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RESUMO

Neste trabalho sdo analisadas as pesquisas e idéias de Vygots-
ky e Piaget sobre a psicogénese do pensamento e da lingua-
gem. Tal analise ¢ feita a partir de um enfoque ao mesmo tempo
epistemoldgico e genético. Os eixos da andlise sdo: 1) as raizes
do significado das primeiras palavras; 2) o papel da linguagem
na formacdo das estruturas cognitivas; 3) os mecanismos figu-
rativos e operativos na formagdo do pensamento conceitual.
Os resuitados do nosso estudo mostram que as diferengas teo-
ricas entre esses autores ndo (ou nao apenas) tém como base
uma maior ou menor importancia outorgada ac ambiente social,
mas, principalmente, concepgbes epistemoldgicas diferentes e
subjacentes a explicagdo dos processos e dos mecanismos psi-
colégicos de formagédo dos instrumentos cognitivos.
INTERNALIZAGAO DA LINGUAGEM — INTERIORIZACAO DAS
AGOES — GENERALIZAGAO PERCEPTIVA — GENERALIZA-
GAO OPERATORIA

ABSTRACT

ON THE GENETIC ROOTS OF THOUGHT AND LANGUAGE;
VYGOTSKY AND PIAGET. In this article we analyse Vygotsky's
and Piaget's research and ideas on the psychogenesis of
throught and language. The approach adopted is both
epistemological and genetic. The specific topics studied are: 1)
the roots of first-word meaning; 2) the role of language in the
formation of cognitive structures; 3) the figurative and operative
mechanisms in the development of conceptual thinking.

The results of our study show that the theoretical differences
between the authors are not based only on the relative
importance attributed to social environment. The differences are
based on diferent epistemological concepts which underlie the
explanation of psychological processes and mechanisms that
form cognitive instruments.
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Sobre a questdo das raizes genéticas do pensamento
e da linguagem, as analises de Vygotsky e Piaget su-
p6em, em linhas gerais, uma posicdo comum: a critica
tanto ao associacionismo como ao gestaltismo e a ne-
cessidade de uma abordagem histérica e/ou genética.

Como se sabe, as posigdes comuns nem sempre
garantem tratamentos e conclusdes semelhantes, so-
bretudo quando a pesquisa e a interpretagdo ingres-
sam no terreno das questoes especificas.

O nosso objetivo nac é comparar sistemas teéri-
cos'em bloco, mas sim analisar uma tematica de pes-
quisa especifica e comum a ambos autores: as raizes
genéticas do pensamento e da linguagem, e, a partir
dos seus trabalhos mais significativos sobre essa te-
matica, detectar divergéncias tedricas e epistemoldgi-
cas. Em seguida, trataremos de pensar as suas pos-
siveis implicagbes pedagogicas.

Visando esses objetivos desenvolveremos compa-
rativamente trés tépicos: 1) 0 modo como ambos os
autores explicam o significado das primeiras palavras;
2) o papel da linguagem na formacgédo das estruturas
cognitivas e 3) os mecanismos psicolégicos da forma-
¢ao do pensamento conceitual.

A comparagao sera feita a partir de um enfoque
de carater epistemoldgico e genético, isto é, uma ana-
lise em que as relagdes entre o sujeito e o objeto do
conhecimento recuam aos niveis mais elementares da
formacao dos instrumentos cognitivos na crianga (in-
cluidos os esquemas sensodrio-motores). Nesta pers-
pectiva de estudo, levar-se-4 em conta os resultados
da pesquisa no campo da Epistemologia Genética e
da Psicologia Genética. Desse modo, o presente tra-
balho visa também resgatar a teoria de Piaget, frente
a de Vygotsky, como um novo empreendimento epis-
temoldgico que procura superar, tendo como base de
apoio pesquisas empiricas, as diversas manifestagbes
do pre-formismo (tanto no sujeito como no objeto do
conhecimento).

O SIGNIFICADO DAS PRIMEIRAS PALAVRAS

Para Vygotsky, as pesquisas sobre as relagbes entre
a fala e o pensamento chegaram a impasses devido
ao fato de serem analisadas isoladamente. O caminho
adequado seria, segundo esse autor, estuda-las numa
unidade sintetizadora — caso do “pensamento verbal”
— que se reflete no “significado da palavra”.

