experiéncias associativas com criangas.

E evidente que o juizo é algo mais simples e, como diz
Biihler, o lugar légico natural do conceito € o juizo. A nogdo e
0 juizo interagem no processo de formagio dos conceitos.

Desse modo, esse processo se desenvolve em dois aspec-
tos —no geral e no particular — quase simultaneamente.

Uma confirmagio muito importante disto € o fato de que
a primeira palavra empregada pela crianga é de fato uma desig-
nagio genérica, e 86 bem mais tarde lhe surgem designagdes
também concretas. E claro que a crianga assimila a palavra “flor”
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antes de assimilar os nomes de determinadas cores, € se as con-
digdes do seu desenvolvimento verbal a levam a assimilar antes
algum nome particular e ela conhece a palavra “rosa” antes do
nome “flor™, ela aplica essa palavra ndo s6 em relagéo a rosa
mas a qualquer flor, isto é, usa essa designagdo particular co-
mo geral.

Nesse sentido, Biihler temn toda razdo ao dizer que o proces-
so de formagdo dos conceitos nio consiste na ascensdo 4 pirdmi-
de conceitual de baixo para cima mas se desenvolve de dois la-
dos como o processo de revestimento de um tinel. E verdade
que a isto se vincula uma questio muito importante e dificil para
a psicologia: com o reconhecimento de que a crianga identifica
0S Nnomes gerais € mais abstratos antes de identificar os concre-
tos, muitos psicélogos chegaram a rever a concepgdo tradicional
de que o pensamento abstrato se desenvolve de modo relativa-
mente tardio, precisamente no periodo da puberdade. _

Partindo de uma correta observagio da alternincia no de-
senvolvimento dos nomes genéricos € concretos na crianga, esses
psicdlogos chegaram a uma conclusio incorreta segundo a qual
o surgimento das denominagées gerais na linguagem da crian-
¢a & acompanhado do surgimento precoce e simultineo dos con-
ceitos abstratos nessa crianga.

E essa, por exemplo, a teoria de Charlotte Biihler, e ja vimos
que essa teoria redunda na falsa concepgdo de que o pensa-
mento ndo sofre nenhuma mudanga especial nem faz nenhuma
conquista consideravel na fase da adolescéncia. Segundo essa
teoria, no pensamento do adolescente ndo surge nada de essen-
cialmente novo em comparagio com aquilo que ji encontra-
mos na atividade intelectual de uma crianga de trés anos.

No proximo capitulo, teremos oportunidade de entrar em
maiores detalhes dessa questdo. Observemos por ora que o em-
prego de palavras comuns ainda ndo subentende um dominio
tdo precoce do pensamento abstrato, uma vez que, como mos-
tramos em todo este capitulo, a crianga usa as mesmas palavras
que o adulto, liga essas palavras ao mesmo circulo de objetos
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como o adulto, mas concebe esses objetos de modo inteiramen-
te diverso, por procedimentos inteiramente diversos daqueles
adotados pelo adulto. '

Por isso, 0 uso infantil sumamente precoce das palavras que
no discurso do adulto substituem o pensamento abstrato em
suas formas abstratas ndo tem, de maneira nenhuma, o mesmo
significado no pensamento da crianga. Lembremos que as pa-
lavras da linguagem infantil coincidem com as palavras dos
adultos por sua referéncia concreta mas divergem delas pelo
seu sentido, e por essa razdo nio temos nenhum fundamento
para atribuir a uma crianga, que usa palavras abstratas, também
pensamento abstrato. Como procuraremos mostrar no proximo
capitulo, a crianga que usa palavras abstratas concebe o respec-
tivo referente de modo bastante concreto. Em todo caso, uma
coisa ndo suscita nenhuma divida: a velha concepgio da for-
magao dos conceitos, analoga 4 obtengdo de uma fotografia co-
letiva, diverge integral e absolutamente tanto de observagdes psi-
coldgicas reais quanto dos dados da analise experimental.

Também ndo deixa divida a segunda conclusio de Biihler,
que se confirma inteiramente nos dados experimentais. Os con-
ceitos efetivamente tém um lugar natural nos juizos e conclusdes,
agindo como partes componentes destes. A crianga que reage
4 palavra “casa” com a resposta “grande” ou & palavra “arvo-
re”’ com a frase “tem magis penduradas nela” demonstra real-
mente que ¢ conceito sempre existe apenas dentro de uma es-
trutura genérica de juizo como parte inalienavel dela.

Assim como a palavra sé existe dentro de determinada
frase e como a frase, em termos psicoldgicos, aparece no desen-
volvimento da crianga antes de palavras isoladas, o juizo surge
no pensamento da crianga antes de conceitos particulares dele
derivados. Por isso, como diz Biihler, o conceito ndo pode ser
mero produto de associagdes. A associago de vinculos de deter-
minados elementos é premissa indispensdvel mas, ao mesmo
tempo, insuficiente para a formagio do conceito. Essa dupla
raiz dos conceitos nos processos de representagdo ¢ nos pro-
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cessos de juizo ¢, segundo Biihler, a chave genética para a cor-
teta compreensio dos processos de formagio de conceito.

Nas nossas experiéncias tivemos a real oportunidade de
observar ambos os momentos ressaltados por Biihler. Entretanto,
a conclusdo a que ele chega sobre a dupla raiz dos conceitos
nos parece incorreta. Lindner ja chamou atengio para o fato de
que as criangas adquirem relativamente cedo os conceitos mais
. gerais. Neste sentido, nfo se pode duvidar de que muito cedo a
crianga ja comece a empregar corretamente essas denomina-
¢des mais gerais. E igualmente verdadeiro que o desenvolvi-
tmento dos seus conceitos ndo se realiza em forma de correta
ascensiio pela pirdmide. Nas nossas experiéncias, tivemos va-
rias oportunidades de observar como a crianga escolhe para o
modelo que lhe foi sugerido uma séric de figuras do mesmo
nome do modelo e, nesse processo, estende o presumivel sig-
nificado da palavra usando-a como nome mais genérico e nun-
ca como nome concreto ou diferenciado.,

Vimos ainda nas nossas experiéncias que o conceito surge
como resultado do pensamento e encontra lugar orgAnico natu-
ral dentro do juizo. Neste sentido, o experimento confirmou
inteiramente a tese tedrica segundo a qual os conceitos ndo sur-
gem mecanicamente como uma fotografia coletiva de objetos
concretos; neste caso, o cérebro nio atua 4 semelhanga de uma
maquina fotogrifica que faz tomadas coletivas, € o pensamen-
to ndo € uma simples combinagdo dessas tomadas; ao contrario,
0s processos de pensamento, concreto e eficaz, surgem antes
da formagéo dos conceitos e estes sdo produto de um processo
longo e complexo de evolugdo do pensamento infantil.

Como ja afirmamos, o conceito surge no processo de ope-
ragdo intelectual; ndo € o jogo de associagdes que leva 4 obs-
trugdo dos conceitos: em sua formagio participam todas as
fung6es intelectuais elementares em uma original combinagio,
sendo que o momento central de toda e¢ssa operacio € o uso
funcional da palavra como meio de orientagéo arbitriria da aten-
¢Ao, da abstragdo, da discriminagao de atributos particulares e
de sua sintese e simboliza¢do com o auxilio do signo.
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No processo das nossas experiéncias, tivemos varias opor-
tunidades de observar como a fungdo primaria da palavra, que
poderiamos denominar fungdo indicativa, uma vez que a palavra
indica determinado atributo, é uma funcfio geneticamente mais
precoce que a funglo significativa, que substitui uma série de
impressoes concretas e as significa. Uma vez que, nas condigdes
do nosso experimento, o significado de uma palavra inicialmen-
te sem sentido foi relacionado a uma situagdo concreta, pode-
mos observar como surge pela primeira vez o significado de
uma palavra, quando este significado ¢ patente. Podemos estu-
dar na forma viva essa referéncia da palavra a determinados atri-
butos, observando como o percebido, ao destacar-se e sinteti-
zar-se, torna-se sentido, significado da palavra, conceito, depois
como esses conceitos se ampliam e se transferem para outras
situacGes concretas e como posteriormente sio assimilados.

A formagfo dos conceitos surge sempre no processo de
solu¢do de algum problema que se coloca para o pensamento
do adolescente. S6 como resultado da solugdo desse problema
surge o conceito. Desse modo, os dados da nossa andlise expe-
rimental mostram que a quest3o da dupla raiz da formagio dos
conceitos ndo foi corretamente levantada por Biihler.

Em realidade, os conceitos t&ém dois cursos basicos por
onde transcorre o seu desenvolvimento.

Procuramos mostrar como a fungio de combinar ¢ formar
um complexo de varios objetos particulares do nome de fami-
lia, por intermédio de objetos comuns a todo um grupo, ao de-
senvolver-se, constitui a forma basilar do pensamento infantil
por complexos ¢ como, paralelamente, conceitos potenciais que
se baseiam na discriminagdo de alguns atributos comuns for-
mam o segundo curso no desenvolvimento dos conceitos.

Essas duas formas sao efetivamente as raizes duplas na for-
magio dos conceitos. Aquilo de que fala Biihler ndo nos pare-
ce raizes verdadeiras mas apenas raizes aparentes dos conceitos
pelos seguintes motivos. A preparagdo de um conceito em for-
ma de grupos associativos e a preparagao dos conceitos na memo-
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ria so um processo natural desvinculado da palavra e vincula-
do ao pensamento por complexos, que se manifesta no pensa-
mento concreto totalmente desvinculado de palavra. No nosso
sonho ou no pensamento dos animais, encontramos analogias
detalhadas desses complexos associativos de representagdes
particulares, mas, como ji mostramos anteriormente, ndo s3o
essas combinagdes de nogdes que servem de base aos conceitos
mas os complexos criados com base na aplicagio da palavra.

Portanto, achamos que o primeiro erro de Biihler foi igno-
rar o papel da palavra naquelas combinagdes de complexos
que antecedem os conceitos, tentar extrair os conceitos da for-
ma meramente natural de elaboragio de impressdes, ignorar a
natureza histérica do conceito, desconhecer o papel da palavra,
omitir a diferenga entre o complexo natural que surge na me-
moria e o complexo representado nos conceitos concretos de
Yensh, ¢ entre os complexos que se formam com base em um
pensamento verbal altamente desenvolvido.

' Biihler comete o mesmo erro ao estabelecer a segunda
raiz dos conceitos que ele encontra nos processos de juizo ¢
pensamento. '

Essa afirmagZo de Biihler, por um lado, nos leva de volta
ao ponto de vista logicizante, segundo o qual o conceito surge
com base no pensamento e € produto de juizo 16gico. Por outro
lado, ao falar do pensamento como raiz dos conceitos, Biihler
torna a ignorar a diferenga entre formas diversas de pensamen-
to — particularmente entre os elementos bioldgicos e histori-
©0s, naturais e culturais, entre as formas inferiores e superiores,
nAo-verbais e verbais de pensamento.

De fato, se o conceito surge do juizo, isto ¢, de um ato de
pensamento, cabe perguntar o que distingue o conceito dos pro-
dutos do pensamento concreto ou pratico-eficaz. Mais uma
vez a palavra central para a formag8o dos conceitos ¢ omitida
por Biihler na andlise dos fatores que participam da formagao
do conceito, e ndo se compreende de que modo dois processos
tdo diferentes como o juizo ¢ a complexificagdo das nogdes
levam 4 formagfo de conceitos.
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Dessas premissas falsas Biihler tira inevitavelmente uma
conclusdo igualmente falsa, segundo a qual uma crianga de trés
anos pensa por conceitos e no pensamento de um adolescente
nio ha nenhum avango essencial no desenvolvimento dos con-
ceitos em comparagdo com uma crianga de trés anos.

Enganado pelas aparéncias, esse pesquisador ndo leva em
conta a profunda diferenga entre os vinculos dindmico-causais
¢ as relagles que estiio por tras dessa aparente semelhanga ex-
terna entre dois tipos de pensamento inteiramente diversos em
termos genéticos, funcionais e estruturais.

Os nossos experimentos nos levam a uma conclusio essen-
cialmente distinta. Mostram como das imagens e vinculos sin-
créticos, do pensamento por complexos, dos conceitos potenciais
¢ com base no uso da palavra como meio de formagéo de con-
ceito surge a estrutura significativa original que podemos de-
nominar de conceito na verdadeira acepgdo desta palavra.






6. Estudo do desenvolvimento dos conceitos
cientificos na inféncia
Experiéncia de construgdo de uma hipdtese de trabalho

O desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade esco-
lar é, antes de tudo, uma questdo pratica de imensa importin-
cia — talvez até primordial — do ponto de vista das tarefas que
a escola tem diante de si quando inicia a crianga no sistema de
conceitos cientificos. Por outro lado, o que sabemos sobre essa
questio impressiona pela pobreza. E igualmente grande a im-
portincia tedrica dessa questio, uma vez que o desenvolvimen-
to dos conceitos clentificos — auténticos, indiscutiveis, verda-
deiros — ndo pode deixar de revelar no processo investigatorio
as leis mais profundas e essenciais de qualquer processo de for-
magdo de conceitos em geral. Neste sentido, surpreende que
um problema que contém a chave de toda a historia do desen-
volvimento mental da crianga e parecia ser o ponto de partida
para o estudo do pensamento infantil quase nfo tenha sido es-
tudado até hoje, de sorte que a presente investigagio experimen-
tal, que citamos reiteradamente neste capitulo e tem nestas pri-
meiras paginas a sua introdugo, € praticamente a primeira ex-
periéncia de estudo sisteméatico da questdo.

Essa pesquisa, proposta por J. I. Chif, teve por fim o estu-
do comparado do desenvolvimento dos conceitos espontaneos
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e cientificos na idade escolar. Seu objetivo principal foi verifi-
car experimentalmente a nossa hipétese de trabalho aplicada 4
via original de desenvolvimento percorrida pelos conceitos cien-
tificos em comparagio com os espontineos. Nessa via coloca-
va-se a questdo de resolver a questiio central da aprendizagem
e do desenvolvimento nessa parte concreta. Essa tentativa de
estudar o curso real do desenvolvimento do pensamento infan-
til no processo de aprendizagem escolar desviou-se das premis-
sas segundo as quais os conceitos —significados das palavras - se
desenvolvem, os conceitos cientificos também se desenvolvem
e nio sio assimilados em forma acabada, € ilegitimo transferir
conclusdes baseadas em conceitos espontineos para conceitos
cientificos, e todo o problema deve passar por verificagio ex-
perimental. Com vistas ao estudo experimental, elaboramos toda
uma metodologia experimental, que consiste em colocar diante
do sujeito experimental questdes congéneres e estuda-las para-
lelamente com base em matéria espontinea e cientifica. Lan-
¢amos mio de uma metodologia experimental de contar histé-
rias seguindo uma série de quadros, concluir ora¢des interrom-
pidas pelas palavras “porque”, “embora”, desenvolver palestras
clinicas com a finalidade de revelar os niveis de assimilagéo
das relagdes de causa e efcito e de seqiiéncia com base em ma-
téria espontinea e cientifica.

Uns quadros refletiram a seqiiéncia dos acontecimentos -
principio, continuagdo ¢ fim. Séries de quadros, que refletiam
matérias programaticas lecionadas nas aulas de ciéncias sociais
na escola, foram cotejadas com séries de quadros espontineos.
Pelo tipo de série espontdnea de testes — por exemplo “Kélia foi
ao cinema porque..”, “O trem descarrilhou porque..”, “Olia
ainda 1€ mal porque...”” — foi construida uma série de textos cien-
tificos, que refletiram as matérias programaticas das turmas II
e IV; em ambos o0s casos, cabia ao sujeito experimental con-
cluir a oragdo.

Tomamos como procedimentos auxiliares observagdes de-
senvolvidas em aulas especialmente organizadas, a consideragdo
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dos conhecimentos, etc. O objeto do estudo foram criangas do
12 grau.

