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Prefacio

Fernando Becker

Confrontar teses fundamentais de tedricos do porte de Piaget,
Vygotsky, Wallon e Chomsky é quase obra de uma vida; pelo menos
de uma profissdo académica. A essa ardua tarefa € que se propde o
professor e pesquisador Adrian Oscar Dongo-Montoya. Qual a
importancia de encarar tamanha tarefa? Sao muitos os interesses.
Salientemos alguns. Avivar o debate sobre dimensdes teoricas
fundamentais do desenvolvimento cognitivo humano. Conhecer e
compreender a melhor explicagao desses complexos processos que
podem fazer o bebé humano galgar os mais elevados patamares do
conhecimento e do pensamento humanos; fazer o recém-nascido de
hoje, daqui a vinte anos, fazer ciéncia — compreender e produzir
conhecimento universal e necessario. Trazer a baila contribuicdes
desses pensadores enquanto se tornam capazes de impactar as
praticas de formacao dos humanos, na familia, na escola, no
trabalho, no esporte. Tomar consciéncia das numerosas
possibilidades de desenvolvimento das criancas e adolescentes e
do que a sociedade deve fazer para promover ou, pelo menos, nao
barrar esses processos. E superar equivocos dessas explicacdes
pelo exercicio de uma epistemologia critica.

Para isso € importante ter presente que ha concordancias
importantes e profundas divergéncias entre eles. Pretender concilia-
los sem considerar as divergéncias equivale a querer atravessar a
montanha sem algar voo. E ter bem presente que nao se pode
valorizar suas contribuicdes sem analisar eventuais bloqueios
tedricos.

E mais uma coisa, especialmente importante: ninguém encara
uma tarefa desse porte sem envolvimento tedrico, assim como o
torcedor que sabe para quem torcer ao entrar na arena. Dai a
importancia complementar de executar a critica com critérios claros,
com jogo aberto. E o que Adrian se propde; ele se propde a tirar a



limpo essas divergéncias. E o faz assumindo a posigao tedrica
piagetiana. O leitor julgara, no final, até que ponto ele o conseguiu.

Quem, na educacao brasileira, ndo ouviu afirmacdes peremptodrias
do tipo: Vygotsky levou em conta o social, Piaget n&o! Vygotsky
criticou Piaget! (Como se Vygotsky tivesse analisado toda a obra de
Piaget e lancado um veredito definitivo atestando a impropriedade
da psicologia e epistemologia genéticas piagetianas). Piaget ja era.
Wallon criticou Piaget. Chomsky ndo aceita o construtivismo
piagetiano.

Afirmagdes como essas podem ser descabidas porque ignoram
dados biobibliograficos elementares; vejamos o caso de Vygotsky.
Piaget e Vygotsky nasceram no mesmo ano de 1896; o primeiro,
dois meses antes do segundo. Vygotsky morreu em 1934, com 37
anos; Piaget, em 1980, com 84 anos. Vygotsky conheceu apenas
dois, talvez trés, dos, aproximadamente, sessenta livros de Piaget —
aproximadamente, 20 mil paginas produzidas por esse autor. Os
livros de Piaget que Vygotsky conheceu sdo da década de 1920,
quando Piaget, tal como Vygotsky, pensava que a evolucao do
pensamento infantil ocorria por forga da aprendizagem da linguagem
social, por imitacdo. Na década seguinte, ele substitui essa
convicgao pela construgao dos esquemas de agao, seguida da
coordenacgao desses esquemas, até construir a funcido simbdlica,
por volta de 1 ano e meio a 2 anos. Piaget mostra, pela observagao
de seus trés filhos, que o bebé constrdi, durante um ano e meio, um
complexo aparato logico representado pelas coordenagdes de
numerosos esquemas de agdes que construiu desde os primeiros
meses. E com essa ldgica que ele se habilita a entrar no complexo
mundo da linguagem social, ndo sem antes construir a fungao
simbdlica ou capacidade de distinguir significado de significante e de
construir significantes. E a fungéo simbdlica que possibilita a
imagem mental, a imitagao diferida (na auséncia do modelo), o
brinquedo simbdlico (jogo), o desenho e a linguagem.

Essa passagem demanda muito tempo porque, assim que se
torna simbdlica, a crianca precisa reconstruir as coordenagdes de
seus esquemas de acao no plano da representacao simbdlica e da
linguagem; isso implica, além de distinguir significado de
significante, construir significantes para representar os nexos



existentes entre seus esquemas. Esses nexos sio efetuados pelos
verbos que a crianga nao utiliza nas imitagdes verbais iniciais. Nos
meses que precedem, ela utiliza substantivos desacompanhados de
verbos. [Exemplos de minha observacao — crianca até por volta de
1:7 (1 ano e sete meses): cao (carro), momo (triciclo), minh&o
(caminh&o), doéi (ventilador)]. Ao se tornar simbdlica, diz Piaget, ela
“‘dubla” seus esquemas sensorio-motores, isto €, ela os reconstroi
no plano da representacao, o que implica imagem mental,
possibilitada pela funcdo simbdlica. A representacdo de esquemas
de acao exige verbos. [Em minha observacao, frases pronunciadas
espontaneamente por uma crianca, entre 1;7(18) (1 ano; sete
meses; 18 dias) e 1;10(4) (1 ano; dez meses; quatro dias): Titio umé
déi (Titio arrumou o ventilador), Uiz ndo tem, titio uma (Nao tem luz,
titio vai arrumar), Nené pompa loxa cuca (Nené comprou fusca na
loja)]. E reconstruindo simbolicamente seus esquemas, e sé assim,
que ela se torna capaz de entrar no complexo mundo da linguagem
social. As frases que essa crianga pronuncia revelam seus
esquemas de acao: ela acompanhou atentamente o conserto do
ventilador, ficou apreensiva com a falta de luz, escolheu o fusca
para ser comprado. Ela usa, a seu modo, as palavras da lingua
vernacula, mas os significados ndo advém de conteudos sociais;
vem de suas ac¢oes. Ela realiza um processo individual em interacao
social.

A passagem do esquematismo sensorio-motor para o simbdlico,
ou capacidade representativa, significa uma ruptura estrutural, mas
em estrita continuidade funcional pela reconstrugéo, ou “dublagem?”,
de esquemas sensorio-motores em esquemas simbalicos.

Essa passagem denota bem um passo importante no demorado
processo de superagao do egocentrismo — tema desenvolvido por
Piaget, na década de 1920, polemizado por Vygotsky e amplamente
analisado por Montoya. A respeito, € bom lembrar que o sinbnimo
de egocentrismo € incapacidade de descentragcao cognitiva, e néo
individualismo. Individualista € aquela pessoa que, tendo
capacidade de se descentrar cognitivamente, continua a considerar
apenas seu ponto de vista, desconsiderando os pontos de vista
alheios.



E importante lembrar que Vygotsky desconheceu obras
monumentais de Piaget, como: O juizo moral na crianga (1932), O
nascimento da inteligéncia na crian¢a (1936), A constru¢éo do real
na crianga (1937), A formacé&o do simbolo na crianca (1946); além
de dezenas de outras; para nao falar das obras importantissimas da
década de 1970: Recherches sur la contradiction (1973), A tomada
de consciéncia (1974), Fazer e compreender (1974), Abstracéo
reflexionante (1977), Recherches sur la généralisation (1978). Se
VygotsKky tivesse lido O juizo moral na crianga (1932), pois ainda
vivia, ndo teria feito a critica que fez ao conceito de egocentrismo de
Piaget; pelo menos ndo na extenséo que a fez. Se tivesse lido A
formacé&o do simbolo na crianca, teria renegado suas criticas a
respeito da desconsideracdo do meio social no desenvolvimento
infantil; mas, ele morreu 12 anos antes de sua publicacio.

Nao poucos intelectuais ou professores universitarios consideram
Vygotsky um paladino da educacgéao socialista. Em virtude disso,
muitos aderiram a sua teoria psicogenética da linguagem e do
pensamento, e as aplicacbes que seus servidores fizeram para a
aprendizagem e o ensino. Lucien Goldman, histérico marxista
francés, disse que foi Piaget quem fez a psicologia que Marx
precisava e nunca teve; ele ndo disse que foi Vygotsky... Apds citar
uma passagem de Marx sobre o trabalho em que dizer que o
homem, ao transformar a natureza, transforma a si mesmo,
Goldmann afirma: “A identidade das duas concepc¢des salta a vista.
O papel da ‘Natureza’, da ‘matéria’, do objeto, € idéntico na
psicologia de Piaget e no materialismo histoérico”. (Goldman, 1984.
p.46). E alerta: “Piaget ndo é por certo marxista e a confirmagao ou
informacéo do pensamento de Marx € a ultima das suas
preocupacdes. Este fato aumenta, contudo, a importancia filosdéfica
dos seus trabalhos” (p.44). Ele ja afirmara antes: “[...] nos parece
certo que a obra de Piaget representa, pelo seu carater
simultaneamente positivo, antiespeculativo e antipositivista, uma das
realizacdes mais importantes do pensamento filoséfico
contemporaneo” (p.42). E continua: “Sobre a exata questao das
relagdes entre a ldgica e a psicologia, entre as normas e os fatos, a
posicao de Piaget é rigorosamente idéntica a do marxismo” (p.48).
“Mas, quer o queira quer ndo (mais exatamente, sem que o queira),



a sintese realizada por Piaget coloca-o na linha dos grandes
pensadores dialéticos, Kant, Hegel e Marx” (p.54). E arremata: “Para
Piaget, (como para Marx), ndo existe pensamento que nao esteja
ligado a acao; o mundo tedrico no seu conjunto € uma tomada de
consciéncias das condi¢des da agao real ou virtual” (p.54).

Como disse Piaget, o social € um objeto a conquistar e ndo uma
instancia explicativa. Dizer que um fendmeno é social nada explica a
respeito do mecanismo social que o produziu e nada esclarece
sobre sua psicogénese. Uma explicacio pelo social, com
apagamento do sujeito, de nada serve; é ingénua. Ou se explica por
interacao, e interagao radical, como propde Piaget em O nascimento
da inteligéncia na crianga, ou nao se explica:

[...] as relagbes entre o sujeito e o0 seu meio consistem numa interagéao
radical, de modo tal que a consciéncia ndo comega pelo conhecimento dos
objetos nem pelo da atividade do sujeito, mas por um estado
indiferenciado; e é desse estado que derivam dois momentos
complementares, um de incorporagao das coisas ao sujeito, o outro de
acomodacao as proprias coisas. (p.386)

A capacidade da crianca de superar o egocentrismo resulta de
progressivas € numerosas construgoes até atingir a reversibilidade
de pensamento. Isso demanda tempo (em média 7 a 8 anos). O
aumento da pressao social para acelerar esse processo pode
causar mais prejuizo que ajuda.

As divergéncias entre Piaget e Vygotsky situam-se também na
compreensao dos processos que realizam a passagem do biolégico
ao cognitivo. Para Piaget, ha continuidade, o fator cognitivo
prolongando o fator biologico, superando-o, mas sem nunca deixar
de ser bioldgico; as estruturas cerebrais sdo organicas. Para ele, o
conhecimento é a forma mais especializada de adaptacido que se
conhece, como afirma no seu emblematico Biologia e conhecimento
(1967). Dizendo de forma mais livre, o organismo bioldgico torna-se
cognitivo na medida de suas agoes, coordenagdes das agoes,
operacdes, tomadas de consciéncia; ele faz isso assimilando o meio
e respondendo aos desequilibrios (acomodacgao) que tais
assimilacdes provocam nele, até atingir patamares satisfatorios de
equilibrio (equilibracdo). Para Vygotsky, ao contrario, essa



passagem se da por ruptura; o social intervém no biolégico impondo
ao biolégico o que nao lhe é natural.

Quando Piaget afirma que a cronologia (idade média do
aparecimento) dos estadios de desenvolvimento cognitivo “[...] €
extremamente variavel; ela depende [...] principalmente do meio
social que pode acelerar ou retardar o aparecimento de um estadio,
ou mesmo impedir sua manifestacao” (Estudos de psicologia
genética, p.50), ele afirma a importancia do meio social no
desenvolvimento cognitivo e, ao mesmo tempo, que 0 meio nao age
diretamente sobre o sujeito, mas mediado pela acido deste.

Ao atribuir o desenvolvimento infantil a generalizagao perceptiva
em vez de a generalizagao operatoria, construida por abstracao
reflexionante (verdadeiro mecanismo de descentrac&o), Vygotsky
alinha-se, epistemologicamente, ao empirismo. Ao fazer isso
transforma o sujeito ativo em sujeito passivo, o sujeito construtor em
sujeito receptor. Resta explicar como um mesmo meio social pode
produzir individuos tao diferentes.

Nem todas as aulas do mundo conseguem fazer uma crianca de 4
anos compreender aritmética, de 6 anos compreender algebra; e
nao apenas porque ela ndo tem dominio de pré-requisitos. Mas
porque ainda nao construiu estruturas operatorias capazes de
assimilar pré-requisitos necessarios para realizar essas
compreensodes. Essas estruturas ndo provém da aprendizagem da
linguagem, de sua sintaxe, mas por abstragao reflexionante do
esquematismo sensorio-motor.

Similarmente a Vygotsky, Wallon também critica Piaget. Ele
afronta as teses de Piaget, da continuidade funcional entre o
sensorio-motor e o representativo e a da interacio das diversas
formas de representacéo. Piaget responde — ndo sem antes chamar
de “admiravel” o livro de Wallon De l'acte a la pensée. Ele reitera a
afirmacao da precariedade da explicagdo empirista, segundo a qual
a imagem € prolongamento direto das sensacgdes, visto que ela so
intervém na vida mental no segundo ano de vida e € apenas um
significante — urge saber como ela se relaciona com os significados.
Responde a segunda critica dizendo que “o sistema de conceitos e
relagdes ldgicas supde a representacao, quer em suas formas



operatodrias quer nas intuitivas” (A formacgdo do simbolo na crianga,
p.15).

Quanto ao recurso a vida social para resolver todos os problemas
do surgimento do pensamento e como Wallon recorreu, para
explicar a génese da representagao, ao mito, ao rito, a linguagem e
as formas superiores de imitacédo, Piaget afirma que a questao € a
“de saber por que e como a criang¢a sofreu, em tal ou tal momento
exato, a influéncia de tais ou tais relacdes sociais: assim € que a
linguagem [...] s6 se transforma, pois, em pensamento, na medida
em que este se encontra apto a se deixar transformar” (p.16).
Portanto, ndao € na vida social em bloco que se encontram as
explicacdes, mas no conjunto das relacdes sociais que afetam cada
individuo a sua maneira, “em funcao de diferentes tipos de interacéo
(pressao, cooperacao, imitacéo, discusséao etc.)” (p.16). E arremata:
“a ‘sociedade’ ndo € uma coisa nem uma causa, mas um sistema de
relagdes, e a Psicologia compete distinguir essas relagcbes e analisar
separadamente os seus efeitos respectivos” (p.109).

No oposto das criticas de Vygotsky e Wallon, o autor do presente
livro depara-se com o “nucleo fixo inato” de Chomsky. Ele e Piaget
criticam radicalmente a explicagao empirista; divergem, entretanto,
na explicacao da génese das estruturas basicas da linguagem. As
raizes dessas estruturas devem ser buscadas, segundo Piaget, no
esquematismo sensoério-motor e ndo no genoma. Criangas muito
pequenas que, perdidas entre animais, sobreviveram, nao se sabe
como, ao serem encontradas muitos anos depois, ndo mostram
minimamente a presenca de tais estruturas; nao puderam traduzir
seu esquematismo sensério-motor em multiplas formas de
representagao, entre as quais encontra-se a linguagem.

Para abordar esse confronto, Adrian traz o notavel “Debate entre
Jean Piaget e Noam Chomsky” (subtitulo da obra encabecada por
Piattelli-Palmarini, Théories du langage théories de l'apprentissage,
1979). Nele Piaget afirma:

[...] ndo ha conhecimento resultante de um simples registro de
observagdes, sem uma estruturacado devida as atividades do sujeito. Mas
também nao existem (no homem) estruturas cognitivas a priori ou inatas:
somente o funcionamento da inteligéncia é hereditario e engendra
estruturas apenas pela organizacao de ag¢des sucessivas exercidas sobre



os objetos. [...] O problema central é, entdo, entender como tais criagdes
[novas operagdes e estruturas] ocorrem e por que, embora resultantes de
construgdes nao predeterminadas, elas podem se tornar logicamente
necessarias. (p.53)

E Chomsky retruca:

N&o vejo razdo para duvidar de que também existam capacidades inatas
de alto grau de especificidade que determinam o desenvolvimento de
estruturas cognitivas, das quais algumas permanecem inconscientes e
além dos limites da introspeccao, enquanto outras, de um tipo
provavelmente muito diferente, sdo explicitamente enunciadas e testadas.
Nossa ignoréncia nessa area é imensa, mas nao € impossivel que os
resultados da investigacao de dominios cognitivos, relativamente bem
definidos como a linguagem, sugiram um modelo eficaz para investigagbes
mais aprofundadas (p.86-87).

O autor deste livro ndo fecha o assunto. Ele sugere continuidade
desses estudos comparativos para se chegar a compreender com
mais precisado em que esses autores acertam o passo e em que se
distanciam. O exercicio da critica bem fundamentada como esta,
exercida por Adrian Oscar Dongo-Montoya, € sempre salutar e fator
de desenvolvimento do conhecimento.

Na ultima parte de seu livro, Montoya apresenta os avangos que
Piaget produziu na explicacdo da génese do conhecimento, do
pensamento e do papel da fungao simbdlica e suas manifestacdes
como a imitagao diferida, o brinquedo simbdlico (jogo), o desenho e,
principalmente, a imagem mental e a linguagem. Como pensamento
e linguagem se relacionam no desenrolar do desenvolvimento
cognitivo humano.

Na contram&o dos consensos em torno da origem, ou socio-
historica ou aprioristica, Piaget mostra que pensamento e linguagem
se originam da atividade construtiva da criancga, especificamente, de
seu esquematismo sensoério-motor. O resultado de um ano e meio
de construcao desse esquematismo, traduzido por coordenacodes de
acdes de consideravel complexidade produzidas endogenamente, é
a funcao simbdlica; ela constitui a verdadeira condigao de
possibilidade, ndo sé da linguagem, mas também das demais
formas de representacdo. Piaget segue a atividade imitativa do bebé



desde o inicio e mostra sua evolugao por acomodacao, isto é, por
atividade enddgena, até gerar a imagem mental, ou imitagao
interiorizada, que abre caminho para as varias formas de
representacao; portanto, do pensamento. A face complementar da
imitac&do € o brinquedo, que Piaget também segue, subestadio por
subestadio do periodo sensério-motor, até transformar-se em
brinquedo simbdlico e evoluir como tal. Sem nunca esquecer que
qualquer acomodacao é desdobramento de assimilacdes de
elementos do meio — fisico ou social. Assimilagdes que progridem
em numero e complexidade, na medida da progressiva organizacao
endogena das acomodacodes, e que também se interiorizam quando
da assimilacdo mutua dos esquemas ou dos sistemas de esquemas.
Nunca é demais lembrar que “acomodacao”, no oposto de seu
significado no senso comum, significa intensa atividade do suijeito,
da crianca, modificando para melhor seus esquemas de
assimilagao.

N&s pensamos com conceitos. Sem eles, o pensamento &
impossivel. Uma teoria, como as cientificas, sao totalidades
constituidas por partes — os conceitos que, articulados, compdem
uma totalidade tedrica. Piaget busca compreender como
construimos conceitos, essas totalidades operatdrias em que parte e
todo articulam-se dialeticamente. Para ele, os conceitos nao se
formam por ensino ou pressao social, nem sao determinados por
estruturas inatas, mas mediante reorganiza¢des enddgenas do
sujeito, em interacdo com o meio; eles provém das acdes, melhor,
dos esquemas sensorio-motores que sao reconstruidos etapa por
etapa. O esquema ja prenuncia o conceito: € uma generalizagao,
uma organizacao de totalidade, que coordena todas as formas de
determinada acdo. Com o advento da funcao simbdlica, esses
esquemas sensoério-motores sao “traduzidos” em esquemas
simbdlicos ou verbais, que evoluem como preconceitos (préconcept)
porque sao ainda totalidades ndo operatoérias. Apenas com as
operacdes concretas podemos falar de conceitos propriamente
ditos; e, de forma definitiva, com as operacdes formais. Conceitos
provém das agodes, nao da linguagem, mas a capacidade
representativa da linguagem possibilita que eles atinjam niveis de
generalidade cujos limites sdo, em geral, desconhecidos — sempre



podem ser reconstruidos num nivel de reflexdo mais amplo. A
solidariedade de conceito e linguagem € especialmente fecunda.

Em Abstracéo reflexionante: relagées logico-aritméticas e ordem
das relagbes espaciais (1977), um dos ultimos livros que Piaget
publicou nos ultimos anos de vida, ele apresenta o mecanismo pelo
qual o sujeito constroi sua capacidade cognitiva. Apresenta duas
grandes categorias: abstracdo empirica (empirique) e reflexionante
(réfléchissante); a empirica consiste em retirar qualidade dos
objetos ou das agdes em suas caracteristicas materiais. Pela
reflexionante, o sujeito retira caracteristicas das coordenacdes de
acoes, portanto, do mundo enddégeno, nao observavel. A
radicalidade que Piaget atribui a agao do sujeito na construcao do
conhecimento, do pensamento, da linguagem, dos conceitos
manifesta-se aqui. Quem pode retirar qualidades das coordenacgdes
das ac¢des para fazer algo novo? O individuo que as praticou, e
somente ele. Por isso, o processo de evolugao cognitiva é
radicalmente individual, mas realizado num universo de relacdes
sociais — por interagao. Um dos efeitos notaveis dessa forma de
abstracao € a descentracao cognitiva que, por sua vez, é condigcao
da descentracdo moral.

A abstracao reflexionante desdobra-se em trés subcategorias: a
reflexionante propriamente dita, a pseudoempirica e a refletida. Ja
definimos a reflexionante; a pseudoempirica consiste em retirar dos
objetos ou das acdes observaveis nao caracteristicas que lhes
pertencem, mas que o sujeito colocou neles. Se vejo uma bola de
futebol e digo que € uma esfera, abstrai a esfera que nao esta na
bola, mas a esfera que coloquei na bola — nenhuma bola de futebol
€ uma esfera como a geometria define esse solido. Os conceitos
matematicos, por exemplo, sdo construidos por abstracao
pseudoempirica que é reflexionante — de modo nenhum empirica. A
abstracao refletida € uma abstracao reflexionante da qual se tomou
consciéncia; é a forma que assume aqui a interiorizagao das acgoes.
Pode-se dizer que se chega ao pico de um processo de abstragao
reflexionante quando se chega a uma abstracao refletida, ou a uma
generalizagao — 0 que da no mesmo.

O processo de abstracao reflexionante compode-se de dois
momentos: a) o reflexionamento que consiste em retirar qualidades



das coordenacdes das acdes de um patamar inferior, de menor
complexidade, e leva-las a um patamar superior. Ora, essas
qualidades entram como novidades, perturbando a ordem ali
existente. Urge, pois, reorganizar esse patamar em fungdo dessas
novidades. Algo novo, para o sujeito que assim procede, foi
conquistado. Essa reorganizagcdo chama-se reflexdo. Na quase
totalidade dos experimentos que o livro apresenta, ha um primeiro
momento em que o sujeito é questionado durante o desdobramento
de uma modalidade do experimento; num segundo momento, sobre
outra modalidade do mesmo experimento; num terceiro momento,
pergunta-se aos sujeitos em que os dois experimentos se
identificam e em que se diferenciam; € a comparacao. Num quarto
momento, assim que as estruturas comuns ou ndo comuns sao
destacadas, surgem novos patamares de reflexionamento,
caracterizados por reflexdes sobre as reflexdes precedentes, até
atingir graus de metarreflexdo ou de pensamento reflexivo em que o
sujeito pode encontrar as razdes das conexdes até entao apenas
constatadas. Essa unido do reflexionamento e da reflexao faz surgir,
com o tempo, novos patamares cognitivos que conduzem a
generalizagbes de mais alto grau. E assim que a abstracdo
reflexionante cria novidades, sendo responsavel pela crescente
rigueza das formas; com elas, os dados recolhidos por abstracio
empirica sao ressignificados. Piaget afirma que no periodo sensorio-
motor predominam as abstracbes empiricas; no pré-operatorio, as
abstracdes pseudoempiricas; no operatoério, concreto depois formal,
crescem as reflexionantes — pseudoempiricas ou refletidas. O ultimo
capitulo do livro apresenta abstracdes reflexionantes no sensorio-
motor. Portanto, abstragdes, empiricas e reflexionantes, existem em
todas as etapas do desenvolvimento cognitivo e se prolongam pela
vida afora, porém a relagao entre elas vai se modificando: a
reflexionante cresce de importancia e vai determinando e
coordenando as empiricas.

No ano seguinte (1978), Piaget publica Recherches sur la
généralisation, obra complementar ao Abstragcao reflexionante, pois
ele afirma que o “destino” natural de um processo de abstracao
reflexionante € a generalizacdo construtiva — distinguindo-a da
generalizagao indutiva, como a estatistica. Precederam a publicacao



desses dois, dois outros livros de grande significado para
compreender esses mecanismos cognitivos: o A tomada de
consciéncia e o Fazer e compreender, ambos de 1974.

Essas producdes da década de 1970 mostram um processo de
construcdo em que se combinam fatores bioldgicos, experiéncia —
fisica e l6gico-matematica, transmissao social, equilibragéo ou
abstracao reflexionante, produzindo um complexo em que se
combinam conhecimento, pensamento, logica, linguagem,
esquemas, estruturas, operacoes, dialetizando continuidade
funcional e rupturas estruturais, construcdes endoégenas
(implicativas) e exdgenas (causais), individuo e meio fisico ou
social, gerando um dinamismo cognitivo de tal nivel e intensidade
que as explicacoes de base empirista sequer suspeitam.

Essas obras de Piaget da década de 1970 nao chegaram ao
sistema educacional. Elas tém um potencial de construgao capaz de
revolucionar completamente a educagao atual, atingindo o coragao
de seu mais essencial significado, pois instaura uma critica
epistemoldgica de tal porte que s6 um construtivismo pode gerar.
Para comecar, o foco central deve ser a aprendizagem e nao o
ensino — este deve estar totalmente a servico daquela. A
aprendizagem levara invariavelmente ao desenvolvimento cognitivo
e este concentrara o foco na agao do sujeito da aprendizagem, isto
€, de alunos e professores como de qualquer sujeito humano.
Professor que parou de aprender, de desenvolver-se
cognitivamente, perdeu a condicdo de ensinar. Von Glasersfeld,
interpretando Piaget, afirma: a funcado da educacéao € desafiar o
educando até sua ingenuidade ndo funcionar mais. E Bachelard, por
sua vez, diz: a ciéncia supera infinitamente o senso comum. O meio
educacional, para superar a consciéncia ingénua, tera que ser
radicalmente interativo, dialogico; devera diminuir progressivamente
o discurso docente e instaurar o ambiente de laboratodrio. A escola,
para dar conta dessa critica epistemoldgica, precisa transformar-se
cada vez mais em laboratério e menos auditorio; obviamente, sem
nunca suprimir o auditério, mas utiliza-lo para relatar conquistas de
investigacdo nao s6 da docéncia, também da discéncia. S6 assim
poderao instaurar-se relacbes mais democraticas e solidarias. Como
pode haver democracia num ambiente humano com uma fala



privilegiada e imposicao de siléncio as demais falas? Para esse
objetivo educacional, Paulo Freire sera um grande aliado.

Se a critica de Montoya aos defensores da determinagao sécio-
historica, por um lado, e do apriorismo, por outro, mostra grande
riqueza de reflexdo, a terceira parte do livro reveste-se de ainda
maiores riquezas reflexivas que ndo devem ser subestimadas.

O leitor s6 tem a ganhar ao fazer essa viagem pela sucessao dos
argumentos que visam a busca sincera das verdadeiras
contribuicbes dos autores analisados e a superacio de seus
equivocos tedricos, para melhor compreender esse fascinante
trajeto humano do nascimento a idade adulta, da ignorancia de tudo
ao conhecimento cientifico. Lembrando que, hoje, podemos contar
com valiosas contribuicbes das neurociéncias e da genética para
ajudar a responder as questdes psicologicas e epistemologicas
tratadas neste livro e, sobretudo, clarear, por um lado, o que
herdamos biologicamente de possibilidades para o conhecimento, o
pensamento e a linguagem e, por outro, como o cérebro, com sua
plasticidade, vai se configurando na medida de nossas acgoes.

Obrigado ao professor Adrian Oscar Dongo-Montoya por nos
brindar com esta reflexdo densa, complexa, de grande importancia
para a educacao e inédita na extensao e profundidade
epistemoldgica com que é apresentada.

Porto Alegre, 10 de agosto de 2020



Apresentacao

No presente trabalho, a proposta foi fazer uma introducao ao
estudo da problematica tedrica das origens e desenvolvimentos do
pensamento e da linguagem, iniciada por autores que influenciaram
decisivamente os rumos da pesquisa e da educagao
contemporanea. Trata-se de autores classicos que se localizam no
campo da pesquisa genética.

A nossa inser¢ao nessa problematica comeca ainda na década de
1980, com estudos sobre o pensamento e a linguagem da crianca
favelada, feitas para fins do mestrado e doutorado no Instituto de
Psicologia da Universidade de Sdo Paulo (USP). Esse trabalho foi
publicado na forma de livro, com o titulo de Piaget e a crianga
favelada (1996). Realizamos outras pesquisas, visando comparar o
pensamento de Vygotsky, Piaget e Chomsky, os quais serviram para
debater junto a disciplinas ministradas por nds, nos cursos de
mestrado e doutorado em Educacao da Unesp de Marilia. Em razéo
disso, publicamos alguns artigos em revistas nacionais e
internacionais. Paralelamente a essas pesquisas, aprofundamos
nossa compreensao das origens do pensamento e da linguagem
estudando as origens e formagédo da imagem mental. O resultado
dessas pesquisas foi publicado, em forma de livro, com o titulo de A
imagem mental na obra de Jean Piaget (2005).

Diante desse nosso percurso investigativo, muitos poderao
perguntar-se: quais os motivos que levaram a estudar mais a
questao da génese do pensamento e da linguagem que a insistir na
problematica educacional da crianca favelada?

O estudo do pensamento e da linguagem da crianga favelada nos
levou a constatar sérias dificuldades por parte dessas criancas para
refletir e agir conceitualmente. Descobrimos que elas apresentavam
essas dificuldades apesar de terem adquirido uma inteligéncia
pratica aprimorada, necessaria para a sobrevivéncia. Qual o
significado disso? Por que ocorre essa aparente contradicdo entre
saber pratico aprimorado e saber consciente e conceptual limitado?
Postulamos, na ocasiao, a seguinte explicagao: a opressao e a



“cultura da pobreza” nao permitiam a essas criancas a livre
expressao da experiéncia vivida nem a defesa argumentativa do
ponto de vista, ou seja, nao Ihes permitiam “dizer a sua palavra’,
como muito bem afirma Paulo Freire. Dessa maneira, essas
criancas nao tinham as condi¢cdes necessarias para tomar
consciéncia do saber pratico. Ao se tornarem prisioneiras da “cultura
do siléncio”, ndo conseguiam projetar-se no futuro e no mundo dos
possiveis, e, portanto, tornavam-se “prisioneiras do presente”.

Essas descobertas e essas explicagdes no comecgo tiveram forte
impacto na academia, mas foi fugaz; e nunca tiveram influéncia
significativa nas politicas publicas. O debate que se instalou na
academia, num periodo curto dos anos 1980, foi quase
imediatamente esquecido.