A natureza e a fonte da significagdo do pensa-
mento estdo presentes, entdo, no momento em que
emerge o significado da palavra. Como ¢ préprio Vy-
gotsky diz: “Tudo leva a crer que a distingdo qualita-
tiva entre a sensacgédo e o pensamento seja a presen-
¢a, nesse dltimo, de um reflexo generalizado da rea-
lidade, que é também a esséncia do significado da
palavra; e, conseqilientemente, que o significado é um
ato de pensamento, no sentido pleno do termo. Mas,
ao mesmo tempo, significado é parte inalienavel da
palavra como tal, e dessa forma pertence tanto ao do-
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minio da linguagem quanto ao dominio do pensamen-
to” (Vygotsky, 1991, p.4).

Percebe-se, entao, que o pensamento como “re-
flexo generalizado da realidade” comega a adquirir
uma forma especifica a partir do seu encontro com a
palavra, a partir do uso do signo verbal. Por isso, é
preciso conhecer mais de perto as raizes genéticas
da constituicao do significado da palavra.

Segundo Vygotsky (1991. p.29-44), existe uma
clara fase pré-verbal na evolugao do “pensamento” in-
fantil, e a evolugao dessas reagdes intelectuais rudi-
mentares & independente da fala. Para esse autor, as
pesquisas de Buehler e Koehler com criangas peque-
nas confirmam essa hipétese e alcangam resultados
semelhantes aqueles realizados junto aos antropdi-
des: antes da fala hd o “pensamento”, associado a
utilizacdo de instrumentos, isto é, a compreensao das
relagcbes mecanicas e a criagdo de meios mecénicos
para fins mecanicos.

Nesse periodo, existe uma fala inicial que nao
tem nenhuma relagdo com a evolugao do “pensamen-
to” ou inteligéncia pré-verbal e cumpre a fungdo de
descarga emocional e de contato social. A fala, em-
bora predominantemente emocional, nao se limita a
descarga e, segundo as pesquisas de Buehler, cum-
pre uma funcgao social: as primeiras rea¢des a voz hu-
mana, como as risadas, os sons articulados, os mo-
vimentos etc. sdo meios de contato social.

Se as primeiras manifestacdes da fala e as do
“pensamento” pré-verbal cumprem fung¢des diferentes
e seguem uma evolugdo independente, como é que
se produz o encontro delas e a superagao desse es-
tado primario? Segundo Vygotsky, mais ou menos aos
dois anos de idade, as curvas da evolugao do pen-
samento e as da fala, até entdao separadas, encon-
tram-se e unem-se para iniciar uma nova forma de
comportamento. Quem teria explicado melhor esse im-
portante evento seria Stern: “ele mostrou como a von-
tade de dominar a linguagem se segue a primeira per-
cepcao difusa do propésito da fala, quando a crianca
‘faz a maior descoberta de sua vida’, a de que ‘cada
coisa tem seu nome’. Esse instante crucial em que a
fala comeca a servir ao intelecto, e os pensamentos
comegam a ser verbalizados, é indicado por dois sin-
tomas objetivos inconfundiveis: 1) a curiosidade ativa
e repentina da crianga pelas palavras, sua pergunta
sobre cada coisa nova — ‘0 que ¢é isto’; e 2) a con-
sequente ampliacdo de seu vocabulario, que ocorre
de forma rapida e aos saltos” (Vygotsky, 1991. p.37).

Antes desse momento critico, “a crianga — como
alguns animais — reconhece de fato um ndmero pe-
queno de palavras que, como ocorre no condiciona-
mento, substituem objetos, pessoas, agdes, estados
ou desejos. Depois da descoberta do nome a situagédo
muda radicalmente: a crianga sente a necessidade
das palavras e, ao fazer perguntas, tenta ativamente
aprender os signos vinculados aos objetos. Eia parece
ter descoberio a funcdo simbdlica das palavras” (Vy-
gotsky, 1991. p.35-6).