A selegio de todo o material levou a varias conclusdes no
plano das leis gerais do desenvolvimento na idade escolar e, na
questdo especifica, a conclusdes sobre as vias de desenvolvi-
mento dos conceitos cientificos. A analise comparada desses
conceitos, aplicada a uma fase etaria, mostrou que, quando ha
0s respectivos momentos programaticos no processo educacional,
o desenvolvimento dos conceitos cientificos supera o desen-
volvimento dos espontineos. O quadro que se segue confirma
essa conclusdo.

Quadro Comparado da Solugiio de Testes Espontineos
e Cientificos (em %)

Turma IT Turma IV
Teste em “Porque”
Cientifico.....ccervivivvcnnnnn 79,7 81,8
Espontn€o.........ccveeeene 59,0 813
Teste em “Embora™
Cientifico....ccoreercrvecnnns 21,3 79,5
Espontn€o .........cccceeeee 16,2 65,5

O quadro mostra que, no campo dos conceitos cientfficos,
ocorrem niveis mais elevados de tomada de consciéncia do que
nos conceitos espontineos. O crescimento continuo desses niveis
elevados no pensamento cientifico e o rapido crescimento no
pensamento espontineo mostram que o acumulo de conhecimen-
tos leva invariavelmente ao aumento dos tipos de pensamento
cientifico, o que, por sua vez, se manifesta no desenvolvimen-
to do pensamento espontineo e redunda na tese do papel preva-.
lente da aprendizagem no desenvolvimento do aluno escolar.

A categoria das relagdes adversativas, que amadurecem
geneticamente mais tarde que a categoria de relagdes causais,
apresenta na turma IV um quadro préximo daquele produzido
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pela categoria de relagdes causais na turma II, fato igualmente
vinculado as peculiaridades da matéria programética.

Isso nos leva a uma hipdtese tedrica sobre um caminho um
tanto especifico do desenvolvimento dos conceitos cientificos.
Este caminho se deve ao fato de que o momento da reviravolta
no seu desenvolvimento é determinado pela definigio verbal
primaria que, nas condigdes de um sisterna organizado, des-
cende ao concreto, ao fendmeno, ao passo que a tendéncia do
desenvelvimento dos conceitos espontineos se verifica fora do
sistema, ascendendo para as generalizages.

O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas cién-
cias sociais transcorre sob as condigdes do processo educacio-
nal, que constitui uma forma original de colaborag8o sistema-
tica entre o pedagogo ¢ a crianga, colaboragdo essa em cujo
processo ocorre o amadurecimento das fungBes psicoldgicas
superiores da crianga com o auxilio e a participagfo do adulto.
No campo do nosso interesse, isto se manifesta na sempre cres-
cente relatividade do pensamento causal e no amadurecimento
de um determinado nivel de arbitrariedade do pensamento cien-
tifico, nivel esse criado pelas condi¢des do ensino.

A essa colaboragio original entre a crianga e o adulto —
momento central do processo educativo paralelamente ao fato
de que os conhecimentos so transmitidos 4 crianga em um sis-
tema — deve-se o amadurecimento precoce dos conceitos cien-
tificos e o fato de que o nivel de desenvolvimento desses con-
ceitos entra na zona das possibilidades imediatas em relagéo
aos conceitos espontineos, abrindo-lhes caminho e sendo uma
espécie de propedéutica do seu desenvolvimento.

Desse modo, no mesmo estagio de desenvolvimento encon-
tramos na mesma crianga diversos aspectos fracos e fortes dos
conceitos espontineos e cientificos.

Segundo dados da nossa pesquisa, a fraqueza dos concei-
tos espontineos se manifesta na incapacidade para a abstragio,
para uma operago arbitrria com esses conceitos, ao passo que
a sua aplicagfo incorreta ganha validade. A debilidade do con-
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ceito cientifico € o scu verbalismo, que se manifesta como o
principal perigo no caminho do desenvolvimento desses concei-
tos, na insuficiente saturagdo de concretitude; seu ponto forte
¢ a habilidade de usar arbitrariamente a “disposi¢do para agir”.
O quadro muda na turma IV, onde o verbalismo é substituide
pela concretizagio, o que se manifesta também no desenvolvi-
mento dos conceitos espontineos, igualando as curvas do seu
desenvolvimento (35).

Como se desenvolvem os conceitos cientificos na mente
de uma crianga em processo de aprendizagem escolar? Em que
relagio se encontram ai os processos de ensino e aprendizagem
de conhecimentos propriamente dita e os processos de desen-
volvimento interior do conceito cientifico na consciéncia da
crianga? Coincidem entre si, sendo, essencialmente, apenas duas
faces de um mesmo processo? O processo de desenvolvimen-
to interior do conceito sucede o processo de aprendizagem, co-
mo sombra langada pelo objeto, sem coincidir com ele mas
reproduzindo com precisdo e repetindo o seu movimento, ou
entre ambos os processos existem relagdes infinitamente mais
complexas e sutis que s¢ podem ser estudadas por meio de
investigagdes especiais?

A psicologia infantil contemporanea tem duas respostas
para essas perguntas. Uma escola de pensamento acredita que
os conhecimentos cientificos ndo tém nenhuma histoéria interna,
isto é, ndo passam por nenhum processo de desenvolvimento,
sendo absorvidos ja prontos mediante um processo de com-
preensdo e assimilag@o; esses conceitos chegam a crianga em
forma pronta ou ela os toma de empréstimo ao campo do co-
nhecimento dos adultos, e 0 desenvolvimento dos conceitos cien-
tificos deve esgotar-se essencialmente no ensino do conheci-
mento cientifico & crianga e na assimilagio dos conceitos pela
crianga.

E esse o ponto de vista mais difundido, que vern sedimen-
tando até ultimamente a construgio da teoria do ensino escolar
¢ a metodologia de certas disciplinas cientificas.
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A inconsisténcia dessa concepgao ndo resiste a um exame
mais aprofundado tanto teoricamente quanto em termos de suas
aplicagdes praticas. Sabe-se que, a partir das investigagdes sobre
o processo da formagio de conceitos, um conceito € mais do que
a soma de certos vinculos associativos formados pela memo-
ria, ¢ mais do que um simples habito mental; € um ato real e
complexo de pensamento que ndo pode ser aprendido por meio
de simples memorizagdo, sé podendo ser realizado quando o
proprio desenvolvimento mental da crianga ja houver atingido
o seu nivel mais elevado. A investigag@o nos ensina que, em
qualquer nivel do seu desenvolvimento, o conceito &, em ter-
mos psicologicos, um ato de generalizagdo. O resultado mais im-
portante de todas as investigagdes nesse campo ¢ a tese solida-
mente estabelecida segundo a qual os conceitos psicologica-
mente concebidos evoluem como significados das palavras. A
esséncia do seu desenvolvimento €, em primeiro lugar, a tran-
sigdio de uma estrutura de generaliza¢do a outra. Em qualquer
idade, um conceito expresso por uma palavra representa uma
generalizagio. Mas os significados das palavras evoluem. Quan-
do uma palavra nova, ligada a um determinado significado, é
apreendida pela crianga, o seu desenvolvimento estd apenas co-
megando; no inicio ela é uma generalizagio do tipo mais ele-
mentar que, a medida que a crianga se desenvolve, é substituida
por generalizagdes de um tipo cada vez mais elevado, culminan-
do o processo na formagio dos verdadeiros conceitos.

Esse processo de desenvolvimento dos conceitos ou signi-
ficados das palavras requer o desenvolvimento de toda uma série
de fungdes como a atengio arbitriria, a memoria logica, a abs-
tragdo, a comparagio ¢ a discriminagio, e todos esses proces-
sos psicologicos sumamente complexos ndo podem ser sim-
plesmente memorizados, simplesmente assimilados. Por isso,
do ponto de vista psicologico dificilmente poderia haver divida
quanto & total inconsisténcia da concepgio segundo a qual os
conceitos sdo apreendidos pela crianga em forma pronta no
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processo de aprendizagem escolar ¢ assimilados da mesma ma-
neira como se assimila uma habilidade intelectual qualquer.

Mas a pratica também mostra a cada passo o equivoco dessa
concepgdo. Nio menos que a investigagio tedrica, a experién-
cia pedagodgica nos ensina que o ensino direto de conceitos sem-
pre se mostra impossivel e pedagogicamente estéril. O profes-
sor que envereda por esse caminho costuma ndo conseguir se-
nfo uma assimilagio vazia de palavras, um verbalismo puro e
simples que estimula e imita a existéncia dos respectivos con-
ceitos na crianga mas, na prética, esconde o vazio. Em tais casos,
a crianga nfo assimila o conceito mas a palavra, capta mais de
memodria que de pensamento e sente-se impotente diante de qual-
quer tentativa de emprego consciente do conhecimento assimi-
lado. No fundo, esse método de ensino de conceitos é a falha
principal do rejeitado método puramente escolastico de ensino,
que substitui a apreensio do conhecimento vivo pela apreensio
de esquemas verbais mortos € vazios.

Tolstéi, esse conhecedor profundo da natureza e do signi-
ficado da palavra, percebeu com mais clareza e mais profundi-
dade que os outros a impossibilidade de uma transmissdo sim-
ples e direta do conceito pelo professor ao aluno, da transfe-
réncia mecénica do significado de uma palavra de uma pessoa
a outra com o auxilio de outras palavras, em suma, percebeu a
impossibilidade em que ele mesmo esbarrara em sua experién-
cia pedagogica. Falando de sua experiéncia de ensinar a lingua-
gem a criangas traduzindo as palavras destas para a linguagem
dos contos populares ¢ a linguagem destes para um estagio
superior, ele chega a conclusio de que, com explicagdes forga-
das, memorizagdes e repetigdes, ndo se pode ensinar linguagem
literaria aos alunos da mesma forma como se ensina o francés.
E Tolstdi escreve:

Temos que reconhecer que tentamos isto vérias vezes nos
altimos dois meses ¢ sempre encontramos nos alunos uma aver-
sdo insuperavel, mostrando que estdvamos no caminho errado.
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Esses experimentos me deixaram convencido apenas de que a
explicag@o de uma palavra ou de uma linguagem ¢ absoluta-
mente impossivel até¢ mesmo para um mestre de talento, j4 sem
falar das explicagdes preferidas de professores mediocres, para
quem um ajuntamento é um sinédrio, etc. Quando se explica
qualquer palavra, a palavra “impressdo”, por exemplo, coloca-
se em seu lugar outra palavra igualmente incompreensivel, ou
toda uma série de palavras entre as quais os vinculos sdo tdo
ininteligiveis quanto a prépria palavra (35, p. 143).

Nessa exposigdo categorica de Tolstdi, verdade e mentira
estdo igualmente misturadas. A parte verdadeira da exposigdo
¢ a conclusio, imediatamente derivada da experiéncia, e que é
conhecida de todo professor que, como Tolstdi e ignalmente em
vio, debate-se com a interpretagdo de uma palavra. A verdade
dessa tese ¢ exposta pelo proprio Tolsto:

O que ¢é incompreensivel nio ¢ tanto a propria palavra mas
o fato de que o aluno no dispde de nenhum conceito que a pala-
vra exprime. A palavra estd quase sempre pronta quando o con-
ceito estd pronto. Ademais, a relagio da palavra com o pensamen-
to e a formagdo de novos conceitos é um processo da alma tio
complexo, misterioso e delicado que qualquer interferéncia é uma
forga bruta, misteriosa e desajeitada, que retém o processo de
desenvolvimento (35, p. 143).

A verdade dessa tese consiste em que o conceito ou o sig-
nificado da palavra evoluem e o préprio desenvolvimento é um
processo complexo e delicado.

O aspecto falso dessa tese, diretamente ligado s concep-
¢Oes gerais de Tolstdi sobre educagio, consiste em que ele exclui
qualquer possibilidade de intervengio grosseira nesse proces-
so misterioso, procura deixar o processo de desenvolvimento
dos conceitos 4 mercé das leis do seu proprio fluxo interno,
negando, assim, o desenvolvimento dos conceitos a partir da
aprendizagem e condenando o ensino 4 mais total passividade
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na questdo do desenvolvimento dos conceitos cientificos. Esse
erro se manifesta com especial nitidez na formulag&o categori-
ca segundo a qual “toda interferéncia ¢ uma forga bruta, desa-
jeitada, que retém o processo de desenvolvimento”.

Entretanto, o proprio Tolstoi compreendia que nem toda
interferéncia retém o processo de desenvolvimento dos concei-
tos; que, sozinha, a interferéncia grosseira e imediata — que age
por linha reta como a distdncia mais curta entre dois pontos —
na formag&o dos conceitos na mente da crianga nio pode trazer
nada sendo prejuizo. Métodos de ensino indiretos mais sutis e
mais complexos acabam sendo uma interferéncia no processo
de formagéo de conceitos infantis, que faz avangar e elevar-se
esse processo de desenvolvimento. E Tolstdi afirma:

E necessério que se dé ao aluno a oportunidade de adquirir
10VOs conceitos € novas palavras tiradas do sentido geral da lin-
guagem. Quando ele ouve ou 1€ uma palavra desconhecida numa
frase, de resto compreensivel, € a 18 novamente em outra frase,
comega a ter uma idéia vaga do novo conceito: mais dia menos
dia ela sentird a necessidade de usar essa palavra e, uma vez que
a tenha usado, a palavra e o conceito lhe pertencem. Ha milhares
de outros caminhos. Mas transmitir deliberadamente novos con-
ceitos e novas formas ao aluno é, cstou convencido, tdo impos-
sivel e indtil quanto ensinar uma crianga a andar segundo as leis
do equilibrio. Qualquer tentativa dessa espécie apenas desvia o
aluno do objetivo proposto, como a for¢a bruta do homem que,
tentando ajudar uma flor a desabrochar, passasse a desenrola-la
pelas pétalas e amassasse tudo ao redor (35, p. 146).

Tolstoi sabe que, além da via escolastica, existem milhares
de outras vias para ensinar novos conceitos a crianga. Ele sé
rejeita uma: a do desenrolamento grosseiro imediato € mecanico
do novo conceito pelas pétalas. Isto é verdadeiro. E indiscuti-
vel. Isto é confirmado por toda a experiéncia da teoria e da pra-
tica. Mas Tolstéi da importincia exagerada & espontaneidade,
a0 acaso, ao trabalho de um conceito e de uma sensibilidade
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vagos, ao aspecto interior da formagio dos conceitos, fechado
em si mesmo, superestima demais a possibilidade de influén-
cia direta sobre esse processo e distancia exageradamente apren-
dizagem ¢ desenvolvimento. Neste caso, ndo nos interessa este
aspecto equivocado do pensamento de Tolstoi € o seu desmas-
caramento, mas um verdadeiro embrifio da sua tese que se re-
sume no seguinte: ¢ impossivel desenrolar um novo conceito
pelas pétalas, o que ¢ andlogo & impossibilidade de ensinar a
crianga a andar segundo as leis do equilibrio. O que nos inte-
ressa ¢ a idéia que nos parece absolutamente verdadeira: o ca-
minho entre o primeiro momento em que a crianga trava conhe-
cimento com 0 NOVO conceito € 0 Momento em que a palavra e
o conceito se tornam propriecdade da crianga é um complexo
processo psicolégico interior, que envolve a compreensio da
nova palavra que se desenvolve gradualmente a partir de uma
nog¢#o vaga, a sua aplicagdo propriamente dita pela crianga e
sua efetiva assimilagdo apenas como elo conclusivo. Em essén-
cia, procuramos exprimir anteriormente a mesma idéia quando
dissemos que, no momento em ue a crianga toma conheci-
mento pela primeira vez do significado de uma nova palavra, o
processo de desenvolvimento dos conceifos ndo termina mas
estd apenas comegando.

Quanto ao primeiro aspecto, esta pesquisa, que teve por
objetivo verificar na pratica do estudo experimental a probabi-
lidade e a fecundidade da hipotese de trabalho desenvolvida
neste artigo, mostra ndo s6 as milhares de outras vias de que
fala Tolst6i; mostra, ainda, que o ensino consciente de novos
conceitos e formas da palavra ao aluno ndo s6 € possivel como
pode ser fonte de um desenvolvimento superior dos conceitos
propriamente ditos e ji constituidos na crianga, que é possivel
o trabalho direto com o conceito no processo de ensino esco-
lar. Mas, como mostra a pesquisa, este trabalho ndo € o fim mas
o inicio do desenvolvimento do conceito cientifico, e nio sé
ndo exclui os processos propriamente ditos de desenvolvimen-
to como lhes da uma nova orientagfio e coloca os processos da
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aprendizagem e desenvolvimento em novas relagdes maxi-
mamente favoraveis do ponto de vista dos objetivos finais da
escola.