Desde o comeco, encontramos criticas e resisténcias para essa
forma de explicacio e para construir um ambiente de liberdade na
educacao dessas criangas. Percebemos que custava muito a
academia e as classes dominantes do pais aceitar os efeitos
deletérios da pobreza e opressao e superar as explicagcdes
consagradas até entdo. A academia se contentou com duas
explicagdes hegemobnicas, embora contraditérias, 0 que nao ajudava
em nada alterar o imobilismo instalado secularmente. Para uma
primeira concepg¢ao, comprometida com o status quo, essas
criangas apresentavam um “déficit cognitivo” por causa da caréncia
de estimulacao psicomotora e de saberes da cultura dominante.
Defendia que a escola seria o lugar apropriado para “compensar” as
caréncias culturais, gracas a instrucdo da linguagem culta e dos
saberes escolares (teoria da privacao cultural). Para uma segunda
concepgao, de origem “progressista” e “critica”, as criangas
faveladas nao apresentavam dificuldade alguma e menos ainda
“déficit conceptual”; o problema estava nos métodos de pesquisa e
na “cultura do pesquisador”, que diagnosticava a capacidade das
criancas pobres a partir do modelo da “cultura dominante”, ao qual
ele mesmo pertencia. Esta concepc¢ao (teoria da diferenca cultural)
tratou de provar que as criangas pobres, ao participar de trabalhos
nos quais realizavam atividades de fazer contas (feirantes),
adquiriam, facilmente, capacidades intelectuais superiores; o
problema se encontrava apenas na estrutura curricular da escola



(conteudos) e ndo no carater opressivo dela. O que ocorreu foi que
os efeitos deletérios da opressao e da “cultura do siléncio” das
classes excluidas e oprimidas continuaram e ficaram silenciadas.
Diante dessa situacao, passamos a entender que a sociedade e o
sistema educacional dominante ndo renunciavam a manutencao de
privilégios e que na academia existiam questdes de base, de
fundamentos cientificos, que precisavam ser mais bem resolvidas, o
que poderia contribuir na formacao dos educadores. Apesar de se

falar muito de “construtivismo”, “democracia escolar”, “Método de
Emilia Ferreiro de alfabetizacdo”, “método fénico”, ndo se
propiciavam condi¢cdes adequadas para a efetiva construcao
individual e coletiva do conhecimento. Tudo isso nos levou a
entender melhor questdes epistemologicas, ontologias e
antropologias sobre a relagdo pensamento-linguagem e verificar se
nas teorias em disputa existia efetiva superacao de contradicdes
seculares. Entendemos entao que as disputas que ocorriam na
academia dependiam da solugdo que se daria a questdes relativas
aos fatores enddgenos e exdgenos no desenvolvimento individual e
coletivo. E isso que pretendemos esclarecer, de maneira
introdutdria, neste trabalho.

Mergulhamos, assim, no estudo da constru¢ao do conhecimento
segundo a epistemologia genética de Piaget; para isso era preciso
reestabelecer o dialogo com filésofos e pensadores do presente e
do passado. No que diz respeito ao tema do pensamento e da
linguagem, tivemos que nos deter no dialogo com autores que
efetivamente contribuiram e que enfrentavam problemas comuns.

Gostariamos de confessar a nossa ingenuidade no comecgo do
nosso percurso intelectual, quando comparamos Piaget e VygotsKky.
Pensavamos que entre Piaget e Vygotsky havia uma
complementaridade, uma sintese, e que ambos defendiam
postulados construtivistas. Pensavamos que Piaget, embora tivesse
conseguido explicar consistentemente o desenvolvimento do
pensamento a partir de mecanismos enddgenos e construtivos,
ficava devendo quanto a explicacao social e cultural, e que o mérito
de Vygotsky e Wallon foi sanar essa lacuna. Mas, a medida que
avangamos no estudo integral da obra de Piaget e no conhecimento
do pensamento dos outros autores, convencemo-nos da diferenga



real de paradigmas. N&és nos convencemos de que Piaget, a
diferenca dos outros autores, conseguia tratar os fatores endégenos
e exogenos de modo indissociavel, longe das dicotomias colocadas
secularmente.

A pesquisa comparativa dos autores classicos que aqui
analisamos descobre que certos autores ficaram reféns de um
determinismo sociologico (empirismo e positivismo), outros de um
determinismo interno e bioldgico (idealismo e inatismo), e outros
partiram para superar essa dicotomia. Os dados, motivos e
argumentos serao analisados no transcorrer deste trabalho.

Paulo Freire nos ensina que a negagao dos processos externos e
socio-historicos leva a um idealismo e subjetivismo ingénuo, que
nao contribuem para transformar a realidade cruel que se apresenta;
a concepgao oposta, que nega os processos endogenos e
subjetivos, conduz a um ativismo mecanicista, empecilho da
transformacao criadora da realidade por homens e mulheres. A
historia da testemunho de que negar a importancia dos processos
enddgenos sempre conduziu a negar o sujeito do conhecimento, a
liberdade e a criatividade na transformacao do mundo. O leitor tera
oportunidade de avaliar as teses explicativas, os novos fatos e a
forca das argumentacdes, e, desse modo, tirar as suas préprias
conclusoes.

Maringa, 14 de agosto de 2020



Introducao

No principio era o “verbo” (ou o pensamento manifestando-se), diziam os
discipulos misticos de Platdo. “No principio era a acao”, retrucava Goethe.
Esta aqui um debate que divide ainda hoje os fildsofos e os sabios

(Wallon, 2008, p.9)

Neste trabalho, analisaremos as teorias que explicam a aquisi¢ao
e 0 desenvolvimento da linguagem e do pensamento a partir da
perspectiva genética, isto €, a partir do estudo das suas origens e
transformacdes sucessivas. Essa analise sera feita em funcdo dos
debates que ocorreram entre seus expoentes mais ilustres, como
Vygotsky, Stern, Wallon, Chomsky e Piaget. Entendemos que entre
eles existem pontos de convergéncia e divergéncia teodricas.

Apesar das grandes diferencas entre esses autores, existe um
proposito comum que os une: fundamentar a psicologia do século
XX sob bases cientificas e genéticas, e superar as concepgdes
idealistas e materialistas mecanicistas.

No inicio do século XX, a pratica clinica e pedagdgica precisou
apoiar-se em principios cientificos consistentes. Para isso, a
psicologia nascente se viu obrigada a fornecer sistemas de
interpretacao confiaveis, apoiados em fatos e métodos
experimentais. Diante desse desafio, alguns autores ousaram
solugdes tedricas e metodoldgicas inovadoras, tendo como nucleo
dos seus estudos o inicio da vida mental do individuo e da espécie
humana. Por isso, a investigacgao privilegiou a crianga e os
antropoides no estudo da linguagem e do pensamento. Apesar das
intengdes e avancgos, logo se constatou que a psicologia ndo estava
preparada para tal desafio, pois as deficiéncias e as controvérsias
herdadas do século anterior continuaram e, inclusive, se
acentuaram. A realidade histérica da crise na Psicologia nos
comecgos do século XX é descrita por Vygotsky na sua obra Teoria e
meétodo em Psicologia (1999).

As divergéncias se aprofundaram nas décadas seguintes, em
funcao de solugdes supostamente acabadas e de criticas cada vez



mais extremadas. Assim, as novas propostas tedricas foram logo
rotuladas de idealistas ou mecanicistas; biologistas ou culturalistas;
individualistas ou sociologistas. Os rétulos impediram o verdadeiro
debate cientifico. A controvérsia tedrica virou disputa ideoldgica,
sobretudo no campo da educacao, o que impediu a superagao dos
reducionismos de toda ordem.

O pensamento inovador de autores de referéncia, como Vygotsky,
Wallon, Stern, Chomsky, Piaget, serviu, sobretudo, para a adeséao
acritica, sem o necessario debate cientifico. Com isso, o
pensamento desses autores ficou reduzido a sua minima expressao
ou amplificado como unica e absoluta referéncia teérica. Desse
modo, apesar do acumulo de dados empiricos e aplicacdes praticas
gue se seguiram, os modelos teoricos, geralmente, n&o renunciaram
a nada e nao fizeram o esforco da autocritica necessaria para
alcangar novas integragoes.

Ainda hoje, ouvem-se solugdes reducionistas sobre a diregao do
desenvolvimento: para uns, o desenvolvimento se orienta do social
para o individual; para outros, do individual para o social. Nao se
admite pensar a possibilidade de sinteses conceituais, como a boa
dialética exigiria.

As disputas dogmaticas que se seguiram no seculo XX
obedeceram, principalmente, a luta frontal contra o idealismo,
considerado como expressao da metafisica medieval, que serviria
para manter o status quo e os privilégios de classe. A luta também
foi feita contra os materialistas mecanicistas, que estariam negando
o estatuto irredutivel da consciéncia.

Na psicologia, o idealismo estaria identificado com a defesa de
funcdes mentais preexistentes sem base material, consideradas
como substancias — egocentrismo, consciéncia, intencionalidade,
espirito — impossiveis de serem alteradas pela historia da acao
humana. O materialismo mecanicista estaria identificado com a ideia
de evolugao como obra da vida material e obedecendo a leis
“mecanicas”, como ocorre no mundo fisico, o que negaria a
originalidade da consciéncia.

Para a psicologia cientifica nascente, havia a necessidade
urgente de superar tanto o idealismo como o materialismo
mecanicista. O grande desafio foi, entdo, superar as bases que



sustentam esses dois modos opostos de pensamento cientifico e
filoséfico. Para os materialistas ndo mecanicistas o desafio foi
mostrar a originalidade da consciéncia sem, contudo, esquecer que
ela é resultado das transformacdes das agcdes materiais humanas. O
grande problema foi evidenciar como isso ocorreria.

O “materialismo dialético” surge como uma nova concepgao
filosdfica e cientifica capaz de superar o materialismo vulgar ou
mecanicista e o idealismo. Esse materialismo parte do suposto de
gue a consciéncia € irredutivel as leis do mundo fisico, mas a sua
originalidade seria expressao da transformacao da propria matéria.
A psicologia seria chamada a explicar a sua formacao.

Autores, como Vygotsky e Wallon, identificaram-se com o
materialismo dialético e defenderam que a consciéncia seria produto
da transformacao da acdo humana. O desafio foi explicar essa
hipotese, isto €, mostrar de que forma a acdo humana produziria a
consciéncia. Para esses autores, a agao individual ndo seria capaz
de explicar tal desenvolvimento; ela apenas conduziria a
preexisténcia do espirito e ndao a uma auténtica criacio. Para eles, a
verdadeira fonte da criacdo devera ser buscada na agcdo humana
coletiva (nas leis do materialismo histérico).

A formacéao da consciéncia ndo obedeceria a leis internas do
desenvolvimento do individuo ou de mecanismos biologicos
imanentes a atividade dele, mas sim a agao da vida coletiva. As leis
endogenas nao teriam a importancia devida; sao as leis sociais e
historicas que determinariam unilateralmente o desenvolvimento
individual.

Mas as perguntas a seguir seriam: de que modo e por meio de
gue mecanismo a vida coletiva explicaria a formagao do
pensamento e da consciéncia? As qualidades da consciéncia
coletiva se formaram independentemente da consciéncia individual?
Elas preexistem a consciéncia individual?

Como para esses autores nio seria possivel explicar o
pensamento e a consciéncia a partir das leis internas ao individuo,
seria necessario explica-los em fungao da “transmissao social” ou
coletiva. Foi essa solucao que se constituiu hegemonica junto aos
psicélogos marxistas do século XX. Por isso, como observaremos
no segundo capitulo da primeira parte deste livro, pensadores




marxistas, como Friedrich Engels, parceiro intelectual de Marx,
ficaram em segundo plano, por recorrerem a explicagbes enddégenas
da espécie humana.

Piaget, sem se declarar partidario do “materialismo dialético”,
enfrenta o idealismo e o materialismo mecanicista, mas através de
novos caminhos de superacgao dialética. Como teremos a
oportunidade de observar, no caminho aberto por ele, considera
tanto a organizacao enddgena do individuo e da espécie quanto a
organizacao exogena das relagdes sociais e histéricas. Opde-se,
assim, ao determinismo unilateral da vida social e histérica sobre o
individuo, como ao determinismo do individuo sobre a vida social e
socio-historica.

Piaget, a medida que iniciava a construgdo de uma teoria
cientifica que outorga importancia necessaria, ndo exclusiva, aos
fatores enddgenos e individuais, tornou-se alvo preferencial de
criticas severas por parte dos psicologos marxistas. Seus primeiros
trabalhos foram caracterizados como idealistas por procurar explicar
a formacao do pensamento e da linguagem em funcao dos
processos enddgenos, como o “egocentrismo cognitivo”, e de
processos exdogenos como a “interacao social”’. Apesar de atender
as observagoes criticas de Vygotsky e reorganizar melhor sua teoria
construtivista do desenvolvimento (psicogénese e sociogénese) com
base em novas evidéncias, nao foi capaz deter a continua atribuicido
dos rétulos individualista e inatista nas décadas que se seguiram.
Neste trabalho, procuraremos mostrar a evolugao e reconstrucao
conceitual do pensamento desse autor a partir do debate com outros
autores e do acumulo de novos fatos cientificos.

E importante salientar que as divergéncias tedéricas ndo se
restringiram ao campo da psicologia; elas se expandiram para o
campo da educacao, onde se combateu com mais forga as teorias
que procuravam relativizar a determinacao social.

Felizmente, a pesquisa e a reflexao cientifica nao se detiveram, e
as condi¢des para a superacao do pensamento dicotdmico e
reducionista foram se dando pouco a pouco.

Os avancos cientificos da biologia comeg¢avam a se mostrar
vigorosos, pois houve descobertas imprevisiveis sobre as atividades
e as qualidades do sistema genético, sobre a adaptacao e a



evolugao dos organismos vivos, além de descobertas decorrentes
de novos modos de pensar o funcionamento e a transformacao da
vida, como os processos de auto-organizacao ou autorregulacao. As
pesquisas da “Gramatica Gerativa” evidenciaram “universais
linguisticos” e processos enddgenos originais, como o “nucleo fixo
inato”; as teorias geneticistas e de “equilibracédo” ganham terreno no
campo da Psicologia e das ciéncias humanas, vencendo
concepgoOes lineares do desenvolvimento; a teoria da complexidade
torna-se cada vez mais importante no debate cientifico das diversas
areas; a neurociéncia inicia descobertas surpreendentes sobre o
funcionamento cerebral; a pratica educativa tradicional comeca a ser
entendida melhor como processo de domesticagao e transmissao; e
as praticas que consideram os educandos sujeitos de conhecimento
passam a adquirir valor cientifico e ético.

O novo contexto historico do desenvolvimento da ciéncia do
século XX e XXI permitiu que se produzissem renovadas
controvérsias teoricas, novos debates, os quais possibilitaram
compreender melhor as limitacbes dos sistemas tedricos iniciais em
relagao aos fatores enddgenos e exdgenos da atividade humana.
Desse modo, observamos, no horizonte, a superagao progressiva
dos velhos reducionismos e das velhas controvérsias teoricas.

A primeira parte deste trabalho € dedicada a mostrar os primeiros
debates que se iniciaram em torno das origens do pensamento e da
linguagem. Destacamos o debate entre Vygotsky e Piaget, pois os
pensamentos de ambos estiveram presentes nos debates que se
seguiram no século XX. Esse debate teve inicio com as criticas de
Vygotsky a Piaget e da unica resposta deste ultimo, que foi feita
apos o falecimento prematuro do primeiro. O primeiro capitulo
aborda as criticas de Vygotsky; o segundo capitulo mostra a sua
concepcao tedrica; o terceiro, as criticas de Vygotsky a Stern, que
serviu para evidenciar melhor a concepgao tedrica e epistemoldgica
do primeiro. O ultimo capitulo desta parte é dedicado a mostrar a
resposta de Piaget, na qual ja aparecem alguns tracos da sua
epistemologia genética e o desenho de uma teoria mais acabada
sobre as origens e o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem.




Na segunda parte do livro, mostramos os debates que se
seguiram, ainda no século XX, sobre a génese do pensamento e da
linguagem. Trata-se de debates mais contemporéneos que
procuram resolver a questao da ruptura ou continuidade entre a
organizagao bioldgica e psicoldgica, entre a organizagao pratica e
conceitual da inteligéncia e do pensamento e da linguagem humana.

A terceira parte € dedicada a evidenciar o pensamento mais atual
e mais acabado de Piaget sobre as origens, a evolugao e a
interacao entre linguagem e pensamento.

Nas conclusdes, abordamos as consequéncias da pesquisa sobre
pensamento e linguagem para as questdes educacionais e
pedagogicas.



Parte | — Debate
Vygotsky/Piaget



1. Critica de Vygotsky a Piaget

A frase biblica “No principio era o verbo”, Goethe faz Fausto responder:
“No principio era a agdo”. O objetivo dessa frase é diminuir o valor das
palavras. Podemos aceitar essa versdo se a enfatizarmos de outra forma:
No principio era a agéo. A palavra nao foi o principio — a agéo ja existia
antes dela: a palavra é o final do desenvolvimento, o coroamento da acgao.

(Vygotsky, 1991 [1934], p.131)

Pensamento egoceéntrico: expressao
do idealismo de Piaget

Para Vygotsky, Piaget foi o primeiro autor que, na historia da
psicologia, conseguiu tratar o pensamento da crianga de maneira
original e positiva. A inteligéncia da crianga nao se define pela falta,
mas sim por qualidades proprias dela. Isso prolongou o pensamento
de Jean-Jacques Rousseau, para quem a crianca ndo € um pequeno
adulto.

Apesar de salientar a grandeza e originalidade do pensamento de
Piaget, Vygotsky salienta que ele ndo conseguiu superar a crise
profunda pela qual passava a Psicologia. Pelo contrario, ele se
manteve numa atitude ambigua diante do debate entre as
tendéncias materialistas e idealistas. Piaget evitou, entao, se expor,
protegendo-se numa montanha de fatos, pois achava sensato trilhar
o terreno empirico antes de embarcar em aventuras especulativas.
Avancou na descoberta de novos dados por meio de seu método
clinico, mas, na interpretacgao, fica refém da concepcéo idealista.

A “teoria do egocentrismo infantil”, que pretende explicar a origem
da logica infantil, sera a manifestagao da crise e do idealismo de
Piaget. Na interpretacédo de Vygotsky, o egocentrismo infantil seria a
forma transitoria de pensamento infantil, situado entre o pensamento
autistico e o légico e socializado. O pensamento autistico seria uma
forma primaria de pensamento que obedeceria as necessidades



organicas da crianga. A realidade estaria a mercé dessas
necessidades, e o delirio e a fantasia invadiriam o pensamento
infantil.

A concepcao tedrica e metodoldgica de Piaget sobre o
pensamento infantil teria sido tomada de empréstimo da psicanalise,
para quem a forma primaria de pensamento infantil € o pensamento
autistico, que é inconsciente e determinado pela satisfagao de
necessidades organicas, oposto ao pensamento dirigido e
consciente do adulto.

As formas mais primitivas de pensamento egocentrismo da criancga
seriam as mais proximas ao pensamento autistico: a fabulacao e o
delirio seriam suas maiores expressdes. A forma mais evoluida do
pensamento egocéntrico seria aquela em que a crianga procura
adaptar-se a realidade e alcancga certa coeréncia légica (sincretismo
infantil).

O pensamento realista ou socializado, pelo contrario, seria um
produto tardio, que a crianga alcanca entre os 8 e 10 anos. E o
pensamento légico e conceitual. Essa forma de pensamento seria
uma espécie de resultado acabado e determinado pela coagao do
meio social e pelas trocas interindividuais que funcionam na
demonstragao e na argumentacao de um ponto de vista.

Para Vygotsky, a teoria do egocentrismo infantil de Piaget seria a
demonstracao mais clara do carater idealista da sua teoria do
pensamento infantil. Nao se sustenta como tendo origem material.
Segundo ele, para elucidar em toda a sua plenitude a concepcgao de
Piaget sobre o egocentrismo do pensamento infantil, devemos nos
deter, sobretudo, nas suas origens: “Piaget vé as raizes do
egocentrismo em duas circunstancias. Em primeiro lugar, na
associabilidade da crianga — e aqui ele e a psicanalise — e, em
segundo lugar, na natureza original da atividade pratica dessa
crianca” (Vygotsky, 2010 [1934], p.33).

O pensamento da crianca esta em relagao direta com a atividade
pratica, que esta centrada na vontade da propria crianca. Essa
atividade é egocéntrica e egoista (associal), e somente mais tarde
se adapta a realidade. Em funcdo do carater original dessas agdes
da crianga pequena, Vygotsky atribui a teoria de Piaget um carater
individualista e idealista.



Por outro lado, a natureza individualista do pensamento infantil
teria um alcance universal e uma caracteristica basica:
impermeabilidade a experiéncia. Todas as manifestacdes da logica
infantil (sincretismo), com toda a sua riqueza e diversidade, seriam
expressdes universais do egocentrismo infantil.

A impermeabilidade a experiéncia do pensamento infantil seria
decorréncia da natureza egocéntrica e sincrética deste. A natureza
egocéntrica do pensamento infantil se manifesta de forma regular e
independente da experiéncia infantil.

Para argumentar sobre a impermeabilidade a experiéncia,
Vygotsky lembra as pesquisas de Piaget sobre o pensamento
animista e artificialista da crianca e os compara com o pensamento
dos povos primitivos. Estes atraem a chuva por meios magicos e
atribuem o seu insucesso a influéncia de um espirito mau, devido ao
fato de serem impenetraveis a experiéncia. Assim também
aconteceria com a criancga.

A tese da impermeabilidade ou insensibilidade do pensamento da
crianga a experiéncia seria a diretriz metodoldgica de Piaget, pois
existiria um estado, uma realidade substancial, que impede a
abertura as trocas com o mundo para a formacgao de novas
estruturas. Nao se trata, portanto, de um modo de relacao
eventualmente cristalizada e com dificuldade para assimilar e se
acomodar a complexidade da novidade. Seria uma realidade
substancial pré-formada.

A diretriz metodologica fundamental de toda a investigagao de
Piaget, que tenta estudar a substancia psicologica da criancga,
substancia essa que assimila as influéncias do meio social e as
deforma segundo as suas proprias leis. Em sintese, € esse
egocentrismo do pensamento infantil que Piaget vé como resultado
das deturpacdes das formas sociais de pensamento que penetram
na substancia psicologica da criancga, isto €, das deturpacdes que se
processam segundo leis pelas quais vive e se desenvolve essa
substancia. (ibidem, p.36, grifos nossos)

Autismo infantil: mito da teoria de
Freud e Piaget



Visando questionar as bases da teoria do egocentrismo de Piaget,
Vygotsky discute a validade do pensamento autistico como estagio
original e primario do pensamento da crianca.

Para Vygotsky, o autismo, antes de ser um estado original, seria o
resultado do desenvolvimento mental e, para isso, apoia-se nos
trabalhos de Eugen Bleuler, criador da teoria do pensamento
autistico e critico da psicanalise. Ou seja, do ponto de vista genético,
inverte-se o carater original do autismo.

O pensamento autistico ndo é de maneira nenhuma o primeiro degrau no
desenvolvimento intelectual da crianga e da humanidade. Nao é
absolutamente uma funcéo primitiva, um ponto de partida de todo o
processo de desenvolvimento, uma forma inicial e fundante de onde parte
todo o restante. (ibidem, p.37)

As afirmagdes de Bleuler sdo consideradas por Vygotsky (ibidem,
p.39) como incontestaveis:

Embora a formula genética de Bleuler ndo resolva o problema dos lagos
genéticos que existem entre o pensamento autistico e a realidade em toda
a sua plenitude, a tese de Bleuler, em dois momentos, € indiscutivel:
primeiro, quando aponta o surgimento relativamente tardio da fungao
autistica; segundo, quando indica a inconsisténcia do ponto de vista
biolégico, segundo o qual o autismo € primitivo.

Do ponto de vista funcional, para Vygotsky o carater inconsciente
do pensamento autistico ndo seria verdadeiro.

Contrariamente a Piaget e Freud, que consideram o pensamento
autistico como inconsciente, para Vygotsky e Bleuler essa forma de
pensamento pode ser tanto consciente como inconsciente. Dessa
maneira, a tese de Piaget, para quem o pensamento autistico nao
estaria voltado para a realidade, acabaria sendo abalada. Segundo
Bleuler, o pensamento autistico apresenta variedades segundo o
grau de afastamento da realidade; portanto, o autismo de uma
pessoa normalmente animada esta ligado a realidade e opera por
conceitos solidamente estabelecidos. Isso ocorre também com a
crianga: “Seu pensamento autistico esta ligado de forma mais
estreita e indissoluvel a realidade e opera quase exclusivamente
com aquilo que cerca a crianga” (ibidem, p.44).



Vygotsky (ibidem, p.45) conclui, afirmando sobre o carater tardio e
consciente do pensamento autistico:

Como se vé, em termos genético, estrutural e funcional, o pensamento
autistico ndo é aquele estagio primario, aquele fundamento de onde
medram todas as formas posteriores de pensamento; consequentemente,
precisa ser revista a concepg¢ao segundo a qual o egocentrismo do
pensamento infantil € um estagio intermediario e transitério entre essa
forma primaria basica e as formas superiores de pensamento.

Em sintese, para ele, o pensamento autistico ndo pode ser situado
no inicio do desenvolvimento do pensamento infantil. Ele provém de
uma formacéo tardia e varia segundo a maior ou menor adaptacao a
realidade.

Impermeabilidade a experiéncia:
expressao do idealismo piagetiano

E importante destacar que, para Vygotsky, o traco central da
concepc¢ao psicoldgica de Piaget € idealista. Essa concepgao se
evidencia pela auséncia do mundo exterior na atividade da crianca,
pois esta esta tomada por um estado substancial que impede o
contato com a realidade. Em virtude disso, quando Piaget examina a
socializacao do pensamento da crianca, o faz como dissociada da
realidade e em comunicacgéo pura com outros espiritos.

Para Piaget, a verdade e as formas légicas ndo surgem do
processo de assimilacdo da realidade, mas sim da adaptacio as
ideias de outras pessoas. Portanto, o conhecimento se produz
independentemente da agao dos objetos: “Os objetos da realidade
nao empurram o espirito da crianga pelo caminho do
desenvolvimento” (ibidem, p.89).

Vygotsky (2010, p.89) sintetiza o carater idealista da concepgao de
Piaget, contra o qual propde um realismo epistemoldgico.

Pois bem, essa tentativa de deduzir o pensamento l6gico da crianga e seu
desenvolvimento da comunicacao pura entre consciéncias, em pleno
divércio com a realidade, sem nenhuma consideragéo da pratica social da



crianga, voltada para o dominio da realidade, € o que constitui o ponto
central de toda a teoria de Piaget.

Assim, o pensamento epistemologico de Piaget seria analogo a
filosofia idealista de Hegel, que nao reflete o movimento da
realidade, mas apenas as ideias. Nessa critica, lembra os
argumentos de V. Lenin a favor da acéo da realidade sobre os
sujeitos.

[...] a atividade pratica do homem bilhdes de vezes teve de levar a
consciéncia do homem a repetir varias figuras logicas, para que essas
figuras pudessem ganhar o significado de axiomas. Ao repetir-se bilhbes
de vezes, a pratica do homem se consolida na sua consciéncia atraves de
figuras da logica. Essas figuras tém a solidez do preconceito, um carater
axiomatico precisamente (e s6) em funcao desses bilhdes de repeticoes.
(Lenin, 1934, p.207 apud Vygotsky, 2010 [1934], p.183)

Para Lenin, a intervencao repetitiva da pratica esta na origem das
categorias do pensamento e nao na atividade inventiva e criadora
das a¢des humanas (individuais e coletivas).

Vygotsky adere a uma epistemologia realista e empirista que
valoriza a agao determinante dos objetos e da coletividade na
formacao do conhecimento. A “teoria do reflexo”, proposta por Lenin,
sobrevalorizou a agao dos objetos na formacao dos conhecimentos.
A atividade criadora do intelecto do sujeito ficou em segundo plano.

Em virtude desse modo de explicar a aquisicao das estruturas dos
conhecimentos, Vygotsky observa a causa das dificuldades das
criangas estudadas por Piaget. As dificuldades das criangcas nao
obedecem a natureza complexa do pensamento conceptual, mas a
auséncia da experiéncia concreta com objetos sobre os quais a
crianga pensa. Por isso, a teoria de Piaget permanece idealista: por
nao dar a importancia devida a experiéncia infantil e a realidade
exterior.

Linguagem egocéntrica versus
pensamento egocéntrico



Para Vygotsky, o conceito de “pensamento egocéntrico” proposto
por Piaget desvalorizou o papel da linguagem, particularmente da
“linguagem egocéntrica”, na formagéo do pensamento infantil.
Contrariamente a isso, propde a centralidade da “linguagem
egocéntrica” na formacao do pensamento légico e realista da
crianca. Desse modo, se resolveria o problema da formacgao da
consciéncia e, portanto, se superaria o idealismo secular.

Reiteremos: trata-se do fato de que a linguagem egocéntrica da crianga
nao sO pode nao ser expressao do pensamento egocéntrico, como ainda
exercer uma funcado diametralmente oposta ao pensamento egocéntrico —
a fungao de pensamento realista — e assim aproximar-se nao da légica do
sonho e do devaneio, mas da légica da agao e do pensamento racionais e
sensatos. (ibidem, p.60)

Para desenvolver a sua tese, Vygotsky precisou, antes, op6-la as
linhas basicas da teoria de Piaget.

O desenvolvimento segundo Piaget seguiria os seguintes estados:
pensamento autistico, pensamento egocéntrico e pensamento
socializado. Pelo contrario, para Vygotsky (ibidem, p.63), o
desenvolvimento se daria num percurso oposto, fazendo jus a
funcéo basica da linguagem, que é comunicar, relacionar e
influenciar os membros dos grupos.

A linguagem é social desde o inicio. Seria incorreto chamar
linguagem socializada somente o0 seu acabamento, uma vez que seu
inicio estaria associado a algo n&o social.

A linguagem da crianga se desenvolve segundo o principio da
diferenciacao de fungdes: linguagem egocéntrica e linguagem
comunicativa.

A linguagem egocéntrica nao é expressao do pensamento
egocéntrico, como afirmaria Piaget; pelo contrario, ela cumpre a
funcao de dirigir e transformar o pensamento de acordo com as leis
coletivas: “[...] a linguagem egocéntrica surge com base na
linguagem social, com a crianga transferindo formas sociais de
pensamento e formas de colaboracdo coletiva para o campo das
funcdes psicoldgicas pessoais” (ibidem, p.63-4).

A linguagem comunicativa, pelo contrario, € aquela linguagem
acabada, socializada, a qual se refere Piaget.



Mas, como ocorre a formagao da linguagem comunicativa? Do
ponto de vista de Vygotsky, ocorre por meio da transposicao das
formas sociais de linguagem para o campo das fungdes psicologicas
individuais ou pessoais. A crianga aplica para si propria formas de
comportamento que, anteriormente, se constituiram como formas
sociais.

Conversa com os outros = Falar sozinha

Para explicitar melhor o seu esquema evolutivo, Vygotsky o
compara com o esquema de Piaget. Para Piaget, o esquema seria:

Pensamento autistico = Pensamento egocéntrico - Pensamento logico
Linguagem egocéntrica 2 Linguagem socializada

Pensamento individual < Pensamento social (l6gico)

Assim, a passagem do autismo para o pensamento socializado,
atravessando o periodo do pensamento egocéntrico, constituiria a
férmula da passagem da intimidade individual para o social. Seriam
a coacao social e as interacdes sociais que subordinariam as
tendéncias iniciais da crianga.

Para Vygotsky, o esquema seria o seguinte:

Ling. social = Ling. egocéntrica < Ling. interior (l6gica e autistica)
Linguagem social > Linguagem individual
Linguagem exterior Linguagem interior

Esses esquemas mostram que o processo genético para Piaget se
inicia com o autismo — fabulagao e Iégica do sonho — e passa para a



linguagem socializada e o pensamento I6gico, atravessando o
periodo da linguagem egocéntrica. Ja para Vygotsky, o
desenvolvimento transcorre inversamente: iniciando-se na
linguagem social da crianga pequena, passando pela linguagem
egocéntrica e concluindo na linguagem interior (I6gica e autistica).