Entretanto, para abordar essa questdio é necessario elucidar
primeiro uma circunstincia: Tolstéi fala o tempo todo de con-
ceito em relagdo ao ensino da linguagem literaria a criangas.
Logo, ele tem em vista ndo os conceitos adquiridos pela crianga
no processo de assimilagio do sistema de conhecimento cien-
tifico mas palavras ¢ conceitos da linguagem cotidiana desco-
nhecidos da crianga e entrelagados no tecido de conceitos in-
fantis j4 anteriormente constituidos. Isto se evidencia nos exem-
plos apresentados por Tolstoi. Ele se refere a explicagdo e 4 in-
terpretagéo de palavras como impressdo ou instrumento, isto €,
as palavras e conceitos que ndo subentendem a sua assimilagio
obrigatoria em um sistema rigoroso e definido. Por outro lado,
o0 objeto danossa investigagio é o problema do desenvolvimen-
to dos conceitos cientificos, que se forma precisamente no pro-
cesso de ensino de um determinado sistema de conhecimen-
to cientifico a crianga. Surge naturalmente a questdo de saber
em que medida a tese aqui examinada pode ser igualmente
estendida ao processo de formagfo de conceitos cientificos.
Para tanto é necessario elucidar como, em linhas gerais, rela-
cionam-se entre si o processo de formagdo de conceitos cienti-
ficos e aqueles conceitos que Tolstdi tem em vista € que, por se
originarem da experiéncia vital direta da crianga, poderiam ser
convencionalmente designados conceitos espontineos.

Quando assim delimitamos os conceitos espontineos e cien-
tificos, de maneira alguma decidimos de antemdo se essa deli-
mitagio é legitima de um ponto de vista objetivo. Ao contririo,
uma das metas centrais do presente estudo € precisamente elu-
~ cidar se ha uma diferenga objetiva entre ambos os conceitos no
processo de desenvolvimento, em que ela consiste, se ela exis-
te em realidade e em fungfio de que diferengas objetivas reais
observaveis entre os processos de desenvolvimento dos concei-
tos espontaneos e cientificos, se ambos os processos admitem
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estudo comparado. A tarefa deste capitulo — que é uma expe-
riéncia de construgdo de uma hipotese de trabalho — ¢ demons-
trar que essa delimitagdo € empiricamente justificavel, teorica-
mente consistente, heuristicamente fecunda e por isso deve ser
considerada a pedra angular da nossa hipotese de trabalho. Cabe
demonstrar que os conceitos cientificos ndo se desenvolvem
exatamente como 03 espontineos, que o curso do seu desen-
volvimento néo repete as vias de desenvolvimento dos conceitos
espontineos. A investigagdo experimental, que & uma experién-
cia de verificagdo fatual da nossa hipdtese de trabalho, visa a
confirmar de fato essa tese e a elucidar exatamente em que con-
sistem as diferengas existentes entre esses dois processos.

Cabe antecipar que a dicotomizagio entre conceitos espon-
tdneos e cientificos, que adotamos como ponto de partida da
nossa hipotese de trabalho e de toda a questdo na nossa inves-
tigagio, além de nio ter aceitagio universal na psicologia mo-
derna, ainda est em contradigfio com as concepgdes desse pro-
blema amplamente divulgadas. Dai a necessidade de sua eluci-
dagdo e seu reforgo com provas.

Afirmamos anteriormente que, em nossos dias, ha duas
respostas a questio de como se desenvolvem os coneeitos cien-
tificos na mente da crianga em processo de aprendizagem esco-
lar. Como ja foi dito, a primeira resposta nega totalmente a exis-
téncia do processo de desenvolvimento interior dos conceitos
cientificos assimilados na escola, e nds tentamos mostrar a sua
inconsisténcia. Resta a segunda resposta, atualmente a mais di-
vulgada, que consiste no seguinte: o desenvolvimento dos con-
ceitos cientificos na mente da crianga-alvo do processo de
ensino escolar em nada difere essencialmente do desenvolvi-
mento de todos os demais conceitos que se formam no proces-
so da experiéncia propriamente dita da crianga; conseqiientemen-
te, a propria delimitagio de ambos os processos € inconsistente.
Desse ponto de vista, o processo de desenvolvimento dos con-
ceitos cientificos simplesmente repete, nos tragos essenciais, o
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curso do desenvolvimento dos conceitos espontineos. Seria o
caso de perguntar: em que se funda essa convicgdo?

Toda a literatura cientifica sobre essa questio mostra que
0s conceitos espontineos sempre foram os objetos de quase to-
das as investigagBes dedicadas ao problema da formagio de
conceitos. Reiteramos que este trabalho é quase o primeiro
passo de um estudo sistemdtico desse processo. Desse modo,
todas as leis basicas do desenvolvimento dos conceitos infan-
tis foram estabelecidas a partir de material dos préprios con-
ceitos espontineos da crianga. Ademais, sem nenhuma verifi-
cagdo eles foram estendidos também ao campo do pensamen-
to cientifico da crianga, sendo transferidos imediatamente para
outros campos de conceitos que surgem em condigGes interio-
res inteiramente diversas, simplesmente porque néo ocorre aos
estudiosos sequer questionar se & legitima essa interpretagdo
tdo difundida dos resultados das investigagdes restritas a um
unico campo dos conceitos infantis.

E verdade que alguns pesquisadores modernos dos mais
perspicazes, como Piaget, nio poderiam passar 2 margem des-
sa questdo. Tao logo depararam com o problema, estabelece-
ram uma nitida dicotomia entre aquelas nog¢des infantis de rea-
lidade, em cujo desenvolvimento cabe papel decisivo ao trabalho
do pensamento infantil propriamente dito, e aquelas que surgi-
ram sobre a influéncia determinante dos conhecimentos que a
crianga assimila das pessoas que a rodeiam. Piaget denomina
conceitos espontdneos o primeiro grupo para distingui-lo do
segundo.

Piaget estabelece que esses dois grupos de representagdes
ou conceitos infantis t&ém muita coisa em comum: 1) ambos
revelam resisténcia a sugestdo; 2) ambos tém raizes profundas
no pensamento da crianga; 3) ambos revelam certa identidade
entre as criancas da mesma idade; 4) ambos permanecem por
muito tempo, durante varios anos, na consciéncia da crianga e
gradualmente vdo dando lugar a novos conceitos em vez de
desaparecerem num instante, como é proprio dos conceitos a
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clas sugeridos; 5) ambos se manifestam nas primeiras respos-
tas corretas da crianga. Todos esses indicios, comuns a ambos
os grupos de conceitos infantis, difere-os de conceitos e res-
postas sugeridas que a crianga produz sob influéncia da forga
sugestiva da pergunta.

Nessas teses, que basicamente ja nos parecem corretas, hd o
pleno reconhecimento de que os conceitos cientificos da crian-
¢a, que pertencem indiscutivelmente ao segundo grupo ¢ nfo
surgem espontaneamente, passam por wm auténtico processo
de desenvolvimento. Isto fica evidente nos cinco indicios que
mostramos acima. Piaget reconhece ainda que o estudo desse
grupo de conceitos pode tornar-se objeto legitimo ¢ indepen-
dente de um estudo especifico. Neste sentido, vai além e mais
fundo do que qualquer outro estudioso dos conceitos infantis.

Ao mesmo tempo, Piaget comete erros que depreciam a
parte correta do seu raciocinio. Estamos interessados princi-
palmente em trés momentos equivocados, inter-relacionados no
pensamento do estudioso suigo. Primeiro: paralelamente ao re-
conhecimento da possibilidade de estudo independente dos con-
ceitos infantis ndo esponténeos, paralelamente 4 afirmagio de
que esses conceitos tém profundas raizes no pensamento in-
fantil, ainda assim Piaget tende a uma afirmagfo oposta, segun-
do a qual so os conceitos espontineos da crianga e as suas re-
presentagles espontineas podem servir como fonte de conhe-
cimento imediato da originalidade qualitativa do pensamento
infantil. Os conceitos néo espontineos da crianga, que se for-
maram sob a influéncia dos adultos que arodeiam, refletem néo
tanto as peculiaridades do pensamento infantil quanto o grau e
o carater de assimilagdo das idéias dos adultos. Aqui Piaget
entra em contradigdo com sua propria idéia correta de que a
crianga, ao assimilar um conceito, reelabora-o, e nesse processo
de reelaboragio imprime nos conceitos as peculiaridades espe-
cificas do seu proprio pensamento. Entretanto, ele tende a vin-
cular essa tese apenas aos conceitos espontineos, negando-se a
reconhecer que ela pode ser aplicada também aos conceitos ndo-
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espontineos. Nessa conclusio absolutamente infundada reside
0 primeiro momento equivocado da teoria de Piaget.

Segundo: o segundo equivoco da teoria decorre diretamente
do primeiro; uma vez reconhecido que os conceitos nio-es-
pontdneos da crianga nio refletem as peculiaridades do pensa-
mento infantil como tal, que essas peculiaridades se encontram
apenas nos conceitos espontineos, somos forgados a reconhe-
cer (como o faz Piaget) que entre os conceitos espontineos €
os ndo-espontaneos existe um limite intransponivel, sélido e es-
tabelecido de uma vez por todas, que exclui qualquer possibi-
lidade de influéneia mitua de wm grupo sobre o outro. Piaget
apenas delimita os conceitos espontineos e 0s ndo-espontineos,
sem perceber o que 0s une em um sistema unico de conceitos
que se forma no curso do desenvolvimento intelectual da crian-
¢a. Ele vé apenas ruptura, mas nio vinculo. Por isso concebe o
desenvolvimento dos conceitos como mecanicamente consti-
tuido de dois processos particulares sem nada em comum entre
si, € que transcorre como que por dois canais absolutamente
isolados e divididos.

Terceiro: esses dois erros enredam inevitavelmente a teoria
em uma contradiggo interior que leva a este terceiro erro, Por
um lado, Piaget reconhece que os conceitos ndo-espontineos da
crianga nio refletem as peculiaridades do pensamento infantil,
que esse privilégio pertence exclusivamente aos conceitos es-
pontineos; neste caso, ele tem de reconhecer que o conhecimen-
to dessas peculiaridades do pensamento infantil praticamente
ndo tem nenhuma importancia, uma vez que 0s conceitos nio-
espontineos sdo adquiridos fora de qualquer dependéncia de tais
peculiaridades. Por outro lado, uma das teses basicas de sua teo-
ria & o reconhecimento de que a esséncia do desenvolvimento
intelectual da crianga estd na socializagdo progressiva do pen-
samento infantil. Uma das modalidades basicas e mais concen-
tradas do processo de formagio de conceitos nio-espontineos
€ a aprendizagem escolar, logo, o processo de socializagio do
pensamento mais importante para o desenvolvimento da crianga,
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na forma em que se manifesta na aprendizagem, acaba como
que desvinculado do proprio processo interior de desenvolvi-
mento intelectual da crianga. Por um lado, o conhecimento do
processo de desenvolvimento interior do pensamento infantil
carece de qualquer significade para explicar a sua socializagio
no curso da aprendizagem; por outro, a socializagdo do pensa-
mento da crianga, que ocupa o primeiro plano no processo de
aprendizagem,-de modo algum estd vinculada ac desenvolvi-
mento interior das nogdes e conceitos infantis.

Essa contradi¢do, que forma o ponto mais fraco em todaa
teoria de Piaget ¢ ao mesmo tempo ¢ ponto de partida de sua
revisdo critica no presente estudo, deve ser examinada em maio-
res detalhes, pois tem os seus aspectos tedrico ¢ pratico.

O aspecto teodrico dessa contradigdo tem suas raizes na con-
cepcio piagetiana de aprendizagem e desenvolvimento. Em
parte alguma Piaget desenvolve diretamente essa teoria, quase
ndo se refere sequer a essa questdo em observagdes passagei-
ras mas, por outro lado, ha alguma solu¢io desse problema in-
cluida no sistema das suas construgdes tedricas como postula-
do de importéncia primordial, no qual se mantém e se inviabi-
liza toda a teoria em seu conjunto. Tal solug@o estd presente na
teoria aqui examinada e nos cabe desenvolvé-la como momen-
to ao qual podemos contrapor o ponto de partida correspon-
dente da nossa hipdtese.

Piaget concebe o desenvolvimento intelectual da crianga
como uma extingdo gradual das propriedades do pensamento
infantil na medida em que se aproxima o ponto conclusivo do
desenvolvimento. Para ele, o desenvolvimento intelectual da
crianga se constitui do processo de repressdo gradual das qua-
lidades e propriedades originais do pensamento infantil pelo pen-
sarmento mais poderoso e mais forte dos adultos. Ele descreve
o ponto de partida do desenveolvimento como um solipsismo da
consciéncia infantil, o qual, na medida em que a crianga se adap-
ta ao pensamento dos adultos, dd lugar ao egocentrismo do
pensamento infantil, que & um compromisso entre as peculiari-
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dades da natureza da consciéncia infantil e as peculiaridades do
pensamento adulto. O egocentrismo se manifesta tanto mais
forte quanto mais tenra ¢ a idade que observamos. Com o cres-
cimento diminuem as peculiaridades do pensamento infantii
deslocadas de uma area apds a outra, até que finalmente desa-
parecem por completo. Assim, o processo de desenvolvimento
ndo se configura como um surgimento incessante de novas pro-
priedades superiores, mais complexas e mais préximas de um
pensamento desenvolvido a partir de formas mais elementares
e primarias, mas como uma repressio gradual e constante de
umas formas por outras. A socializagdo do pensamento ¢ vista
como uma repressdo externa ¢ mecanica das peculiaridades
individuais do pensamento da crianga. Desse ponto de vista,
o processo de desenvolvimento se assemelha infegralmente a um
processo de deslocamento de um liquido contido em um vaso
por um liquido injetado de fora nesse vaso: se no inicio existe
no vaso um liquido branco e nele se bombeia sem cessar liqui-
do vermelho, isto deve chegar a uma situagdo em que o liquido
branco, que simboliza as peculiaridades da propria crianga e é
predominante no inicio do processo, ird diminuir e ser deslocado
do vaso pelo liquido vermelho, que passara a completa-lo cada
vez mais até enché-lo inteiramente no final do processo.

Assim, o desenvolvimento se reduz essencialmente a ex-
tingdo. O novo no desenvolvimento surge de fora. As peculiari-
dades da criang¢a nfio desempenham papel construtivo, positivo,
progressivo e formador na historia do seu desenvolvimento in-
telectual. Ndo ¢ delas que surgem as formas superiores de pen-
samento; estas simplesmente assumem o lugar das anteriores.

Esta € a tinica lei do desenv01v1mento intelectual da crian-
¢a, segundo Piaget.

Se continuarmos o pensamento de Piaget de modo a que ele
abranja a questfio mais particular do desenvolvimento, podere-
mos, sem diivida, afirmar que tal continuagio imediata deve
redundar no reconhecimento de que o antagonismo ¢ o Gnico
nome adequado para as relagdes entre a aprendizagem ¢ o de-
senvolvimento no processo de formagdo dos conceitos infan-
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tis. A forma de pensamento infantil se contrapde desde os pri-
mordios as formas de pensamento maduro. Umas n3o surgem
das outras mas as excluem. Por isso € natural que todos os con-
ceitos nio-espontineos, assimilados dos adultos pela crianga,
além de ndo terem nada em comum com 08 conceitos esponti-
neos produzidos pelo préprio desempenho do pensamento infan-
til, nfo devam se opor diametralmente a ele em varios sentidos,
dos mais importantes. Entre eles ndo € possivel nenhuma rela-
¢d0 a ndo ser as relagdes de constante antagonismo, de conflito
e deslocamento de uns por outros. Uns devem ir embora para
que os outros ocupem © seu lugar. Assim, ao longo do desen-
volvimento da crianga devem coexistir dois grupos antagdnicos
de concettos — os espontdneos e os nio-espontineos —, que mu-
dam apenas em suas correlagdes quantitativas com a evolugio
da idade. No inicio predominam uns; com a passagem de uma
fase etiria a outra aumenta progressivamente o numero dos
outros. Na idade escolar, o processo letivo leva os conceitos
néo-espontineos a deslocarem definitivamente os espontaneos
entre os onze ¢ os doze anos, de sorteque até a chegada dessa
idade, como observa Piaget, o desenvolvimento intelectual da
crianga ja estd plenamente concluido e o ato mais importante,
que resolve todo o drama do desenvolvimento e coincide com

mento mtelectual - formaQaQ dos verdadelros conceitos madu-
ros —, desaparece da histéria do desenvolvimento intelectual
como um capitulo supérfluo, inutil. Piaget afirma que, no cam-
po do desenvolvimento dos conceitos infantis, esbarramos cfe-
tivamente a cada passo em conflitos reais entre o pensamento
da crianga ¢ o pensamento daqueles que a cercam, conflitos
esses que redundam na deformagio sistematica daquilo que a
mente da crianga recebe dos adultos. Além do mais, para essa
teoria, todo o contetido do desenvolvimento se reduz a um con-
flito constante entre as formas antagbnicas de pensamento, a
compromissos originais entre elas, que sio estabelecidos em
cada fase etdria e medidos pelo grau de declinio do egocentris-
mo infantil.



Estudo do desenvolvimento dos conceitos cientificos na infincia £)7

O aspecto pratico da contradi¢do aqui examinada reside na
impossibilidade de aplicagfio dos resultados do estudo dos con-
ceitos espontineos da crianga ao processo de desenvolvimento
de seus conceitos ndo-espontineos. Como se v€, por um lado,
08 conceitos ndo-espontineos da crianga, particularmente os
conceitos que se formam no processo de aprendizagem esco-
lar, nfio tém nada em comum com o préprio processo de desen-
volvimento do pensamento infantil; por outro lado, quando se
resolve qualquer questio pedagogica pela otica psicologica,
tenta-se transferir a lei do desenvolvimento dos conceitos espon-
tdneos para o ensino escolar. Dai o circulo vicioso que se obser-
va no artigo de Piaget “O desenvolvimento da crianga e o en-
sino de historia”, no qual o autor escreve:

Se a educagdo da compreensido da histéria pela crianga
pressupde a existéncia de um enfoque critico ou objetivo, presu-
me a compreensdo da interdependéncia, das relagdes e da esta-
bilidade, ninguém esta em melhor situagdo para definir a técnica
do ensino de historia que o estudo psicologico das diretrizes in-
telectuais espontineas das criangas, por mais ingénuas ¢ insig-
nificantes que possam parecer  primeira vista (37).

Mas, nesse mesmo artigo, o estudo dessas diretrizes inte-
lectuais espontineas das criangas leva o autor a concluir que o
pensamento infantil desconhece precisamente o que constitui
0 objetivo principal do ensino de histéria — o enfoque critico e
objetivo, a compreenséo da interdependéncia, das relagdes e da
estabilidade. Desse modo, verifica-se que, por um lado, o desen-
volvimento dos conceitos espontaneos nada nos pode explicar
do problema da obtengdo dos conhecimentos cientificos e, por
outro, ndo hi nada mais importante para a técnica de lecionar
do que o estudo das diretrizes espontineas das criangas. Essa
contradi¢io prética é resolvida pela teoria de Piaget também
com o auxilio do principio do antagonismo existente entre o
ensino ¢ o desenvolvimento. Pelo visto, o conhecimento das
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diretrizes espontaneas ¢ importante porque sdo precisamente
aquilo que deve ser deslocado no processo de aprendizagem.
Esse conhecimento é necessario como o conhecimento dos ini-
migos. O conflito permanente entre o pensamento maduro, em
que se funda o ensino escolar, e o pensamento infantil & o que
deve ser elucidado para que a técnica de lecionar possa tirar dai
lighes uteis.

Os objetivos da presente pesquisa e, particularmente, da
construgdo da hipdtese de trabalho ¢ sua verificagio experimen-
tal sio, antes de tudo, superar os trés referidos erros fundamen-
tais de uma das teorias modernas mais fortes.

A primeira das referidas teses equivocadas poderiamos
contrapor a seguinte tese de sentido contrario: deve-se esperar
que o desenvolvimento dos conceitos ndo-espontineos — parti-
cularmente dos conceitos cientificos que estamos autorizados
a considerar como o tipo de conceitos espontineos superior,
mais puro e mais importante em termos tedricos e praticos —
revele em estudo especial todas as peculiaridades qualitativas
bésicas proprias do pensamento infantil em uma determinada
fase da evolugdo etdria. Langamos esta hipotese com base na
simples consideragdo, aqui ja desenvolvida, de que os concei-
tos cientificos ndo sdo assimilados nem decorados pela crianga,
nio sdo memorizados mas surgem e se constituem por meio de
uma imensa tensdo de toda a atividade do seu proprio pensa-
mento. Dai a inevitabilidade implacavel de que o desenvolvi-
mento dos conceitos cientificos deva revelar em toda a plenitu-
de as peculiaridades dessa natureza ativa do pensamento infantil.
Sem nenhum exagero, os estudos experimentais confirmam
plenamente essa hipotese.

A segunda tese equivocada de Piaget poderiamos contrapor
a seguinte hipotese mais uma vez de sentido oposto: no proces-
so de investigacdo, os conceitos cientificos da crianga, como o
seu tipo mais puro de conceitos ndo-esponténeos, revelam nio
50 tragos opostos aqueles que conhecemos da investigagdo dos
conceitos espontineos, mas também tragos afins a eles. O li-
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mite que separa ambos os conceitos se mostra sumamente fluido,
e no curso real do desenvolvimento pode passar infinitas vezes
para ambos os lados. O desenvolvimento dos conceitos espon-
tdneos e cientificos — cabe pressupor — sdo processos intimamen-
te interligados, que exercem influéncias um sobre o outro. Por
um lado — assim devemos desenvolver as nossas hipoteses —, o
. desenvolvimento dos conceitos cientificos deve apoiar-se for-
¢osamente em um determinado nivel de maturagio dos concei-
tos espontineos, que ndo podem ser indiferentes a formagdo de
conceitos cientificos simplesmente porque a experiéncia ime-
diata nos ensina que o desenvolvimento dos conceitos cientifi-
cos 80 se torna possivel depois que os conceitos espontineos
da crianga atingiram um nivel proprio do micio da idade esco-
lar. Por outro lado, cabe supor que o surgimento de conceitos
de tipo superior, como o sdo0 0s conceitos cientificos, ndo pode
deixar de influenciar o nivel dos conceitos esponténeos ante-
riormente constituidos, pelo simples fato de que ndo estio en-
capsulados na consciéncia da crianga, nio estio separados uns
dos outros por uma muralha intransponivel, ndo fluem por canais
isolados mas estio em processo de uma interagio constante,
que deve redundar, inevitavelmente, em que as generalizagles
estruturalmente superiores e inerentes aos conceitos cientifi-
cos ndo resultem em mudanga das estruturas dos conceitos cien-
tificos. Langamos essa hipdtese com base no seguinte: inde-
pendentemente de falarmos do desenvolvimento dos conceitos
espontineos ou cientificos, trata-se do desenvolvimento de um
processo unico de formagio de conceitos, que se realiza sob di-
ferentes condigdes internas e externas mas continua indiviso por
sua natureza e ndo se constitui da luta, do conflito e do antago-
nismo entre duas formas de pensamento que desde o inicio se
excluem. O estudo experimental, se tornarmos a antecipar os seus
resultados, confirma plenamente também essa hipdtese.
Contra a terceira hipétese, cujos erros e contradi¢des pro-
curamos mostrar anteriormente, poderiamos langar a seguinte
hipétese de sentido inverso: entre os processos de aprendiza-
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gem e de desenvolvimento na formagio dos conceitos, devem
coexistir ndo antagonismo mas relagdes de carater infinitamen-
te mais complexo ¢ positivo. E de esperar, antecipadamente,
que a aprendizagem venha a revelar-se em um processo de es-
tudo especial como uma das principais fontes de desenvolvi-
mento dos conceitos infantis ¢ como poderosa forga orientadora
desse processo. Essa hipotese se baseia no fato amplarnente
conhecido de que a aprendizagem €, na idade escolar, o mo-
mento decisivo e determinante de todo o destino do desenvol-
vimento intelectual da crianga, inclusive do desenvolvimento
dos seus conceitos; baseia-se igualmente na suposigdo de que
os conceitos cientificos de tipo superior ndo podem surgir na
cabega da crianga sendo a partir de tipos de generalizagio ele-
mentares ¢ inferiores preexistentes, nunca podendo inserir-se
de fora na consciéncia da crianga. A pesquisa, se mais uma vez
anteciparmos os seus resultados finais, confirma também essa
terceira e Gltima hipotese e, assim, permite levantar a questéio do
emprego dos dados do estudo psicoldgico dos conceitos infan-
tis em relagfo com os problemas do ensino e da aprendizagem
de modo inteiramente diverso do que o faz Piaget.
Procuremos desenvolver todas essas teses de modo mais
detalhado, mas antes de passar ao assunto € necessdrio estabe-
lecer o que nos da fundamento para delimitar os conceitos es-
pontineos, por um lado, ¢ os ndo espontineos, particularmen-
te os cientificos, por outro. Poderiamos simplesmente verificar
as cegas e empiricamente se existe discrepancia entre eles nos
diferentes niveis de desenvolvimento, e s6 depois tentar interpre-
tar esse fato na hipdtese de ele ser indiscutivel. Poderiamos, entre
outras coisas, tomar como respaldo os resultados do estudo expe-
rimental apresentados neste livro, que mostram, de modo in-
discutivel, que ambos os conceitos se comportam de maneira
diferente em tarefas idénticas que requerem operagdes ldgicas
idénticas; aqueles resultados mostram ainda que outros concei-
tos, tomados em um mesmo momento ¢ & mesma crianga, reve-
lam diferentes niveis de seu desenvolvimento. Mas isto ainda
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seria pouco. Para construir uma hipdtese de trabalho e para uma
explicagdo tedrica desse fato, devem-se examinar os dados que
de antemdo nos permitem esperar que seja real a dicotomizago
que efetuamos, Esses dados se dividem em trés grupos.
Primeiro grupo. Aqui incluimos dados puramente empiri-
cos, conhecidos a partir de experiéncia imediata. Em primeiro
lugar, ndo se pode passar 4 margem do fato de que todas essas
condigdes internas e externas em que transcorre o desenvolvi-
mento dos conceitos vém a ser diferentes para o mesmo circulo
de conceitos. A relagdo dos conceitos cientificos com a expe-
riéncia pessoal da crianga é diferente da relagio dos conceitos
espontineos. Eles surgem e se constituem no processo de apren-
dizagem escolar por via inteiramente diferente que no proces-
sode expenenma pessoal da crianga. As motivacdes internas, que
levam a crianga a “formar conceitos cientificos, também sdo
inteiramétite distintas daqiielas que ievam o pensamento infan-
til 4 formagdo de conceitos espontineos. Outras tarefas surgem
diante do pensamento da crianga no processo de assimilagdo
dos conceitos na escola, mesmo quando o pensamento esta en-
tregue a si mesmo. Resumindo, poderiamos dizer que os con-
ceitos cientificos, que se formam no processo de aprendiza-
gem, distinguem-se dos espontineos por outro tipo de relagdo
com a experiéncia da crianga, outra relagio sua com o objeto
desses ou daqueles coneeitos, e por outras vias que eles percor-
rem do momento da sua germinagdo ao momento da enforma-
3o definitiva. T
Em segundo lugar, consideragdes igualmente empiricas
nos levam a reconhecer que a forga ¢ a fraqueza dos conceitos
espontineos ¢ cientificos no aluno escolar sdo inteiramente diver-
sas: naquilo em que os conceitos cientificos sdo fortes os es-
pontineos sdo fracos, e vice-versa, a for¢a dos conceitos espon-
tineos acaba sendo a fraqueza dos cientificos. Quem ndo sabe
que a partir da comparagio dos resultados das experiéncias mais
simples de definigdo de conceitos espontineos com a defini-
¢do tipica de conceitos cientificos infinitamente mais comple-
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xos, defini¢io que o aluno faz na aula de qualquer matéria,
manifesta-se claramente a diferenga de forga e fraqueza de uns
e de outros? E amplamente conhecido o fato de que a crianga
formula melhor o que € a lei de Arquimedes do que o que €
irméo. Isto ndo s6 pode decorrer do fato de que os conceitos
percorreram caminhos diferentes em seu desenvolvimento. A
crianga assimila o conceito sobre a lei de Arquimedes de modo
diferente do que assimila o conceito de irm3o. Ela sabia o que
era irmao, e no desenvolvimento desse conceito percorreu mui-
tos estagios antes que aprendesse a definir essa palavra, se é
que alguma vez na vida se lhe apresentou essa oportunidade. O
desenvolvimento do conceito de irmfo ndo comegou pela ex-
plicagdo do professor nem pela formulagio cientifica do con-
ceito. Em compensagio, esse conceito é saturado de uma rica
experiéncia pessoal da crianga. Ele ja transcorreu uma parcela
consideravel do seu caminho de desenvolvimento e, em certo
sentido, j esgotou o conteudo puramente fatual ¢ empirico nele
contido. Mas € precisamente e¢stas Gltimas palavras que nio po-
dem ser ditas sobre o conceito lei de Arquimedes.

Segundo grupo. Nesse grupo incluem-se os dados de carater
tedrico. Deve-se colocar em primeiro lugar a hipdtese em que
se baseia Piaget. Procurando demonstrar a originalidade dos
conceitos infantis em geral, Piaget cita Sterm, que mostrou que
nem mesmo a fala € assimilada pela crianga por meio de sim-
ples imitagdo e empréstimo de formas prontas. Seu principio
basico € o reconhecimento tanto da originalidade das leis espe-
cificas e da natureza da fala infantil quanto da impossibilidade
de surgimento dessas peculiaridades pela simples via de assi-
milagdo da linguagem do ambiente adulto. Diz Piaget:

Devemos fazer nosso esse principio, ampliando o seu signi-
ficado em fungio da maior originalidade do pensamento infan-
til. Na realidade, os pensamentos da crianga s3o bem mais origi-
nais que a sua linguagem. Em todo caso, tudo o que diz Stern
sobre a linguagem, tude isso € ainda mais aplicdvel ao pensa-
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mento em que o papel da imitagdo como fator formador € con-
sideravelmente menor que no processo de desenvelvimento da
linguagem.,

Se é verdade que o pensamento da crianga ¢ ainda mais ori-
ginal do que a sua linguagem (e essa tese de Piaget nos parece
indiscutivel), entdo devemos admitir necessariamente que as for-
mas mais elevadas de pensamento, inerentes a formagio dos
conceitos cientificos, devem distinguir-se por uma originalida-
de ainda maior em comparagao com aquelas formas de pensa-
mento que participam da organizagio dos conceitos esponté-
neos, e que tudo o que Piaget disse a respeito dessas wltimas
também deve ser aplicavel aos conceitos cientificos. E dificil
admitir a idéia de que a crianga assimilou mas ndo reelaborou
a seu modo os conceitos cientificos, que estes Ihe chegaram
imediatamente aos labios da forma mais tranqiiila. Tudo con-
siste em entender que a formagio dos conceitos cientificos, na
mesima medida que os espontineos, nfo termina mas apenas co-
meca no momento ¢m que a crianga assimila pela primeira vez
um significado ou termo novo para ela, que ¢ veiculo de con-
ceito cientifico. Essa é a lei geral do desenvolvimento do sig-
nificado das palavras, 4 qual estio igualmente subordinados em
seu desenvolvimento tanto os conceitos cientificos quanto os
espontineos. A questio é apenas uma: 08 nomentos iniciais em
ambos os casos distinguem-se da maneira mais substancial. Para
elucidar esse Gltimo pensamento, achamos de extrema utilida-
de citar uma analogia que, como mostraro o posterior desen-
volvimento da nossa hipdtese e o curso da pesquisa, ¢ algo mais
que simples diferenga entre conceitos cientificos e espontineos
por sua propria natureza psicologica.