Portanto, o movimento real de desenvolvimento do pensamento
infantil, para Vygotsky, nédo se realiza do individual para o
socializado, mas do social para o individual. Esse seria o resultado
fundamental dos seus estudos, tanto tedricos como experimentais.

O que gostariamos de destacar ainda € o processo de
transposicido para compreender as verdadeiras diferencas entre
esses autores.

Para Vygotsky, o movimento de transposi¢cao da linguagem social
para a linguagem interna é chamado de internalizacio da fala,
contrariamente a Piaget, que nesse periodo chama de interiorizagao
das relacdes sociais. Nesse ponto, Vygotsky (ibidem, p.64)
reconhece a contribuigao inestimavel da pesquisa de Piaget.

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

BT ol L e e 1 o e > reflexio

Essa explicacao inicial de Piaget sobre a origem da légica na
interiorizacao das relacdes sociais foi questionada e superada por
ele mesmo em suas obras posteriores. Num texto mais atual, ele
lembra que, no comeco, ele tinha uma explicacdo analoga a de
Vygotsky (ibidem, p.64): “Somos da opinido de que a mesma coisa



acontece também quando a crianga comeca a falar sozinha, do
mesmo modo como antes conversaria com outras: quando ela, ao
falar sozinha, comeca a pensar em voz alta onde a situacdo a leva a
proceder assim”.

Conversa com 08 OULIOS - === == == ==mmcmcmmmmmmmmmaaocaaaoaaaee > falar sozinha

Em suma, a histéria do pensamento infantil para Piaget seria a
historia de uma socializagao gradual que vai dos movimentos
autisticos para a vida social, que se situa no final do processo; para
Vygotsky, a historia teria um percurso oposto: a fungao primaria da
linguagem & comunicar, relacionar socialmente, influenciar os outros
e, no final do processo, a linguagem se internaliza, torna-se
pensamento légico e individualizado.

Na nossa interpretacio, até a década de 30 do século XX, ambos
os autores defendem mecanismos analogos quanto a interiorizagao
(Piaget) ou internalizacéo (Vygotsky) de processos sociais, de
processos externos para os internos.



2. Tese de Vygotsky:
determinacao historico-social
do pensamento e da linguagem

No item anterior, foi anunciado que as raizes do pensamento para
Vygotsky se encontram nas fungdes expressivas e comunicativas
elementares da linguagem, as quais se transformariam, gracas a
acao da linguagem egoceéntrica, em funcdes superiores internas.

Agora, trata-se de entender a natureza dessas fungdes
elementares, as quais se transformariam em fung¢des intelectuais
superiores (pensamento verbal ou conceitual). A questdo basica é
responder: onde se encontram as raizes das fungdes superiores €
como estas se constituem? Sera que as agdes comunicativas
primarias se prolongam, no plano da representacao e da
semiotizacao, em fungdes superiores? Ou sera que existe, pelo
contrario, uma ruptura radical com o passado arcaico? Trata-se de
analisar, portanto, as possiveis continuidades e rupturas, e, nesse
processo, conhecer 0s mecanismos que explicam a producgao de
novidades.

Em virtude dessa problematica, apresentaremos, em primeiro
lugar, os estudos de Vygotsky junto a antropoides e, depois, junto a
criangcas pequenas, para evidenciar o processo € 0s mecanismos de
transicao entre as estruturas elementares e as estruturas superiores
da linguagem e do pensamento.

Pesquisas junto a antropoides e
criancgas pequenas
Em primeiro lugar, Vygotsky apresenta as pesquisas de Koehler

(autor alemao, fundador da teoria da Gestalt) junto a antropoides.
Mostra que esses animais apresentam comportamentos



“‘expressivos” e “comunicativos” limitados ao espaco e tempo
imediato, ou seja, usam gestos e sinais para se comunicar, contudo
as suas acoes estio referidas ao aqui e agora. Esses animais
conseguem resolver problemas praticos, como o uso de
instrumentos, desde que os objetos a coordenar se localizem no
campo perceptivo: a percepgao do objetivo a alcangar e os
instrumentos usados (conduta da vara). Se alguns desses
elementos sair do campo perceptivo, o chimpanzé fracassara
completamente. Isso evidenciaria que esses animais carecem da
capacidade de imaginacao (funcdo simbdlica) e, com isso, da
capacidade conceptual.

Um processo analogo ocorre com as criangas pequenas, pois
elas, embora saibam “exprimir” e “comunicar’ suas emocoes e
desejos, ndo usam um “pensamento intencional” para se reportar
aos objetos por meio de signos convencionais e de imagens
(pensamento representativo). Essas criangas, igual aos antropoides,
embora consigam resolver problemas praticos, ndo conseguem se
reportar a objetos que ultrapassem a realidade imediata. Sua
inteligéncia funciona na relagao imediata com os objetos, no aqui e
no agora.

Qual a razao das limitacoes desse
tipo de condutas? Qual a natureza
desse tipo de comportamento
elementar?

A resposta se encontra tanto na auséncia de imagens e signos
(pensamento representativo) quanto nas caracteristicas inerentes a
esse tipo de conduta.

Para Vygotsky, a natureza desse tipo de conduta obedece ao seu
carater inato e bioldgico, os quais obedecem a processos e
mecanismos mecanicos e associativos. A inteligéncia primitiva, ou
bioldgica, obedece a leis mecanicas, opostas a inteligéncia superior,
que obedece a leis logicas, proprias da vida social humana. Por



iSso, 0 pensamento da crianga pequena nao poderia ser intencional
nem légico, pois ela carece da especificidade da cultura humana.
Portanto, as condutas pré-verbais e pré-intelectuais operam gracas
ao mecanismo associativo, tal como os reflexos condicionados.

Noutros termos, os sons imitados, as onomatopeias da crianga
pequena sao incapazes de se reportar a objetos e situagdes
ausentes, e sdo incapazes de se organizar sob a forma de
implicagdes logicas (relagdes de parte e todo, esquemas de agdes
coordenados de meios e fins).

As formas de organizacgao légica ocorrerdao, somente, com o
dominio da “linguagem verbal” que se prolonga em “fala interna”
gracgas a atividade da “linguagem egocéntrica”. Assim, entre os
comportamentos da fase inicial (pré-verbal e pré-intelectual) e os
comportamentos propriamente linguisticos e intelectuais das fases
seguintes, existe ruptura tanto no que diz respeito a seu
funcionamento quanto a sua estrutura. Esse fato evidenciaria a
passagem da natureza biolégica (mecanica e associativa) para outra
de carater social e cultural. Por isso, as “funcdes superiores”, como
a linguagem verbal e o pensamento conceitual, obedeceriam a
outras leis, a leis de natureza histoérica e cultural.

Como entéo, para Vygotsky, os comportamentos primarios, que
constituem as raizes da linguagem e do pensamento humano, se
transformam e constituem o pensamento verbal ou conceitual? Por
meio de que mecanismos? Como dissemos anteriormente, embora
Vygotsky destaque a importancia adaptativa dos primeiros
comportamentos, estes ndo se prolongam em comportamentos
superiores. Pelo contrario, esses comportamentos se submetem a
acao do meio social e cultural através das estruturas gramaticais da
linguagem. Por isso, apesar de serem adaptaveis, eles n&o se
prolongam para constituir a estrutura basica do pensamento
conceitual e da linguagem verbal; pelo contrario, eles s&do negados
radicalmente pela intervencdo de uma fonte exterior. Por isso, ndo
seria possivel pensar a mudanga como superagao (Aufhebung)
mas, somente, como ruptura com o passado. A natureza do seu
funcionamento é abandonada completamente.

Vygotsky (2010 [1934], p.141) insiste em que a raiz do
comportamento propriamente humano se encontra no



comportamento dos antropoides, como afirma na passagem
seguinte: “Para nds esta claro que, independentemente da
classificacao que se Ihe dé, o tipo superior de comportamento do
chimpanzé €, nesse sentido, a raiz do comportamento humano, que
se caracteriza pelo emprego de instrumentos”. Além disso,
acrescenta que a descoberta de Koehler ndo € nenhuma surpresa
para os marxistas, pois o proprio Marx tinha afirmado: “O uso e a
criacao de ferramentas de trabalho, embora presentes de forma
embrionaria em algumas espécies de animais, sdo uma
caracteristica especifica do processo de trabalho humano” (Marx,
1920 apud Vygotsky, 2010 [1934], p.153).

Mas o enraizamento significa prolongamento do funcionamento
nas estruturas superiores? Vygotsky (2010, p.59, grifo nosso)
salienta as palavras de Engels sobre a existéncia de caracteres
comuns entre os animais e os humanos:

Nés e os animais temos em comum todas as espécies de atividade
intelectual: a indugéo, a dedugao e, consequentemente, a abstracao (o
conceito tribal de quadrupedes e bipedes), a analise de objetos
desconhecidos (o ato de quebrar uma noz ja € o comecgo de uma analise),
a sintese (em caso de feitos de animais) e, como fus&o de tudo, o
experimento (em caso de novos obstaculos e em situagdes
independentes). Pelo tipo, todos esses métodos, ou melhor, todos os
meios de investigacéo cientifica conhecidos da légica comum s&o
perfeitamente idénticos no homem e nos animais superiores. So pelo grau
de desenvolvimento (do respectivo método) eles se distinguem.

E evidente que para Engels, na organizacdo do comportamento
dos animais superiores, existe uma atividade l6gica, e que somente
pelo método e pelo grau de desenvolvimento ha diferenca estrutural
entre eles e os humanos. Observa-se, ai, que Engels — criador da
dialética da natureza — postulou uma continuidade enddgena, de
funcionamento e nao estrutural, entre a conduta dos animais e do
homem. Por que razao, entdo, essa hipétese foi abandonada? Nao
sabemos, mas apenas podemos conjeturar que a hipotese de
Engels € analoga a hipétese de Piaget sobre a identidade funcional
e nao estrutural entre os comportamentos pré-verbais e conceituais
das criancas.



Vygotsky preferiu insistir na diferenga radical entre as formas
primitivas e superiores de linguagem e pensamento. Desse modo,
para ele, os comportamentos primitivos obedeceriam a leis
mecanicas, opostas as leis historico-culturais, préoprias do
pensamento humano. Para ele, o pensamento humano obedece a
leis de outra ordem, oposta a organizagao da vida, e segue as leis
da formacéo e transformacao das sociedades, tal como o
“materialismo histérico” o proporia. E isso que constataremos a
sequir.

A passagem da inteligéncia pré-verbal
para a inteligéncia e linguagem verbal

Significado da descoberta do nome dos objetos

Para Vygotsky, as vias primitivas do intelecto e da linguagem
caminham paralela e separadamente. Elas, num determinado
momento, se unem gragas a uma descoberta crucial da criancga.

Stern, que foi um observador profundo do desenvolvimento da
fala da crianga, evidencia a razdo do cruzamento de ambas as
linhas de desenvolvimento: a crianga descobre que “cada objeto tem
seu nome”. Para ele, essa descoberta seria o sintoma da natureza
intencional e simbdlica da linguagem infantil. Vygotsky discorda,
radicalmente, dessa afirmacao, pois esse comportamento seria
muito complexo para a crianca.

Vygotsky, ao lado de autores como Wallon, questiona a natureza
simbdlica dessa aquisicao e salienta que a descoberta apenas
indica que a palavra € um simples atributo do objeto, um elemento
da estrutura do objeto. Quando cada objeto novo apresenta uma
situacao problema, a crianga resolve nomeando-o pela palavra.
Quando |he falta a palavra para nomear o novo objeto, ela pede aos
pais: “O que é”. Para Vygotsky (2010 [1934], p.145-6), esta solugao
seria a mais apropriada:



Os dados da psicologia étnica e principalmente da psicologia infantil da
linguagem (veja-se especialmente Piaget) sugerem que, por longo tempo,
a palavra é para a crianga antes uma propriedade que um simbolo do
objeto: que a crianga assimila a estrutura externa antes da interna. Ela
assimila a estrutura externa: a palavra-objeto, que ja depois se torna
estrutura simbdlica.

Desse modo, Vygotsky procura evidenciar que o carater simbdlico
das primeiras palavras nao seria possivel numa tenra idade e que o
encontro entre as vias intelectuais e linguisticas ocorrerao
efetivamente, mas em idades posteriores e variadas.

Etapas da interiorizagao da linguagem exterior

Como qualquer operacao intelectual baseada no emprego de
signos, a linguagem primitiva passa por quatro estagios, até se
tornar linguagem interior.

No primeiro estagio, corresponde a linguagem pré-intelectual e ao
pensamento pré-verbal. E quando a crianga e o antropoide fazem
uso da fungao expressiva e comunicativa da linguagem primitiva:
exprimem emocdes e necessidades ao entrar em contato com os
semelhantes. Vygotsky insiste que esse periodo obedece a agdes
que funcionam essencialmente por meio de leis mecanicas e
associativas (reflexos condicionados).

O segundo estagio € chamado de “Psicologia ingénua”, porque
consiste no exercicio da inteligéncia pratica. Do ponto de vista do
desenvolvimento da linguagem infantil, este estagio se caracteriza
pelo fato de que a crianga incorpora as estruturas e formas
gramaticais antes de incorporar as estruturas e operagdes logicas.

A crianga assimila a oragao subordinada, as formas de linguagem, como
‘porque”, “uma vez que”, “se”, “quando”, “ao contrario”, “mas”, muito antes
de assimilar as relagdes causais, temporais, condicionais, de oposi¢cdes
etc. A crianga assimila a sintaxe da lingua antes de assimilar a sintaxe do
pensamento. Os estudos de Piaget mostraram claramente que a crianca
desenvolve a gramatica antes de desenvolver a logica, e sé relativamente
tarde assimila as operagdes logicas que correspondem as estruturas

gramaticais que vem usando ha muito tempo. (ibidem, p.138)



O terceiro estagio se caracteriza pelo uso de signos exteriores,
uso de operacdes externas como auxiliares na solucao de
problemas internos. Seria o estdgio em que a crianga conta com o0s
dedos. No desenvolvimento da fala, isso corresponde a linguagem
egoceéntrica.

No quarto estagio, as operagdes externas se interiorizam e
passam por uma profunda mudancga. A crianga comeca a contar
mentalmente, a usar a “memodria l6gica”, a operar com relagdes
interiores em forma de signos interiores. No campo da fala, a
linguagem interior ou silenciosa corresponde a essa fase.

O pensamento conceitual como produto da
interiorizacao da linguagem

O intermediario fundamental entre a linguagem externa e a
linguagem interna constitui a “linguagem egocéntrica”. Para a
explicagao desse processo, Vygotsky usa como apoio metodoldgico
a tese de Watson, o criador do behaviorismo americano, para quem
existe identidade estrutural entre linguagem interior e pensamento, e
que a transi¢ao entre um e outro consiste na diminuicao do som da
linguagem falada. O sussurro seria, para Watson, o estado de
transicdo da linguagem falada para a silenciosa. Para Vygotsky,
contudo, existiriam profundas transformacdes funcionais e
estruturais da linguagem exterior para se constituir como linguagem
interior: a passagem dos “mecanismos associativos” para os
“mecanismos implicativos” ou “légicos”.

A coincidéncia metodologica com a tese de Watson pode-se
observar na seguinte passagem:

Abordamos o ponto de vista de Watson nao sé porque ele € muitissimo
difundido e tipico daquela teoria do pensamento e da linguagem que ele
representa, nem porque ele nos permite contrapor claramente o enfoque
genotipico da questao ao fenotipico, mas principalmente por motivos
positivos. Na abordagem de Watson, somos inclinados a ver uma correta
sugestdo metodologica do caminho a ser sequido para se chegar a
solugéo de todo o problema. (ibidem, p.135, grifo nosso)



Essa abordagem metodologica consiste na necessidade de
encontrar o elo capaz de reunir os processos das linguagens
exterior e interior. Entretanto, esse elo ndo € o sussurro, como
propde Watson, mas sim a “linguagem egocéntrica”.

Para Vygotsky (ibidem, p.136), a “linguagem egocéntrica” muito
facilmente se torna pensamento, ou seja, assume a fungao de
operagao de planejamento, de solugcio de tarefas que surgem no
comportamento.

Como resultado das suas pesquisas filogenéticas e
ontogenéticas, e seus estudos experimentais sobre o processo de
interiorizacao da linguagem, VVygotsky chega a duas conclusdes, as
quais exprimem a tese da determinacao socio-histoérica ou histérico-
cultural do pensamento. Na primeira delas, a internalizacao das
estruturas da linguagem determina a natureza das estruturas
basicas do pensamento.

A linguagem interior se desenvolve mediante um lento acumulo de
mudancgas estruturais e funcionais; ela se separa da linguagem exterior
das criangas ao mesmo tempo que ocorre a diferenciagao das funcdes
social e egocéntrica da linguagem; por ultimo, as estruturas da linguagem
dominadas pela crianga tornam-se estruturas basicas do seu pensamento.
(ibidem, p.148)

Isso determina um fato indiscutivel e decisivo: que o
desenvolvimento da linguagem interna depende, sobretudo, de
fatores externos que determinam a natureza do pensamento
conceitual.

O desenvolvimento do pensamento e da linguagem depende dos
instrumentos da experiéncia sociocultural da crianga. Basicamente, o
desenvolvimento da linguagem interior depende de fatores externos: o
desenvolvimento da légica na crianga, como demonstram os estudos de
Piaget, € uma funcéo direta de sua linguagem socializada. O
desenvolvimento do pensamento da criangca depende de seu dominio dos
meios sociais do pensamento, isto e, da linguagem. (ibidem, p.149, grifo
NOSS0)

A segunda conclusao é de carater metodologico e tedrica e
decorre dos estudos comparativos do desenvolvimento da



linguagem e do intelecto junto aos animais e as criangas: “[...] um
desenvolvimento nao é a simples continuagao direta de outro, mas
ocorre uma mudanca do préprio tipo de desenvolvimento — do
bioldgico para o histérico-social”.

Mas, o que muda nessa ruptura do biolégico para o social, pela
acao da vida histoérico-social? O que muda é a natureza das
conexdes: os comportamentos praticos ou sensério-motores
obedecem a leis mecanicas e associativas, a consciéncia e o
pensamento conceptual, a leis historico-sociais e, por isso, a
mecanismos implicativos e Idgicos. “O pensamento verbal ndo é
uma forma natural e inata, mas uma forma histoérico-social e por isso
se distingue basicamente por uma série de propriedades e leis
especificas, que ndo podem ser descobertas nas formas naturais do
pensamento e da linguagem” ibidem, p.149, grifo nosso). A partir
dessas duas conclusdes, Vygotsky (ibidem, p.149) reafirma a
concepcgao basica de partida: se reconhecermos o carater histérico
do pensamento verbal, devemos estender a essa forma de
comportamento todas as teses metodologicas que o materialismo
histérico estabelece para todos os fenbmenos histéricos na
sociedade humana.

Portanto, na tese de Vygotsky nao existe continuidade com
reconstrugao (entre acdes praticas da crianca pré-verbal e o
pensamento conceitual que se segue), mas sim ruptura radical entre
duas formas de inteligéncia. A diferenga estrutural ocorre em razao
da determinacgao unilateral de uma fonte exterior ao funcionamento
proprio do individuo.



3. A teoria de Stern e o erro de
Vygotsky

Critica de Vygotsky ao idealismo e
intelectualismo de Williams Sternl

A critica de Vygotsky a Stern permite observar melhor a
singularidade e os limites do pensamento de Vygotsky. No presente
caso, é pertinente a afirmacao de que a critica revela melhor o autor
da critica do que o sujeito criticado.

Segundo Vygotsky, a teoria de Stern € uma teoria idealista, pois a
explicagcao do desenvolvimento da linguagem carece de uma
explicagao causal e genética. Tratar-se-ia de uma explicacao
intelectualista, idealista, pois a capacidade da linguagem humana —
caracterizada pela sua intencionalidade e seu simbolismo — teria
como origem uma “tendéncia primordial”, inexplicavel em termos
causais e materiais.

Stern substituiria a explicagcéo causal e genética por uma
explicacao intelectualista quando vé na linguagem humana uma
decorréncia de uma condicio prévia indeterminada: tendéncia
primordial para a intencionalidade. Tal intencionalidade seria como
“ter alguma coisa em mente” para alcancar objetivos, “designar algo
objetivo emitindo sons” (sendo esses objetivos uma coisa, um
conteudo, um fato, um problema etc.).

Vygotsky resume o que considera o erro principal de Stern nos
seguintes termos. Em primeiro lugar, Stern ndo explica causalmente
aquilo que considera como fator essencial para a constituicido das
formas superiores de linguagem e pensamento. Nesse sentido, a
sua teoria seria antigenética (a-historica). Em segundo lugar, os
tracos que distinguem as formas superiores do desenvolvimento da
linguagem sao deslocados aos seus comecos. Nos comecos da vida
mental, ndo existe traco algum de intencionalidade e significacao.



Desse modo, a teoria de Stern seria inconsistente e vazia, uma vez
que nada explica e instaura um circulo vicioso: quando tenta
responder quais sao as raizes e as vias de surgimento da
inteligibilidade da linguagem humana, Stern afirma que ela tem
origem na “tendéncia intencional”, isto €, tendéncia para a
inteligibilidade. E nisso que consiste o erro principal de qualquer
teoria intelectualista e da teoria de Stern em particular, porque, ao
explicar, ela tenta partir daquilo que, no essencial, deve ser
explicado. Nisso reside sua caracteristica antigenética (os tracos
que distinguem as formas superiores do desenvolvimento da
linguagem

[...] s@o relegados aos seus primoérdios); nisso consiste a sua
inconsisténcia interna, o vazio e auséncia de conteudo, uma vez que, no
fundo, ela nada explica, pelo contrario, descreve num circulo légico
vicioso; e quando tenta responder quais sao as raizes e 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. (Vygotsky, 2010 [1934], p.99)

Mas se isso é verdade, por que razao a teoria da Stern sobre a
origem da ldgica infantil se tornou classica?

Segundo Vygotsky, a aceitag¢ao tacita de muitos autores sobre a
|6gica da linguagem infantil se deveu a descri¢ao de Stern daquilo
que se tornou aceito facilmente na psicologia da crianca: 0 momento
em que a crianga faz uma das maiores descobertas de toda a sua
vida: “todo objeto tem o seu nome”. Em virtude desse fato, Stern
atribuiu a crianga de 2 anos a necessidade e a consciéncia dos
simbolos. Isso levou a admitir que uma crianga de 2 anos
compreende a relagao entre signo e significado, ou seja, tem
consciéncia da funcao simbdlica da linguagem (consciéncia da
diferenga entre significante e significado).

Diante disso, Vygotsky, com justa razdo, pergunta sobre a
existéncia de fundamentos fatuais e tedricos para semelhante
suposicao. Para ele, estudos de mais de duas décadas desmentem
essa possibilidade: uma crianca dessa faixa etaria tem pouquissimo
a ver com uma operacao mental sumamente complexa (consciéncia
do significado da linguagem). Pelo contrario, essa aquisicao € bem



tardia e se processa gracas a uma longa histoéria natural e cultural
de signos.

Para Vygotsky, muitas pesquisas e observacdes experimentais
indicam que o dominio da relagcdo entre signo e significado surge na
crianca bem mais tarde e € inacessivel para uma crianca da idade
admitida por Stern. Pelo contrario, o processo genético &
sumamente complexo e envolve uma “histéria natural de signos”
que tem raizes naturais e formas transitérias nas camadas primitivas
do comportamento pré-verbal e na historia cultural de signos, que
passa por mudancgas quantitativas, qualitativas e funcionais, como
aquelas observadas no capitulo anterior.

Segundo Vygotsky, Stern ignora esse processo complexo e
simplifica infinitamente o processo de desenvolvimento da
linguagem. Por isso, Stern substitui a via genética real por uma
explicagao intelectualista, logicizante: de que a crianga descobre
que a linguagem tem sentido e significagao.

Para mostrar o carater idealista e intelectualista da teoria de
Stern, Vygotsky compara as raizes das funcdes expressivas e
comunicativas da linguagem primaria com a tendéncia intencional
da linguagem verbal ou conceitual.

A “fungao expressiva” constitui um sistema de comportamentos
claros e geneticamente antigos, que remonta as raizes dos instintos
e reflexos incondicionados e que passa por modificacdes
estruturais. O mesmo se poderia dizer da “fungcdo comunicativa” que
foi observada tanto nos antropoides quanto nas criangas preé-
verbais. Essas tendéncias primitivas possuem bases materiais, o
gue nao ocorre com a “tendéncia intencional”. Esta surge do nada,
nao tem histdéria genética, nada a determina, no entanto € postulado
como primitiva, primordial, e surge “de uma vez por todas”, por si
mesma; e, em funcdo dessa tendéncia, a crianga descobre o
significado da linguagem por meio de um processo puramente
l6gico.

Em decorréncia de tudo isso, para Vygotsky, Stern cometeria um
erro capital: atribuir ao inicio intelectual da fala infantil a causa
primeira da linguagem consciente.




Importancia dos processos
endogenos, para a teoria da interacao,
segundo Stern

Para nds, a hipotese de Stern tem um valor extraordinario para o
avanco da ciéncia, pois, embora ele nao explique em termos
causais e genéticos, a sua conjectura teorica é correta: existéncia
de significagao e intencionalidade das fungdes expressivas e
comunicativas primarias, particularmente no momento critico de
acesso ao mundo simbalico da pergunta “O que € isso0?”. Ndo é
apenas pelo nome que a crianga pergunta, mas sim pelo que o0s
objetos mantém em relagdo aos esquemas previamente adquiridos.

Sabemos hoje que a distingdo consciente entre o signo e o
conceito € tardia e que a intencionalidade, como planejamento
consciente de agdes, também o €; contudo, ndo se poderia negar
que tanto a significagdo quanto a intencionalidade ja ocorrem,
praticamente, nos primeiros dezoito meses de vida da crianca. A
“l6égica da acao”, como observaremos na terceira parte deste livro, é
imanente ao funcionamento das estruturas inteligentes da atividade
sensaorio-motora.

Vygotsky tem razao quando critica a atribuigao a crianga pequena
da intencionalidade e da significagcdo como formas acabadas de
linguagem e inteligéncia. Mas n&o quando retira dos
comportamentos inteligentes da criangca pequena toda significagcédo e
intencionalidade. Ele ndo consegue observar — quase como uma
espécie de recalque cognitivo — que os comportamentos da crianca
pequena, quando esta se adapta inteligentemente ao mundo,
organizam-se de maneira intencional e significativa. Nado consegue
admitir que os esquemas praticos funcionam também como
sistemas de encaixes e de relagdes “implicativas” (implicagao
significante), analogas (isomorfas) as futuras estruturas légicas do
pensamento conceptual.

Somente anos mais tarde se conseguiu provar que, embora exista
diferenca estrutural entre a inteligéncia sensoério-motora € a
inteligéncia conceptual, existe, do ponto de vista do funcionamento,



isomorfia funcional. E justamente essa isomorfia e essa diferenca
estrutural que sera mostrada, anos depois, pela pesquisa
psicogenética. Portanto, o erro de Vygotsky é ter negado, do ponto
de vista do funcionamento, comportamentos significativos e
intencionais nas ag¢des inteligentes (adquiridas) da crianca. Foi,
justamente, esse erro que o levou a buscar a originalidade da
consciéncia humana numa fonte exterior: na determinagao das leis
“historico-sociais”. Isso o levou a privilegiar a transmissao social na
formacao logica do pensamento verbal ou conceitual da crianca (das
leis da linguagem que se internalizam em leis do pensamento).

A dialética da natureza nao foi buscada nos processos
enddgenos, mas, apenas, em fontes externas a ela. Foi justamente
esse erro que nao lhe permitiu observar a originalidade do fator da
interacao social, proposto por Stern, como uma das fontes
importantes da formagao, nao determinacao, da inteligéncia
conceptual da crianca.

Consideramos que a proposta de “interagao social” foi muito
avancgada para os tempos de Stern, pois constitui uma solugcao
relacional e dialética. Contudo, para Vygotsky, Stern teria fracassado
também nesse aspecto. O motivo desse fracasso seria 0 mesmo
que as hipoteses anteriores propdem.

E fato histérico que Stern buscou superar o empirismo e o
inatismo e propor uma teoria interacionista. Por um lado, ele
questionou os empiristas, pois para estes a linguagem infantil é
produto do meio e a crianga participa passivamente na sua
aquisicao; por outro lado, se op6s aos inatistas, pois, para estes, a
linguagem infantil primitiva é criacdo da crianga, de acordo com as
acdes milenares do ser humano (uma simples atualizacéo).

Para superar as concepgoes epistemologicas acima apontadas,
Stern propds o principio metodoldgico interacionista: principio de
“convergéncia” entre o organismo e o meio. No entanto, para
Vygotsky, essa solugado nio se sustenta, pois Stern estaria utilizando
explicacbes genéricas e deixando de analisar a especificidade dos
fatores sociais. Stern estaria propondo um intelecto ja formado e,
por isso, estaria obedecendo a determinacdes individuais.



Poderia parecer que a redugao do problema central da linguagem — sua
inteligibilidade — a uma tendéncia intencional e a uma operagao intelectual
permitisse que esse aspecto da questao — a relacao e a interacao entre
linguagem e pensamento — recebesse a mais completa elucidagao. Na
realidade, porém, é precisamente esse tipo de enfoque do problema — que
supbe antecipadamente um intelecto ja formado — que ndo permite
elucidar a interagdo dialética sumamente complexa entre intelecto e
linguagem. (ibidem, p.104-5, grifo nosso)

Sabe-se que Stern, para defender a influéncia social, recorreu,
principalmente, as interagdes sociais e, secundariamente, a
transmissao social e cultural. Ele faz intervir também processos
internos na explicagdo do desenvolvimento das fungdes superiores.
Mas, tudo isso, na interpretacéo de Vygotsky, € insuficiente, e 0
interacionismo de Stern fracassaria devido a superestimacao de
fatores internos. E verdade que Stern (ibidem, p.109, grifo nosso)
declara decididamente que o meio social € o principal fator de
desenvolvimento da linguagem da crianga, mas, na realidade, “ele
restringe o papel desse fator a uma influéncia puramente
quantitativa sobre o retardamento ou a aceleragdo dos processos de
desenvolvimento, que, em seu fluxo, estdo sujeitos a sua lei interna
imanente”. I1sso leva o autor a uma colossal superestimacao dos
fatores internos, como procuramos mostrar com o exemplo da
explicacao da inteligibilidade da linguagem.

Embora Stern ndo contasse com dados concretos para defender o
seu ponto de vista, as suas hipoteses sobre a participacao dos
elementos enddégenos da atividade elementar humana, para os
efeitos da real interagao, sao originais e legitimas. As pesquisas
cientificas das décadas seguintes confirmariam essas suposicdes.



4. Resposta de Piaget a
Vygosky1

Para Goethe o pensamento tem origem ndo na palavra, mas sim na ag&o.
Viygotsky concorda, mas acrescenta: a agdo vem antes, mas depois vem a
palavra e constitui seu acabamento. Para nos, diz Piaget, a agédo vem
antes, mas, depois, ela continua.

(Piaget, 1962/1964)

Neste capitulo, exporemos a resposta de Piaget as criticas de
Vygotsky. Salientaremos possiveis convergéncias e divergéncias
tedricas sobre o tema aqui estudado. Inicialmente, analisaremos os
esclarecimentos de Piaget sobre a realidade do fenbmeno
psicoldgico do egocentrismo cognitivo e linguistico, depois, sobre as
nogdes basicas que podem diferenciar ambas as teorias,
particularmente sobre os mecanismos que explicam o
desenvolvimento e progresso do conhecimento.

Estudos das obras de Piaget e Vygotsky, como os realizados por
Bronckard (1985; 2000) e Mello (2008), destacam certas
caracteristicas da obra desses autores, notadamente a perspectiva
individual atribuida ao primeiro e a perspectiva social ao segundo.
Esse destaque, que se inicia com as afirmagdes de Vygostky (1991
[1934]) sobre a direcdo do desenvolvimento psicologico, tem-se
tornado medida comparativa e tem sido amplamente aceito no meio
académico e educacional. Esse parametro comparativo converteu-
se, com o passar dos anos, numa ortodoxia.