Como se sabe, a crianga aprende na escola uma lingua es-
trangeira de modo inteiramente diferente de como aprende a
lingua natal: Nesse processo, ndo se repete oI a menor serne-
lThanga nenhuma das leis reais tio bem estudadas no desenvol-
vimento da lingua materna. Piaget tem toda razio ao afirmar



266

A construgdo do pensamento e da linguagem

que a lingua dos adultos ndo € para a crianga aquilo que é para
nos a lingua estrangeira que estudamos, ou seja, ndo é um sis-
tema de signos correspondente ponto por ponto aos conceitos
Jj4 assimilados anteriormente. Em parte, gragas a essa disponi-
bilidade de significados das palavras ja existentes, que apenas
se traduzem para a lingua estrangeira, ou melhor, em parte gra-
¢as 4 propria existéncia de uma relativa maturidade da lingua
materna e ainda ao proprio fato de que a lingua estrangeira é
assimilada por um sistema de condiges internas e externas in-
teiramente diverso, € que ela revela em seu desenvolvimento
tragos de uma diferenga muito profunda com o processo de desen-
volvimento da lingua materna. Vias diferentes de desenvolvi-
mento, que transcorrem ein condigdes diferentes, néo podem
levar a resultados absolutamente idénticos. Seria um milagre
se o desenvolvimento de uma lingua estrangeira, quando lecio-
nada na escola, repetisse ou reproduzisse o caminho de desen-
volvimento da lingua materna, h4 muito percorrido e em con-
digbes inteiramente diversas. Mas essas diferengas, por mais
profundas que sejam, néo devem empanar o fato de que ambos
os processos de desenvolvimento das linguas materna e estran-
geira t€m entre si tanta coisa em comum quanto pertencem es-
sencialmente 2 mesma classe de processos de desenvolvimento
da linguagem, a qual se associa o processo também sumamente
original de desenvolvimento da linguagem falada, que nfio re-
pete nenhum dos anteriores mas € uma nova variante do mes-
mo processo unico de desenvolvimento da linguagem. Além
do mais, todos esses trés processos — o desenvolvimento das
linguas materna e estrangeira e o desenvolvimento da lingua-
gem escrita — estio em uma interagio extremamente complexa,
0 que, sem duvida, sugere que pertencem a mesma classe de
processos genéticos e mantém entre si uma unidade interna.
Reiterando o que dissemos anteriormente, o desenvolvimento
de uma lingua estrangeira é um processo original porque em-
prega todo o aspecto seméntico da lingua materna surgido no
curso de uma longa evolugdo. Assim, o ensino de uma lingua
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estrangeira a um aluno escolar se funda no conhecimento da
lingua materna como sua propria base. Menos evidente ¢ me-
nos conhecida é a dependéncia inversa entre ambos os processos,
constituida pela influéncia inversa da lingua estrangeira sobre
a lingua materna da crianga, Goethe entendia perfeitamente a
existéncia de tal dependéncia, ao afirmar que quem desconhe-
ce uma lingua estrangeira desconhece a sua propria. As pes-
quisas confirmam plenamente essa idéia de Goethe, ao desco-
brirem que o dominio de uma lingua estrangeira eleva a lingua
materna da crianga ao nivel superior quanto a tomada de cons-
ciéncia das formas lingiiisticas, da generalizagio dos fendme-
nos da linguagem, de um uso mais consciente ¢ mais arbitrario
da palavra como instrumento de pensamento e expressdo de
conceito. Pode-se dizer que o dominio de uma lingua estrangei-
ra eleva tanto a lingua materna da crianga a um nivel superior
quanto o dominio da algebra eleva ao nivel superior o pensa-
mento matematico, permitindo entender qualquer operagio ma-
temAtica como caso particular de operagio de algebra, facultan-
do uma visdo mais livre, mais abstrata e generalizada e, assim,
mais profunda e rica das operagdes com nimeros concretos.
Como a algebra liberta o pensamento da crianga da prisdo das
dependéncias numéricas concretas € o eleva a um nivel de pen-
samento mais generalizado, de igual maneira o dominio de uma
lingua estrangeira por outras vias bem diferentes liberta o pen-
samento lingliistico da crianga do cativeiro das formas lingiiis-
ticas e dos fendmenos concretos.

Mas as pesquisas mostram que a lingua estrangeira pode
basear-se em seu desenvolvimento na lingua materna da crianga
&, na medida em que se desenvolve, exercer influéncia inversa
gobre ela por ndo repetir em seu desenvolvimento o caminho
do desenvolvimento da lingua materna e serem diferentes a
forga e a fraqueza das linguas materna e estrangeira. ,

H4 todos os fundamentos para se supor que entre o desen-
volvimento dos conceitos espontineos e o dos cientificos existem
relagdes absolutamente andlogas. Duas consideragdes solidas
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favorecem esse reconhecimento: em primeiro lugar, o desen-
volvimento dos conceitos tanto espontineos quanto cientificos
¢, no fundo, apenas uma parte do desenvolvimento da lingua,
exatamente 0 seu aspecto semantico, porque, em termos psico-
légicos, o desenvolvimento dos conceitos e o desenvolvimen-
to dos significados da palavra sdo o mesmo processo apenas
com nome diferente; por isso ha fundamentos para esperar que -
o desenvolvimento do significado das palavras como parte do
processo geral de desenvolvimento da lingua venha a revelar
as leis proprias da totalidade. Em segundo lugar, as condigbes
internas e externas de estudo de uma lingua estrangeira e da
formagdo de conceitos cientificos nos seus tragos mais essen-
ciais coincidem e, principalmente, distinguem-se da mesma for-
ma das condigdes de desenvolvimento da lingua materna e dos
conceitos espontineos, que também se revelam semelhantes
entre si; aqui e la a diferenga se deve em primeiro lugar a linha
do ensino como fator novo de desenvolvimento, de. sorte que,
da mesma forma como distinguimos conceitos espontineos e
nao espontineos, poderiamos falar de desenvolvimento espon-
tdneo da linguagem para a lingua materna e desenvolvimento
nio espontdneo para a lingua estrangeira.

Se considerados os resultados da pesquisa exposta no pre-
sente livro e das investigages dedicadas ao estudo das linguas
estrangeiras, eles confirmam inteira ¢ concretamente a legiti-
midade da analogia que aqui defendemos.

Deve-se colocar em segundo lugar uma reflexdo tedrica
igualmente importante, segundo a qual nos conceitos cientifi-
cos e espontineos existe outra relagfio com o objeto e outro ato
de sua apreensio pelo pensamento, Logo, o desenvolvimento de
ambos pressupde a discriminagdo dos proprios processos inte-
lectuais que lhes servem de base. No processo de ensino do sis-
tema de conhecimentos, ensina-se a crianga o que ela nfo tem
diante dos olhos, o que vai além dos limites da sua experiéncia
atual e da eventual experiéncia imediata. Pode-se dizer que a
assimilagio dos conceitos cientificos se baseia igualmente nos
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conceitos elaborados no processo da propria experiéncia da
crianga, como o estudo de uma lingua estrangeira se baseia na
seméintica da lingua materna. Como neste Ultimo caso pressu-
pde-se a existéneia de um sistema de conhecimento das pala-
vras ja desenvolvido, no primeiro caso a apreensdo do sistema
de conhecimentos cientificos pressupde um tecido conceitual
j4 amplamente elaborado e desenvolvido por meio da ativida-
de espontinea do pensamento infantil, Como ocorre com a lin-
gua materna, a assimilagio de uma nova lingua ndo passa por
um novo tratamento do mundo material nem pela repetigdo de
um processo de desenvolvimento ja percorrido uma vez, mas
por outro sistema de linguagem anteriormente apreendido ¢
situado entre a linguagem a ser reassimilada e o mundo dos
objetos; de igual maneira, a assimilagdo do sistema de conhe-
cimentos cientificos também no é possivel sendo através des-
sa relagdo mediata com o mundo dos objetos, sendo através de
outros conceitos anteriormente ¢laborados. E essa formagio
de conceitos requer atos de pensamento inteiramente diversos,
vinculados ao livre movimento no sistema de conceitos, a ge-
neralizagio de generalizagdes antes constituidas, a uma opera-
¢30 mais consciente e mais arbitraria com conceitos anteriores.
A pesquisa confirma também essas expectativas do pensamen-
to teodrico.

Terceiro grupo. Neste grupo incluimos as reflexdes de na-
tureza predominantemente heuristica. A investigagio psicolo-
gica moderna conhece apenas duas modalidades de estudo de
congeitos: uma delas se realiza através de métodos superficiais,
mas em compensagio opera com conceitos reais da crianga. A
outra pode aplicar procedimentos de analise e experimento in-
finitamente mais aprofundados, porém s6 a conceitos experi-
mentais artificialmente criados e inicialmente designados por
palavras sem sentido. Neste campo, uma questdo metodologi-
ca nova ¢ a passagem do estudo superficial dos conceitos reais
e do estudo aprofundado dos conceitos experimentais para uma
investigagio aprofundada dos conceitos reais, que utiliza todos
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os resultados basicos dos dois métodos de analise do processo
de formagdo de conceito que estdo em vigor. Neste sentido, o
estudo do desenvolvimento dos conceitos cientificos, que, por
um lado, sfo conceitos reais e, por outro, formam-se por via
quase experimental diante dos nossos olhos, torna-se um meio
insubstituivel de solugdo do problema metodologico aqui es-
bogado. Os conceitos cientificos formam um grupo especial que,
sem davida, faz parte dos conceitos reais da crianga, que se
mantém em todo o resto da vida mas, pelo prdprio curso do seu
desenvolvimento, aproximam-se demais da formagdo experi-
mental de conceitos e, assim, combinam os méritos dos dois
meétodos ora existentes e permitem o emprego da analise expe-
rimental do nascimento ¢ do desenvolvimento do conceito que
de fato existe na consciéncia da crianga.

Quario grupo. Neste ultimo grupo incluimos as reflexdes
de natureza pratica. JA questionamos a idéia de que os concei-
tos cientificos simplesmente sdo assimilados e decorados. Mas
ndo ha como desconsiderar o ensino e seu papel primordial no
surgimento dos conceitos cientificos. Quando dizemos que o0s
conceitos ndo sdo apreendidos simplesmente como habilidades
intelectuais, temos em vista apenas a idéia de que entre a apren-
dizagem ¢ o desenvolvimento dos conceitos cientificos exis-
tem mais relagdes complexas que entre a aprendizagem ¢ a for-
mac¢io de habilidades. Contudo, descobrir essas relagdes mais
complexas € o que constitui a tarefa imediata e, em termos prati-
cos, importante da nossa investigagio, para cuja solugao a hipd-
tese de trabalho que construimos deve descobrir uma via livre.

S6 a descoberta dessas relagdes mais complexas entre a
aprendizagem ¢ o desenvolvimento dos conceitos cientificos
pode nos ajudar a encontrar a saida para a contradigdo em que
se enredou o pensamento de Piaget, que, em meio a toda a rique-
za dessas relagdes, nfo enxergou sendo um conflito ¢ um anta-
gonismo entre ambos 0s Processos.

A esta altura, esgotamos todas as reflexdes mais impor-
tantes pelas quais nos orientamos na organizagio do presente
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estudo quando delimitamos os conceitos cientificos e esponta-
neos. Como ja se evidencia do que afirmamos até aqui, a ques-
tdo central que esta investigagio pretende resolver pode ser
formulada de modo extremamente simples; o conceito de “ir-
mao”, que é um tipico conceito espontineo, através do qual
Piaget conseguiu estabelecer toda uma série de peculiaridades
do pensamento infantil, como a incapacidade para a tomada de
consciéncia de relagdes, etc., e o conceito de “exploragio”, que
a crianga assimila na aprendizagem dos conceitos sociais, de-
senvolvem-se pelos mesmos caminhos ou por caminhos dife-
rentes? O segundo conceito repetiria simplesmente o caminho
de desenvolvimento do primeiro, revelando as mesmas peculia-
ridades, ou é um conceito que, por sua natureza psicologica,
deve ser visto como pertencente a um tipo especifico? Deve-
mos levantar antecipadamente a hipdtese — perfeitamente justi-
ficada pelos resultados da investigagéo fatual — de que ambos
0s conceitos se distinguemn tanto pelas vias do seu desenvolvi-
mento quanto pelo modo de funcionamento, o que, por sua vez,
nao pode deixar de revelar possibilidades novas e riquissimas
para o estudo da influéncia mitua dessas duas variantes de um
unico processo de formacgio de conceitos.

Se refutarmos — como fizemos anteriormente — a concep-
¢80 que exchui inteiramente a existéncia de desenvolvimento
dos conceitos cientificos, nossa investigago ira deparar com
dois problemas: 1) a verificagdo, pelos fatos obtidos no expe-
rimento, da legitimidade da opinido segundo a qual os concei-
tos cientificos repetem em seu desenvolvimento as vias de for-
macio dos conceitos espontineos; 2) a verificagio da legitimi-
dade da tese segundo a qual os conceitos cientificos ndo t&m
nada em comum com ¢ desenvolvimento dos conceitos espon-
tineos e nada nos podem dizer sobre o cariter ativo do pensa-
mento infantil em toda a sua originalidade. Cabe supor de an-
tem3o que a pesquisa dara uma resposta negativa a ambas as
questdes. Em realidade, porém, mostra que nenhuma das hip6-
teses se justifica no aspecto fatual e que, em realidade, existe
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uma espécie de terceira hipotese, que € a que determina as
relagdes verdadeiras, complexas ¢ bilaterais entre os conheci-
mentos cientificos ¢ 0s espontineos.

Para descobrir essa terceira incognita, real, ndo existe outro
caminho a ndo ser a comparagio dos conceitos cientificos com
0s espontineos, tdo bem estudados em varias pesquisas, como
caminho do conhecido ao desconhecido. Entretanto, a delimi-
tagdo de ambos os grupos de conceitos ¢ a condigio prévia
para esse estudo comparado dos conceitos cientificos e espon-
tneos e o estabelecimento das suas verdadeiras relagdes. Rela-
goes em geral, e mais ainda aquelas relagdes sumamente com-
plexas que supomos, s6 podem existir entre objetos que ndo
coincidem entre si, uma vez que néo ¢ possivel nenhuma rela-
¢do do objeto consigo mesmo.

II

Para estudar as coinplexas relagbes entre o desenvolvimen-
to dos conceitos cientificos e dos espontineos, é necessario ter
consciéncia da propria amplifude com que pretendemos desen-
volver a nossa comparagio. Cabe-nos elucidar o que caracteri-
7a 0s conceitos espontineos da crianga na idade escolar.

Piaget demonstrou que o mais peculiar dos conceitos e do
pensamento em geral nessa idade ¢ a incapacidade da crianga
para conscientizar as relagdes que, ndo obstante, ela € capaz de
utilizar de modo espontineo, automatico e plenamente correto
quando isto ndo lhe exige uma tomada de consciéncia especial.
O que impede qualquer tomada de consciéncia do proprio pen-
samento € o egocentrismo infantil. Seu reflexo no desenvolvi-
mento dos conceitos infantis pode ser visto a partir de um sin-
ples exemplo de Piaget, que perguntou a criangas entre sete e
0ito anos o que significa a palavra “porque™ na seguinte frase:
“Nao vou amanhi a escola porque estou doente.” A maioria das
criangas respondeu: “Isto significa que ele esta doente.” Outras
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responderam: “Isto significa que ele ndo ira a escola.” Para ser
mais breve, essas criangas ndo tém nenhuma consciéncia da
defini¢do da palavra “porque”, embora consigam operar es-
pontaneamente com ela.

Essa incapacidade para tomar consciéncia do proprio pen-
samento e a incapacidade dele decorrente de a crianga tomar
consciéncia do estabelecimento de vinculos 16gicos duram até
0s onze ou doze anos, isto &, até o término da primeira idade
escolar. A crianga descobre sua incapacidade para a logica das
relagdes e a substitui pela logica egocéntrica. As raizes dessa
légica e as causas da dificuldade residem no egocentrismo do
pensamento da crianga até os sete ou 0ito anos e na inconscién-
cia gerada por esse egocentrismo. Entre sete-oito e onze-doze
anos essas dificuldades se transferem para o plano verbal, e en-
tdo se refletem na légica infantil as causas que atuaram até esse
estagio.

Em termos funcionais, essa falta de consciéncia do préprio
pensamento se manifesta em um fato fundamental, que carac-
teriza a l16gica do pensamento infantil: a crianga descobre a ca-
pacidade para toda uma série de operagdes logicas quando estas
surgem do fluxo esponténeo do seu proprio pensamento, mas é
incapaz de executar operagdes absolutamente analogas quando
se exige que elas sejam executadas nfio de maneira espontinea
mas arbitraria e intencional. Limitemo-nos mais uma vez a uma
s0 ilustragdo para elucidar outro aspecto do mesmo fen6meno
da ndo-consciéncia do pensamento. Perguntaram a algumas crian-
¢as como se devia completar a frase “Esse homem caiu da bici-
cleta porque...”, Criangas de idade inferior aos sete anos ainda
130 conseguem resolver essa frase. Nessa idade, as criangas
freqiientemente completam essa frase da seguinte maneira: “Ele
caiu da sua bicicleta porque caiu e porque ficou muito machu-
cado”; ou: “O homem caiu da bicicleta porque estava doente, e
por isso foi recolhido na rua”; ou: “Porque ele quebrou o brago,
porque ele quebrou a perna”™. Vemos que criangas dessa idade
nélo tém capacidade para um estabelecimento intencionat e ar-
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bitrario do vinculo causal, ao passo que, na linguagem espon-
ténea ¢ arbitrdria, usam o “porque” de modo plenamente cor-
reto, consciente ¢ proposital, de sorte que ela ndo é capaz de
tomar consciéncia de que a frase citada acima significa a causa
da falta a escola e ndo a falta ou a doenca tomadas em separa-
do, embora a crianga evidentemente compreenda o que signi-
fica essa frase. A crianga compreende as causas e as relagdes
mais simples porém ndo temn consciéncia dessa compreensdo.
Espontaneamente, e¢la usa de maneira correta a conjungio “por-
que” mas ndo consegue aplica-la de modo intencional e arbi-
trario. Desse modo, por via puraraente empirica se estabelece
a dependéncia interna ou o vinculo entre esses dois fendmenos
do pensamento infantil, a ndo-consciéncia de tal vinculo e a
nio-arbitrariedade, a compreensio inconsciente ¢ a aplicagio
espontanea.

Por um lado, ambas essas peculiaridades estio da forma
mais intima ligadas ao egocentrismo do pensamento infantil e,
por outro, levam a toda uma série de peculiaridades da 1ogica
infantil, que se manifestam na incapacidade da crianga para a
logica das relagdes. Na idade escolar, até o seu término, dura o
dominio de ambos os fen6menos, ¢ o desenvolvimento, que
consiste na socializagio do pensamento, redunda em um desa-
parecimento gradual e lento desses fendmenos, na libertagdo
do pensamento infantil das vias do egocentrismo.

Como isso acontece? De que modo a crianga chega com
lentidiio e dificuldade a tomar consciéncia e a dominar o pro-
prio pensamento? Para explicar isto, Piaget cita duas leis psi-
cologicas que propriamente ndo lhe pertencem mas nas quais
ele baseia toda a sua teoria, A primeira é a lei da tomada de cons-
ciéncia, formulada por Claparéde. Usando experiéncias bastan-
te interessantes, Claparéde mostrou que a tomada de conscién-
cia da semelhanca aparece na crianga bem depois da tomada
de consciéncia da diferenca. '

De fato, a crianga simplesmente se comporta da mesma
forma em relagfio a objetos que podem ser semelhantes entre si
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se elando sente necessidade de tomar consciéncia dessa unida-
de do seu comportamento. Por assim dizer, ela atua por seme-
lhanga antes de refletir sobre ela. Ao contrario, a diferenga nos
objetos cria a inabilidade para adaptar-se, que acarreta a toma-
da de consciéncia. Dai Claparede tirou a lei que chamou de /Jei
de tomada de consciéncia, que estabelece: quanto mais usamos
alguma relagfo tanto menos temos consciéncia dela. Ou nou-
tros termos: tomamos consciéncia apenas na medida da nossa
incapacidade de adaptagdo. Quanto mais usamos automaticamen-
te alguma relagdo, tanto mais dificil & tomar consciéncia dela.
Mas essa lei ndo nos diz nada sobre como essa tomada de
consciéncia se realiza. A lei da tomada de consciéncia é uma
lei funcional, s6 indica quando o individuo precisa ou néo to-
mar consciéncia. Resta um problema de estrutura: quais s3o os
meios dessa tomada de consciéncia, quais sdo os obsticulos
em que ela esbarra. Para responder a esta questio, cabe intro-
duzir mais uma lei: a lei do deslocamento. De fato, tomar cons-
ciéncia de alguma operagdo significa transferi-la do plano da
agdo para o plano da linguagem, isto é, recrid-la na imaginagio
para que seja possivel exprimi-la em palavras. Esse deslocamen-
to da operagio do plano da agdo para o plano do pensamento
' conjuga-se com a repeti¢io daquelas dificuldades e daquelas
peripécias que acompanharam a assimilagio dessa operagio no
plano da agdo. Mudam apenas os prazos, porque o ritmo prova-
velmente continua o mesmo. A repetigio das peripécias que se
verificaram no processo de assimilagdo das operagdes no pla-
no da acdo constitui, na assimilagdo do plano verbal, a essén-
cia da segunda lei estrutural da tomada de consciéncia.
Cabe-nos examinar brevemente essas duas leis e elucidar
qual é o efetivo significado e qual € a origem da nio-conscien-
tizagdo e da ndo-arbitrariedade das operagdes com conceitos na
idade escolar, e como a crianga chega a essa tomada de conscién-
cia dos conceitos e ao seu emprego intencional e arbitrario.
Podemos limitar ao minimo as nossas observagdes criti-
cas a respeito dessas leis. O proprio Piaget mostra a inconsis-
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téncia da lei da percepgdo de Claparéde. Explicar o surgimen-
to da consciéncia exclusivamente pelo surgimento da necessi-
dade de ter essa consciéncia ¢, no fundo, o mesmo que explicar
a origem das asas nos passaros alegando que eles precisam de-
las para poder voar. Essa explicagdo nio sé nos remete ao lon-
ginquo passado pela escada historica do desenvolvimento do
pensamento cientifico, como ainda pressupde que a necessida-
de tem a capacidade de criar os dispositivos necessarios ao seu
atendimento. Para a propria consciéncia pressupde-se a ausén-
cia de qualquer desenvolvimento de sua disposigdo permanen-
te para a agdo, além da necessidade e, conseqiientemente, uma
pré-formagao.

Temos o direito de perguntar: serd que ndo € pelo fato de
perceber a diferenga antes da semelhanga que a crianga, envol-
vida nas relagdes de diferenga, esbarra antes no fato da inadap-
tabilidade e da necessidade de percepgdo e por isso a propria
percepgao da relagdo de semelhanga exige uma estrutura de
generalizagdes e conceitos mais tardia do que a percepgio das
relagdes de diferenga? Nossa investigagio especial destinada a
elucidar essa questdo nos leva a responder positivamerte a esse
questionamento. A andlise experimental dos conceitos de seme-
lhanga e diferenga em seu desenvolvimento mostra que a per-
cepgdo da semelhanga exige a formagio de uma generalizagdo
primaria ou de um conceito que abranja os objetos entre os quais
existe tal relagdo. Por exemplo, a percep¢do da diferenga nio
requer do pensamento uma formagdo obrigatéria de um con-
ceito que pode surgir por via inteiramente diversa. E isto que
nos explica da maneira mais aproximada o fato estabelecido
por Claparéde: o desenvolvimento mais tardio da percepgao da
semelhanga. O fato de que a seqii€ncia no desenvolvimento des-
ses conceitos é inversa em relagdo 4 seqiiéncia do seu desen-
volvimento no plano da agio é apenas um caso particular de ou-
tros fendmenos mais amplos da mesma ordem. Através do ex-
perimento conseguimos estabelecer que essa mesma seqiiéncia
inversa € inerente, por exemplo, ao desenvolvimento da per-
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cepgao do sentido do objetivo e da agio'. A crianga reage antes
4 aglo que ao objeto discriminado, mas conscientiza o objeto
antes que a agdo: a agdo se desenvolve na crianga antes da per-
cepgdo autdnoma. Entretanto, a percepgao do sentido antecipa
no desenvolvimento a agdo dos sentidos voltada para toda uma
fase etdria. Isto, como mostra a analise, se baseia em principios

“internos relacionados a propria natureza dos conceitos infantis
e do seu desenvolvimento.

Poderiamos aceitar essa argumentagéo. Poderiamos admi-
tir que a lei de Claparéde é apenas uma lei funcional e, a partir
dela, ndo se pode questionar a explicago da estrutura do pro-
blema. Questiona-se apenas se ela explica satisfatoriamente o
aspecto funcional do problema da consciéncia em relagio aos
conceitos na idade escolar da maneira como Piaget a emprega
com esse fim, O sentido breve das longas reflexdes de Piaget so-
bre esse tema esta no quadro do desenvolvimento dos conceitos
que ele traga para os limites etarios dos sete aos doze anos. Nes-
sa fase, em suas operagdes mentais a crianga esbarra constante-
mente na inadaptabilidade do seu pensamento a0 pensamento
dos adultos, sofre constantes derrotas e fracassos, que revelam
a inconsisténcia da sua 16gica, bate constantemente com a ca-
bega na parede e os galos que recebe sdo, segundo sabia expres-
sfo de Rousseau, os seus melhores mestres, porque sio cons-
tantes e abrem perante a crianga o sésamo dos conceitos conscien-
tizados e arbitrarios.

Sera que s6 dos fracassos ¢ das derrotas surge o estigio
superior no desenvolvimento dos conceitos, vinculado & sua per-
cepgio? Serd que o constante bater com a cabega na parede e os
galos ai recebidos sdo mesmo os melhores mestres da crianga

1. Os mesmos quadros foram apresentados a outros grupos de criangas pré-
escolares da mesma faixa de idade e do mesmo nivel de desenvolvimento. Um
grupo representou o quadro, isto &, revelou o seu conteddo na agdo; as criangas
do outro grupo narraram esse quadro, expondo a estrutura da percepeiio do seu
sentido; enquanto na agdo elas reproduziram integralmente o conteudo do qua-
dro, na transmissfo verbalizada enumeraram detalhes particulares.
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nesse caminho? A fonte das formas superiores de generalizagio,
denominadas conceitos, serfio a inadaptabilidade e a inconsis-
téncia dos atos do pensamento espontineo executados automa-
ticamente?

Basta que se formulem essas questdes para que se possa
perceber que aqui s6 pode haver resposta negativa. Assim como
é impossivel explicar a partir da necessidade a origem da per-
cepgao, é ignalmente impossivel explicar as forgas motrizes do
desenvolvimento intelectual da crianga pelo fracasso e a falén-
cia do seu pensamento, que ocorrem constantemente € a cada
instante ao longo de toda a idade escolar,

A segunda lei que Piaget incorpora para explicar a tomada
de consciéncia necessitaria de um exame especial, porque acha-
mos que ela pertence ao tipo de explicagdes genéticas, que sdo
extremamente difundidas e aplicam o principio da repetigfo ou
da reprodugio em um estagio superior dos acontecimentos e
leis que se verificaram em fase mais precoce do desenvolvi-
mento do mesmo processo. Assim ¢, em esséncia, o principio
que se costuma aplicar & explicagio das peculiaridades da lin-
guagem escrita do aluno escolar, linguagem esta que, em sua
evolugdo, repetiria as vias de desenvolvimento da linguagem fa-
lada percorridas pela crianga em tenra infancia. O aspecto du-
vidoso desse principio explicativo decorre do fato de que, quan-
do o aplicamos, perde-se de vista a diferenga da natureza psico-
l6gica dos dois processos de desenvolvimento, um dos quais,
segundo esse principio, deve repetir e reproduzir o outro, Por isso,
em fungdo dos tragos de semelhanga reproduzidos e repetidos
em processo mais tardio, perdem-se de vista os tragos de dife-
renga condicionados pelo transcurso de um processo mais tardio
em um nivel superior. Gragas a isto, em vez do desenvolvimento
e espiral obtém-se o movimento em circulo. Mas deixemos de
lado esse principio na sua esséncia, pois © que nos interessa ¢é
o seu valor explicativo aplicado ao problema da percepgio por
estar vinculado ao nosso tema. De fato, se o proprio Piaget re-
conhece a total impossibilidade de explicar alguma coisa a res-
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peito de como ocorre a percepgao segundo a lei de Claparéde,
impde-se uma pergunta: até que ponto ela é superada neste sen-
tido pela lei do deslocamento, a que Piaget recorre como um
principio explicativo?

Mas o proprio conteido desta lei evidencia que o seu valor
explicativo é um pouco maior que o valor da primeira lei. No
fundo, trata-se da lei da repetigo e da reprodugdo, em um novo
campo do desenvolvimento, das propriedades ¢ peculiaridades
do pensamento que ficaram para tras. Até mesmo admitindo-se
que essa lei seja correta, no melhor dos casos ela nio responde
a questdo para cuja solugfo foi incorporada. No melhor dos
casos poderia explicar apenas por que os conceitos do escolar
nfio sdio conscientizados e siio nfo-arbitrarios, assim como na
idade pré-escolar seria ndo conscientizada e ndo-arbitraria a
logica de sua agao agora reproduzida em pensamento.

Mas esta lei de forma alguma esta em condigfo de respon-
der a uma questiio levantada por Piaget: como ocorre a tomada
de consciéncia, isto €, a passagem dos conceitos ndo conscien-
tizados para os conscientizados. No fundo, neste sentido esta
lei pode ser inteiramente equiparada a primeira lei. Assim como
a outra, no melhor dos casos, pode explicar como a auséncia de
necessidade leva a auséncia de consciéncia mas ndo pode ex-
plicar como o surgimento da necessidade pode desencadear ma-
gicamente a tomada de consciéncia, esta, no melhor dos casos,
pode responder satisfatoriamente por que na idade escolar os
conceitos ndo sdo conscientizados, mas nio consegue apontar
como se realiza a tomada de consciéncia dos conceitos. A ques-
tdo esta justamente ai, pois o desenvolvimento consiste nesta
progressiva tomada de consciéneia dos conceitos e operagdes
do préprio pensamento.

Como se v&, as duas leis nio resolvem nem entram na ques-
tfdo. Nio so explicam de forma incorreta e insuficiente como se
desenvolve esta tomada de consciéncia; simplesmente nédo ex-
plicam o processo. Logo, fomos forgados a procurar no desen-
volvimento intelectual do aluno escolar uma explicagio inde-
pendente e hipotética desse fato fundamental que, como veremos
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adiante, estd imediatamente vinculado A questdo central da nos-
sa investigacio experimental.

Para isso, porém, ¢ necessario elucidar previamente até que
ponto sdo corretas as explicagdes dadas por Piaget do ponto de
vista dessas duas leis para uma outra questio: por que o aluno
escolar ndo toma consciéncia dos seus conceitos? Essa questio
estd vinculada da maneira mais estreita ao modo como se rea-
liza a tomada de consciéncia. Seria mais correto dizer que ndo
se trata de duas questdes particulares mas de dois aspectos do
mesmo problema: como se realiza a transicdo dos conceitos
ndo conscientizados para os conscientizados na idade escolar.
Por isso, € evidente que tanto para a solugdo quanto para a cor-
reta colocag@o do problema de como se processa a tomada de
consciéneia ndo pode ser indiferente a maneira pela qual se re-
solve o problema das causas da ndo-tomada de consciéncia dos
conceitos. Se quisermos resolvé-lo 4 maneira de Piaget, segun-
do o espirito das suas duas leis, teremos de procurar a solugio do
segundo problema no mesmo plano tedrico em que o faz o pro-
prio Piaget. Se rejeitarmos a solugdo que nos propde para o
primeiro problema e conseguirmos esbogar ao menos hipoteti-
camente outra solugdo, tudo indica que sera inteiramente di-
versa a orientacio das nossas pesquisas no sentido de resolver
o segundo problema.