Com efeito, os estudos comparativos sobre a obra desses autores
permanecem ainda influenciados pelo fundo comum que se apoia
nas diferencas salientadas anteriormente. Na literatura existente,
pode-se ainda perceber o predominio dessa solucéo.

Diante disso, precisamos nos perguntar se, no debate passado e
atual, Piaget concordaria com essa solugao amplamente divulgada e
se, para os estudiosos da sua obra, essa solugao é pertinente.



Postulamos que a resposta de Piaget (1964 [1962]) as
observacgoes criticas de Vygotsky (1991 [1934]) pode permitir a
busca de novas solucdes capazes de ultrapassar a interpretacao
corrente dos pensamentos de ambos e, nesse sentido, contribuir
para apontar solugdes ao impasse instalado quase que
secularmente. Infelizmente, trabalhos nessa dire¢gdo sdo muito
€esCassos.

Neste trabalho, procuramos salientar as convergéncias e as
divergéncias tedricas entre Piaget e VVygotsky a partir das respostas
do primeiro as observagdes criticas do segundo, as quais poderao
orientar a nossa compreensao dos rumos seguidos por eles na
constituicao dos seus sistemas teoricos.

Entendemos que, para o avang¢o do conhecimento cientifico, bem
como para a construgao da propria identidade teorica, psicolodgica e
cultural, o que importa é determinar os processos e as condi¢des
que produzem as diferencas e n&o as diferencas em si mesmas.
Nesse sentido, concordamos plenamente com Teresa Cristina Rego
(2002, p.125-6), estudiosa da obra de Vygotsky, que defende a
necessidade de examinar, com minucia e cautela, as posicoes
politicas, filosoficas e cientificas desses dois autores, para que as
complementaridades, as diferencgas e até as divergéncias entre as
teorias possam ser identificadas e analisadas de forma mais
consequente.

E importante assinalar, desde o inicio, que as observacdes
criticas de Vygotsky (1991 [1934]) se referem as primeiras obras de
Piaget, como A linguagem e o pensamento da crianca (1999 [1923])
e O juizo e raciocinio na crianga (1971a [1924]). Nessas obras,
Piaget comeca a delinear alguns dos conceitos basicos da sua
teoria sobre o desenvolvimento do conhecimento na crianga.

Com efeito, em resposta as observacdes de Vygotsky, Piaget
(1964 [1962]) reconhece a pertinéncia de algumas das criticas,
sobretudo aquelas que dizem respeito a falta de precisao de alguns
dos seus conceitos iniciais, mas acrescenta que precisoes
conceituais e maior fundamentacao tedrica foram feitos em
trabalhos posteriores. Em tal sentido, Piaget lamenta que suas
respostas a Vygotsky fossem feitas tardiamente, pois ele
desconhecia os trabalhos deste importante psicologo russo.



Contudo, exprimindo um profundo respeito pelo interlocutor, propde-
se a responder as observacgodes criticas a partir de seu trabalho mais
maduro e no contexto das regras do trabalho cientifico:
reconhecimento de novos dados e realidades capazes de
fundamentar novas interpretacdes e a reelaboracao dos sistemas
tedricos.

A analise da resposta de Piaget nos servira para descobrir novas
diregcdes no que se refere as convergéncias e as divergéncias entre
ambos os autores.

A nossa conjetura no desenvolvimento deste trabalho € de que,
na resposta de Piaget, existem duas orientagdes a destacar: em
primeiro lugar, acordo basico entre Piaget e Vygotsky, no inicio das
suas producdes teodricas, sobre o papel do meio social na explicacao
do desenvolvimento do pensamento e da linguagem da crianga. Em
segundo lugar, divergéncia sobre o fenbmeno do egocentrismo
cognitivo e sobre os mecanismos de formagao dos conceitos na
crianga. As divergéncias se tornaram mais claras para Piaget em
funcao de novos dados acumulados, apods longos anos de pesquisa
experimental e depois de renovagdes sucessivas do seu
pensamento teodrico.

Egocentrismo cognitivo e
egocentrismo linguistico

Egocentrismo cognitivo

Vygotsky (1991 [1934], p.9-21) salienta que, para Piaget, o
egocentrismo da crianga € de importancia fundamental na sua teoria
e que a base factual é fornecida pelas pesquisas sobre o uso da
linguagem pelas criangas.

Segundo Piaget, o elo de todas as caracteristicas especificas da logica
das criangas é o egocentrismo do pensamento infantil. A esse trago central
relaciona todos os outros que descobriu, tais como: o realismo intelectual,
o sincretismo e a dificuldade de compreender as relacdes. Ele descreve o



egocentrismo como ocupando uma posi¢ao genética, estrutural e
funcionalmente intermediaria entre o pensamento autistico e o
pensamento dirigido. (ibidem, p.11)

O pensamento dirigido é social, na medida em que, ao se
desenvolver, vai sendo cada vez mais influenciado pelas leis da
experiéncia e da logica dos adultos; o pensamento autistico, ao
contrario, é individualista e obedece a um conjunto de leis
especificas. Entre essas duas formas de pensamento esta o
pensamento egocéntrico, que participa muito mais das leis do
segundo.

Segundo Vygotsky (ibidem), a concepc¢ao do predominio do
egocentrismo da infancia leva Piaget a concluir que o egocentrismo
do pensamento esta intimamente relacionado com a natureza
psiquica da crianga, que € impermeavel a experiéncia e as
influéncias as quais os adultos a submetem.

ApOos reconhecer a importancia do egocentrismo na teoria de
Piaget, Vygotsky (ibidem, p.13) questiona as suas bases de
sustentacao: “[...] quais fatos o levaram nao apenas a aceita-la
como hipotese, mas também a depositar nela tanta confianga”. Em
razao disso, analisa as pesquisas realizadas por Piaget quanto ao
uso da linguagem pelas criangas.

A critica dirigida a Piaget € sobre as conclusdes a que chega
sobre o predominio quantitativo do pensamento e da fala
egocéntrica em relagdo ao pensamento e a fala socializada, bem
como sobre o papel e o posterior desaparecimento desta ultima.

Em sua descrigdo da fala egocéntrica e de seu desenvolvimento inevitavel,
Piaget enfatiza que ela ndo cumpre nenhuma fungao verdadeiramente util
no comportamento da crianga, e que simplesmente se atrofia a medida
que a crianga se aproxima da idade escolar. As experiéncias que
realizamos sugerem uma interpretacao diferente. Acreditamos que a fala
egocéntrica assume, desde muito cedo, um papel muito definido e
importante na atividade da crianga. (ibidem, p.14-5)

A partir de dados expostos por Piaget e daqueles que ele mesmo
recolheu — notadamente sobre o coeficiente de fala egocéntrica da
crianca em funcao da variagao das situagoes vividas pelas criangas
diante de frustracdes e dificuldades —, Vygotsky defende que, nas



situacdes dificeis para a crianca, o coeficiente de fala egocéntrica
quase se duplica em comparagdo com o numero normal observado
por Piaget. Disso, deduz que a fala egocéntrica, em lugar de
desaparecer, somente se oculta e se interioriza.

A hipétese de Vygotsky (ibidem, p.17), bem como a critica dirigida
a Piaget, pode ser resumida na seguinte passagem:

Como nossas hipoteses sao de ambito limitado, acreditamos que nos
ajudarao a ver, a partir de uma perspectiva nova e mais abrangente, a
direcao geral do desenvolvimento da fala e do pensamento. Segundo
Piaget, as duas fungdes seguem uma mesma trajetéria, da fala autistica a
fala socializada, da fantasia subjetiva a l6gica das relagdes. No curso
dessa transformagao, a influéncia dos adultos é deformada pelos
processos psiquicos das criancas, mas acaba sendo vitoriosa. Para
Piaget, o desenvolvimento do pensamento € a historia da socializag&o
gradual dos estados mentais autisticos, profundamente intimos e
pessoais. Até mesmo a fala social é representada como sendo
subsequente, e ndo anterior, a fala egocéntrica.

Logo a seguir, define sua hipétese no sentido de inverter o
suposto percurso defendido por Piaget. Para isso, utiliza o
desenvolvimento da linguagem.

Consideramos que o desenvolvimento total evolui da seguinte forma: a
funcéo primordial da fala, tanto nas criangcas quanto nos adultos, é a
comunicacao, o contato social. A fala mais primitiva da crianca é, portanto,
essencialmente social. A principio, € global e multifuncional,
posteriormente, suas fungdes tornam-se diferenciadas. Numa certa idade,
a fala social da crianga divide-se muito nitidamente em fala egocéntrica e
fala comunicativa (preferimos utilizar o termo comunicativo para o tipo de
fala que Piaget chama de socializada, como se tivesse sido outra coisa
antes de se tornar social. Do nosso ponto de vista, as duas formas, a
comunicativa e a egocéntrica, sdo sociais, embora suas fungdes sejam
diferentes) [...] (ibidem, p.17)

Os esclarecimentos sobre as fungdes da fala egocéntrica podem
servir para perceber possiveis encontros e desencontros entre
ambos os autores.

A fala egocéntrica emerge quando a crianga transfere formas sociais e
cooperativas de comportamento para a esfera das fungdes psiquicas



interiores e pessoais. A tendéncia da crianca de transferir para os seus
processos interiores os padrdes de comportamento que inicialmente eram
sociais é bastante conhecida por Piaget. Em outro contexto, ele descreve
como as discussoes entre criangas originam as primeiras manifestacoes
da reflexdo logica. Acreditamos que algo semelhante acontece quando a
crianga comega a conversar consigo mesma da mesma forma que
conversa com os outros. Quando as circunstancias a obrigam a parar e
pensar, 0 mais provavel é que ela pense em voz alta. A fala egocéntrica,
dissociada da fala social geral, leva, com o tempo, a fala interior, que serve
tanto ao pensamento autistico quanto ao pensamento logico. (ibidem,

p.17)

Observa-se nessa passagem que, para os dois autores, existe
analogia explicativa da evolug¢ao das primeiras formas de
pensamento em decorréncia das agdes sociais. A divergéncia pode
ser encontrada na singularidade das explicagdes: para Piaget, na
interiorizacao dos padrdes sociais de discussao; para Vygotsky, na
internalizac&o da fala egocéntrica. O encontro inicial também &
reconhecido por Piaget noutro texto, a ser analisado mais adiante
(Piaget, 1969, p.133).

Assim, segundo Vygotsky, a fala egocéntrica, como forma
linguistica, constitui-se em um elo genético de extrema importancia
na transi¢cao da fala oral para a fala interior, um estagio intermediario
entre a diferenciacido das funcdes da fala oral e a transformacao
final de uma parte da fala oral em fala interior.

E esse papel de transicdo da fala egocéntrica que lhe empresta um
interesse teodrico tdo grande. Toda a concepgéo do desenvolvimento da
fala varia profundamente, de acordo com a interpretacao que for dada ao
papel da fala egocéntrica. Desse modo, o nosso esquema de
desenvolvimento — primeiro fala social, depois egocéntrica e interior —
diverge tanto do esquema behaviorista — fala oral, sussurro, fala interior —
quanto da sequéncia de Piaget — que parte do pensamento autistico ndo
verbal a fala socializada e ao pensamento légico, através do pensamento
e da fala egocéntricos. Segundo a nossa concepgao, o verdadeiro curso
do desenvolvimento do pensamento ndo vai do individual para o
socializado, mas do social para o individual. (Vygosky, 1991 [1934], p.18)

Como se pode observar, a critica de Vygotsky nao vai dirigida ao
papel do meio social na formacao do pensamento logico e



comunicativo, defendida também por Piaget, mas ao papel da
linguagem egocéntrica no processo de interiorizagao da fala, que
define a direcdo do desenvolvimento do pensamento.

Segundo Piaget, as observagdes de Vygotsky ao egocentrismo
cognitivo se referem a seu significado mais comum: um
individualismo que precede as relagbes com os outros ou hipertrofia
da consciéncia de si. Esse significado atribuido ao egocentrismo
cognitivo se deu, sobretudo, em razao de Piaget ter utilizado
algumas nocodes psicanaliticas correntemente usadas na época da
sua formulagao tedrica: autismo e principio de prazer.

Em relacdo ao termo egocentrismo, Piaget lamenta nao ter
escolhido outra palavra melhor, pois isso contribuiu para que o
proprio fendbmeno nao fosse compreendido pelos seus criticos. Em
funcao disso, ele mesmo reconhece as observacdes apontadas por
Vygotsky, contudo a resposta serve também como oportunidade
para precisar e reafirmar a importancia desse fenbmeno psicologico
no desenvolvimento do pensamento e do conhecimento.

Na resposta, Piaget define melhor a realidade do egocentrismo
cognitivo: “Como tratei de esclarecer, o egocentrismo cognitivo se
origina na falta de diferenciacao entre o préprio e os outros pontos
de vista possiveis, e de nenhuma forma num individualismo que
precede as relacbes com os demais” (Piaget, 1964 [1962], p.170,
grifo nosso). Acrescenta que o egocentrismo assim definido foi
estendido, nos seus trabalhos posteriores, a analise do
desenvolvimento do conhecimento no nivel sensoério-motor. Nesse
plano de acdo, mostrou que a construgao de um universo objetivo e
homogéneo obedece, cada vez mais, a organizacao das relacdes
entre os objetos e n&o as atividades imediatas do sujeito, nem as
pressdes do meio. Assim, a organizacao da realidade exterior &
consequéncia, simultaneamente, da superagcao da centragcao
sistematica e da organizacao de sistemas de interpretacéo por parte
da crianga. Assim, Piaget nos estudos posteriores avanga na
procura das raizes do conhecimento num nivel mais profundo — nos
esquemas de acao — e nao nas estruturas linguisticas.

Piaget salienta que n&o se poderia renunciar ao fenbmeno do
egocentrismo cognitivo, pois a sua realidade (e consequente
superagao progressiva) torna possivel a explicagdo do progresso e



do desenvolvimento dos conhecimentos. Para ele, o progresso do
conhecimento n&o procede da mera adi¢gao de detalhes ou de novos
niveis, como se o conhecimento mais amplo fosse somente um
complemento dos anteriores mais pobres. Pelo contrario, para ele,
0s conhecimentos mais complexos exigem uma reformulacéo
perpétua dos pontos de vista prévios, por meio de um processo que
retrocede e avanga, corrigindo continuamente tanto os erros iniciais
sistematicos como aqueles que surgem no transcorrer do caminho.
Esse processo corretivo, segundo Piaget, obedece a uma lei de
desenvolvimento bem definida, a lei de descentragdo, como ocorre
com a ciéncia, quando ela passa da perspectiva geocéntrica para a
heliocéntrica, ou como ocorre com a crianca quando o conceito vovo
deixa apenas de se referir a imagem de uma personagem
privilegiada e passa a se referir a todas elas. E evidente que, neste
segundo exemplo, a crianga permanece centrada num caso
particular, na medida em que n&o consegue colocar os individuos
numa relagao de equivaléncia, pois, para isso acontecer, seria
preciso estabelecer relagdes de encaixe hierarquico do todo e da
parte e renunciar a centracao no caso particular.

Para Piaget, o progresso ou desenvolvimento do conhecimento se
torna dificil tanto na ciéncia como na crianga, porque o cientista e a
crianga precisarao vencer esses erros sistematicos que constituem
o fendbmeno da centracdo. O desenvolvimento deixa, assim, de ser
simples sucessao de fases ou niveis que se superpdem devido a
acao de relagdes interindividuais. Ele exige, nos diversos planos,
processos de superacao das centracdes sistematicas e a
reorganizagao das estruturas prévias.

Infelizmente, lamenta Piaget, o egocentrismo, como fenédmeno
psicologico de centragao, n&o foi percebido por Vygotsky; do
contrario, possivelmente isso tivesse contribuido para uma
aproximacéo tedrica mais substancial entre os dois autores.

Egocentrismo linguistico

E possivel estender o fato do egocentrismo cognitivo, como
fenbmeno de centracio, para a analise das trocas linguisticas?



Para Vygotsky, isso ndo seria possivel, visto que ele mostrou
desinteresse em conhecer a propria realidade do egocentrismo
cognitivo. Desse modo, segundo Piaget (1964 [1962]), as criticas as
suas pesquisas sobre a linguagem infantil se dirigiram antes a
questdes estatisticas que ao significado do egocentrismo linguistico.
Declara que muitos dos criticos se dedicaram a considerar o numero
de oragdes nas quais a criancga fala de si mesma como medida de
linguagem egocéntrica, como se nido se pudesse falar de nos
mesmos de um modo nao egocéntrico.

A seguir, Piaget afirma que seus criticos se detiveram na
observacgao do primeiro capitulo da sua obra A linguagem e o
pensamento da crianga (1999 [1923]). Nesse capitulo, Piaget coloca
como manifesto um inventario da fala espontanea da crianca,
tratando de distinguir os mondlogos individuais e os monologos
coletivos das comunicag¢des adaptativas (cooperativas). No segundo
e terceiro capitulos, estuda as conversacdes e os argumentos das
criangas, 0s quais visam superar 0s seus proprios pontos de vista.
No entanto, esses estudos nao foram levados em consideracao pela
critica.

Quanto a essa forma de tratamento dos dados acumulados por
ele mesmo, Piaget (1964 [1962], p.173) lamenta:

O fendmeno mesmo, cuja frequéncia relativa nos diferentes niveis de
desenvolvimento tratamos de provar, assim como seu declinio com a
idade, que nao foram jamais discutidos, visto que foram pouco entendidos.
Quando foi considerado em termos de centragéo distorcida da propria
acao e da sua descentragao posterior, este fendmeno resultou ser muito
mais significativo no estudo das agdes mesmas e da sua interiorizagcado na
forma de operagdées mentais que no campo da linguagem. No entanto,
ainda pode ser possivel um estudo mais sistematico das discussdes das
criangas, e especialmente da conduta dirigida (em companhia da fala),
para outorgar indices validos de medida para sua verificacdo e prova.

Salientamos dois comentarios de Piaget sobre as criticas de
Vygotsky ao egocentrismo linguistico. Por uma parte, diz Piaget
(ibidem, p.173), Vygotsky ndo se da conta de que o fendbmeno do
egocentrismo envolve um problema real e nao simplesmente uma
questao de estatistica. VVygotsky verifica os fatos da linguagem
egocéntrica por meio de “artificios de medi¢cao” e observagdes sobre



a sua frequéncia e a sua diminuicdo quando comeca a formar-se a
fala interiorizada. Por outra parte, ele deixou de considerar o
egocentrismo, mesmo como obstaculo principal para a coordenacao
e cooperacao de distintos pontos de vista.

Vygotsky me reprova nao ter enfatizado suficientemente, desde o comego,
o aspecto funcional destes problemas. Concedido! Mas devo manifestar
que fiz mais adiante. No O juizo moral na crianga, estudei jogos grupais
(das bolinhas etc.) e constatei que, antes dos 7 anos de idade, ndo sabem
como coordenar as regras durante o jogo, de modo que cada um joga para
si mesmo, e todos ganham sem entender que o importante € a
competicdo. R. F. Nielsen, que estudou as atividades de cooperacgao
(como construgao etc.), descobriu no campo da agdo mesma todas as
caracteristicas que eu enfatizei a respeito da linguagem. Portanto, existe
um fenébmeno geral que Vygotsky tem descuidado (ibidem, p.174).

Por outra parte, para Piaget o conceito de socializagao de
Vygotsky é muito amplo e indiferenciado. Com efeito, quando
Vygotsky defende que a primeira fungdo da linguagem deve ser a
comunicacao global, e que a fala posterior se diferencia em
egoceéntrica e comunicativa propriamente dita, Piaget se mostra de
acordo; mas, quando Vygotsky defende que essas duas formas
linguisticas sao igualmente socializadas e que somente diferem na
sua fungao, Piaget se mostra radicalmente em desacordo, pois o
termo socializagdo € amplo demais.

Segundo Piaget, se um individuo A cré equivocadamente que
outro individuo B pensa igual a A, e se nao trata de entender a
diferenca entre os dois pontos de vista, isso €, sem duvida alguma,
um comportamento social de A, no sentido de que existe um contato
social entre os dois, porém tal conduta ndo é adaptada do ponto de
vista da cooperacéo intelectual. Assim, para Piaget, a propria
socializagao decorre do fato da superagcao do egocentrismo, como
centragcao no proprio ponto de vista, e lamenta que Vygotsky nao o
tenha percebido: “Esse ponto de vista € o unico aspecto do
problema que me tem preocupado, mas que parece nao ter
interessado a Vygotsky” (ibidem, p.174, grifo nosso).

Para Piaget (ibidem, p.175), o significado valido de egocentrismo
seria este:



A falta de descentracéo da atitude para mudar de perspectiva mental, nas
relagdes sociais, assim como com as coisas. Mais ainda, acredito que é
precisamente a cooperagao com os outros (no plano cognitivo) o que nos
ensina a falar de “acordo” com os demais e nao simplesmente desde
nosso ponto de vista.

Mas como se explica o fenbmeno da centragao na teoria de
desenvolvimento de Piaget? A centracgao, inicial e sistematica,
deriva do fato de a crianca estabelecer com o mundo uma relagcao
de simples continuidade: o mundo para a crianga € uma extensao
dos seus esquemas de acao, e a dualidade entre o eu e 0 mundo
somente sera conquistada apos um longo processo construtivo de
sistemas de interpretacio e de renuncia a centracdo. Esse fato se
verifica também no plano da representagdo, quando da necessidade
de conquista dos objetos distantes no tempo e no espaco.

Podemos concluir, portanto, que as divergéncias entre os dois
autores, relativas ao egocentrismo e a socializagao, parecem levar a
configurar, na realidade, duas concepc¢des diferentes de
desenvolvimento: por um lado, a concepgao proposta por Vygotsky,
para quem a direcao do desenvolvimento iria do social ao individual,
em contraposi¢ao a diregao oposta, atribuida a Piaget; por outro
lado, a de Piaget, que, insistindo no reconhecimento de processos
de reorganizagao e superacao, de superagao de erros sistematicos
(centracdes), questiona as no¢des de desenvolvimento linear, do
individual para o social ou do social para o individual.

Essa diferenca se mostrara mais evidente em relagcédo aos
mecanismos psicoldgicos responsaveis pelo desenvolvimento:
generalizagao perceptiva versus generalizagao operatoria, que
serao tratadas na parte final deste trabalho.

Nocao de adaptacao

Segundo Vygotsky (1991 [1934], p.19), a teoria de Piaget, apesar
de pretender se afastar das teses dicotdbmicas, separa ainda a
necessidade e o prazer da adaptacao a realidade; portanto,
apresenta ainda um impasse teorico fundamental na psicologia.



A estrutura basica da teoria de Piaget apoia-se no pressuposto de uma
sequéncia genética de duas formas opostas de intelecg¢ao, as quais,
segundo a teoria psicanalitica, servem ao principio do prazer e ao principio
de realidade. Do nosso ponto de vista, o impulso para a satisfacdo das
necessidades e o impulso para a adaptacao a realidade ndo podem ser
considerados como coisas separadas entre si e mutuamente opostas.
Uma necessidade s6 pode ser verdadeiramente satisfeita mediante uma
certa adaptacgao a realidade.

Para Vygotsky, o pensamento autistico resulta de um
desenvolvimento tardio, consequéncia da diferenciagcédo do
pensamento conceitual. O autismo € um dos efeitos da polarizacao
e diferenciacio das diversas funcdes do pensamento. A fala
egocéntrica nao paira no vazio, mas tem uma relagao direta com o
modo como a crianga lida com o mundo real.

Assim, para esse autor, a natureza do pensamento egocéntrico
postulado por Piaget — que separa o principio de prazer do principio
de realidade — ndo tem uma base cientifica segura nem uma
aplicagao para todas as sociedades (universalidade).

Diante das criticas colocadas por Vygotsky em relagao a questao
da adaptacao, Piaget concorda, mas esclarece que, nas suas obras
seguintes, esse conceito foi reformulado completamente.
Principalmente em seus trabalhos da década de 1930, notadamente
em O nascimento da inteligéncia na crianca (1987 [1936]), no qual
procura mostrar a génese da inteligéncia e do pensamento no
contexto da adaptacao, ele integra a necessidade e a adaptacao a
realidade como elementos indissociaveis. A adaptacao, nesse novo
contexto, esta ligada a acao e € entendida como equilibrio (estavel
ou instavel) ou processo de equilibragao entre as atividades de
assimilacao e de acomodacgao dos esquemas de agao (sensorio-
motores ou conceituais). E justamente nesse processo adaptativo
que o fendbmeno do egocentrismo se torna importante e
transparente.

Quanto a questéo da universalidade das hipoteses de Piaget
sobre o egocentrismo cognitivo e linguistico, Vygotsky (1991 [1934],
p.21) afirma: “As uniformidades de desenvolvimento estabelecidas
por Piaget aplicam-se ao meio dado, nas condigdes em que Piaget



realizou seu estudo. Nao sao leis da natureza, mas sim leis
historicas e socialmente determinadas”. Logo a seguir reafirma:

De nossa parte estamos convencidos de que o estudo do desenvolvimento
do pensamento em um meio social diferente, em especial de criangas que,
ao contrario das estudadas por Piaget, trabalham, levara com certeza a
resultados que nos permitirdo formular leis com uma esfera de aplicagao
muito mais ampla. (ibidem, p.21)

Sobre essas criticas, Piaget responde que, nas décadas que se
seguiram as suas primeiras producodes cientificas, foram realizadas,
nas mais variadas latitudes, pesquisas comparativas que mostraram
a abrangéncia explicativa da nogao de egocentrismo.

Motor do desenvolvimento e os
mecanismos construtivos

E na determinacdo dos mecanismos explicativos da formacao dos
conhecimentos espontaneos e ndo espontaneos que se pode
perceber a existéncia das divergéncias fundamentais entre a teoria
de Vygotsky e a de Piaget. Segundo Piaget (1964 [1962], p.179),
essas divergéncias constituem a extensao do problema apontado
nos itens anteriores, sobretudo da questao do egocentrismo.

Deixar de lado os processos de centragcado e descentracido na
explicacao do desenvolvimento tardio da consciéncia reduz a
interpretacdo do desenvolvimento psicolégico a uma forma simples
e linear. Em funcao disso, Piaget declara: “Essa diferencga de
perspectiva entre um simples esquema linear como o de Vygotsky e
outro que apela ao esquema de descentracdo se faz mais evidente
na questao do motor principal do desenvolvimento intelectual”
(ibidem, p.179). A analise dos mecanismos de generalizacio
perceptiva e generalizagao operatoria permitira observar melhor as
diferencgas epistemoldgicas entre esses dois autores.

Segundo Piaget (ibidem), Vygotsky, na sua obra Pensamento e
linguagem (1991 [1934], p.71-101) defende, que o fator principal do
desenvolvimento intelectual é a “generalizacao das percepcgdes”, e



gue este mecanismo seria suficiente em si mesmo para introduzir as
operacdes mentais na consciéncia. Contrariamente a essa posicao,
para Piaget, que iniciou e explorou a pesquisa do desenvolvimento
espontaneo das noc¢des cientificas (espaco, tempo, causalidade,
objeto, substancia, for¢ca, numero, classes, séries etc.), o fator
central do desenvolvimento nao é a generalizagao perceptiva, mas
sim a construcao de operacdes, que consistem em sistemas de
acoes interiorizadas que se coordenam entre si sobre formas
reversiveis, sujeitas a leis de composi¢cao bem definidas
(grupamentos e grupos). Assim, para Piaget, o progresso da
“‘generalizagao perceptiva” seria apenas o resultado da elaboragao
das estruturas operatorias, e estas nao derivam da percepcao, mas
sim da acgao total. Em diferentes obras que se seguiram apos a
década de 1940, Piaget (1974a [1950], 1974b, 1974c, 1978)
desenvolve o conceito de generalizagao construtiva ou
generalizagao operatéria como um dos mecanismos centrais do
progresso e do desenvolvimento do conhecimento na crianga € na
propria ciéncia.

Segundo Piaget (1964 [1962]), Vygotsky esteve préximo dessa
solucdo quando defendia que o sincretismo, a justaposicéao, a
insensibilidade a contradigcao e outras caracteristicas do nivel preé-
operatorio da crianca se devem a falta de sistema. Entretanto, esses
sistemas néo sio simplesmente, como afirma Vygotsky, o produto
da generalizagao perceptiva. Pelo contrario, na teoria de Piaget,
esses sistemas sao estruturas operatodrias multiplas e diferenciadas,
cuja elaboracao gradual por parte da crianga se realiza,
progressivamente, por meio de “abstracdes reflexionantes” e a partir
da coordenacao dos esquemas de acdes (sistemas de acdo que
obedecem a leis de totalidade).

Quando Vygotsky comenta a incluséo de classes, diz Piaget (1964
[1962]), tem-se a impress&o de que a crianga descobre a inclusao
por uma generalizagao e aprendizagem empirica. Para Piaget, que
foi pioneiro no estudo dessas questdes, esse processo € muito mais
profundo e complexo. Para lograr a inclusao, a crianca deve
organizar um sistema operatdrio tal que A (rosas) + A’ (outras flores
que nao sao rosas) = B (flores), e que se A=B - A,



consequentemente A < B. Assim, a reversibilidade desse sistema &
um pré-requisito para a inclusao.

Desse modo, quando Piaget se refere a pensamento espontaneo
nao esta se referindo a insensibilidade do sujeito a agao escolar,
mas sim a necessidade de considerar a atividade construtiva do
sujeito, isto €, a atividade operatdéria na composicao e significacao
dos dados exteriores. Essa atividade n&o se efetua isoladamente
nem unilateralmente por parte do individuo, mas sim no seio de
trocas interindividuais, como teremos oportunidade de evidenciar no
proximo item.

Conceito de socializacao

Como foi observado num item anterior, para Vygotsky (1991
[1934]) o conceito de socializagao de Piaget significa uma abolicdo
das caracteristicas egocéntricas do pensamento da crianga e que
tudo o que € novo vem do exterior, das interagdes sociais. Essa
afirmacéo teria sentido se considerarmos as primeiras hipoteses
explicativas do desenvolvimento do pensamento infantil, feitas por
Piaget. Com efeito, no periodo inicial de elaboragao de sua teoria,
ele explica a evolugado do pensamento da crianca em funcio da
acao do meio social e cultural, particularmente da interagao social.
No entanto, logo depois faz a autocritica de que, na época anterior,
escapava-lhe a explicagao psicologica enddgena, ou seja, 0s
mecanismos internos de formacao. Noutras palavras, o elemento
explicativo era o fator social: interacao social — troca e cooperacao
entre individuos — estaria explicando a evolugao do pensamento e
da linguagem. Até se poderia afirmar que a tese de Piaget, nesse
periodo, representaria uma forma de reducionismo social.

Essa conjetura encontra-se confirmada numa passagem do artigo,
redigido em 1969 pelo proprio Piaget, a propdsito do reducionismo
social.

Tal modo de explicagédo se encontra atualmente em todos os campos da
afetividade elementar (Psicanalise chamada culturalista: E. Fromm etc.) e
das condutas em geral (R Benedict; M. Mead etc.) até as reagdes
cognitivas (desde M. Baldwin e P.Janet, até os trabalhos de Vygotsky e



Luria sobre o papel da linguagem, passando por nossas préprias obras
iniciais) e as condutas propriamente sociais (sociometria etc.) [...] (Piaget
1969, p.133)

O principio utilizado pelas concepg¢des reducionistas, segundo
Piaget, € o mesmo: quando um comportamento novo vem
enriquecer os precedentes, no decurso do desenvolvimento, seria
devido menos a uma construcao interna (fator endégeno) do que a
um resultado das proprias interagdes da vida social (fator exdégeno).
Como se pode observar, nesse periodo inicial, encontramos maior
aproximacao entre Piaget e Vygotsky no que se refere a questao da
acao do meio social. Contudo, apesar dessa aproximacao, ainda
nesse periodo, o conceito de socializagao para Piaget ja é restrito e
nao se identifica com o termo “vida social” no seu significado
genérico. Portanto, desenvolvimento do pensamento nao poderia
significar passagem da vida individual para a vida social, mas sim
passagem de uma forma de vida social, centrada no préprio ponto
de vista, para outra, descentrada e capaz de verdadeira cooperacao
(socializada).

Com efeito, na resposta, Piaget (1964 [1962]) frisa que, se desde
0 comec¢o a crianga manifesta vida social no seu contato e na sua
comunicagao com os outros, ela ndo consegue, nessas relagoes,
levar em conta a perspectiva dos outros. Dai, o conceito de
socializacao ser restrito e se referir a condicao de estabelecer
interacao e troca levando em conta as perspectivas alheias, o que
inaugura a verdadeira cooperagao e o acordo mutuo.

O estudo das operagdes, como processos enddgenos do sujeito,
conduz Piaget a evidenciar a questao da socializagao e do
egocentrismo (centragao — descentracdo) numa nova luz, muito
mais precisa e elaborada que nas suas primeiras obras.

Assim, para Piaget, o pensamento logico (operatorio)
socializado na medida em que implica a possibilidade de
comunicacao entre os individuos capazes de diferenciacao dos seus
pontos de vista; reciprocamente, a socializagao exige um
pensamento logico porque requer a participagao de sujeitos que
organizam seus conceitos em sistemas de composi¢ao (grupos e
agrupamentos).



Mas tal troca interpessoal se efetua através de correspondéncias,
reunides, intercessodes e reciprocidades, isto €, através de operacdes.
Desse modo, existe identidade entre as operagées infrapessoais e as
interpessoais que constituem a cooperagdo no exato e quase etimologico
sentido da palavra. As agbes, sejam individuais ou interpessoais, estao em
esséncia coordenadas e organizadas por estruturas operatorias
construidas espontaneamente no curso do desenvolvimento intelectual.
(ibidem, p.180-1, grifo nosso)

Nesse sentido, a teoria de Piaget apresenta a necessidade de
colocar a importancia da sociedade e da cultura no desenvolvimento
individual em novas bases, pois a questao fundamental é
estabelecer — ou restabelecer — a verdadeira relagao entre o
desenvolvimento do individuo e da sociedade.

Apds os primeiros trabalhos sobre a socializagao, Piaget formula,
com maior precisao, a solidariedade e a irredutibilidade entre as
trocas ou coordenacdes intraindividuais (processos endégenos
como a generalizacdo operatoria etc.) e as trocas e coordenacdes
interindividuais (processos exdégenos como as interacdes coletivas).
Trabalhos iniciais, como A representacdo do mundo na crianga
(1996b [1926]) e O juizo moral na crianga (1994 [1932]), ja formulam
essa indissociabilidade. A obra Etudes sociologiques (1977 [1965])
mostra um conjunto de estudos realizados por esse autor sobre os
progressos correlativos entre individuo e sociedade na psicogénese
e na histéria das sociedades. Num desses estudos, a questao
principal se refere aos progressos solidarios entre as operacdes
individuais e sociais.

[...] se o progresso logico anda assim ao lado da socializagdo, deve-se
dizer que a crianga se torna capaz de operagdes racionais, posto que seu
desenvolvimento social a torna apta a cooperacao, ou deve-se admitir,
pelo contrario, que sdo estas aquisigdes logicas individuais que Ihe
permitem e conduzem a cooperagao? Pois as duas espécies de progresso
andam exatamente lado a lado, a questao parece sem solugao, exceto
dizendo que constituem dois aspectos indissociaveis de uma unica e s6
realidade, ao mesmo tempo social e individual. E o que se deve responder,
mas com as precisdes que vao agora tornar possivel a aplicagédo completa
dos meios de analise que nos oferece a nogao de “agrupamento”. (idem,
1977, p.158)



Portanto, Piaget, apds reconhecer a natureza profunda e
espontanea da acao construtiva do individuo — agdes organizadas
sob formas de sistemas e composicdes operatodrias — entende que
as relacgdes interindividuais nao poderiam agir de qualquer modo
sobre o individuo para conduzir ao conhecimento do mundo, menos
ainda de maneira unilateral e arbitraria; pelo contrario, mostra que
as acoes sociais evoluem correlativamente ao desenvolvimento do
individuo, ao se organizarem sob formas de composigcdes
operatorias (cooperacdes ou operacdes em comum). Sendo assim,
faz sentido falar de uma relacao de solidariedade e de
irredutibilidade entre as ag¢des intraindividuais e interindividuais, e
nao de uma simples determinagao social ou, inversamente,
determinacgéao individual.

Assim, espontaneidade nao significa pré-formagao enddgena
(inatismo) nem independéncia em relacao as agdes do meio, mas
mudancas e construcao de estruturas de conhecimento em fungao
das leis de composicio interna e das exigéncias do meio fisico e
social. E justamente o reconhecimento desse fato que permite a
Piaget relativizar e precisar a agao do meio e ir além da solucao
linear e artificial do senso comum: Piaget privilegia o individuo e
Vygotsky o meio social.

Conclusoes

1. Se levarmos em conta a producgao tedrica inicial de Piaget,
existe entre ele e Vygotsky um acordo basico sobre a agao do
meio social e cultural na explicacao do desenvolvimento do
pensamento infantil. Contrariamente as afirmagdes correntes, a
evolucao do pensamento da crianga se explica, para ambos os
autores, pela acao de fatores exdgenos (pressao do meio
social, interacéo social etc.) sobre os processos enddgenos. A
diferenga aparece no interesse de Piaget pelos processos de
centragao-descentracao e de Vygotsky pelos processos de
internalizagao da linguagem.

2. A dimens&o mais importante da atividade inicial do individuo
para Piaget € o conceito de egocentrismo como processo de



centragao cognitiva, o que nao teria sido levado em conta por
Vygotsky na sua critica ao primeiro. Isso explicaria a diregao
seguida pelas duas teorias na explicagao do desenvolvimento
psicoldgico do conhecimento.

3. Para Piaget, a direcao da evolugao do pensamento nao poderia
ser do individual para o social, nem o inverso, mas da forma de
relacdo entre os individuos em razao das transformacoes
operarem como superagao dos processos de centracao e das
estruturas prévias. Assim, um sujeito pode estar em contato
social com os outros (falando a eles), mas n&o ter consciéncia
da perspectiva destes, nao existindo uma verdadeira troca ou
interacao social (falando com eles). Por isso, o conceito de
socializacao para Piaget exige levar em conta uma forma
especifica de relacdo na qual os parceiros, para se
comunicarem efetivamente, precisam perceber ou levar em
conta o ponto de vista do outro (cooperacao). Para Piaget, o
conceito de socializacdo segundo Vygotsky seria amplo demais,
pois este ndo estaria considerando a diferenga fundamental
entre o carater centrado ou descentrado das relagdes entre os
individuos.

4. Em relagao aos conceitos espontaneos e nao espontaneos,
desfeitos os tracos que Vygotsky atribui a Piaget, parece que
existem mais aproximacgdes que divergéncias. Contudo, a partir
de sua resposta as criticas feitas por Vygotsky, Piaget destaca
processos e mecanismos psicologicos fundamentais que
poderiam diferenciar as teorias de ambos. E, justamente, no
que diz respeito ao uso dos mecanismos explicativos da
formacado dos conceitos que as fronteiras entre esses autores
se marcam com maior nitidez: a evolugao dos conceitos para
Vygotsky obedeceria a generalizagao perceptiva e nao a
generalizagao operatdria, como postula Piaget, o que permite
revelar opgdes epistemologicas sobre a origem do pensamento
e do conhecimento.

Segundo Piaget, ndo levar em conta o processo de centracéo e
de descentragcao, bem como utilizar o mecanismo da generalizagao
perceptiva na explicagdo das transformacdes do pensamento,



conduziria Vygotsky a uma teoria linear do desenvolvimento. Isso
tornaria dificil a explicacdo do avango dos conhecimentos como
processo que relativiza a perspectiva unica e reorganiza suas
estruturas prévias na constituicdo de novos sistemas (totalidades)
de interpretacao.

5. As teses defendidas no inicio e a renovacio da sua obra
levaram Piaget a formular uma teoria mais complexa, capaz
nao de simplesmente negar, mas de superar os reducionismos
sociais. Nesse sentido, formula a indissociabilidade e
irredutibilidade entre o desenvolvimento das estruturas
individuais e coletivas, ou, noutros termos, entre as interacoes
sociais (fatores exoégenos) e as interagdes intraindividuais
(fatores enddgenos). Em raz&o disso, nao teria sustentagao
cientifica o argumento de que para ele existe uma evolugao
linear do desenvolvimento psicologico que vai da atividade
individual para o social.

6. O presente estudo comparativo conduz a necessidade de se
efetuarem estudos mais aprofundados, com vistas a alcancar
melhor a singularidade e atualidade do pensamento de ambos
os autores. Esses empreendimentos deveriam ter como base a
realizacao de pesquisas comparativas mais pontuais, capazes
de esclarecer melhor os alcances das afirmacdes dos dois
autores. Sugerimos, de inicio, as seguintes pesquisas:
processos e mecanismos na formagao dos conceitos, papel da
acao na génese do pensamento e da linguagem, relagdes entre
processos intraindividuais e interindividuais na aprendizagem e
desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos,
efeitos da instrugdo na aprendizagem das nogdes e conceitos
cientificos.



Parte Il — Os debates
Wallon/Piaget e
Chomsky/Piaget



5. Debate entre Wallon e Piaget

“No principio era o verbo” (ou o pensamento manifestando-se), diziam os
discipulos misticos de Platdo. “No principio era a acao”, retrucava Goethe.
Esta aqui um debate que divide ainda hoje os fildsofos e os sabios

(Wallon, 2012, p.9)

Wallon (1879-1962) nasceu na Franga, formou-se em medicina e
dedicou suas pesquisas a area da psicologia infantil. Como
intelectual marxista, foi critico da sociedade burguesa do seu tempo
e das concepcoes filosoficas idealistas e mecanicistas.

Teve vida mais longa que Vygotsky (1896-1934) e foi leitor critico
das primeiras obras de Piaget. Teve acesso a uma das obras
experimentais mais importantes deste autor: O nascimento da
inteligéncia na criancga, publicada em 1936, dois anos depois da
morte de Vygotsky. Como se sabe, essa obra serviu de base para
renovar o pensamento cientifico de Piaget sobre as origens do
pensamento e da linguagem.

Wallon, como Vygotsky, Stern e Piaget, adere ao método genético
no estudo das fungdes mentais e, de acordo com sua concepgao
filoséfica e cientifica, fez critica radical a psicologia e as ciéncias
humanas de seu tempo, porque elas centravam a ateng¢ao nos
pontos de acabamento e nos aspectos estéticos do comportamento
humano. Pelo contrario, ele procura centrar sua atencao nos
comecgos da vida psicoldgica da crianga, particularmente no estudo
da vida afetiva e cognitiva.

Consideramos que a principal obra de Wallon sobre as origens do
pensamento e da linguagem € Do ato ao pensamento (2008 [1942]).
Nessa obra, inicia sua argumentacao questionando as seculares
antinomias no debate entre o ato e o pensamento. Quais as
relacdes entre ato e pensamento? Qual dos dois tem prioridade
sobre o outro? Como na epigrafe deste capitulo, destaca aquilo que
mais chamava a sua atencao: “No principio era o verbo’ (ou o
pensamento manifestando-se), diziam os discipulos misticos de
Platdo. ‘No principio era a Acao’, retrucava Goethe. Esta aqui um



debate que divide ainda os filésofos e os sabios” (ibidem, p.9). Para
contribuir na solucao desse debate, o seu estudo nao se limita a
discutir as antinomias no plano do pensamento filoso6fico, mas
avanca no plano da pesquisa cientifica da psicologia da crianga.
Inaugura um método de pesquisa original sobre as dimensdes
afetivas e cognitivas da atividade psicologica da crianga.

Salienta que a pesquisa psicologica dos inicios do século XX
determinou a existéncia de uma inteligéncia pratica ou das situacdes
e uma inteligéncia conceitual ou verbal que Ihe sucede. Contudo,
destaca também que o que permanece em aberto € a questao da
continuidade ou da ruptura entre ambas as formas de inteligéncia,
bem como os modos de explicagao da passagem entre elas.

A inteligéncia pratica tem caracteristicas proprias e irredutiveis, e
elas podem ser encontradas nos animais superiores (antropoides) e
nas criangas pequenas que ainda nao falam. Essa inteligéncia se
caracteriza principalmente pela solugao de problemas no campo
perceptivo, no espaco-tempo imediato, com vistas a dar uma
solucio pratica e nao representativa.

O que contrapde a inteligéncia das situacdes ao pensamento
conceitual € que, em lugar de distinguir os objetos e as
circunstancias, aquela realiza uma espécie de organizagao dinamica
para a qual as atitudes e os movimentos fundem-se com as
percepcdes. Essa inteligéncia é incessantemente modificavel
conforme as necessidades do momento, conforme as possibilidades
da acao e as veleidades do desejo (ibidem, p.18).

Diferentemente de Vygotsky, Wallon afirma que a inteligéncia
pratica nao se reduz aos automatismos; ela intervém quando esses
automatismos séao insuficientes, quando os movimentos
espontaneos e simples do animal ndo conseguem fazé-lo atingir seu
objetivo. Contudo, apesar da mobilidade e da complexidade
alcancada, essa inteligéncia n&o ultrapassa o campo da percepgao
e opera sobre representacgdes. A questao seguinte seria saber se
dessa forma de inteligéncia poderia resultar outra forma capaz de se
exprimir por codigos sociais, por numeros, e que tenha as palavras
como uma referéncia constante sobre os objetos. Teria essa
inteligéncia capacidade para se referir a objetos ausentes por meio
de signos e simbolos?



Para Wallon, como para Vygotsky e Piaget, a inteligéncia pratica e
a inteligéncia conceptual tém orientacdes e funcdes opostas; mas,
como uma sucede a outra, impde-se uma solugao genética. A
solucao se da pela continuidade com reconstrugdes ou pela ruptura
radical?

Wallon questiona os autores que propdéem uma solucao de
continuidade. Para ele, é indiscernivel propor uma solugao de
continuidade sobre capacidades que tém orienta¢des opostas. E
possivel que as duas inteligéncias se prolonguem em consequéncia
de um simples progresso de suas operacdes? Para ele, essa
solucao seria por demais simplista. Embora possam existir alguns
elementos comuns, nao deixa de existir oposicao.

[...] os sistemas que unem a inteligéncia pratica as situagdes concretas
nao tém outro objeto que eles préprios, sdo esgotados por seus préoprios
efeitos e, por mais amplo que possa ser o circulo das circunstancias que
eles organizam, nem por isso deixam de estar fechados em si mesmos e
isolados. (ibidem, p.19-20)

A inteligéncia conceptual, pelo contrario, funda-se sobre outros
termos: sustenta-se em representacdes claramente delimitadas e
constitui instrumento de comunicagao interindividual.

Ela supde um material que ndo cabe a ninguém inventar para seu proprio
uso, a medida que seus progressos intelectuais o permitiriam ou exigiriam.
A linguagem enunciada ou interior que forma uma s6 coisa com o
pensamento discursivo, bem como as relagdes e as representacdes de
que ela é suporte, ttm como matriz indispensavel a sociedade. Para o
individuo, sem duvida, nao se trata senao de ser apto a assimilar seu uso.
(ibidem, p.20)

Para Wallon, portanto, € caracteristica propria da aptiddo humana
a representacao, a marca da propria linguagem moldada pelo meio
e, portanto, ndo poderia ser resultado da inteligéncia pratica. Logo,
para ele nao poderia existir continuidade ou prolongamento entre a
inteligéncia pratica e a inteligéncia conceitual.

A partir dessa tese, ja nao seria possivel considerar a evolugao
como transformacgao de caracteres enddégenos do individuo, pois o
acesso da crianga a inteligéncia discursiva, ao pensamento



conceitual, sera apenas permitido pelo dominio da linguagem, dos
simbolos e de nogdes coletivas. Se nega, assim, uma relacdo de
reciprocidade e solidariedade entre fatores individuais e coletivos na
formacéao da inteligéncia discursiva.

Diante da solugao apresentada por Wallon sobre a passagem da
inteligéncia pratica para a inteligéncia conceptual, Piaget faz varias
observacoes.

Em primeiro lugar, discorre sobre a oposi¢ao radical entre a
inteligéncia pratica e a inteligéncia representativa e a explicagao da
passagem pela influéncia das representacdes coletivas.

Para certos autores, a passagem da inteligéncia sensorio-motora para a
inteligéncia conceptual explica-se, sem nada mais, pela intervengao da
vida social e dos quadros logicos e representativos ja prontos no sistema
dos signos e das representacdes ja prontas no sistema dos signos e das
representacdes coletivas. Para Wallon, existe, assim, oposigao radical
entre a “inteligéncia das situagdes”, que atua sobre o real, sem recurso ao
pensamento, e a representacao que se explica pela influéncia do verbo, do
mito, do rito e da vida coletiva em geral. (Piaget, 1978, p.278)

Em segundo lugar, a solugao proposta por Wallon seria correta se
colocada num terreno global, necessaria para a analise socioldgica.
A psicologia nao poderia dar um salto da neurologia para a
sociologia sem analisar as sucessivas e multiplas transformacgdes do
comportamento individual da crianca. A analise psicogenética de
qualquer nocao da inteligéncia evidencia que ela precisa passar,
tanto no terreno sensoério-motor como no representativo, por
reestruturacdes sucessivas, até se constituirem nogoes
representativas que o adulto domina.

Em terceiro lugar, a solugao proposta por Wallon coloca uma
questao decisiva sobre o significado da vida social. Nao ha duvida
de que a “vida social” intervém, explicitamente, em todos os
dominios representativos, mas trata-se de saber por meio de que
processos. Ela € um termo genérico e, para a explicagao
psicologica, adquire uma significacao legitima, com a condic&o de
se precisar de que espécie de relacdes sociais se trata. O espaco
comum e socializado comporta as relacdées mais diversas, desde a
coordenacgao racional das perspectivas até o espago mitico mais



tradicional; desde as relagdes hierarquicas entre desiguais,
centradas na transmissao e coacao de regras e saberes, até as
relagdes entre iguais em que se valoriza o dialogo e a cooperacgao.

Assim, para Piaget, a tarefa da psicologia capaz de explicar as
rupturas e as continuidades devera levar em conta as modificacoes
sucessivas dos comportamentos sensorio-motores que se
transformam em conceitos, e considerar a socializagao e a
verbalizagcao dessas condutas como uma das dimensdes de uma
transformacao mais geral: de esquemas sensorio-motores a
conceitos.

Antes de entrarmos no debate seguinte, aproveitamos o0 momento
para explicitar as seguintes reflexdes, decorrentes da analise das
teorias de Vygotsky, Stern e Wallon.

As pesquisas etnoldgicas, embriologicas, psicologicas,
cibernéticas, cada vez mais, s&o obrigadas a aceitar a existéncia de
passagem entre a vida organica e a cultura. Essa passagem conduz
a cultura e a sociedade a romper com as leis da vida? A cultura,
como criagao humana, deixa de responder a leis da organizacao da
vida? As analises historica e etnoldgica sao suficientes para explicar
a passagem das formas elementares de vida para as formas
simbdlicas e representativas?

O salto da biologia para a sociologia pode conduzir ao
esquecimento de continuidades e reorganizagdes internas. O risco
dessa forma de solugao é realizar explicacdes reducionistas, nao
entender as interacdes e solidariedades reciprocas dos fatores
internos e externos e, sobretudo, nao entender as continuidades e
rupturas verdadeiras.

A questao basica a explicar, portanto, € como os comportamentos
imanentes a vida se prolongam e se transformam em
comportamentos psicologicos adquiridos e estes se transformam em
sistemas simbadlicos e conceituais. Como, nesse processo, as
relagdes interindividuais e de transmissao cultural intervém, sem,
contudo, determina-las unilateralmente?



6. O debate entre Chomsky e
Piaget

O debate presencial entre Chomsky e Piaget ocorreu em 1975, na
Abadia de Royaumont. Esse encontro reuniu pesquisadores
profissionais das mais diferentes areas em torno de dois gigantes da
ciéncia contemporanea, que inspiraram e continuam inspirando
pesquisas em muitas partes do mundo.

O encontro entre Chomsky e Piaget se deu no contexto da
discussao de dois programas de investigacdo, dos quais
participavam eminentes cientistas das varias areas do conhecimento
(geneticistas, linguistas, psicolinguistas, ciberneticistas, psicélogos
etc.). A querela deixou claro que as hipoteses explicativas de ambos
os autores sao consistentes e que o desenvolvimento futuro da
pesquisa tedrica e empirica mostrara as suas forgcas e novas
aberturas.

A polémica entre eles deve ser colocada na perspectiva de
continuidade da longa tradicao filosofica e cientifica: explicar a razéao
humana em func&o do seu enraizamento na natureza e na vida
social. Apesar de suas opgcdes metodoldgicas particulares, existe
entre ambos os programas continuidade de investigagao: a critica
radical a epistemologia empirista e ao ambientalismo de todos os
matizes (associacionismo, behaviorismo, pragmatismo, empirismo
l6gico).

Os programas de investigacdo de ambos os autores sao muito
frutiferos, pois envolvem as mais diferentes areas de conhecimento
— pesquisas psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas,
cibernéticas, neurocientificas — e abrem novas perspectivas de
investigacao interdisciplinar.

Existe entre ambos os autores um compromisso ontoldgico
comum, oposto ao programa empirista aberto por Locke e Skinner.
Estes programas fracassaram na histéria devido ao fato de
postularem processos mentais vazios, que Popper chamou “Teoria
do balde vazio”. Pelo contrario, a perspectiva de Piaget e Chomsky



€ mais generosa, pois admite a existéncia de estruturas mentais em
NOSSO espirito.

Apesar desse compromisso ontolégico comum, se instalam
diferencas metodoldgicas entre os dois, que ocorrem em funcdo de
suas posturas singulares diante do apriorismo kantiano. Para Piaget,
o sujeito kantiano é visivelmente estreito, pois ele é visto pelo
prisma da ciéncia do seu tempo (cronocentrismo) e da perspectiva
do adulto (adulto centrismo). Por isso, o projeto piagetiano € ao
mesmo tempo “anti-empirista” e inspirado por um novo modo de
entender Kant: “kantismo dinamico”. Portanto, o projeto de Piaget se
situa entre as teses empiristas e as formas pré-formistas do a priori,
postuladas por Kant. Ja o projeto chomskiano, contrariamente a
solucao de Piaget, situa-se na continuidade do apriorismo kantiano,
a semelhanga do eminente etologista alemao Konrad Lorenz.

O programa chomskiano

O programa racionalista de Chomsky se estabelece na esteira do
racionalismo classico e, por isso, situa-se como um adversario
radical do ambientalismo, quer este se manifeste como empirismo
(incluido o empirismo logico), ambientalismo, behaviorismo ou
pragmatismo.

O pressuposto fundamental do programa racionalista consiste em
jamais atribuir ao sujeito estruturas internas impostas pela agao do
meio exterior. Pelo contrario, toda estrutura ligada a percepc¢éo ou
ao pensamento — seja bioldgica, cognitiva, linguistica ou de outra
natureza — € imposta ao meio ambiente pelo organismo e nao
extraida dele. Assim, para Chomsky, contrariamente a Vygotsky, nao
existe possibilidade de interiorizacdo alguma das estruturas
linguisticas externas, adquiridas socialmente, isto &, a internalizagao
das estruturas existentes na lingua materna.

E importante lembrar que, apesar dessa posi¢éo, Chomsky jamais
negou que a linguagem e o conhecimento, para sua formacéo,
precisem da acao da cultura e das interacoes sociais.



Em parte, os dados linguisticos primordiais determinam qual a linguagem,
entre todas as linguas possiveis, a que se esta exposto quando ela esta
sendo aprendida [...] mas esses dados podem igualmente desempenhar
um outro papel inteiramente diferente, a saber, um certo tipo de dados e
de experiéncias pode revelar-se indispensavel para acionar o dispositivo
de aprendizagem linguistica, sem que por isso tais dados e experiéncias
possam afetar no minimo seu funcionamento. (Chomsky in Piattelli-
Palmarini, 1983, p.24)

Contudo, embora os dados empiricos cumpram um papel
essencial na definicdo do tipo de linguagem possivel, eles apenas
detonam o dispositivo estrutural — o nucleo fixo — que organiza os
dados da experiéncia.

Nao se pode dispensar a experiéncia e os dados empiricos, por
mais incertos, pouco reprodutiveis e aproximativos que sejam. No
entanto, ndo se pode atribuir a eles a estruturacédo da linguagem
nem do conhecimento, como o positivismo empirista defende.

Por outro lado, o racionalismo chomskiano se assenta na hipotese
de que nao existe somente um unico processo mental que
determina os outros. Para ele, os processos mentais sao
numerosos, distintos entre eles e, em principio, isolaveis. Assim, a
estrutura interna do falante deve ser concebida como especifica
tanto na sua totalidade como nas suas subestruturas especificas.
Essa posicao € diferente do postulado defendido por Piaget, pois,
para este autor, o processo adaptativo do individuo e da espécie
humana nao deixa de ser uma atividade da inteligéncia, e esta
atividade, como totalidade que se auto-organiza, obedece a
processos indissociaveis de assimilacao-acomodacao e
equilibragao. Assim, as estruturas da linguagem humana podem ser
explicadas, em grande medida, pelo desenvolvimento da inteligéncia
em seu conjunto, seja ela pratica ou conceptual.

Piaget, no texto basico do debate, Teorias da linguagem — teorias
da aprendizagem. O debate entre Jean Piaget e Noam Chomsky
(Piattelli-Palmarini, 1983), realiza duas criticas centrais ao
pensamento de Chomsky, mas, antes disso, adverte nao ser
possivel negligenciar a importancia das fontes organicas das
estruturas cognitivas e linguisticas.



Para Piaget, o construtivismo sistematico ndo nega que o
conhecimento e a linguagem tenham raizes bioldgicas, pois as
fontes ultimas do funcionamento deles devem ser procuradas no
organismo. A constru¢gao do conhecimento nao tem um comego
absoluto nem um fim absoluto.

Para ele, buscar as raizes do conhecimento n&o significa voltar ao
pré-formismo ou ao inatismo; apenas significa postular a
necessidade de admitir a existéncia de fungdes e estruturacdes
organicas iniciais, a partir das quais se constroem,
progressivamente, estruturas cada vez mais acabadas e complexas
de natureza psicoldgica. Essa tese sera desenvolvida na obra
classica O nascimento da inteligéncia na crianca (1987 [1936]).

Piaget lembra o pensamento de K. Lorenz como paradigma do
pensamento racionalista no qual Chomsky se inspira. K. Lorenz, que
se diz kantiano, continua sendo partidario de uma origem hereditaria
das grandes estruturas da razao, pois estas seriam anteriores a toda
estrutura proveniente da experiéncia. A explicagao feita por Lorenz
sobre a especificidade da razao humana se baseia no mecanismo
da mutacao aleatéria (neodarwinismo) e ndo na autorregulacao
organica que se prolonga no plano comportamental e mental
(Waddington e o proprio Piaget).

Em decorréncia disso, Piaget, apesar de simpatizar com a teoria
da “gramatica transformacional” de Chomsky, declara nao aceitar a
hipétese explicativa deste: o “nucleo fixo inato”. Essa estrutura, que
regula as interacdes com o meio na producio de infinitas sentencas
a partir da aprendizagem de poucas ou limitadas palavras, néo
poderia ser pré-formada no sistema genético da espécie humana.

A objecéo é feita em virtude de duas razdes. Na primeira, a
mutacao da espécie humana seria inexplicavel do ponto de vista da
teoria da mutagao, que esquece o mecanismo da autorregulagcao. A
segunda € o fato de o “nucleo fixo” conservar todas as suas virtudes
sem precisar ser inato; constituiria o resultado “necessario” das
construgdes préprias da inteligéncia sensoério-motora, anterior a
linguagem e resultante de autorregulagdes simultaneamente
organicas e comportamentais. Conclui que a hipétese do inatismo é
inutil para a coeréncia de todo o sistema de Chomsky. Diante dessa



critica, Chomsky reage, questionando a plausibilidade das
afirmacgdes de Piaget.

Antes de responder a Piaget, Chomsky reconhece a classificagao
das epistemologias contemporaneas feitas por Piaget (empirismo,
apriorismo e construtivismo) e o fato de a sua teoria ser considerada
inatista. O inatismo ndo é um pecado para ele, mas uma virtude que
podera trazer explicagcdes mais consistentes sobre a linguagem e
cognicdo humana. Seria uma hipétese mais plausivel no sistema
das hipoéteses cientificas. As investigagdes feitas por ele e sua
equipe mostram essa possibilidade.

A teoria da “gramatica transformacional”, criada por ele, tem como
base o fato de a produc¢ao criadora da crianga, ao emitir uma
expressao linguistica significativa, precisar de um minimo de regras
gramaticais. Essas regras possibilitam a criacdo de infinitas frases e
expressoes linguisticas humanas.

Qual a natureza dessas regras de produgao para Chomsky?
“Precisamente, o estudo da linguagem levou-me a considerar que
uma capacidade de linguagem geneticamente determinada, a qual é
um componente do espirito humano, especifica uma certa classe de
‘gramaticas humanamente acessiveis’ (Chomsky in Piattlelli-
Palmarini, 1983, p.50). A seguir, ele acrescenta que uma gramatica,
representada de uma maneira ou outra no espirito humano, € um
sistema que especifica as propriedades fonéticas, sintaticas e
semanticas de uma classe infinita de frases possiveis. Desse modo,
para Chomsky a crianga conhece a sua lingua porque esta é
determinada pela gramatica que ela adquiriu. Essa gramatica é uma
manifestacdo de uma competéncia intrinseca.

Mas, precisamente, como a criang¢a adquire essa gramatica? A
crianga adquire uma dessas gramaticas a partir dos dados limitados
que lhe sdo acessiveis. “No seio de uma certa comunidade
linguistica, as criangas, cujas experiéncias pessoais variam,
adquirem gramaticas comparaveis e largamente subdeterminadas
pelos dados que Ihe sdo acessiveis” (ibidem, p.50).

Piaget concorda com os dados e com a descricdo do mecanismo
de producao de frases fornecidos por Chomsky, portanto, concorda
com a determinacdo do “nucleo fixo” na aquisicao das estruturas



linguisticas. No entanto, manifesta seu desacordo quanto a
explicacao inatista do “nucleo fixo”.

As objecdes de Piaget sdo problematizadas por Chomsky. Em
relacéo a primeira obje¢ao — nao ser possivel a explicacao das
estruturas gramaticais em funcdo da mutacao aleatéria —,
argumenta que a afirmacéo de Piaget é “peremptédria”, pois o fato de
a ciéncia nao explicar hoje n&o significa que seja inexplicavel. Com
0 avango da ciéncia genética, pode ocorrer que no futuro se
encontre uma explicacdo mais consistente do ponto de vista inato.

Diante da segunda afirmacao de Piaget, Chomsky também se
mostra cético. Ele ndo vé em que a conclusao de Piaget poderia se
fundamentar.

Que seja do meu conhecimento, nenhuma proposig¢ao de fundo foi
apresentada que faga intervir as “construgdes da inteligéncia sensorio-
motora” e que ofereca qualquer esperancga de explicagcao para fendbmenos
da linguagem que a exigem. Até onde sei, nada transparece de plausivel
na origem dessa sugestao. (ibidem, p.51)

Afirma que a solugao proposta por Piaget ndo seria outra coisa
sendo uma peticdo de principio, como aquela atribuida a sua
hip6tese do “nucleo fixo inato”.

Para ele, as proposi¢cdes que dizem respeito a essas hipoteses
sao suscetiveis de serem falseaveis, nos termos exigidos por Karl
Popper, pois “[...] certas hipoteses foram contestadas e modificadas
com muita frequéncia, a luz de pesquisas ulteriores, e estou
persuadido de que continuara sendo assim” (ibidem, p.52).