Piaget deduz do passado a inconsciéncia dos conceitos na
idade escolar. Segundo ele, no passado essa inconsciéncia ainda
reinava durante muito tempo no pensamento da crianga. Hoje,
uma parte do psiquismo infantil esta livre daquela inconscién-
cia, enquanto a outra se encontra sob a sua influéncia cada vez
mais determinante. Quanto mais descemos a escada do desen-
volvimento tanto mais ampla ¢ a area do psiquismo que temos
de reconhecer como néo-conscientizada. Inteiramente ndo-cons-
cientizado € o mundo da crianga pequena, cuja criagdo Piaget
caracteriza como puro solipsismo. Na medida em que a crian-
¢a se desenvolve, o solipsismo cede lugar sem combate nem
resisténcia ao pensamento sociglizado, recuando sob o impac-
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to do pensamento mais poderoso e mais forte nos adultos. Ele
¢ substifuido pelo egocentrismo do pensamento infantil, que
sempre exprime um compromisso obtido em dado estagio de
desenvolvimento entre a propria experiéncia da crianga e a ex-
periéncia dos adultos por ela assimilada.

Segundo Piaget, a auséncia de consciéncia na crianga em
idade escolar ¢ um residuo do seu egocentrismo, que, embora
em vias de desaparecer, ainda mantém a sua influéncia na esfe-
ra do pensamento verbal, que estd comegando a se formar exa-
tamente nesse momento. Por isso, para explicar a ndo-cons-
ciéncia do conceito, Piaget incorpora o autismo residual da
crianga ¢ a insuficiente socializagdo do seu pensamento, que
redunda na incomunicabilidade. Resta explicar se é correto
que a ndo-consciéncia dos conceitos infantis decorre imediata-
mente do cardter egocéntrico do pensamento da crianga, que
determina necessariamente a incapacidade do escolar para esta
tomada de consciéncia. Esta tese nos parece mais do que duvi-
dosa a luz do que conhecemos sobre o desenvolvimento intelec-
tual da crianca na idade escolar. Ela nos parece duvidosa, ainda,
a luz da teoria, e a nossa investigagiio a rejeita francamente.

Contudo, antes de passar a analise critica precisamos elu-
cidar uma segunda questdo de nosso inferesse: desse ponto de
vista, como se deve conceber o caminho pelo qual a crianga
chega a adquirir consciéncia dos seus conceitos? Porque de
certa interpretagio das causas da ndo-consciéneia dos concei-
tos decorre necessariamente apenas um modo determinado de
explicagdo do proprio processo de tomada de consciéncia. Piaget
ndo se refere aisto em parte alguma, uma vez que nfo vé ai ne-
nhum problema. Mas, quando explica a nfo-consciéncia dos
conceitos no aluno escolar, toda a sua teoria deixa perfeitamen-
te claro como ele concebe esse caminho. E precisamente por
isto que ele acha desnecessdrio abordar esta questfio e nio vé
nenhum problema nas vias de tomada de consciéncia.

Segundo Piaget, a tomada de consciéncia ocorre por inter-
médio do deslocamento dos remanescentes do egocentrismo
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verbal pelo pensamento social maduro. A tomada de conscién-
cia ndo surge como um degrau superior ¢ necessario no desen-
volvimento a partir de conceitos ndo-conscientizados, mas € tra-
zida de fora. Um modo de agir simplesmente desloca outro.
Como a cobra langa fora a pele velha para cobrir-se de outra
nova, a crianga langa fora e abandona o modo anterior de pen-
sar porque este da lugar a um novo. Ai estd em poucas palavras
a esséncia da maneira pela qual se realiza a tomada de cons-
ciéncia. Como se vé, ¢ dispensave| citar quaisquer leis para ex-
plicar essa questdo. Quem necessitou de explicagio foi a ndo-
consciéncia dos conceitos, uma vez que ela € condicionada pela
prépria natureza do pensamento infantil, a0 passo que os con-
ceitos conscientizados simplesmente existem fora, no clima de
pensamento social que envolve a crianga, e simplesmente sfo
assimilados por ela em forma pronta quando isto ndo obstacu-
liza as tendéncias antagbnicas do seu proprio pensamento.

Agora podemos examinar em conjunto esses dois proble-
mas intimamente interligados: a ndo-conscientizagdo inicial dos
conceitos e a sua subseqiiente tomada de consciéncia, que apa-
recem igualmente inconsistentes na solugio de Piaget tanto em
termos tedricos quanto praticos. Explicar a auséncia de cons-
ciéncia dos conceitos e a impossibilidade do seu uso arbitrario,
argumentando que a crianga dessa idade € incapaz de tomada
de consciéncia, é egocéntrica, ja é impossivel pelo simples fato
de ser precisamente nesta idade que se projetam ao centro do
desenvolvimento as fungdes psicolégicas superiores, que tém
como tragos fundamentais e distintivos precisamente a intelec-
tualizagio e a assimilagio, ou melhor, a tomada de consciéncia
¢ a arbitrariedade.

O centro da ateng@o na idade escolar ¢ ocupado pela tran-
sigdo das fumgbes inferiores de atengfo ¢ de memoria para as
fungdes superiores da atengdo arbitraria ¢ da memdria logica.
Ja tivemos oportunidade de esclarecer de modo bastante minu-
cioso que estamos autorizados a falar tanto de atengo arbitra-
ria quanto de pensamento arbitrério; de igual maneira, estamos
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autorizados a falar de memoria logica e de atengfo logica. Isto
se deve ao fato de que a intelectualizagio das fungdes e a assi-
milagdo destas sdo dois momentos de um mesmo processo de
transi¢do para fungdes psicologicas superiores. Dominamos
uma fungio na medida em que ela se intelectualiza. A arbitrarie-
dade na atividade de alguma fun¢io sempre € o reverso da sua
tomada de consciéncia. Dizer que a memoria se intelectualiza
na idade escolar é exatamente o mesmo que dizer que surge a
atengfo arbitraria; dizer que a atengfo na idade escolar se torna
arbitriria é o mesmo que dizer, segundo justa observagio de
Blonski, que ela depende cada vez mais dos pensamentos, isto
¢, do intelecto.

Observa-se, pois, que no campo da atengio ¢ da memoria
o aluno escolar néo s6 descobre a capacidade para a tomada de
consciéncia ¢ a arbitrariedade mas também que o desenvolvi-
mento dessa capacidade € o que constitui o conteudo principal
de toda a idade escolar. Ja por esse simples fato é impossivel
atribuir a nio-consciéncia e a ndc-arbitrariedade nos conceitos do
aluno escolar a incapacidade geral do seu pensamento para a to-
mada de consciéncia € a assimilagdo, isto €, a0 egocentrismo.

Entretanto, um fato estabelecido por Piaget ¢ inquestiona-
vel: o aluno escolar nfio tem consciéncia dos seus conceitos, A
situagio se complexifica ainda mais se cotejamos isto com outro
fato que pareceria atestar o contrario: como explicar que uma
crianga em idade escolar descobre a capacidade para tomada de
consciéncia no campe da memoria e do pensamento, para assi-
milar essas duas fungdes intelectuais sumamente importantes,
¢ a0 mesmo tempo ainda nfo é capaz de apreender os proces-
sos do préprio pensamento ¢ assimila-los? Na idade escolar
também se intelectualizam e se tornam arbitrarias todas as fun-
¢des intelectuais basicas, exceto o proprio intelecto no sentido
propriamente dito da palavra.

Para explicar esse fenOmeno aparentemente paradoxal, é
necessario examinar as leis basicas do desenvolvimento psico-
légico nessa fase. Ja tivemos oportunidade de fundamentar mi-
nuciosamente e reforgar com provas fatuais a tese segundo a
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qual o desenvolvimento psicoldgico da crianga nfio consiste
tanto no desenvolvimento e no aperfeigoamento de determina-
das fungdes quanto na mudanga dos vinculos e relagdes inter-
funcionais, e que o desenvolvimento de cada fungéo psicologi-
ca particular depende dessa mudanga. A consciéncia s¢ desen-
volve como um processo integral, modificando a cada nova eta-
pa a sua estrutura e o vinculo entre as partes, € ndo como uma
soma de mudangas particulares que ocorrem no desenvolvi-
mento de cada fungdo em separado. O destino de cada parte fun-
cional no desenvolvimento da consciéncia depende da mudanga
do todo € ndo o contrario.

Ein si mesma, a idéia de que a consciéncia é um todo ni-
co e suas fungdes particulares sdo indissoluvelmente interliga-
das nio &, essencialmente, nenhuma novidade para a psicologia.
Ou melhor, é tdo velha quanto a psicologia cientifica. Quase
todos os psicologos lembram que as fungdes atuam numa rela-
¢do indissolivel entre si. A memorizagio pressupde necessa-
riamente a atividade da atengdo, da percep¢io e da assimila-
¢do; a percepgdo compreende necessariamente a mesma fungio
da atengfo, da identificag@io ou memoéria e da compreensio. Con-
tudo, tanto na velha quanto na moderna psicologia essa idéia —
essencialmente verdadeira - da unidade funcional da conscién-
cia e do vinculo indissociavel entre modalidades particulares
de sua atividade sempre permaneceu na periferia sem que se
tirassem dela conclusdes corretas. Ademais, depois de adotar
essa idéia indiscutivel, a psicologia tirou dela conclusdes dia-
metralmente opostas aquelas que aparentemente deveriam de-
correr dela. Estabelecendo a interdependéncia das fungdes e a
unidade na atividade da tomada de consciéncia, a psicologia ain-
da assim continuou a estudar a atividade de fungdes particula-
res, desprezando os vinculos entre elas, ¢ a considerar a cons-
ciéncia como um conjunto das suas partes funcionais. Esse ca-
minho foi transferido da psicologia geral para a psicologia ge-
nética, na qual levou até o desenvolvimento da consciéneia in-
fantil a ser interpretado como um conjunto de mudangas que
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ocorrem em determinadas fungdes. Aqui também permanece o
primado da parte funcional sobre o conjunto da consciéncia
como dogma principal. Para se entender como foram possiveis
tais conclusdes frontalmente contririas as premissas, & neces-
sario levar em conta aqueles postulados latentes que serviram de
base & concepgio sobre a interligagio das fungdes e a unidade
da consciéncia na antiga psicologia.

A velha psicologia ensinava que as fungdes sempre agem
em unidade entre si, a percepgio em unidade com a memoria e
a atengdo, etc., e que sb nessa vinculagdo se realiza a unidade
da consciéncia. Mas enquanto levantava esta hipdtese, comple-
tava sorrateiramente essa idéia com trés postulados, dos quais,
uma vez libertado, o pensamento psicoldgico estaria livre da ana-
lise funcional que o manietava: 1) esses vinculos das fungdes
entre si sdo constantes, imutaveis, dados de uma vez por todas
¢ imunes a evolugéo; 2) conseqiientemente, essas interligagdes
das fungdes como grandeza constante, imutivel, sempre equi-
valente a si mesma e co-participante da atividade de cada fun-
¢do em igual medida e do mesmo modo, podem ser colocadas
entre parénteses e desprezadas no estudo de cada fungio parti-
cular; 3) esses vinculos nfo sdo essenciais ¢ o desenvolvimento
da consciéncia deve ser interpretado como derivado do desen-
volvimento das suas partes funcionais, de sorte que, mesmo es-
tando as fungdes interligadas, por forga da constincia desses
vinculos elas mantém plena autonomia e a independéncia do
seu desenvolvimento e da mudanga.

Esses trés postulados sdo totalmente falsos, a comegar pelo
primeiro. Todos os fatos que conhecemos do campo do desen-
volvimento psiquico nos ensinam que os vinculos e relagoes
interfuncionais ndo s ndo sdo constantes, essenciais, e ndo po-
dem ser deixados entre parénteses nos quais se processa a medi-
¢do psicoldgica, como a mudanga dos vinculos interfuncionais,
isto &, a mudanga da estrutura funcional da consciéncia é o
que constitui o contetido central e fundamental de todo o pro-
cesso de desenvolvimento psicologico. Se é assim, é necessario
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aceitar que a psicologia deve tornar problema o que antes era
postulado. A velha psicologia partia do postulado de que as
fung¢des sdo interligadas e ficava nisto, sem tomar como objeto
do seu estudo o proprio cardter dos vinculos funcionais e suas
mudangas. Para a nova psicologia, a mudanga dos vinculos e re-
lagdes interfuncionais se torna questfio central de todas as in-
vestigagOes, e sem a solugdo desse problema ndo se pode ado-
tar nada no campo das mudangas dessa ou daquela fungdo parti-
cular. E essa concepgio da mudanga da estrutura da conscién-
cia no processo de desenvolvimento que devemos incorporar a
explicagdo do problema de nosso interesse: por que, na idade
escolar, a atengdo € a mewmnoria passam a ser conscientizadas e
arbitrarias. A lei geral do desenvolvimento consiste em que a
tomada de consciéncia ¢ a assimila¢io ndo sio inerentes ape-
nas a fase superior de desenvolvimento de alguma fun¢do. Elas
surgem mais tarde. Devem ser necessariamente antecedidas do
estagio de funcionamento ndo conscientizado ¢ ndo arbitrario
desse tipo de atividade da consciéncia. Para tomar consciéncia
€ necessario que haja o que deve ser conscientizado. Para assi-
milar, € necessdrio dispor daquilo que deve ser subordinado a
nossa vontade.

A histdria do desenvolvimento intelectual da crianca nos
ensina que o primeiro estagio do desenvolvimento da cons-
ciéncia na infincia, caracterizado pela nio-diferencialidade
das fung¢des particulares, é seguido de dois outros: a tenra infin-
cia e a idade escolar; na primeira, diferencia-se e realiza a sua
via principal de desenvolvimento a percepg¢io que domina no
sistema de relagGes interfuncionais nessa idade, e define como
fungdo central dominante a atividade do desenvolvimento de
toda a consciéncia restante; essa fung¢do ceniral dominante é a
memodria, que nessa idade se projeta ao primeiro plano do desen-
volvimento. Assim, uma certa maturidade da percepgéo e da me-
moria ja ocorre no limiar da idade escolar e faz parte do mime-
ro de premissas basicas de todo o desenvolvimento psiquico ao
longo de toda essa idade.
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Se considerarmos que a atengdo é uma fungio de estrutu-
ragio do que deve ser percebido e representado pela memoria,
ficard ficil compreender que, j4 no limiar da idade escolar, a
crianga dispde de uma atengdo e uma memoria relativamente
maduras. Ja tem o que deve conscientizar ¢ o que deve assimi-
lar. Fica compreensivel por que as fungdes conscientizadas e
arbitrarias da meméria e da atengfio sdo projetadas ao centro
nessa idade.

Compreende-se igualmente por que os conceitos do aluno
escolar continuam ndo conscientizados e ndo-arbitrarios. Para
tomar consciéncia de alguma coisa e apreender alguma coisa é
necessario, antes de mais nada, dispor dessa coisa. Mas o con-
ceito, ou melhor, 0 pré-conceito, como prefeririamos denomi-
nar esses conceitos do escolar ndo-conscientizados e que ainda
ndo atingiram o nivel superior de seu desenvolvimento, surge
primeiro justamente na idade escolar e s6 amadurece ao longo
dessa idade. Antes disso a crianga pensa por nog¢des gerais ou
complexos, como em outra passagem denominamos essa es-
trutura mais precoce das generalizagdes que domina na idade
pré-escolar. Mas se os pré-conceitos sO surgem na idade esco-
lar, seria um milagre se a crianga pudesse tomar consciéncia de-
les e apreendé-los, pois isto significaria que a consciéncia pode
ndo so conscientizar e apreender com suas fungdes como tam-
bém pode crid-las a partir do nada, recriéd-las muito antes que
elas se desenvolvam.