Chomsky faz uma critica substancial ao modo de pensar e
investigar dos intelectuais contemporaneos, quando esses tratam de
explicar as estruturas cognitivas humanas. Quando se trata de
investigar as estruturas cognitivas desenvolvidas pelo espirito
humano, essas estruturas sao geralmente estudadas de um modo
muito diferente daquele adotado para as estruturas organicas.

Para Chomsky, ndo existe razao alguma para que um investigador
independente, livre de toda doutrina tradicional, adote esse modo de
ver. Pelo contrario, ele deveria abordar o estudo das estruturas
cognitivas, como € o caso da linguagem humana, de uma forma
analoga aquela como se estuda um érgao do corpo — o olho, o



coracao, o cortex cerebral — a fim de determinar suas propriedades
gerais, invariantes, de uma espécie a outra.

Nos proximos capitulos deste livro, procuraremos mostrar a
plausibilidade da hipétese de Piaget, sobretudo porque ela se
assenta em novos dados sobre mecanismos construtivos que
permitem a reconstrucao de sistemas de agdes prévios projetados
sobre um patamar superior.



Parte lll — Piaget e a construcao
de uma teoria sobre as origens
do pensamento e da linguagem



7. O percurso piagetiano de
investigacao sobre a linguagem

eo pensamento1

O objetivo deste capitulo € mostrar o percurso da investigagao de
Piaget sobre as origens e as relagdes existentes entre a linguagem e
o0 pensamento. Para isso, analisaremos, num primeiro momento, os
trabalhos iniciais desse autor sobre a evolugao e socializagao do
pensamento e da linguagem na crianga, destacando a explicacao
exodgena dos seus progressos. Num segundo momento,
analisaremos as pesquisas realizadas por ele, nas décadas de 30 e
40 do século XX, sobre as origens sensorio-motoras do pensamento
e da linguagem, destacando a explicacdo enddégena dos seus
progressos. Num terceiro momento, analisaremos estudos
psicolinguisticos junto a criangas normais e criangas portadoras de
deficiéncias, os quais confirmarao a pertinéncia da tese de Piaget
sobre as origens do pensamento e da linguagem. Finalmente,
salientaremos algumas teses conclusivas desse autor a propdsito
das criticas as teorias empiristas e positivistas contemporaneas, com
vistas a diferenciar a singularidade da sua formulacao teérica.

As pesquisas de Piaget sobre as origens do pensamento e da
linguagem s&o objeto de criticas, interrogagoes e leituras parciais
que exigem maiores esclarecimentos. As questdes que exigem
maiores esclarecimentos, ao Nn0sso ver, sao as seguintes: existe
mudanca de perspectiva entre as pesquisas feitas na década de
1920 e aquelas feitas nas duas décadas seguintes? Se tal mudanca
existe, qual a razéo e o significado dela? Essa mudancga consistira
no abandono da perspectiva da explicacao social para abracgar a
perspectiva da explicacdo individual ou significara, pelo contrario, a
possibilidade de integragcdo de ambas as formas de explicacdo? A
explicacao feita por Piaget sobre as condi¢cdes e processos que
possibilitam a aquisicdo da linguagem e da fung&o simbdlica, como



alguns dos seus criticos e comentadores afirmam (Banks-Leite,
1997; Bronckard, 2000), permanece lacunar? Quais as implicacdes
tedricas e epistemoldgicas das investigagdes feitas por ele sobre a
origem sensoério-motora do pensamento e da fungao simbdlica?

E importante destacar que o debate atual — no qual é preciso
situar o trabalho de Piaget — sobre a explicagdo das origens da
linguagem e do pensamento n&o é aquele da falsa alternativa do
determinismo social ou do determinismo biolégico, nem aquele dos
reducionismos psicoldgicos e sociolégicos. O problema fundamental
a enfrentar é a questao de saber como as novas formas de acéo
humana se organizam a partir de formas anteriores (reflexos e
esquemas sensorio-motores) e como nesse processo participam
fatores endégenos e exdgenos. E nesse sentido que precisamos
saber sobre as interagcbes entre as estruturas organicas,
psicoldgicas e sociais, assim como as complementaridades entre as
explicacdes bioldgicas, psicoldgicas e socioldgicas.

A nossa conjetura sobre o percurso da pesquisa de Piaget em
relacdo as origens e ao desenvolvimento da linguagem e do
pensamento € que existe uma evolugcao do seu pensamento
cientifico, ndo no sentido de simples ruptura com o passado nem de
simples prolongamento, mas de superagao no sentido hegeliano do
termo: continuidade com reconstrugao (Aufhebung), pois as
conquistas da primeira fase serdo incorporadas num sistema maior,
como consequéncia de reconstru¢cdes em funcio de novas
descobertas.

Numa primeira aproximagao, podemos afirmar que, nas pesquisas
iniciadas por Piaget na década de 1920, as conquistas conceituais
realizadas pela crianga sao explicadas por ele em fungao da
socializagao linguistica e de interagdes sociais. Ja nas pesquisas
realizadas nas décadas de 1930 e 1940, em razao da descoberta de
estruturas de conhecimento pré-verbais, assim como de novos
mecanismos internos de formacao (assimilacao reciproca,
coordenacao de esquemas, reacao circular etc.), a explicacado das
origens da linguagem e do pensamento é buscada na interiorizagao
do esquematismo sensorio-motor da crianga; portanto, na atividade
construtiva do sujeito.



E importante lembrar que as primeiras doutrinas de formacao dos
mecanismos mentais e das condutas individuais insistiram em
reduzir ao aspecto social tudo o que aquelas comportam de
psiquismo superior do individuo. Entretanto, a medida que a ciéncia
psicoldgica conseguiu dissociar melhor aquilo que € comum e geral
a todos os individuos — como € o caso das estruturas mentais — e
aquilo que cada individuo pode inventar ou diferenciar no curso das
suas especializagdes pessoais, os termos do problema tém-se
modificado profundamente. Assim, segundo as tendéncias atuais, a
questao nao é tanto estabelecer até que ponto o individuo é
socializado (pois ele o € desde o0 seu nascimento e segundo modos
bastante diversos), mas discernir se, entre as estruturas organicas e
as estruturas sociais — mas nao exclusivamente sociais —, existem
estruturas “gerais” ou comuns a todos os individuos membros da
sociedade, e explicar as interagdes entre as realidades — estruturas
— bioldgicas, psicologicas e sociais.

Se a analise das relagdes entre a linguagem e o pensamento se
realiza levando em conta essas novas perspectivas, o modo de
explicagao dos fatores enddgenos e exdgenos torna-se mais
integrativo e mais diferenciado. Sobre essas novas bases, portanto,
a hipbtese da interacao e da solidariedade entre a linguagem e o
pensamento assume um sentido verdadeiramente novo, pois supera
as determinacgoes unilaterais da acao individual e da agao coletiva.

Pesquisas iniciais de Piaget sobre o
pensamento e a linguagem

Nao ha duvida de que Piaget, desde o comeco, teve como objetivo
maior resolver os grandes problemas epistemoldgicos, isto €,
explicar como o sujeito conhece e produz explicagbes cada vez mais
objetivas e mais abrangentes sobre o mundo. Para isso, teve que
realizar pesquisas psicogenéticas sobre as origens e a estruturagao
progressiva do conhecimento e, nesse sentido, investigar o papel da
|6gica e da linguagem.



E nesse contexto de preocupacéo tedrica que se realizam os
primeiros estudos sobre o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem da crianga. A passagem do egocentrismo infantil para a
objetividade e para o pensamento I6gico encontra-se, segundo esse
autor, estreitamente relacionada a linguagem socializada, isto €, a
linguagem cujos termos e conceitos sdo compartilhados por todos os
membros do grupo, a qual tem uma estrutura logica.

Muitos autores ja salientaram a natureza desse periodo de
pesquisa, no sentido de que esses primeiros trabalhos enfatizaram
questdes de ordem “logico-verbal” ou “légico-conceitual”, para
apreender o progresso das caracteristicas do pensamento infantil,
que é essencialmente egocéntrico.

Pensamento egocéntrico - -2 pensamento logico (Pensamento socializado)
Linguagem egocéntrica --2 linguagem logica (Linguagem socializada)

Na perspectiva da explicacdo do progresso, nessa fase, as
pesquisas de Piaget (1999 [1923]; 1971 [1924]) mostram que os
fatores sociais e culturais sdo aqueles que promovem o
desenvolvimento do pensamento. Assim, quando ele se refere a
sucessao evolutiva do pensamento “autistico” (individual e
incomunicavel) para o pensamento “dirigido” (socializada, orientada
pela adaptacéo progressiva dos individuos uns aos outros), o
progresso € atribuido a agao do meio social e da linguagem. Explica
assim que a oposicao entre as duas formas de pensamento

[...] obedece em grande parte ao fato de que a inteligéncia, precisamente
porque se socializa progressivamente, procede cada vez mais por
conceitos, em virtude da linguagem que liga o pensamento as palavras,
enquanto o autismo, precisamente porque permanece individual, continua
ligado a representacéo por imagens, a atividade organica e aos
movimentos. O fato de contar seus pensamentos, de transmiti-los aos
outros, ou de calar ou falar somente consigo mesmo, deve ter, portanto,
uma importancia primordial na estrutura e funcionamento do pensamento
em geral, da légica da crianga em particular. (Piaget, 1999 [1923], p.43)



Nao se pode deixar de destacar que a explicacao da evolucao se
encontra fundamentalmente no processo de socializagao do
pensamento, o qual implica o uso de conceitos provenientes da
linguagem verbal que liga o pensamento as palavras.

Os argumentos mais taxativos da acao da interagao social sobre a
evolucdo do pensamento se encontram na analise do estagio da
discussao verdadeira da criancga.

Como dissemos ha pouco, se admitirmos que ha uma correlacéo entre a
atividade da crianga e o seu pensamento, € evidente que € o habito da
discussao que produz a necessidade de elaborar a unidade, de
sistematizar as proprias opinides. E o que Janet e Tarde demostraram a
proposito da psicologia da discussdo em geral. Eles nos mostraram que
toda reflexao é produto de uma discusséo interior, € de uma discussao que
leva a uma conclusdo, como se o individuo repetisse, diante de si préprio,
a atitude que adotara para com os outros. Nossas pesquisas confirmaram
esta maneira de ver. (ibidem, p.117, grifo do autor)

Nessa mesma obra, quando constata que a pré-causalidade na
crianca tende a desaparecer na mesma idade em que desaparece o
egocentrismo (7 a 8 anos), diz que em toda explicagao causal ha um
esfor¢co de adaptacdo ao mundo exterior, um esfor¢o de objetivacéo
e de despersonalizacdo do pensamento. Quando constata que nos
habitos 16gicos ha um esforco de coeréncia interna e de dire¢céo no
pensamento, que nao € inerente ao pensamento primitivo, mas uma
conquista progressiva da raz&o, o progresso € atribuido ao papel
decisivo dos habitos de discuss3o.

Ainda aqui o egocentrismo do pensamento € um obstaculo real a aquisigao
dessa necessidade de implicagao ou de sistematizagao logica. Obstaculo
direto, porque todo pensamento egocéntrico é, por sua estrutura,
intermediario entre o pensamento autistico, que é ngo dirigido, isto é, flutua
ao sabor dos caprichos (como no devaneio), e a inteligéncia dirigida. O
egocentrismo obedece, ainda, ao bel-prazer do eu, mais do que a sua
l6gica impessoal. Obstaculo indireto, igualmente, pois somente os habitos
de discusséao e de vida social levam a légica, e o egocentrismo,
precisamente, torna impossivel esses habitos. (Ibidem, p.275-6)

Nota-se que, apesar de Piaget procurar fundamentar uma teoria
interacionista da formacao do pensamento e da linguagem, escapa-



lhe a explicagao psicolégica enddgena da evolugdo do pensamento,
pois recorre simplesmente a interagao social como elemento
explicativo. Noutras palavras, a aquisi¢ao da linguagem e a
interacdo social (troca e cooperagao entre individuos) explicariam,
nesse periodo historico, a evolugdo do pensamento e da linguagem.

Nesse ponto, Vygotsky destaca a coincidéncia de sua hipotese
com a hipotese explicativa de Piaget daquela época, pois, para ele,
o desenvolvimento da Iégica na crianga € uma funcgao direta de sua
fala socializada.

Basicamente, o desenvolvimento da fala interior depende de fatores
externos: o desenvolvimento da légica na crianga, como os estudos de
Piaget demonstram, € uma fungao direta de sua fala socializada. O
crescimento intelectual da crianga depende de seu dominio dos meios
sociais do pensamento, isto é, da linguagem. (Vygotsky, 1991 [1934], p.44)

Nesse periodo, entdo, é clara a tese de Piaget sobre a importancia
decisiva e explicativa da linguagem na formacéo do pensamento
|6gico, ao passo que processos e mecanismos internos e mais
profundos (“coordenacéo de esquemas de acao”, “reagao circular’,
“interiorizac&do de esquemas”, “autorregulacao”, “equilibracao” etc.),
que explicariam a construcdo de esquemas conceptuais, ainda nao
estavam formulados. Nesse sentido, pode-se dizer que a tese
Piaget, nesse periodo, representa um reducionismo social.

Essa nossa conjetura sobre o pensamento inicial de Piaget e a
mudancga posterior de perspectiva sobre as origens do pensamento
e da linguagem encontra-se confirmada no seu artigo de 1969 a
propodsito do reducionismo social. A argumentacao do autor se
encontra citada no Capitulo “Resposta de Piaget a Vygotsky” do
presente trabalho.

O principio utilizado pelas concepg¢des reducionistas, segundo
Piaget (1969), € o mesmo: quando um comportamento novo vem
enriquecer os precedentes, no decurso do desenvolvimento, isso
seria devido menos a uma construcdo interna (endégena) do que a
um resultado das préprias interagdes da vida social. Por exemplo,
quando se explica o aparecimento da reflexdo, invocando a conduta
social da deliberacdo — assim como da sua interiorizagao — sobre a
forma de discuss&o consigo mesmo, ha uma constru¢éo de conduta



nova, mas a partir do plano interindividual ou coletivo. A novidade de
tal conduta — a reflexdo — € reduzida, portanto, ao mecanismo
exterior, e nao deriva de uma construgao interna, a partir das
condutas de niveis anteriores.

Os processos e mecanismos internos de formacio do pensamento
serao analisados no item seguinte, quando da aquisi¢cao dos
primeiros esquemas verbais e dos “pré-conceitos”, depois de serem
esclarecidas as suas raizes sensorio-motoras (nas coordenagoes
gerais da acio).

Pesquisas realizadas por Piaget nas
décadas de 1930 e 1940

Origens do pensamento na inteligéncia pré-verbal

As pesquisas que se desenvolveram nas décadas de 1930 e 1940
tiveram como propdsito mostrar a origem do pensamento nas
coordenacdes gerais das agdes, e a aquisicao da linguagem, no
contexto do exercicio da fungao simbdlica (representagcdo mental).

Os dominios nos quais séo estudadas as origens do pensamento
e da representacao mental sdo aqueles da coordenagao dos
esquemas sensorio-motores que se prolongam em conceitos e dos
mecanismos imitativos que se prolongam em imagem mental.

No que diz respeito as origens do pensamento na coordenagao
das acgdes, a principal pesquisa realizada por Piaget sobre esse
assunto encontra-se na obra O nascimento da inteligéncia na
crianga (1987 [1936]). Nessa pesquisa, analisa o exercicio dos
primeiros “esquemas” inatos (reflexos motores e perceptivos) que se
prolongam nos primeiros esquemas e coordenacgdes adquiridos
(succéo do dedo, busca visual de um objeto audivel, preensao dos
objetos vistos etc.) por meio de assimilacao reciproca.

“‘Esquemas” inatos = Esquemas adquiridos = Coordenacao de
esquemas Coordenacéio interna de esquemas

Através de novas assimilacdes reciprocas e “reacdes circulares
secundarias”, a crianga consegue dissociar e coordenar esquemas-



fins e esquemas-meios na solugao de problemas que implicam
obstaculos interpostos aos seus interesses e desejos (terceira fase).
Como consequéncia disso, iniciam-se os primeiros atos intencionais
e inteligentes.

A coordenagao de esquemas-meios e esquemas-fins (quarta fase)
caracteriza uma atividade intencional e inteligente propriamente dita,
pois a crianga se coloca antecipadamente um propdsito a alcancar e,
em funcao disso, utiliza um esquema conhecido como instrumento
necessario. E importante salientar que a natureza dessa
coordenacao denuncia ndo uma ligagao qualquer, aleatéria ou
associativa, mas uma ligagao implicativa, isomorfa as futuras
ligagdes logicas, produto de uma assimilagao reciproca dos
esquemas em jogo, significando, assim, a assimilagao reciproca, a
integracao de dois sistemas nao apenas fundidos, como nas fases
iniciais (segunda e terceira), mas diferenciados pelo sujeito.

A quinta fase da inteligéncia sensorio-motora exprime um maior
aprimoramento dessa coordenacao, a medida que a crianca se torna
capaz de descobrir e criar meios de solucao por experimentacao
ativa. Assim, a crianga consegue variar, intencionalmente, os meios
a serem empregados em fun¢ao dos fins a serem alcangados.
Entretanto, como podera ser observado na fase seguinte, o objetivo
a ser alcangado nao se faz ainda por uma premeditacdo mental, mas
somente por esquemas motores e perceptivos que atuam
sucessivamente.

A mobilidade e complexidade da coordenacao de esquemas
sensorio-motores alcangados até entao abrem novas possibilidades
para uma coordenagao de esquemas ja nao mais sucessivos e
atuantes diretamente sobre os objetos externos, mas, ao contrario
daqueles interiorizados e combinados mentalmente. Assim, na sexta
fase da inteligéncia sensorio-motora, perante obstaculos
infranqueaveis pelos procedimentos anteriormente conhecidos, a
crianga inventa solugcdes gracas a manobras ou operagoes
simplesmente mentais. Desse modo, os esquemas anteriores sao
evocados para agir sobre os objetos, e essa evocacgao (acao interior
de esquemas) se produz tendo como apoio simbolos ainda materiais
(gestos imitativos) que se reportam a acdes e objetos particulares.



Desse modo, o acabamento evolutivo da inteligéncia sensorio-
motora significa ao mesmo tempo o comego de sua interiorizagao,
de tal modo que o esquematismo sensorio-motor, reconstruindo-se,
se prolongara nas futuras estruturas conceituais.

Nessa ultima fase, pode-se constatar também a formacao
simultanea dos significantes simbdlicos, na forma dos gestos
imitativos, os quais se prolongarao, transformando-se nas futuras
imagens mentais.

Origens da imagem mental na imitagao sensoério-
motora

A investigacao sobre as origens sensdério-motoras da imagem
mental revela que ela resulta de um longo processo evolutivo da
atividade imitativa, polo de acomodacéao da inteligéncia. A pesquisa
sobre a “génese da imitagao” (Piaget, 1978a [1945]) mostra que
essa atividade, desde os primeiros meses de vida da crianca, evolui
progressivamente na direcao da imitacao diferida, e esta, na diregao
da imagem mental. A funcdo da imitacdo é, desde o comeco,
reproduzir ou figurar os caracteres particulares dos objetos, cujo
desenvolvimento ocorre por influéncia do esquematismo sensorio-
motor e, a seguir, pelo esquematismo conceptual.

Como mostramos em trabalhos anteriores (Dongo-Montoya,
1998a; 1998; 2005), o nascimento da imagem, para Piaget, esta
atrelado ao nascimento do pensamento como coordenacao interna
de esquemas, de tal maneira que até mesmo o desenvolvimento
futuro de cada um desses dois elementos depende das suas
relacdes reciprocas e indissoluveis: o primeiro (0 pensamento) é
fonte de mobilidade e de transformacao, e esta ultima (a imagem) é
fonte de figuracdo simbdlica. Esse processo construtivo evidencia
que nao ha nada de lacunar na explicacao da fungao simbdlica, por
parte de Piaget, como alguns dos seus criticos insinuam; pelo
contrario, os novos dados experimentais e a propria consisténcia
explicativa mostram que ha transformacgdes progressivas, que
envolvem reconstrucdes estruturais e continuidade funcional, no
acabamento e no subsequente desenvolvimento dessa funcao.



Assim, o duplo processo de interiorizagcao da coordenacao dos
esquemas sensorio-motores e da atividade imitativa € condicao
prévia para a constituicdo da fung¢ao simbdlica, isto €, da capacidade
do sujeito de diferenciar significantes de significados. A imagem
mental se constitui como significante que se reporta a uma situacao
ou a um objeto particular, sem esquecer que esse objeto também
esta relacionado a um esquema conceptual ou pré-conceptual. O
simbolo ludico implica também diferenciagao de um significante
(gesto ou objeto exterior) que representa um significado (objeto
ausente), o qual é reportado por uma imagem. O desenho, como
figuracao grafica, reporta-se a um objeto ausente, mediado pela
imagem que o sujeito constitui desse objeto. A linguagem, como
sistema de signos, implica significantes (gestos ou palavras
articuladas) que se reportam a objetos mediados por conceitos ou
“pré-conceitos”, os quais se apoiam, sobretudo nas fases iniciais,
nas imagens mentais.

A aquisi¢ao da linguagem encontra-se, portanto, atrelada a
constituicdo da capacidade humana de representar, isto &, de
diferenciar significantes e significados, e, por isso, ao exercicio da
funcao simbdlica.

Isso n&o significa que a linguagem, uma vez adquirida, ndo possa
contribuir, decididamente, em troca, para a evolugao da funcao
simbdlica em seu conjunto e particularmente para a evolugéo do
pensamento conceptual.

Transicao da inteligéncia sensorio-motora para a
inteligéncia conceitual

Na pesquisa sobre a transicao dos esquemas sensorio-motores
para os esquemas conceptuais, Piaget (1978a [1945]) mostra que os
primeiros “esquemas verbais” da crianca refletem o uso da
linguagem, a qual se reporta a objetos exteriores assimilados em
funcao dos esquemas sensdrio-motores em via de interiorizagao ou
de conceptualizacido. “A denominagao, como ja se verificou pelas
introducdes precedentes, nao € a simples atribuicao de um nome,
mas o0 enunciado de uma acao possivel: a palavra se limita quase a



traduzir, neste nivel, a organizacao de esquemas sensoriomotores
que poderiam passar sem ela” (ibidem, p.285).

Esquemas verbais ----------- 2 pré-conceitos ------------------ < conceitos
SEIMISSIGNOS === === === ===mm == me e 2 signos verdadeiros
Imagens estaticas ---========s==ssemmasmemmncmre e 2 Imagens dinamicas

Continuidade com reconstrugao

E evidente que a linguagem, nesse nivel inicial, participa do
processo de socializagdo do pensamento, visto que permite trocar
informacgdes e colocar em correspondéncia pontos de vista, e nesse
sentido possibilita o processo de conceptualizacao. Entretanto, esse
processo nao € de uma via somente, pois ele possibilita,
reciprocamente, o desenvolvimento da competéncia linguistica.
Sobre isso, Piaget (ibidem, p.285) assim se manifesta:

Mas é claro que perdura o problema de compreender como a linguagem
permite a construgao dos conceitos, pois a relagao € naturalmente
reciproca e a possibilidade de construir representagdes conceptuais € uma
das condi¢bes necessarias para a aquisicao da linguagem.

Na passagem dos esquemas sensorio-motores para os esquemas
conceituais, Piaget nao deixa de dar a importancia devida a
linguagem, sobretudo na atividade de narrativa do sujeito; porém, a
narrativa nao explica a propria novidade construtiva da estrutura
conceptual do pensamento, pois esta € produto da reorganizagao
dos esquemas interiorizados (abstracdes reflexionantes). A
narrativa, embora seja um intermediario indispensavel como meio de
evocacgao e de reconstituicao, ela somente se inicia no limite
superior da producao dos primeiros esquemas verbais, quando da
producao dos primeiros “pré-conceitos” e transdugdes da criancga.

Se a estrutura do pensamento nao deriva da estrutura da
linguagem, isso nao leva a subestimar o papel da linguagem na
construcao de representacoes propriamente ditas. Por isso, Piaget,



ao questionar-se sobre a passagem da linguagem ligada ao ato
imediato e presente (primeiros esquemas verbais) para a construcio
de representacdes verbais propriamente ditas (de juizos de
constatacdo e ndo mais apenas de juizos de acio), responde que a
narrativa constitui um intermediario indispensavel como meio de
evocacao e de reconstituicio.

Esquemas s.m ----2 Esquemas verbais ----2 Pré-conceitos ----2 Conceitos
Narrativa

ApOs essas pesquisas, a conviccao de Piaget se acentua na
direcao da irredutibilidade e indissociabilidade entre explicacao
enddgena e exdgena, o que se pode traduzir na formula seguinte:

“oordenacdo intraindividual (explicacdo enddgena) ------=-=-m-emmammenmaanans >
C C phicag g

“oordenacio interindividual (explicacdo exdgena) ---------=-cmrcrececiaeca o
( g

O conceito e 0 juizo do individuo sdo produtos das transformacodes
ocorridas no processo de interiorizacdo dos esquemas e
coordenacao de esquemas de agao (esquema verbais, pré-
conceitos, transdugdes), o que envolve necessariamente
reorganizacdes por abstracdes reflexionantes. Como sabemos, a
capacidade de classificagdo e ordenamento de assimetrias ndo se
retira dos objetos exteriores, nem mesmo da sintaxe da linguagem,
mas sim das formas classificatérias e ordenadoras proprias as
coordenacdes cada vez mais moveis e complexas dos esquemas



sensorio-motores. Nesse processo, é evidente que a formacio e o
acabamento da funcdo simbdlica sao fundamentais.

Esse processo de evolugao interna nao se opde a evolugao das
proprias interacdes sociais. As relacdes interindividuais partem de
relacbes centradas nas acgdes particulares para coordenacodes
descentradas, dos pontos de vista de relagdes unilaterais de coacao
intelectual e de coagao moral para relagdes de reciprocidade e de
cooperacao propriamente dita. A evolucdo da acio do individuo
depende da evolugao das relagbes nas quais este se encontra
inserido, e isso reciprocamente. Nessa evolucao, a ideia de
socializacao se encontra intimamente relacionada com a
cooperacao: socializar significa compartilhar nogdes e signos com
uma comunidade de falantes e ao mesmo tempo distingui-los das
peculiaridades e dos pontos de vista particulares.

Da analise do movimento construtivo interno, realizada nas
décadas de 1930 e 1940, nao se pode deduzir que Piaget tenha
abandonado a explicagao social realizada na década de 1920; pelo
contrario, ele a leva em consideragao, mas num nivel de integracao
e diferenciagdo maior: solidariedade dos processos internos e
externos, como aspectos indissociaveis e irredutiveis da acao
humana. Assim, é preciso perguntar-nos: a atribuicdo a Piaget de
um determinismo bioldgico e insensibilidade a agao social, como
insistem atualmente alguns dos seus criticos, n&o servira somente
para justificar a pertinéncia atual do reducionismo social que ele
mesmo se encarregou de abandonar?

Estudos piagetianos apoés as décadas
1930 e 1940

Uma vez descoberta a origem do pensamento e da funcéo
simbdlica no esquematismo sensorio-motor, assim como o
desenvolvimento posterior do pensamento e da linguagem na
crianga, Piaget tratara de formular melhor essas descobertas por
meio de analises e estudos sobre as relacdes existentes entre
l6gica, linguagem e pensamento. Com esse intuito, tratara também



de diferenciar a sua tese, o mais explicitamente possivel, das
hipéteses e concepcdes epistemologicas concorrentes (empiristas,
positivistas e pré-formistas) e dos reducionismos sociais.

Pesquisas junto a portadores de deficiéncias

Recorrendo a pesquisas efetuadas por colaboradores junto a
surdos, Piaget conclui que, apesar do atraso apresentado por esses
sujeitos no que concerne a formacgao das operagdes mentais, ndo se
pode falar de caréncia da operacao propriamente dita, pois nesses
sujeitos se encontram os mesmos estagios de evolugdo, com um
atraso de um ou dois anos em relacéo as criangas normais.

Pesquisas com cegos de nascenca mostram atrasos de até quatro
anos. Isso significa que a coordenacao verbal ndo é suficiente para
compensar o atraso da adaptacao e coordenagao dos esquemas
sensorio-motores. Para esses sujeitos, certamente, sao necessarios
um desenvolvimento ou uma aprendizagem /ato sensu da agao
sensorio-motora para alcancgar a constituicao das operacoes
comparaveis aos normais e até mesmo aos surdos-mudos.

No Brasil, as pesquisas junto a criangas surdas, na perspectiva
piagetiana, iniciam-se com os trabalhos de Maria Alicia Ferrari de
Zamorano (1983), orientada pela professora Zélia Ramozzi
Chiarottino, do Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo
(USP). A esses trabalhos se seguiram as pesquisas realizadas por
Rosimar Bortolini Pocker (1995; 2001), do Departamento de
Educacao Especial da Unesp — campus de Marilia.

De acordo com Piaget, se as criangas, alcangadas a
representacdo e a fungao simbdlica, ndo exercitarem a evocacao e
reconstituicao das acgdes vividas, por meio das narrativas, nao
havera possibilidade de que os esquemas se interiorizem e se
transformem em conceitos. Para isso, € necessario que elas estejam
inseridas em permanente troca simbdlica (exprimir e trocar, com
outras criangas e adultos, lembrancas, projetos, pensamentos e
sentimentos). As criangas surdas, embora consigam organizar o
mundo no plano sensorio-motor, no plano simbdlico ou semidtico,
devido a danos produzidos nos canais auditivos, apresentam
dificuldades ou limitacdes na continuidade da troca com o meio. Em



fungao disso, o ritmo de formacao do pensamento operatorio fica
prejudicado. Essas criangas conseguem constituir a forma de
pensamento operatério elementar, mas com atrasos significativos
em relacao aos ouvintes.

As pesquisas de Pocker (1995; 2001), no contexto escolar, junto a
esse tipo de criancas, mostram problemas derivados do ensino da
lingua de sinais e da linguagem verbal. Essa autora mostra que,
embora a linguagem de gestos seja o elemento natural para a
comunicagao dessas criangas, nem sempre € utilizada como
instrumento verdadeiro de troca simbdlica, pois a comunicacao se
reduz a sua minima expressao enquanto expressao do pensamento.
A propria linguagem verbal, quando adquirida, n&o € usada com
esse intuito, mas simplesmente como instrumento de instrugao e
treino das suas performances cognitivas e linguisticas. Os trabalhos
de reeducacgao realizados por essa autora mostram a pertinéncia
das hipdteses de partida, assim como possibilidades de uma
educacao ativa.

Por outro lado, trabalhos realizados por nés (Dongo-Montoya,
1996) na década de 1980 junto a criangas de favela mostram um
problema analogo as criangas surdas. Essas criangas organizam
adequadamente a sua inteligéncia pratica e se adaptam
exitosamente ao mundo real, mas ndo organizam o seu pensamento
com vistas a compreensao e explicacdo das coisas. Essas criangas
vivem o presente, mas nao organizam o passado nem conseguem
projetar o futuro. No fundo, as condi¢cdes de extrema pobreza e
opressao limitam a expressao do seu ponto de vista e sua palavra.
As restricOes para a troca simbadlica e para a reconstituicao do vivido
impedem as abstragdes reflexionantes e a tomada de consciéncia
conceituada das suas agdes. Esse diagnodstico coincide com a tese
de Paulo Freire sobre a “cultura do siléncio” imposta ao oprimido.

Pesquisas psicolinguisticas sobre aprendizagem
da sintaxe e a operacao mental

Por outro lado, trabalhos de linguistas, colaboradores de Piaget,
que comparam aprendizagem de expressoes sintaticas de criangas



operatérias e pré-operatorias mostram que a utilizacao de
expressodes linguisticas ndo modifica, necessariamente, as suas
nocdes conceptuais, se estas ndo se encontram sensiveis a essa
transformacao. Essas pesquisas, em especial aquelas realizadas por
H. Sinclar (1967) e. Ferreiro (1971), corroboram os resultados das
pesquisas realizadas no periodo anterior, no sentido de que a
linguagem néao constitui a fonte da organizacéo légica do
pensamento, e que, justamente, essa ldgica deveria ser buscada na
“‘coordenacéio geral das acdes”, a partir dos niveis sensorio-motores.

No meio brasileiro, as pesquisas de Inaiara Rodrigues (2000)
sobre o desenvolvimento da nocao temporal por meio da narrativa
oral corroboram a tese de Piaget sobre a relagao entre narrativa e
nocgao de tempo.

A proposito da critica as correntes
empiristas e positivistas
contemporaneas: teses conclusivas

E evidente que a conduta humana é social desde o nascimento e
que a pressao social cumpre uma influéncia decisiva no
desenvolvimento e na socializagdo do pensamento humano. Porém,
explicar esse desenvolvimento a partir da acéo coletiva, sem levar
em conta a atividade estruturante do individuo, & fazer opgéo por um
dos polos da relacao (individuo — meio social), como o fazem o
positivismo e o reducionismo sociolégico. Com efeito, a partir de
novos dados acumulados, Piaget faz a critica a essas concepgoes.

Segundo Piaget, para certas concepcdes, a légica inerente ao
sistema da lingua constitui ndo somente um fator essencial — ou
mesmo unico — de aprendizagem da logica pela criangca ou por um
individuo qualquer, mas ainda fonte de toda a légica da humanidade
inteira. Assim, segundo o positivismo logico, a logica dos logicos nao
€ outra coisa que ndo uma sintaxe e uma semantica generalizadas.

Destarte, para o positivismo logico, antes da aquisigao da
linguagem nao existe uma organizagao légica no pensamento do
individuo. Essa forma de pensamento explica-se pela aquisi¢ao da



sintaxe linguistica por parte da crianga, a qual, ao interiorizar-se,
transforma o pensamento inicial da criangca. Em consequéncia, a
explicacado da novidade se encontra numa fonte exterior ao préprio
processo evolutivo do pensamento pré-verbal.

Como se pbde observar nos itens anteriores, as pesquisas de
Piaget das décadas de 1930 e 1940 mostram, claramente, que as
raizes do pensamento se encontram nos esquemas de acao, 0s
quais ja prefiguram, no seu funcionamento e nas suas estruturagoes
mais complexas, formas isomorfas as futuras estruturas do
pensamento infantil e do adulto. A defesa dessa tese ndo se reduz a
analise dessa isomorfia, mas estende-se ao levantamento de dados
novos e a explicacdo da formacéo da fungdo simbdlica e do
processo de transformacao dos primeiros esquemas verbais em
conceitos propriamente ditos.

Contrariamente ao empirismo e ao positivismo ldégico, observa-se,
na formulacido de Piaget, uma verdadeira construcido endégena dos
conceitos. E ébvio, pelo que foi dito anteriormente, que essa
construgao nao se realiza de maneira solipsista, a margem da
interagdo com os outros individuos. Pelo contrario, essa interagao é
condicdo necessaria, embora nao suficiente. Ja observamos a acao
imprescindivel da narrativa na passagem dos esquemas sensorio-
motores para os conceitos, assim como o avango solidario da
organizacao linguistica e da organizagao conceitual.

Se o estado alcangado pelo pensamento conceitual ndo é da
mesma natureza que a dos esquemas sensorio-motores — pois sao
estruturas completamente diferentes no que diz respeito a
mobilidade e amplitude de acao, e mesmo de interagao social — isso
nao elimina a continuidade do funcionamento, pois a adaptacdo num
novo plano, o da representacao e da socializacao, responde aos
mesmos mecanismos funcionais do plano anterior (sistemas de
totalidade, adaptagao como solidariedade entre assimilagao e
acomodacao, generalizacao construtiva, abstracao reflexionante
etc.). Por isso, para Piaget, a tese tedrica maior para explicar a
evolugao do comportamento humano, incluidas a inteligéncia e a
linguagem, € da continuidade com reconstrucao das estruturas
anteriormente adquiridas. Entretanto, isso nao significa o abandono
da necessaria acao das relagdes sociais na formagao do



pensamento conceitual; pelo contrario, para ele, permanece a
explicacao da evolucao do pensamento em funcio das interacdes
sociais, como nhas suas teses iniciais, mas na condi¢ao de
permanecer garantida a atividade de processos internos e a
continuidade, com reconstrucao, de conquistas anteriormente
alcancadas. Isso conduz a formulacdo de uma tese de maior sintese
integrativa entre as dimensdes sociais e individuais: a evolugao nao
responde a uma determinagao unilateral, mas a uma solidariedade
radical entre as coordenacodes interindividuais e as coordenacoes
intraindividuais.

A possibilidade, entdo, de superar todas as formas de
determinismos e pensar o desenvolvimento como dialética da
continuidade e descontinuidade (nos diferentes planos da vida
biologica, psicoldgica e social) e da solidariedade entre as
coordenacdes intraindividuais e as coordenacgdes interindividuais se
impde no trabalho cientifico. E essa a diregdo que tomou os esforgos
tedricos e experimentais de Piaget.



8. Teoria de Piaget sobre as
origens e o desenvolvimento da
linguagem e do pensamento

O debate com Chomsky foi uma oportunidade impar para Piaget
esclarecer a singularidade da sua teoria e epistemologia e mostrar a
diferenca em relacéo as epistemologias classicas.

Para o empirismo, a fonte fundamental do conhecimento € a
experiéncia que recebe, através da sensacao e percepg¢ao, os dados
exteriores para conecta-los pelo mecanismo da associacgo. A
associacao seria o mecanismo fundamental da aprendizagem e
explicacao das mudancgas das acoes externas e internas. Por isso,
essa concepcao negligencia a atividade assimiladora e organizadora do
individuo e, com isso, reafirma a passividade do sujeito do
conhecimento (sujeito receptivo).

Os autores que estudamos neste trabalho e que abragaram a
perspectiva genética ndo deixaram de questionar a epistemologia
empirista, mas, para alguns, isso ocorria apenas quando se tratava de
caracterizar o funcionamento das “fungdes superiores”. Quando se
tratava de descrever e explicar as “funcdes primarias”, ndo deixaram de
atribuir-lhes leis mecanicas e associativas. Para esses autores,
portanto, nos niveis superiores, a atividade inteligente do individuo
funciona sob leis de implicagdo e da légica, mas, nos niveis
elementares ou inferiores, a atividade e inteligéncia da crianca
obedecem a leis mecénicas (reflexo condicionado), isto €, a leis
associativas, tal como o empirismo as descreve. Além disso, para
explicar a transformacao de uma forma de funcionamento para outra,
esses autores nao recorrem a processos internos que poderiam
interferir na mudanga, mas somente a fontes exteriores, cujas
caracteristicas se interiorizam.

Na perspectiva desses autores que privilegiam os fatores externos,
como concretamente ocorre a transformacao de um modo de atividade
para outro? Como se constitui uma estrutura superior a partir de uma



estrutura anterior? Nessa transformacgao, o que continua e o que se
abandona?

Na analise dos estudos realizados por eles, constatamos que a
resposta se encontra na internalizagao das estruturas da lingua, assim
como o positivismo logico contemporéneo costuma afirmar: as leis da
gramatica e a sintaxe se interiorizam no uso da lingua pelos individuos.
S&o essas leis que permitem a transformacéo da estrutura do
pensamento primario da crianca. A estrutura mental de natureza I6gica
se constitui no individuo por determinacao da estrutura da lingua e do
universo simbalico coletivo. Esse modo de explicacao se tornou
unanime na grande maioria dos psicologos e linguistas
contemporaneos que valorizaram o meio social e cultural na explicacao
da aquisicdo da linguagem e do pensamento, tal e qual o “positivismo
l6gico” o formulara. A sociologia cientifica, com Durkheim, legitimou
esse modo de pensamento e o modelo de educagao hegeménico do
século XX.

Por outro lado, o pré-formismo, concepcao epistemologica oposta ao
empirismo e de longa tradigdo, nao deixou de estar presente no debate
da pesquisa bioldgica, psicoldgica e filosofica. Essa concepgao afirma a
existéncia de estruturas de conhecimento prévias a experiéncia.

A teoria da “Gestalt”, que na psicologia contemporanea representou
o pré-formismo, postulou as leis de totalidade como forma de
funcionamento do pensamento e da linguagem. Apesar do avango que
constituiu na ciéncia, essa teoria ndo conseguiu superar o carater
estatico das leis de totalidade e n&o conseguiu superar a pré-formacéao.

Esse modo de pensar, pré-formista, foi atribuido a Piaget pelos seus
criticos e, infelizmente, recebido de modo acritico pela academia. O
modo dicotdmico de pensar, préprio do raciocinio do senso comum,
favoreceu tal recepgao e categorizou o pensamento de Piaget como
estruturalista e individualista, esquecendo o esfor¢co desse autor para
buscar a dindmica, o movimento entre o todo e a parte, entre a génese
e a estrutura, entre processos enddgenos e exogenos. Consideramos
que essa atribuicao se deveu a confusdo que, levando a identificar a
sucessao dos estadios originais do desenvolvimento cognitivo com a
atualizacdo de estruturas pré-formadas, negaria a ideia piagetiana de
construcao.

As belas construcdes sucessivas, reveladas pela pesquisa
psicogenética das estruturas lI6gico-matematicas, foram interpretadas
como atualizagbes progressivas de um conjunto de possibilidades preé-



formadas. Por causa disso, os criticos e divulgadores negligenciaram
as construcdes verdadeiras e se fixaram nas estruturas, como
atualizagdes sucessivas, ao modo inatista. Assim, tornou-se facil
desconstruir a teoria de Piaget, qualificando-a de inatista, estruturalista
e biologista. Com isso, as teses ambientalistas foram ganhando maior
legitimidade e aceitagao por sociologos, psicologos e educadores.

Para Piaget, tanto as teorias empiristas quanto as pré-formistas sao
desprovidas de fundamento cientifico, pois a fonte das estruturas
|6gico-matematicas ndo poderiam ser localizaveis nos objetos
(empirismo) nem no sujeito (apriorismo), mas na relagao ou interagao
radical entre eles. Essa tese conduziu a explicar a construgao das
novidades, criacao de estruturas de conhecimento, invocando novos
mecanismos de construcido. Tratava-se de explicar o dinamismo da
realidade do desenvolvimento humano. “Portanto, sé um construtivismo
€ aceitavel, mas incumbido da pesada tarefa de explicar
simultaneamente o mecanismo de formacao das novidades e o carater
de necessidade logica que elas adquirem no decorrer do processo”
(Piaget in Piattelli-Palmarini, 1979, p.41). Esses mecanismos, que
tornam possivel a construgao das estruturas do conhecimento, s&o os
da “abstracao reflexionante” e o “da generalizagao construtiva”.

No destacado debate com Chomsky, ao lado de expressivos
representantes da pesquisa bioldgica, cibernética, linguistica e
psicologica, Piaget evidencia a identidade e importancia das fontes
enddgenas e exdgenas na construgao das estruturas do conhecimento,
mas questionando as teses reducionistas; ele mostra as continuidades
e transformacdes que se sucedem entre as estruturas organicas e as
estruturas psicoldgicas, sem a ocorréncia de simples continuidades ou
de simples rupturas radicais.

E importante lembrar que, no capitulo anterior, mostramos a
evolugao do pensamento de Piaget, no sentido do giro conceitual
adotado a respeito da nogao de interagao entre linguagem e
pensamento, entre os fatores enddgenos e exdgenos; o que se
produziu a partir de uma descoberta essencial e extraordinaria na
realidade dos comportamentos iniciais das criangas.

Qual foi a descoberta essencial e extraordinaria que permitiu o giro
conceptual sobre a interacdo entre pensamento e linguagem?

Como ja foi observado no capitulo anterior, no primeiro periodo da
sua investigacao cientifica, a explicagao de Piaget teve como base a
hipétese do egocentrismo cognitivo e a determinagao de fatores sociais




(interagdes sociais) na superagao do egocentrismo. Ela se explica pela
acao das interacdes sociais, gragas as quais o egocentrismo cognitivo
e 0 egocentrismo linguistico se transformam rumo ao pensamento
conceitual e socializado. Nesse periodo, ndo houve ainda referéncia a
originalidade e irredutibilidade da inteligéncia pré-verbal na construgao
futura da inteligéncia conceitual.

Esse giro conceptual obedeceu a uma mudanca de foco
metodoldgico, que ocorreu pela descoberta da originalidade do
funcionamento e da reestruturacido dos comportamentos pré-verbais e
sensodrio-motores da crianga pequena. Os comportamentos funcionam
e se adaptam, organizando-se como sistemas mais complexos de
composicao de acdes. A coordenacao entre os esquemas de acao
obedecia, sobretudo, a leis dinamicas de implicagdo e nédo (nao
somente) a leis de associagcédo, como o empirismo defendia. Essa
observagao lhe permitiu defender uma inteligéncia verdadeiramente
criativa nesse periodo de vida da criangca, mas também reconhecer
processos enddgenos capazes de explicar as novidades construidas,
tanto nesse periodo quando no da aquisicio da representacio e da
funcao simbdlica.

Todas essas descobertas tornaram o autor capaz de reestruturar o
seu proprio pensamento tedrico e entender os processos exdogenos
numa outra dimensdo. O fator social se revigora, mas adota outra
dimens&o e outro significado. A sua forga maior ndo se encontrara na
transmissao de dados da experiéncia nem na determinagao unilateral
da interag&do, mas no seu poder de produzir dinamismos internos,
coordenacdes internas, “abstracdes reflexionantes”, “generalizacdes
operatédrias” e “tomadas de consciéncia”.

Esses novos fatos conduzem Piaget a postular, com maior vigor, a
tese de continuidade com reconstrucao, ou ruptura com continuidade,
entre o esquematismo sensorio-motor e 0 pensamento conceptual;
além disso, a postular a tese de interacdo entre a inteligéncia e a
linguagem.

Para mostrar a pertinéncia dessas teses mostraremos novas
descobertas e novas reconstru¢cdes que se foram constituindo ao longo
da histéria construtiva da teoria de Piaget.



A légica das agoes: analogia e
diferenca estrutural entre aacaoe o
conceito

A descoberta fundamental, feita ainda na década de 30 do século
XX, foi que as acdes praticas ou sensorio-motoras, antes do uso da
linguagem articulada e da constituicdo da fungéo simbdlica, funcionam
e se coordenam como sistemas dinamicos que obedecem a leis de
implicagao e nao simplesmente a leis de associagao. Esse modo de
funcionamento se constitui, de modo médvel e intencional, na quarta
fase do desenvolvimento da inteligéncia sensoério-motora e prefigura as
futuras implicagdes propriamente légicas.

As condutas da quarta fase sdo produtos de um longo processo
construtivo, cujas bases — estruturacgdes anteriores — foram-se criando
e recriando progressivamente. Essa construgao exigiu adaptacgdes e
organizacgdes das agdes que se integraram e diferenciaram como
sistemas ou totalidades (esquemas e coordenagao de esquemas).

As acoes reflexas do recém-nascido ndo sdo respostas mecanicas a
estimulos como as teorias behavioristas defendem. Elas ja constituem
totalidades que se produzem e reproduzem em contato com os objetos
a assimilar ou integrar. Assim, o reflexo de sugao é uma totalidade que
se aplica a qualquer objeto, e somente pela aplicagcao e exercicio se
acomoda as caracteristicas apropriadas dos objetos tornando-se
esquema. A grande limitacdo do reflexo é a sua aplicacdo de modo
global e indiferenciado. Para o recém-nascido, existe fusao,
indissociagao, entre a sua agdo e o mundo, por isso “egocentrismo
radical’.

Os esquemas, ao se aplicarem aos objetos, se diferenciam e se
integram, progressivamente, entre eles. Assim, a crianga pequena
prende os objetos para serem sugados ou vé os objetos prendidos.
Esses comportamentos s&o produzidos pelo sujeito quando ele integra
numa nova totalidade dois esquemas até entao isolados e
indiferenciados (sugar e prender, ver e prender). Assim, a segunda e
terceira fases constituem momentos de grande progresso no sentido de
integrar e acomodar esquemas que se coordenam (de certo modo,
menos rigidamente) entre eles para resolver problemas praticos



elementares. Contudo, o recurso usado € sempre reproduzir o
esquema adquirido até entao. A crianga nao é capaz ainda de criar um
procedimento a partir da combinacgao intencional de dois esquemas
adquiridos.

A quarta fase da inteligéncia sensdério-motora evidencia a criagao de
novos esquemas por coordenacao de dois esquemas adquiridos. A
coordenacdo € nova e imprevista, mas os elementos a serem
coordenados de modo diferenciado — esquemas adquiridos por reacao
circular primaria e secundaria — ja existiam. Por isso o periodo entre a
quarta e quinta fases do desenvolvimento da inteligéncia sensério-
motora constitui o ponto de mutacao (Capra, 2005).

Qual o modo de coordenacéo desses esquemas? Essa coordenacao
esta longe de constituir um mecanismo mecanico e associativo,
propostos pela teoria dos reflexos condicionados. Elas operam por
integragdes reciprocas, ou seja, por mecanismos de implicagao,
analogas as futuras implicacdes logicas do pensamento conceptual. Se
esse modo de coordenacgao ja opera nas fases dois e trés da
inteligéncia sensdério-motora, seria dificil afirmar que a crianga
diferencia intencionalmente fim e meios; que ela estabelece,
antecipadamente, um fim e, apds isso, procura o meio apropriado.

Grafico 1 — Evolugao dos esquemas sensorio-motores




O que autorizaria afirmar que a crianga distingue antecipadamente
fim e meio? O que autorizaria defender, sem ser idealista, que ela
apresenta intencionalidade na coordenacio dos seus esquemas?

Na auséncia de um obstaculo susceptivel de chamar a atencio da
crianga, nada autoriza a atribuir essas distingbes a consciéncia do
sujeito. O fato de agarrar para chupar constitui um ato unico, no qual os
meios se confundem com o fim e esse ato unico se constitui por
assimilagao reciproca entre os esquemas conhecidos. Neste caso, é o
observador e nao o sujeito da agao quem pratica as divisdes no seio de
tais esquemas.

Somente quando a crianga procura relacionar as coisas entre elas, e
diante de um problema objetivo para ela, é que aparece a diferenciagao
de meio e fim, isto €, a consciéncia da intencionalidade (consciéncia na
acao).

Para entender como se caracteriza a intencionalidade pratica, nessa
fase da inteligéncia sensoério-motora, € preciso saber como se atribui
uma finalidade para a acdo e como se escolhem os meios. Neste tipo
de condutas, o fim é determinado sem que tenha sido previamente
alcancado. Assim, quando a crianga age sobre os objetos por
intermédio da mé&o de outrem, para agitar um brinquedo a distancia,
agarrar seus brinquedos repelindo um obstaculo etc., trata-se sempre
de projetos que surgem no decurso da sua agédo, em conformidade com
as coordenacdes anteriores (reagdes circulares secundarias), mas
numa situagao realmente nova. Quanto aos meios empregados, a
situacao é a mesma. Nas condutas anteriores, os meios utilizados
foram descobertos por acaso, pois foram utilizados momentos antes, e
por isso se trata somente de reencontra-los. Nas condutas deste nivel,
pelo contrario, € preciso improvisar 0os meios e eliminar os obstaculos
que separam a intencao do resultado. Nao se trata ainda de invencao
de novos meios, pois a crianga somente usa os esquemas conhecidos.

Qual a natureza dessas coordenacgdes intencionais?

O funcionamento desse sistema de esquemas, “moéveis” e “flexiveis”,
€ muito comparavel ao que acontecera, mais tarde, com os conceitos e
juizos préprios da inteligéncia verbal ou refletida.

Piaget (1987 [1936], p.227) afirma que a subordinagdo dos meios
aos fins é equivalente, no plano da inteligéncia pratica, a das premissas
em face das conclusdes no plano da inteligéncia logica ou conceitual: a
implicacao mutua dos esquemas, que a primeira supoe, €, pois,
assimilavel a das nog¢des que a segunda utiliza.



Apesar da diferenga estrutural que existe entre as classes e o
‘esquema moével”, ha um funcionamento similar. Como as primeiras, o
‘esquema movel” denota sempre um ou mais objetos, por “pertenca” e
nao por associacao. Os esquemas moveis subentendem-se
mutuamente, gragas a diversas ligagdes, que vao desde a
“identificagdo” pura ao encaixe ou “inclusao” e aos entrecruzamentos
ou “interferéncias”.

Tais semelhancgas funcionais em nada implicam uma identidade de
estrutura entre os esquemas praticos e as unidades (conceitos) do
pensamento refletido. A criangca ndao tem consciéncia das operacdes da
sua inteligéncia e considera os resultados da sua propria atividade
como impostos pelos fatos como tais. Além disso, as implicacdes entre
0S esquemas nao se encontram reguladas por normas interiores; o
unico controle de que a crianca € capaz se situa no plano do éxito e
nao da verdade.

As semelhancas de funcionamento e as diferengas estruturais que
ocorrem com as classes légicas, ocorrem, também, com o sistema das
séries (ordem) e mesmo dos numeros.

A quinta fase constitui um progresso no sentido de produg¢éao ou
invencao de novos meios para alcancgar os fins almejados previamente.

A sexta fase apresenta uma novidade maior: os meios sao
inventados por meio de coordenacdes de esquemas feitas
interiormente, ou seja, por combinagdo mental. Isso ocorre devido ao
fato de que os esquemas e suas coordenagdes se tornaram cada vez
mais moveis e flexiveis e capazes de se apoiarem sobre
representagdes e imagens mentais.

Ha dois processos que se tornaram acabados para funcionar
mentalmente. As imitagdes motoras se tornaram moveis e flexiveis, a
ponto de agirem de maneira diferida, sem a presenca do modelo. A
interiorizagao e transformacao da atividade imitativa permitem a
formacao da imagem. Por outro lado, e em solidariedade com esse
processo, os esquemas da inteligéncia sensério-motora se tornam cada
vez mais moveis e capazes de funcionar interiormente.

A origem e o desenvolvimento da imagem mental, em interagao com
a formacao da inteligéncia pratica e conceptual, foram analisados no
capitulo anterior.



Da acao ao conceito: o caminho da
inteligéncia

No capitulo anterior, mostramos o prolongamento e a transformacéao
dos esquemas sensorio-motores em conceitos. Esse processo ocorre
como interiorizagdo dos esquemas sensorio-motores como “esquemas
verbais”, “pré-conceitos” e “conceitos”. Na obra A formacéo do simbolo
na criancga, Piaget (1978a [1945]) mostra que os “esquemas verbais”
(primeiras palavras e onomatopeias) constituem o primeiro passo da
conceituacao. As primeiras palavras e onomatopeias exprimem, antes
de tudo, esquemas de ag¢ao da crian¢a; ndo ainda verdadeiros
conceitos. Elas se reportam a objetos assimilados em fungcao dos
esquemas sensorio-motores em vias de interiorizagao.

A denominagao, como ja se verificou pelas introdug¢des precedentes, nédo é a
simples atribuicdo de um nome, mas o enunciado de uma agao possivel: a
palavra se limita quase a traduzir, neste nivel, a organizagdo de esquemas
sensorio-motores que poderiam passar sem ela. (ibidem, p.285)

Por que razdo o esquema verbal prolonga o esquema de acédo? E
por que a sua enorme limitagdo? Em primeiro lugar, porque ela, na
sexta fase da inteligéncia sensoério-motora, encontra-se suficientemente
movel e capaz de se coordenar de diferentes maneiras; em segundo
lugar, porque o esquema verbal continua funcionando, como esquema
de agao que engloba os elementos da realidade num sistema de
relacdes, porém restrito ao espaco e tempo préximos. Funciona como
sistema de encaixes e séries, porém, neste momento, ao comecar a
lidar com dados extratemporais e espaciais, funciona como estruturas
rigidas e indiferenciadas, limitadas ao aqui e agora. Nao conseguem
lidar com acontecimentos futuros e passados, com pontos de vista
alheios, com eventos nio perceptiveis no espaco e tempo.



Grafico 2 — Evolucdo dos esquemas conceituais
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Os pré-conceitos constituem um progresso em relagao aos
esquemas verbais, uma vez que exprimem um desligamento dos
esquemas sensoério-motores para funcionarem como expressao deles.
Por isso, as criancas se referem, em suas narrativas, as acées
presentes (Qquando as executam) ou passadas. As palavras ainda nao
sao verdadeiros signos linguisticos e exprimem conceitos verdadeiros.
Os “conceitos” estao presos ao ponto de vista pessoal e a uma
indiferenciacado entre o geral e o particular. Os “signos” utilizados se
reportam ndo a conceitos, mas a realidades confundidas entre o
singular e o geral. A palavra mae nao se refere ao trago geral que
engloba as mées particulares, mas também nao se refere ao singular
propriamente dito. Esta a meio caminho entre eles e atrelado a uma
imagem privilegiada ou protétipo.

O periodo de constituicdo e superagao dos preconceitos constitui o
ponto critico de mutagao, ou seja, da passagem da inteligéncia pratica
para a inteligéncia conceitual.

Os conceitos resultam do acabamento do processo de transformacéao
do pré-conceito, mas conservando o funcionamento integrativo e
diferenciador dos esquemas de acdo. O conceito verdadeiro exprime
uma estrutura nova quando se constitui um sistema hierarquico de
classes e relagdes, com o ingrediente de serem reversiveis e



diferenciadas. O signo mae envolve todos os tragos das maes como
equivalentes, mas considera uma mae em particular como uma
representante singular.

E evidente que a linguagem, nesse nivel inicial, participa do processo
de socializacdo do pensamento, visto que permite trocar informacées e
colocar em correspondéncia pontos de vista e, nesse sentido,
possibilita o processo de conceptualizagao.

Como afirma o préprio Piaget (1978a [1945], p.285), ha uma relagao
reciproca entre a linguagem e o pensamento. Mas é claro que perdura
o problema de compreender como a linguagem permite a construgao
dos conceitos, pois a relagédo € naturalmente reciproca e a
possibilidade de construir representacdes conceptuais € uma das
condi¢cbes necessarias para a aquisicao da linguagem.

Na passagem dos esquemas sensorio-motores para os esquemas
conceituais, a narrativa tem uma importancia crucial, porém ela néao
explica a propria atividade construtiva da estrutura conceptual. A
narrativa, embora seja um intermediario indispensavel como meio de
evocacgao e de reconstituicdo, ndo produz a conceituacgao; isto €, ela
nao substitui o papel da abstracéo reflexionante e da reorganizacao
dos esquemas de agao no plano da representacao.

Se a estrutura do pensamento n&o deriva da estrutura da linguagem,
isso ndo significa que se deva subestimar o papel da linguagem na
construcao de representagdes propriamente ditas. Na passagem da
linguagem, ligada ao ato imediato (primeiros esquemas verbais), para a
construgao de representagdes propriamente ditas (de juizos de
constatacdo), a narrativa constitui um intermediario indispensavel como
meio de evocacéio e de reconstituicio.



O conceito e 0 juizo do individuo sao produtos das transformacgdes
ocorridas no processo de interiorizagdo dos esquemas de agao
(esquemas verbais, pré-conceitos, transdugdes), o que envolve
necessariamente abstracdes reflexionantes. As estruturas de classe e
ordem nao se retiram dos objetos exteriores, nem mesmo da sintaxe da
linguagem, mas sim das formas classificatérias e ordenadoras préprias
as coordenacdes cada vez mais moveis e flexiveis dos esquemas de
acao.

Significagcao sensoério-motora e
significacao representativa

Papel da linguagem na construcao do pensamento

O processo de significagdo ndo se inicia com a linguagem nem com
a funcao simbdlica no seu conjunto. Ele ja se produz no contexto das
atividades praticas ou sensoério-motoras da crianca pequena, do bebé,
num tempo em que os significados ainda nao se destacam dos
significantes. E o caso da crianca pequena quando exprime alegria ao
ouvir a voz da mae, é saber que, ao ouvir o latido de seu caozinho, que
ele esta perto. Essa reagao nao significa que a voz ou o latido
representem ou se reportem, como algo distinto ou diferenciado, dos
personagens proximos. Apenas esses “indicios” (voz e latido) anunciam
a presenca dos personagens, como partes indissociaveis. A suposta
diferenga entre significante e significado somente podera existir na
perspectiva do observador. Contudo, o importante é saber que os
esquemas de acao ja funcionam como sistemas de significacdo em ato.

A linguagem, como funcao simbolica ou semidtica, constitui a
manifestagcdo de uma capacidade da crianga de expressar significados
diferenciados dos seus significantes, isto €, de produzir signos
socialmente adquiridos que se reportam a objetos inseridos em
sistemas de classes e relacgdes.

E importante lembrar a adverténcia de Ramozzi-Chiarottino (2008,
p.86) sobre os limites e importancia da funcao simbdlica. Essa funcéo
constitui uma condicao necessaria para a aquisicao da linguagem, mas
ela n&o é suficiente para a aquisicido de um discurso coerente, pois as



bases dela dependem da organizagédo espaco-temporal e causal da
inteligéncia sensério-motora, que se interioriza. “Sem as organizagoes
que procedem das agdes (que por sua vez sdo determinadas pelas
construcdes enddgenas das trocas do organismo com 0 meio)
anteriores a linguagem, o discurso coerente sera impossivel.”

A capacidade de diferenciar significantes de significados, propria da
funcao simbdlica ou semidtica, produz-se progressivamente depois dos
18 meses. Ela € bem mais ampla que a propria linguagem.

A primeira forma de manifestacao da fungao simbdlica é constituida
pela imitacéo diferida. Esse comportamento se produz quando a
imitacao que se fazia na presenca do modelo passa a ser feita na sua
auséncia, com bastante intervalo de tempo e podendo ele estar
distanciado no espaco. E quando a crianca de 1 ano e meio fica
impressionada pelos gestos dramaticos do amiguinho, e, algumas
horas depois e podendo ser em outro espaco, o imita, rindo. O gesto
imitativo e o objeto a ser imitado estio diferenciados.

A imagem mental é a capacidade adquirida que permite reportar-se
mentalmente a objetos, situacdes e acontecimentos, passados ou
futuros. Acontece quando a crianca conta para si mesma ou para
outros o que ela fez com seus brinquedos ou com seus coleguinhas. A
imagem lembranca € o significante e os objetos lembrados sao os
significados. E importante dizer que a imagem mental é uma funcao
central para a constituicao da inteligéncia conceptual, pois ela tera o
papel de se reportar aos objetos singulares que acompanham e
exemplificam a atividade conceptual. Ela, no seu acabamento, ndo
substitui o conceito, mas da suporte “material”’, “concreto” as situacdes,
acontecimentos e personagens inseridos nos conceitos.

O brinquedo simbdlico € um comportamento adquirido que se
manifesta quando a crianga produz gestos para se reportar a situagdes
vividas ou personagens conhecidos por puro divertimento ou prazer
funcional. Nao tem funcéo adaptativa imediata. Acontece quando pega
uma almofada e faz o gesto de dormir; quando imita os gestos de um
caozinho ausente para se divertir. Aqui também a diferenciacao entre
significante e significado esta claramente dada.

O desenho é outra forma de se exprimir a fungao simbdlica e que
permite o uso de tragos e graficos para representar situagdes
imaginadas ou conhecidas. Essa capacidade pode cumprir fungdes de
pura reproducédo ou fungdes ludicas. De qualquer modo, mostra que se
trata de uma fungao simbdlica importante.



A linguagem possibilita o uso de significantes socialmente produzidos
(gestos e sons articulados) que reportam a objetos inseridos num
sistema de significacéo (significados). A expressédo sonora “méae”
remete a figura materna com a qual a crianga interage, mas também
inserida num sistema de relagdes (esquemas verbais, pré-conceitos e
conceitos). Por isso, falar ndo é simplesmente nomear, € construir
relacoes.