Sdo essas as conclusdes tedricas que nos levam a rejeitar as
explicagdes oferecidas por Piaget, segundo as quais os concei-
tos nfo sdo conscientizados. Mas devernos recorrer aos dados
da pesquisa ¢ identificar o que € o processo de tomada de cons-
ciéncia por sua natureza psicologica, para podermos elucidar
como ocorre essa tomada de consciéncia da atenglo e da memo-
ria, de onde decorre a ndo-conscientizagdo dos conceitos, de que
maneira a crianga chega posteriormente a tomar consciéncia
deles ¢ por que a conscientizagfo e a apreensdo acabam sendo
dois aspectos de um mesmo problema.
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A pesquisa mostra que a tomada de consciéncia é um pro-
cesso de tipo absolutamente especial, que agora vamos tentar
esclarecer nas linhas mais gerais. E necessério levantar a primei-
ra questio fundamental: o que significa tomar consciéncia?
Esta expressio tem dois sentidos, e é pelo fato de Claparéde e
Piaget confundirem a terminologia de Freud e da psicologia
geral que surge essa confusio. Quando Piaget fala da ndo-
consciéncia do pensamento infantil, ele nio concebe que a crian-
¢a nfo toma consciéncia do que ocorre em sua consciéncia,
que o pensamento da crianga € inconsciente. Ele supde que a
consciéncia participa do pensamento da crianga, mas nio até o
fim. No principio, o pensamento inconsciente é um solipsismo
da crianga pequena, no final um pensamento socializado cons-
ciente e, no meio, uma série de etapas que Piaget designa como
redugio gradual do egocentrismo e aumento das formas sociais
de pensamento. O proprio Piaget afirma que o conceito de “ra-
clocinios inconscientes™ é bastante escorregadio. A conside-
rar-se o desenvolvimento da consciéneia como uma transi¢io
gradual do inconsciente em termos freudianos para a conscién-
cia plena, essa concepgio ¢ correta. Mas as proprias pesquisas
de Freud estabeleceram que o inconsciente enquanto algo re-
primido da consciéncia surge tarde e, em certo sentido, & uma
grandeza derivada do desenvolvimento e da diferenciago da
consciéneia. Dai a grande diferenga entre inconsciente ¢ nio-
conscientizado. O ndo-conscientizado ainda nfo é inconscien-
te em parte nem consciente em parte. Néo significa um grau de
consciéneia mas outra orientagéio da atividade da consciéncia.
Eu dou um né. Fago isto conscientemente. Entretanto, nfo pos-
so dizer exatamente como o fiz. Minha a¢fo consciente acaba
sendo inconsciente porque a minha atengao estava orientada para
0 ato de dar 0 n6 mas nfo na maneira como eu o fago. A cons-
ciéncia sempre representa algum fragmento de realidade. O
‘objeto da minha consciéncia é o ato de dar o né, o proprio né ¢
tudo o que acontece com ele, mas ndo aquelas agdes que pro-
duzo ao dar 0 né nem a maneira como o fago. O fundamento dis-
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to € o ato de consciéncia, do qual € objeto a prépria atividade
da consciéneia’.

Os estudos de Piaget ja mostraram que a introspecgio co-
mega a ter algum desenvolvimento apenas durante a idade esco-
lar. Pesquisas posteriores mostraram que, no desenvolvimento
da introspecg¢do na idade escolar, ocorre algo analogo ao que
acontece no desenvolvimento da percepg¢io exterior ¢ da obser-
vagao no processo de transi¢ao da primeira infdncia a tenra in-
fancia. Como se sabe, a mais importante modifica¢fo da per-
cepgdo externa nesse periodo acontece quando a crianga passa
de uma percepgdo primitiva e desprovida de palavras para uma
percepgdo dos objetos orientada e expressa por palavras — per-
cepglo em termos de significado. O mesmo se deve dizer da
introspecgdo no limiar da idade escolar. Aqui a crianga passa
das introspecgdes sem palavras para as introspecgdes verbali-
zadas. Desenvolve uma percepgao interior do significado dos
seus proprios processos tipicos. Mas a percepgio do significa-
do, seja ela externa ou interior, ndo significa nada a ndo ser uma
percep¢do generalizada, Logo, a passagem para a introspecgio
verbalizada ndo ¢ sendo uma generalizagdo iniciante das for-
mas tipicas interiores de atividade. A passagem para um novo ti-
po de percep¢do interior significa passagem para um tipo su-
perior de atividade psiquica interior. Porque perceber as coisas
de modo diferente significa ao mesmo tempo ganhar outras
possibilidades de agir em relagio a elas. Como em um tabuleiro
de xadrez: vejo diferente, jogo diferente. Ao generalizar meu
proprio processo de atividade, ganho a possibilidade de outra
relagdo com ele. Grosso modo, ele é destacado da atividade ge-
ral da consciéncia. Tenho consciéncia de que me lembro, isto
¢, fago da minha prépria lembranga um objeto de consciéneia.

2. Pergunta-se a uma crianga em idade pré-escolar: “Vocé sabe como se
chama?” “Kolia”, responde ela. Ela nfio tem conscigncia de que o centro da per-
gunta ndo é como ela se chama mas se ela sabe como se chama. Ela sabe o sen
nome, mas ndo tem consciéncia do conhecimento do seu nome.
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Surge a discrimina¢io. Toda generalizagio escolhe de certo modo
um objeto. E por isso que a tomada de consciéncia, entendida
como generalizagio, conduz imediatamente & apreenséo.
Desse modo, a tomada de consciéncia se baseia na genera-
lizagdo dos proprios processos psiquicos, que redunda etn sua
apreens@o. Nesse processo manifesta-se em primeiro lugar o
papel decisivo do ensino. Os conceitos cientificos — com sua
relagio inteiramente distinta com o objeto —, mediados por ou-
tros conceitos — com seu sistema hierarquico interior de inter-re-
lagdes —, s3o o campo em que a tomada de consciéncia dos con-
ceitos, ou melhor, a sua generalizagdo e a sua apreensdo pare-
cem surgir antes de qualquer coisa. Assim surgida em um campo
do pensamento, a nova estrutura da generaliza¢io, como gual-
quer estrutura, ¢ posteriormente transferida como um principio
de atividade sem nenhuma memorizac¢io para todos os outros
campos do pensamento ¢ dos conceitos. Desse modo, a tomada
de consciéncia passa pelos portdes dos conceitos cientificos.
Nesse sentido, sdo notorios dois momentos na teoria do
proprio Piaget. E da prépria natureza dos conceitos esponta-
neos nio serem conscientizados. As criangas sabem operar es-
pontaneamente com eles mas ndo tomam consciéncia deles. Foi
0 que vimos no exemplo do conceito infantil “porque”. Tudo
indica que, por si mesmo, o conceito espontdneo deve necessa-
riamente ndo ser conscientizado, pois a atengdo nele contida
estd sempre orientada para o objeto nele representado e nio
para o proprio ato de pensar que o abrange. Passa por todas as
paginas de Piaget como motivo central a idéia — que ele ndo
externa em parte alguma — de que, em relagio aos conceitos,
espontineo é sindnimo de nio-conscientizado. E por isso que
Piaget, que limita a historia do pensamento infantil ao desen-
volvimento dos conceitos espontineos, ndo consegue entender
como os conceitos cientificos ndo podem surgir sendo de fora
no reino do pensamento esponténeo da crianga. Mas se € ver-
dade que os conceitos espontiineos devem necessariamente ser
ndo-conscientizados, de igual maneira os conceitos cientificos,
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por sua propria natureza, pressupdem tomada de consciéncia.
A isto se vincula um dos dois momentos acima referidos na
teoria de Piaget. Ele tem a relagio mais imediata, mais intima,
mais importante com o objeto da nossa andlise. Todas as inves-
tiga¢Oes de Piaget levam a concluir que o fato de serem os con-
ceitos espontineos dados fora do sistema representa a diferenga
mais decisiva entre eles e 0s conceitos ndo-espontaneos, parti-
cularmente os cientificos. Se na experiéncia quisermos encon-
trar o caminho entre um conceito ndo-espontineo emitido por
uma crianga ¢ a noglo espontinea que esta por tras dele deve-
mos, segundo a regra de Piaget, libertar esse conceito de qual-
quer vestigio de sistematicidade. Retirar o conceito do sistema
no qual ele foi incluido e o vincular a todos 0s outros conceitos
€ o meio metodologico mais seguro recomendado por Piaget
para libertar a diretriz intelectual da crianga dos conceitos nio-
espontineos; através desse recurso metodologico, Piaget demons-
trou na pratica que a dessistematizagdo dos conceitos infantis
é a via mais segura para obter das criangas aquelas respostas de
que todos os seus livros estio cheios. E evidente que a existén-
cia de um sistema de conceitos no é algo neutro e indiferente
para a vida e a estrutura de cada conceito em particular. O con-
ceito se diferencia ¢ muda inteiramente a sua natureza psicolo-
gica tio logo o tornam isoladamente, o arrancam do sistema e
colocam a crianga em relagfo mais simples e imediata com o
objeto.

Isto ja nos permite supor de antemio o que constitui o nu-
cleo da nossa hipdtese e nos vamos discutir mais adiante quan-
do generalizarmos os resultados do estudo experimental: s6 no
sistema o conceito pode adgquirir as potencialidades de cons-
cientizdveis e a arbitrariedade. A potencialidade de conscien-
tizavel e a sistematicidade sdo, no sentido pleno, sinénimos em
relagdo aos conceitos exatamente como a espontaneidade, a
potencialidade de ndo conscientizavel e a ndo-sistematicidade
sdo trés expressies diferentes para designar a mesma coisa na
natureza dos conceitos infantis,
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No fundo, isso decorre da forma mais direta do que disse-
mos anteriormente. Se¢ a tomada de consciéncia significa gene-
ralizagdo, entdo é evidente que a generalizagio, por sua vez, nio
significa nada sendo formagdo de um conceito superior (Ober-
begriff-iibergeordneter Begriff) em cujo sistema de generaliza-
¢do foi incluido um determinado conceito como caso puro. Mas
se depois desse conceito surge um conceito superior, ele pres-
supde necessariamente a existéncia ndo de um mas de uma sé-
ric de conceitos co-subordinados, com os quais esse conceito
esta em relagdes determinadas pelo sistema do conceito supe-
TiOr, Sem 0 que esse conceito superior ndo seria superior em re-
lag8o ao outro. Esse mesmo conceito superior pressupde, simul-
taneamente, uma sistematizacio hierarquica até dos conceitos
inferiores aquele conceito ¢ a ele subordinados com os quais
-ele torna a vincular-se através de um sistema de relag¢des intei-
ramente determinado. Desse modo, a generalizagio de um con-
ceito leva a localizagdo de dado conceito em um determinado
sisterna de relagdes de generalidade, que sdo os vinculos fun-
damentais mais importantes ¢ mais naturais entre os conceitos.
Assim, generalizagdo significa a0 mesmo tempo tomada de
consciéneia e sistematizagio de conceitos.

As palavras do proprio Piaget, que citamos em seguida,
sdo uma prova de que o sistema nfo é algo indiferente em rela-
¢do a natureza interior dos conceitos infantis. Piaget escreve:

As observacdes mostram que a crianga revela em seu pen-
samento pouca sistematicidade, pouca conexfo, pouca dedugdo,
que lhe é estranha qualquer necessidade de evitar contradigdes, que
cla pressupbe afirmagio em vez de sintetizd-las, e se contenta
com esquemas sintéticos em vez de manter a andlise. Noutros
termos, o pensamento da crianga & mais préximo do conjunto de
diretrizes que decorrem simultaneamente da agdo e do carater
contemplativo que do pensamento do adulto, que tem conscién-
cia de si mesmo e domina o sistema.

Mais tarde procuraremos mostrar que praticamente todas
as leis estabelecidas por Piaget para a 16gica infantil s6 vigoram
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dentro dos limites dos pensamentos nio-sistematizados. Apli-
cam-se¢ apenas aos conceitos tomados fora do sistema. Todos os
fenémenos descritos por Piaget tém como causa comum exata-
mente essa circunstincia: a a-sistematicidade dos conceitos, por-
que ser sensivel & contradigdo, ser capaz nio de seriar mas de
sintetizar logicamente os juizos e dispor de possibilidades para
dedugio s6 € possivel em um determinado sistema de relagdes
de identidade entre os conceitos. Na auséncia de tal sistema, todos
esses conceitos devem necessariamente surgir como um dispa-
ro depois que se aperta o gatilho de uma arma carregada.

Mas neste momento s6 nos interessa uma coisa: demons-
trar que o sistema e a tomada de consciéncia a ele vinculada
ndo sdo trazidos de fora para o campo dos conceitos infantis,
deslocando o modo préprio da crianga de informar e de empre-
gar conceitos, mas que esse sistema e essa tomada de conscién-
cia ja pressupdem a existéncia de conceitos infantis bastante
ricos e maduros, sem os quais a crianga ndo dispde daguilo que
deve tornar-se objeto de sua tomada de consciéncia e de sua sis-
tematizagio; demonstrar, ainda, que o sistema primario que sur-
ge no campo dos conceitos cientificos é transferido estrutural-
mente também para o campo dos conceitos espontineos, recons-
truindo-os ¢ modificando-thes a natureza interna como que de
cima para baixo. Ambas as coisas (a dependéncia dos concei-
tos cientificos em face dos espontineos e a influéncia inversa
daqueles sobre estes) decorrem da relagéo original desse con-
ceito cientifico com o objeto, relagio esta que, como j4 disse-
mos, tem como peculiaridade ser mediada por outro conceito e
incorporar, simultanecamente com a relagdo com o objeto, tam-
bém a relagdo com outro conceito, isto &, incorporar os elemen-
tos primdarios do sistema de conceitos.

Desse modo, por ser cientifico pela propria natureza, o
conceito cientifico pressupde seu lugar definido no sisterna
de conceitos, lugar esse que determina a sua relagio com ou-
tros conceitos. Marx definiu com profundidade a esséncia de
todo conceito cientifico: “Se a forma da manifestagio e a essén-
cia das coisas coincidissem imediatamente, toda ciéncia seria
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desnecessaria.” Nisto reside a esséncia do conceito cientifico.
Este seria desnecessario se refletisse o objeto em sua manifes-
tagdo externa como conceito empirico. Por isso o conceito cien-
tifico pressupde necessariamente outra relagdo com objetos, so
possivel no conceito, e esta outra relagio com o objeto, conti-
da no conceito cientifico, por sua vez pressupde necessaria-
mente a existéncia de relagdes entre os conceitos, ou seja, um
sistema de conceitos. Desse ponto de vista, poderiamos dizer
que todo conceito deve ser tomado em conjunto com todo o
sistema de suas relagdes de generalidade, sistema esse que de-
termina a medida de generalidade propria desse conceito, da
mesma forma que uma célula deve ser tomada com todas as
suas ramifica¢des através das quais ela se entrelaga com o teci-
do comum, Por outro lado, fica claro que, do ponto de vista logi-
co, a delimitag3o de conceitos infantis espontineos e ndo-es-
pontaneos coincide com a delimitagdo de conceitos empiricos
e cientificos.

Ainda teremos oportunidade de voltar a esta questio, razio
por que nos limitaremos agora a um exemplo concreto para ilus-
trar 0 nosso pensamento. Sabe-se que na crianga os conceitos
mais gerais surgem fregilentemente antes dos mais particulares.
Assim, uma crianga costuma aprender a palavra “flor” antes da
palavra “rosa”. Mas neste caso o conceito “flor” nfo ¢ na crian-
¢a mais genérico que a palavra “rosa”, é apenas mais amplo. E
claro que quando a crianga dispde apenas de um conceito a sua
relagiio com o objeto é diferente de quando ela dispde de um
segundo conceito, Mas também depois disso o conceito “flor”
continua durante muito tempo ao lado do conceito “rosa”, ¢
nfo sobreposto a ele. N&o incorpora o conceito mais particular
nem o subordina a si mesmo, mas o substitui e o dispde em
uma série consigo mesmo. Quando surge a generalizagdo do
conceito “flor”, modifica-se também a relagio entre “flor” e
“rosa” assim como entre outros conceitos subordinados. Nos
conceitos surge um sistema.

Voltemos ao inicio das nossas reflexdes, a questdio inicial
levantada por Piaget: como se processa a consci€éncia. Anterior-
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mente procuramos elucidar como os conceitos do aluno escolar
nio sdo cons