Assim, a linguagem como sistema articulado de significagao (sintaxe,
semantica) se adquire no contexto da interiorizagdo dos esquemas de
acao e da socializacao do pensamento. Ao se desenvolver, ela constitui
um poderoso instrumento de troca de significados e adaptacéo do
individuo ao meio social; possibilita, com isso, o desenvolvimento da
inteligéncia conceptual. Reciprocamente, esta inteligéncia, no seu
desenvolvimento, possibilita a evolugao da linguagem, para esta se
constituir como verdadeiro signo linguistico.

A linguagem € necessaria para o desenvolvimento do pensamento,
pois, sem o sistema de expressao simbdlica, os conceitos
permaneceriam no estado de agdes sucessivas (“esquemas verbais”),
sem jamais se integrarem em sistemas simultédneos. Por outro lado,
sem a linguagem, as “operacdes” permaneceriam individuais e
ignorariam, em consequéncia, o controle da coeréncia, “regulacéo
l6gica” que resulta da troca interindividual e da cooperacéo. E neste
duplo sentido — da condensacgao simbdlica e da regulagéo social — que
a linguagem é indispensavel a elaboragao do pensamento. “Entre a
linguagem e o pensamento existe, assim, um ciclo genético, de tal
modo que um dos dois termos se apoia, necessariamente, sobre o
outro, em formacgao solidaria e em perpetua acao reciproca” (Piaget,
2002, p.85).

Contudo, como foi observado noutro momento, a linguagem nao &
suficiente para explicar o pensamento, pois as estruturas que
caracterizam este ultimo tém suas raizes na agcdo e nos mecanismos
sensodrio-motores, que sao mais profundos que o fato linguistico.

Mas ndo é menos evidente que, quanto mais refinadas séo as
estruturas do pensamento, mais a linguagem sera necessaria para
complementar a elaboracao delas. Essa condicao de maior
solidariedade nos niveis ulteriores explicaria a crenga comum sobre a
importancia exagerada outorgada a linguagem na transmisséo dos
conhecimentos. A tradicdo educacional da cultura ocidental se esquece
completamente de levar em conta a pratica na formacgao do



conhecimento; ndo se consideram as experiéncias e o conhecimento
pratico do educando na aprendizagem escolarizada. Hoje sabemos,
pela pesquisa cientifica e pelas formas alternativas de educacéo, que o
conhecimento pratico é condigdo necessaria para a tomada de
consciéncia e a conceituagao do sujeito.

A linguagem, portanto, é condigdo necessaria, mas nao suficiente,
para a construgao do pensamento conceptual. Ambos dependem, no
final das contas, da inteligéncia, cuja origem ¢é anterior a linguagem e
independente dela.

A abstracao reflexionante e a
explicacao da passagem da acao ao
conceito

Os conhecimentos e saberes praticos, embora produtos de um
processo construtivo, ndo se prolongam imediatamente em saberes
conceituais quando a crian¢a adquire a fala e estabelece trocas
simbdlicas, pois esses saberes nao sao faceis de compreender e
permanecem, muitas vezes, infranqueaveis a consciéncia dos sujeitos.
Esse fato coloca a seguinte questao: qual a razao dessa dificuldade? A
tomada de consciéncia da agao exige uma simples leitura iluminadora
ou ela exige uma auténtica construcio e reconstrugcao? Nesse
processo construtivo, qual a funcao da abstracio reflexionante e da
abstracao empirica?

E importante esclarecer que Piaget, apesar de se dedicar a explicar
os processos de formacao dos diferentes modos de conhecimento,
somente nas ultimas décadas da sua producéo intelectual se dedicou a
estudar experimentalmente os processos e mecanismos envolvidos na
construgdo dos conhecimentos.

Assim, pela pesquisa da epistemologia genética, cabe constatar
conhecimentos construidos no plano pratico ou sensorio-motor e,
depois, no plano da representacdo (conceito). E justamente na
passagem de um nivel para outro que intervém a abstragao
reflexionante.

Embora a abstracao reflexionante esteja presente nos diferentes
niveis de formagao dos conhecimentos, neste estudo focaremos a



passagem da forma inicial e elementar de conhecimento —
conhecimento pratico — para outro que visa a compreensao —
conhecimento conceptual. Isso nos permitira entender a relagéo entre a
pratica e a teoria, entre agdo pratica e consciéncia.

A abstracao reflexionante comporta sempre dois aspectos basicos
inseparaveis: de um lado, o “reflexionamento”, que seria a projecéo
sobre um patamar superior daquilo que foi retirado do inferior; por
exemplo, as coordenacdes retiradas da acao pratica para serem
reorganizadas no plano da representacao. Por outro lado, a “reflexdo” é
entendida como um ato mental de reorganizagao e reconstrugao, sobre
o patamar superior, daquilo que foi retirado do patamar inferior.

Graus, niveis e natureza do “reflexionamento” e da
“reflexao”

O “reflexionamento” mais elementar (primeiro nivel) € o que conduz
das agdes sucessivas a sua representagao atual, ou seja, de um
movimento sensorio-motor a um inicio de conceituagao que o engloba.
Como exemplos disso, podemos indicar o fato de a crianca dizer:
“Agora eu coloco uma amarela”, quando manipula uma série de fichas
em que esta vem depois de uma vermelha. Outro exemplo: quando a
crianca pequena de 2 anos de idade relata aos seus pais aquilo que ela
efetivamente esta fazendo. Neste segundo caso, a crianga apresenta
aos seus pais objetos e narra suas acdes enquanto efetivamente as
executa. E o inicio da formac&o dos primeiros “conceitos” (esquemas
verbais e pré-conceitos), quando a crianga comeca a falar descrevendo
as suas acoes (Piaget, 1973 [1963], p.286).

Um segundo patamar € a da reconstituicdo (com ou sem narrativa)
da sequéncia das ac¢bes, desde o inicio até seu término. Essa atividade
consiste, portanto, em reunir as representacées em um todo ordenado.
E o caso da crianca ao relatar, numa ordem temporal, espacial e
causal, a sequéncia das acdes realizadas no percurso de um pequeno
passeio ou da ida para a escola.

O terceiro patamar é o das comparacdes, em que a acao total, assim
reconstituida, € comparada a outras, analogas ou diferentes. Na vida
comum, as comparacgdes podem ser espontaneas por iniciativa propria
ou estimuladas pelo dialogo com outros. Exemplo: destacar diferencas
e analogias entre os caminhos percorridos durante um passeio.



Uma vez que, pelas comparacgoes, as estruturas comuns (ou nao)
sdo destacadas, inicia-se um quarto patamar de reflexionamentos,
caracterizado por “reflexdes” sobre “reflexdes” precedentes
(metarreflexdo). Essa atividade permite ao sujeito encontrar as razées
das conexdes até entdo simplesmente constatadas.

A partir das reflexdes sobre reflexdes, o essencial torna-se a propria
“reflexado”, por oposicéo ao reflexionamento. Cada nova “reflexao” pode
permitir a formacao de um patamar superior de reflexionamento, no
qual o patamar inferior € considerado objeto de pensamento.

Em resumo, o desenvolvimento das abstragdes reflexionantes
acarreta cada vez mais a construcao de formas em relagao a formas
anteriores, que se tornam conteudos. Essas formas podem dar lugar a
elaboracado de estruturas lI6gico-matematicas ou as “atribuicbes” dessas
estruturas aos objetos e as suas conexdes; € nisso que consiste a
“explicagao causal’. Esse processo de uniao sequencial de
reflexionamentos e reflexdes tem sido comparado a um espiral
ascendente, cujas espiras vao se alargando a medida que ascendem.

A “reflexao” se identifica com a criatividade ou a riqueza das formas
(generalizagdes construtivas).

Todo novo reflexionamento exige uma reconstrucéo, sobre o patamar
superior, daquilo que fora retirado do precedente.

Isso ocorre desde o comeco da atividade representativa, pois existe
uma diferenca essencial entre 0 modo das ligagdes praticas e
representativas. As ligag¢des entre as acgdes praticas (A, B, C, D) sao
sucessivas, uma apoés outra, no espaco e no tempo; na representacao
(com ou sem narrativa) existe uma ligacdo que as une de modo rapido
e quase simultaneo.

Se para o observador as agdes (A, B, C, D) executadas e o relato
delas podem parecer a mesma coisa, para o sujeito que relata, as
conexdes exigem instrumentos diferentes: representacdes semidticas e
acoes simultaneas. A representacao acrescenta simultaneidade la onde
as acoes praticas permanecem sucessivas. A narragcdo supde uma
ordem ativamente reconstituida (escolhas conscientes), enquanto a
ordem na sucessao das agdes praticas permanece inconsciente.

De onde o sujeito, que pensa de acordo com uma ordem operatoria,
retirou essa estrutura de pensamento? De onde se abstrai a nogéo de
ordem operatéria?

Para constatar empiricamente a existéncia de uma ordem numa série
de objetos (uma fileira de arvores), sdo necessarias acdes que sao elas



mesmas ordenadas. E desses esquemas sensério-motores de ordem
que sao retiradas, no nivel inicial da representagao, estruturas de
ordem pré-operatdrias. As estruturas de ordem mais gerais
(operatorias) sao retiradas das estruturas de ordem pré-operatorias.

Uma nova construgéo ocorre assim que novas comparagdes sao
realizadas entre coordenagdes analogas. Isso nao constitui, porém,
simples repeti¢cao da primeira coordenagao em novas situagoes.

Estas comparacdes conduzem entdo, em certos casos, a abstracées
de estruturas qualitativas comuns, bastante gerais, para servir a
solugao de uma grande quantidade de problemas.

O mecanismo da abstracio reflexionante estaria demostrando que as
estruturas de ordem, como as de classes, nao sao retiradas da sintaxe
e gramatica da lingua, como Vygotsky e o “empirismo logico” defende,
mas sim de uma fonte anterior: dos esquemas de agoes e de suas
coordenacoes.

A interacao social como condicao
necessaria das coordenacoes
endogenas

A descoberta do movimento construtivo interno (“légica das agdes”,
“interiorizacao das acdes” ou passagem da acio ao conceito), realizada
depois da década do 1920 do século passado, permitiu a Piaget
formular uma nova explicacéo do fator social no desenvolvimento do
pensamento. Essa descoberta permitiu avangar na compreensao dos
processos internos e externos, na diregao de integragdes e
diferenciacdes maiores. Vygotsky ndo conheceu esse avancgo de
Piaget.

E nessa nova perspectiva que a agdo social adquire um papel
relevante para a evolugao do pensamento. Deixando de ser um simples
fornecedor de saberes e conteudos a transmitir, a acdo social adquire
uma realidade a partir do conceito de relacéo social. O meio social
pode constituir-se como relagdes de pura coagao ou como relacoes de
cooperagao, com os intermediarios e nuances variados. Pode
constituir-se como ambiente onde a crianga possa descobrir a sua
capacidade de escolha, transformar mental ou praticamente os objetos,



trocar pontos de vista sobre aquilo que ela faz ou pensa. Pode ser um
ambiente de relagdes fundadas num pensamento mitico ou num
ambiente de pensamento racional. Enfim, o ambiente pode ser um
espacgo dinamizador de trocas simbdlicas e semidticas (conflitos) ou de
interdicdo acritica que anula todo conflito e dialogo.

ApOs essas pesquisas sobre 0s processos e mecanismos
construtivos, particularmente da abstragao reflexionante, a tese de
Piaget sobre a irredutibilidade e indissociabilidade entre explicacao
endogena e exogena se fortalece ainda mais. As coordenagoes
intraindividuais e as coordenacdes interindividuais se desenvolvem de
modo solidario e irredutivel.

Coordenagao intraindividual (explica¢do endégena) ----------- -
Coordenacao interindividual (explicacdo exégena)  ----------- >

A evolugao interna nao se opde a evolugao das proprias interagdes
sociais. O desenvolvimento individual, em cada plano de agcao, comeca
com uma indissociacao com o meio e alcanca relacdes descentradas
da propria perspectiva. O desenvolvimento social comeca com relacées
fundadas em hierarquias rigidas e em concepg¢des miticas até relagcdes
pautadas pela cooperacéo e a razao. A evolucao da acao do individuo
depende da evolugao das relagdes nas quais este se encontra inserido.
Nessa evolucgao, a ideia de socializagdo nao significa apenas a
internalizac&o dos saberes coletivos, mas, sobretudo,
compartilhamento de saberes na base de coordenac¢des dos pontos de
vista (cooperagao e autonomia). Assim, socializar significa compartilhar
nocdes e signos com uma comunidade de falantes e pensantes, onde
seus membros sao capazes de distinguir elementos comuns das
proprias peculiaridades.

Por outro lado, a pesquisa sobre 0s processos e mecanismos
internos de construcdo, como a abstracao reflexionante, trouxeram a



luz a presenca e importancia da relagao entre o conhecimento pratico e
o conhecimento conceitual, entre o conhecimento pratico e o
conhecimento tedrico. Isso conduziu a colocar sobre novas bases a
importancia tedrica do processo de “tomada de consciéncia” para a
formacao do conhecimento.



Conclusoes gerais

O nosso percurso investigativo

Na primeira parte deste trabalho, mostramos o debate entre
Vygotsky e Piaget, que comegou com a critica do primeiro ao
segundo. As dificuldades de tradugao e intercambio cultural na
época nao permitiram uma resposta imediata do segundo. A
resposta se deu, infelizmente, anos apds a morte prematura do
primeiro. A principal critica dirigida a Piaget foi ter formulado uma
teoria idealista, representada, sobretudo, pelo seu conceito de
“‘pensamento egocéntrico”. Segundo Vygotsky, o conceito de
“‘pensamento egocéntrico” revela uma explicagao idealista, na
medida em que seu autor recorre a dados e processos existentes
fora da realidade material, fora dos comportamentos concretos;
existentes apenas na imaginag¢ao do autor. Além disso, Piaget
representaria uma explicacao individualista devido ao fato de ele
explanar a mudanca do pensamento longe da determinacao social e
historica.

Para Vygotsky, os comportamentos da crianga sao sociais desde
0 comego, mesmo se ela nao realize trocas verdadeiras e seus
comportamentos obedegam a leis mecanicas e associativas. O uso
da linguagem permitira a crianca mudar e adquirir as qualidades
proprias do pensamento simbdlico e conceitual. As estruturas da
lingua (sintaxe, seméantica) seriam as que, ao se internalizarem,
constituiriam as bases do pensamento I6gico. Com essa base,
Vygotsky formulou o postulado da determinagao historico-social
sobre a inteligéncia e as capacidades de aprendizagem individuais.

Em resposta as criticas de Vygotsky, Piaget afirma que este autor
nao prestou suficiente atencao ao conceito de “egocentrismo
cognitivo”. Esse conceito nao exprime uma “substancia”, nem uma
estrutura mental sem base material, apenas representa a
manifestacdo de uma forma inicial de relagdo social da crianca com
o mundo, uma relacido na qual ndo existe diferenciacao, distincao,



entre as suas acgoes e as agdes do mundo, entre a sua perspectiva
e a dos objetos e pessoas. O que existe € uma indissociacido entre
as suas agoes e os objetos sobre os quais atua. Por esse motivo, a
reacao inicial da crianga é a de “centracao” na propria perspectiva.

O mundo é o mundo de suas acoes.

Esse egocentrismo sera ultrapassado quando a crianga, com o
sucesso da adaptagao ao mundo, consegue coordenar e organizar
seus esquemas em sistemas cada vez mais complexos e
reversiveis. Piaget lamenta que essa no¢ao nio tivesse sido
compreendida por Vygotsky e criticos quando dos seus primeiros
estudos sobre a origem da linguagem e do pensamento.

Com base nesses argumentos e outros relativos ao conceito de
adaptacao e socializagao, Piaget imaginou que a critica de
idealismo e individualismo tivesse sido superada, mas nao foi assim.

Piaget nao desistiu de trabalhar para superar tanto o idealismo
como o materialismo mecanicista. A sua tese basica foi-se
fortalecendo ao longo dos anos: o pensamento deriva da acao (que
se esquematiza) e continua sendo agcdo, mesmo quando se compde
de modo operatério. Portanto, o conhecimento ndao se encontra pre-
formado nem nos objetos exteriores nem no organismo. Desse
modo, sem declarar adesao ao “materialismo dialético”, desenvolveu
uma explicagcao materialista e dialética do desenvolvimento do
pensamento e da linguagem (Aufhebung), negando toda
determinacao unilateral. E isso que afirma Lucien Goldmann (1979;
1984), eminente filosofo e socidlogo marxista romeno, colaborador
de Jean Piaget, defensor do humanismo e critico implacavel do
determinismo positivista.

A resposta a Vygotsky serviu como uma oportunidade para
mostrar a sua concepcao dialética sobre as relacées entre individuo
e sociedade, entre desenvolvimento endogeno e exogeno. Essa
concepcao se fortaleceu depois da descoberta da “logica das acdes”
e da explicagdo da passagem da agao ao conceito por meio de
mecanismos da “abstracio reflexionante” e a “tomada de
consciéncia”. Tudo isso o conduziu a formular o seu construtivismo
sobre bases sélidas.

A segunda parte deste trabalho € consagrada a analise do
pensamento de dois cientistas que abracaram a perspectiva



genética; porém se situaram em campos opostos do ponto de vista
epistemologico. Wallon deu continuidade a concepgao basica de
Vygotsky, postulando a determinagao social e exterior; ja Chomsky
postulou a explicagdo endogena, inatista, sobre as estruturas da
linguagem e da razao humana.

Wallon, autor mais contemporéaneo, alinhou-se ao pensamento de
Vygotsky na critica a Piaget e defendeu a ruptura radical entre a
inteligéncia sensodrio-motora (ou das situagdes) e a inteligéncia
conceptual. Para explicar a ruptura entre a primeira forma de
inteligéncia e a segunda, recorreu aos simbolos e signos coletivos.
A resposta de Piaget consistiu em afirmar a continuidade com
reconstrugao entre ambas as formas de inteligéncia. Propde que a
solugcao dessa questao deveria levar em conta um novo conceito de
acao social e de socializacao; observar a ruptura e a continuidade
entre o bioldgico e o psicoldgico e ndo produzir um salto entre a
realidade biologica e a realidade sociologica.

Entre Chomsky e Piaget existe um ponto de vista comum: a
perspectiva genética como busca das fontes e a critica radical ao
empirismo. Contudo, manteve-se uma diferenca central explicitada
no debate: a explicagao das estruturas da linguagem e da razao
humana. Para Chomsky, as estruturas da linguagem e da razao,
“nucleo fixo”, tém origem inata e para Piaget elas sdo construidas.
Apesar das diferengas, Piaget chega a concordar com Chomsky
sobre a realidade do “nucleo fixo”, mas nao sobre o carater inato
dele. As raizes do “nucleo fixo” deveriam ser buscadas no
esquematismo sensorio-motor.

Na terceira parte, procuramos mostrar a trajetoria do pensamento
cientifico e tedrico de Piaget, que se caracteriza por mudancas e
reconstrucdes. Tratamos de evidenciar um pensamento em
evolucdo. Um dos maiores ganhos dessa evolugao foi esclarecer
melhor a diferenciacéo e integracao dos processos enddgenos e
exogenos, do desenvolvimento social e individual, e ter conseguido
mostrar o processo construtivo da estrutura conceitual a partir de
estruturas praticas anteriores. Nesse processo construtivo,
evidenciamos a intervencao explicativa do mecanismo da “abstracao
reflexionante” e da importancia das narrativas e das trocas
simbalicas.



Desse modo, observamos que a linguagem nao € a fonte e causa
do pensamento conceitual, mas sim fator decisivo na construcao
desse pensamento. Ela, a medida que possibilita a expressao e
reconstituicao do vivido, a troca dos pontos de vista, abre caminho
para a tomada de consciéncia das acoes e sucessivas abstracoes
reflexionantes.

Consequéncias teodricas

A principal consequéncia tedrica do estudo realizado € evidenciar
a fragilidade da critica e tese do determinismo “sécio-historico”, bem
como das teses biologistas (inatistas) e individualistas, diante de
novos dados e novas explicacdes cientificas.

Contrariamente a tese da determinacao unilateral da sociedade
sobre o individuo, defendida por Vygotsky e Wallon, e
diferentemente da tese da pré-formacéo de estruturas endégenos
na aquisigcao do pensamento e da linguagem, como propde
Chomsky, Piaget abre e desenvolve um terceiro caminho de
superacao das teses antitéticas: a interagao radical e o
construtivismo.

Para a defesa da tese da superacio (Aufhebung), Piaget
evidencia o processo construtivo por meio da participacao de
mecanismos internos, como “abstracao reflexionante”,
“generalizagao operatoria” e “tomada de consciéncia”. Acrescenta
que o funcionamento delas exige a participacao solidaria das
relagdes sociais caracterizadas pelo dialogo e a cooperacéao entre
sujeitos do conhecimento. Ou seja, o processo construtivo interno é
solidario do processo construtivo caracterizado pelas relagdes
sociais de natureza dialogica. A vida social como transmissora de
saberes deixa, portanto, de agir como fator todo poderoso,
determinante, e passa a atuar como relagdes que possibilitam a
criagao e recriagao da inteligéncia humana. A vida social e cultural,
no exercicio da liberdade, pode contribuir decisivamente nos novos
rumos da sua histdria individual e coletiva.

Assim, torna-se possivel resgatar a atividade do individuo na
construgao da sua propria historia e de sua sociedade. Mas aceitar



iSsO exige aprovar outra forma de entender o movimento e a
organizagao da sociedade.

A sociedade nao é soma dos individuos nem a ag¢ao do todo
social sobre os individuos. Ela € um sistema de relagcbes em que as
partes influem na conservacao ou transformacéo do todo e essas
relacoes podem ir desde as mais coercitivas até as mais
democraticas e solidarias. Nao existe um todo prévio que explique o
individuo nem a soma dos individuos que explique o todo. O que
existe sdo relagdes que compdem o todo, cujas interagdes se
afetam e alteram os subsistemas e as classes sociais dos quais
fazem parte. Essas questdes foram analisadas por nés em artigos
anteriores, nos quais postulamos o encontro tedrico e
epistemologico entre Marx e Piaget (Dongo-Montoya, 2017; 2018) a
partir da dialética entre acao e consciéncia na historia humana.

Em suma, da analise dos debates que se iniciaram no comego do
século XX e continuaram no século XXI e da analise de novos
dados evidenciados pela pesquisa cientifica contemporanea,
podemos concluir: a critica dirigida a Piaget, de ser idealista e
individualista, ndo se sustenta. Pelo contrario, sdo as concepgdes
deterministas que apresentam sérias dificuldades do ponto de vista
cientifico; em particular, do ponto de vista epistemoldgico.

Consequéncias para a educacao

Os resultados mais importantes dos debates analisados e da
pesquisa psicogenética contemporanea sobre as origens e
desenvolvimentos da linguagem e do pensamento s&o os seguintes.

Primeiro, a tese da determinacao social e cultural, de autores
como Vygotsky e Wallon, foi colocada em questéo. Essa tese, diante
de novos dados que sustentam a sintese entre os processos
enddgenos e exdgenos na aquisicao dos conhecimentos conceituais
tornou-se fragil. Isso nao significa que a tese da pré-formacgéao
enddgena, seja a mais apropriada, apenas os novos dados exigem
a superacao dos reducionismos epistemologicos.

Segundo, o pensamento conceitual da crianga nao procede por
transmissao de estruturas e saberes sociais e culturais, como esses



autores defendem, mas sim da tomada de consciéncia do saber
pratico que se reorganiza no plano da representacio. Esse
processo tornou-se mais claro e evidente com as pesquisas mais
atuais sobre a “tomada de consciéncia” e a “abstracao
reflexionante”.

Terceiro, o pensamento n&o deriva da internalizacao da
linguagem, mas sim da interiorizagao dos esquemas de agéo. Isso
nao significa que a linguagem deixe de cumprir papel importante e
insubstituivel por meio da troca e expressao do pensamento. Ela
nao é um fator constituinte do pensamento, mas contribui,
decisivamente, para sua producao (construcdo). Inclusive, a medida
que o pensamento se torna mais complexo e formal, a importancia
da linguagem se torna maior. Contudo, essa importancia nao
significa determinagao nem justifica um ensino verbalista.

A partir desses resultados, podemos apontar algumas
consequéncias importantes para a pratica educativa.

A educacao como pratica de criacao e
o0 ensino como relacao entre sujeitos
que aprendem, mediados pelos
objetos

O determinismo social insiste na transmissao do conhecimento
por parte do educador e na recepgao passiva por parte do
educando. As formas bancarias de educacio respondem a esse
modelo pedagdgico, tal como o ensino tradicional.

Contrariamente a isso, os resultados deste trabalho exigem
considerar a pratica educativa como meio de promover a agao
criadora dos sujeitos do conhecimento. Essa possibilidade envolve a
passagem das formas fenoménicas e egocéntricas de conhecimento
para as formas mais objetivas e cientificas, isto €, para formas
criticas de pensamento.

Essa possibilidade, e nao inexorabilidade, pode ocorrer se as
relacdes entre educador e educando mudarem drasticamente:



educador e educando exercendo o direito de serem sujeitos de
conhecimento, mediados pelos objetos ou conteudos. O professor
nao pode limitar a atividade criadora do educando imaginando que a
transmissao constitui uma atividade neutra, pois ele, nesse ato, nao
deixa de controlar o pensamento dos alunos. Além disso, os
conteudos sempre respondem a uma forma de leitura do mundo.

O ensino como relacao dialética entre
consciéncia e mundo

As estruturas do pensamento e do conhecimento nao sao puros
reflexos das condi¢gdes materiais. Elas sao produtos de construcdes
e reconstrucdes dos sujeitos humanos, para os quais as condicdes
historico-sociais condicionam, mas nao as determinam.

Para Paulo Freire (2006 [1992]), a questao de consciéncia e
mundo € crucial para a reflexao filoséfica e cientifica. O perigo para
qualquer desses campos € a tentagao de superestimar a
objetividade das condi¢gbes materiais, reduzindo o pensamento e a
consciéncia a ela; ou, ao contrario, entendendo a consciéncia como
independente do mundo e como fazedora arbitraria do mundo. Por
iSso, para esse autor, tanto o subjetivismo idealista quanto o
objetivismo mecanicista sao antidialéticos e incapazes de apreender
a tensao entre consciéncia e mundo.

Uma concepcao dialética indica a necessidade de recusar a
consciéncia como puro reflexo da objetividade material
(materialismo mecanicista) e como determinante da realidade
concreta (idealismo).

Se, para as posicdes dogmaticas e mecanicistas, a consciéncia
toma forma como resultado automatico e mecanico de mudancas
exteriores, para a visao dialética, a consciéncia € necessaria, mas
ela ndo é a fazedora arbitraria da realidade.

E nesse ponto que a educagdo como pratica de criacdo e da
liberdade exige reflexdo e tomada de consciéncia do fazer, e ndo de
transferéncia de conteudos. Desse modo, a educacgao de qualidade
devera objetivar ndo simplesmente a reorganizagao de curriculos e



conteudos, mas das relacdes sociais que favoreca a atividade
investigativa e critica dos sujeitos do conhecimento.

Ensino como praxis e como reflexao
critica sobre a pratica

A ideia milenar de ensino € que os saberes e conhecimentos
deveriam ser transmitidos por meio da palavra, sem precisar levar
em conta os conhecimentos praticos individuais ou coletivos. Essa
ideia foi consagrada na academia pela sociologia positiva de
Durkheim, para quem a tomada de consciéncia do saber pratico é
absolutamente secundaria. Para o senso comum do educador, essa
ideia se encontra profundamente enraizada.

Os resultados a que chegamos neste trabalho tornam dificil
defender essa ideia. Contudo, a critica do verbalismo nao significa
advogar pela concepcéao oposta: o ativismo e experimentalismo. O
saber pratico, de enorme valor para a sobrevivéncia humana, nao
garante o conhecimento conceitual e reflexivo. Para este
conhecimento ocorrer, € preciso 0 sujeito se debrugar sobre a
pratica, refletir e buscar exprimir a razao de ser das coisas,
submetendo-se as leis da reciprocidade entre os sujeitos do
conhecimento.

A pratica docente séria, que procura promover o pensar
conceitual e critico, devera promover o movimento relacional, o
fazer e o pensar sobre o fazer; contrariamente ao ativismo
mecanicista e ao verbalismo, que ndo tém compromisso com a
“curiosidade epistemologica do sujeito”.

A pesquisa de Piaget sobre a abstracao reflexionante e a tomada
de consciéncia mostra que o saber pratico tem um valor
epistemoldgico muito importante, pois ele € condicido necessaria
para a construgcao do conceito. Os estudos psicogenéticos de Piaget
mostram que, na organizagao dos esquemas praticos, ja se
encontram presentes, de modo isomorfo, os futuros esquemas
conceituais. Assim, € a partir das relacdes “implicativas” dos
esquemas de acao que se retiram, por abstragao reflexionante, os



elementos que constituirdo a logica das classes e séries do
pensamento conceitual. Esse processo ocorre quando o sujeito
reconstitui as suas acoes e experiéncias vividas por meio de relatos
e narrativas, e estabelece explicacdes sobre a razdo de ser das
coisas. Com os relatos e explicacbes, a crianga se volta sobre as
acoOes praticas para buscar e penetrar nas causas e razoes, e,
nesse processo, aciona o mecanismo enddégeno da abstracéo
reflexionante.

O movimento desse processo de abstracio reflexionante exige a
pratica do questionamento, da investigacao e da reflexao por parte
do educando e do sujeito educador.

Infelizmente, a educagao bancaria esquece de levar em conta a
tomada de consciéncia e a praxis, pois a ideia hegemobnica da
educacao é simplesmente transmitir, transferir e instruir. A “tomada
de consciéncia” como processo absolutamente necessario para a
aprendizagem nao tem nenhum valor no sistema de ensino
tradicional; ela ndo tem sentido para o bom andamento da aula. A
ideologia da aula e do instrucionismo, que foi bem analisada e
denunciada por Pedro Demo (2007) e Fernando Becker (2001) se
encontra nas antipodas da praxis.

O ensino como pratica dialégica

A pedagogia como praxis exige uma condig¢ao inevitavel: a
necessaria troca de pontos de vista, a “cooperacdo”, como diz
Piaget, e o “dialogo”, como defende Freire. Para esses autores,
somente esse tipo de relagdes podera favorecer o exercicio da
liberdade, de “dizer a palavra” e, com isso, o0 sujeito se debrucar
sobre a sua pratica para tomar consciéncia dela. A liberdade de
“‘expressao da palavra”, da troca submetida a regras comuns,
possibilita tomar consciéncia das a¢des e da organizagao dos
conhecimentos. Por isso a mudanga do ensino nao exige apenas a
mudanca do curriculo, mas sim, sobretudo, uma mudanca radical
das relacdes da pratica pedagogica e na organizagao escolar para o
exercicio da liberdade e da democracia.



Em ultima analise, os resultados deste trabalho apontam na
direcao de lutar pela constru¢ao de uma escola democratica e
emancipatoria, sobretudo quando se trata da educacgao de criancas
das classes populares. Essa nossa conviccao foi por nés
desenvolvida e defendida no trabalho “Escolas democraticas e
epistemologia genética” (2019).
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Notes

3. A teoria de Stern e o erro de
Vygotsky

1. Williams Stern nasceu em 1871, na cidade de Berlim, na
Alemanha. Foi psicélogo e filésofo, apontado como um dos
pioneiros da psicologia da personalidade e inteligéncia,
considerado uma das maiores autoridades em psicologia

diferencial.
P

4. Resposta de Piaget a Vygosky

1. Texto originalmente publicado na revista Educacédo &
Realidade, Porto Alegre, v.38, n.1, p.271-92, jan./mar. 2013.
Disponivel em:
<https://seer.ufrgs.br/educacaocerealidade/article/view/20443>.

Acesso em: 26 ago. 2021.
P

7. O percurso piagetiano de
investigacao sobre a linguagem e o
pensamento

1. Capitulo originalmente publicado como: “Pensamento e
linguagem: percurso piagetiano de investigacao” (Psicologia em
Estudo, v.1, n.1, jan.-abr. 20006).

o


https://seer.ufrgs.br/educacaoerealidade/article/view/20443
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