Entdo, a fala, que num primeiro momento serve
a funcgéo afetiva e de contato — adquirida nos moldes
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do mecanismo da associagdo, como é o caso do con-
dicionamento -—, num segundo momento adquire uma
fungéo intelectual (‘reflexo generalizado da realida-
de”).

Poder-se-ia dizer, entdo, que a fungédo nominativa
das palavras, nesse novo periodo, ja significa uma ati-
vidade representativa ou simbdlica? Vygotsky prefere
assegurar-lhe, no inicio, analogamente a Koffka e
Buehler, um ambito mais restrito ao enfatizar a ana-
logia entre a invengao de instrumentos pelos chimpan-
zés e a descoberta, pela crianga, dessa fungdo. No
comego, a palavra tornar-se-ia nao um signo, mas
apenas uma das propriedades do objeto, que precisa
ser fornecida para completar sua estrutura: “como
Buehler salienta, cada objeto novo apresenta para a
crianga uma situagao problematica, e ela resolve o
problema uniformemente, nomeando o objeto. Quando
néo conhece a palavra para designar o objeto novo,
pergunta aos adultos” (Vygotsky, 1991. p.43). Para
Vygotsky, entdo, a fungéo representativa dos signos
resulta do fato de as criangas terem, previamente,
constituido a estrutura externa do signo, na qual as
palavras participam como propriedades dos objetos.
Nesse sentido, afirma que “os dados sobre a lingua-
gem infantil (confirmados pelos dados antropolégicos)
sugerem firmemente que, por um fongo tempo, a pa-
lavra é para a crianga uma propriedade do objeto,
mais do que um simbolo deste; que a crianga capta
a estrutura externa da palavra-objeto mais cedo do
que a estrutura simbdlica interna” (Vygotsky, 1991.
p.43).

Entretanto, apesar da progressdo estabelecida
por Vygotsky sobre a aquisigdo da fungao nominativa
da palavra, fica uma questdao fundamental: se a sig-
nificacéo deriva essencialmente das propriedades do
objeto e do uso das palavras, qual seria, entdo, o pa-
pel das agdes desenvolvidas no periodo pré-verbal?

Segundo esse autor, as relagbes entre acdo e
fala se processam do seguinte modo: “Num primeiro
estagio, a fala acompanha as agdes da crianga e re-
flete as vicissitudes do processo de solugdo do pro-
blema de uma forma dispersa e cadtica. Num estagio
posterior, a fala desloca-se cada vez mais em diregao
ao inicio desse processo, de modo a, com o tempo,
preceder a agdo. Ela funciona, entdo, como um auxi-
liar de um plano ja concebido mas nao realizado, ain-
da, a nivel comportamental. Neste segundo momento
surge, entao, uma nova relagdo entre a palavra e a
acao: nesse instante a fala dirige, determina e domina
0 curso da agéo; surge a fungdo planejadora da fala,
além da funcao ja existente da linguagem, de refletir
0 mundo exterior” (Vygotsky, 1984. p.31).

Fica claro, entdo, que a significacdo tem a sua
fonte na linguagem (mediante a sua fungao de “refletir
0 mundo exterior’) e ndo nas agbes da crianga, as
quais se caracterizam por serem dispersas e cadticas.
Quando a agéo intervém nao é precisamente para dar
forma a experiéncia, pelo contrario, ¢ apenas para
que o processo possa ser desencadeado. Sdo os ob-
jetos que determinam a significagdo, como o préprio
Vygotsky afirma: “os objetos com os quais ela lida
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representam a realidade e dao forma aos seus pro-
cessos mentais” (Vygotsky, 1991. p.20).

Para Piaget, as primeiras palavras, embora nio
deixando de servir ao contato social (fungdo comuni-
cativa) e nao se destacando ainda da agéo material
— quando representarao a classe a qual pertencem
0s objetos —, nao deixam de expressar o sistema de
esquemas sensorio-motores em vias de conceptuali-
zagdo. Nesse sentido, as pesquisas de Piaget de-
monstram que as primeiras palavras, diferentemente
das futuras expressdes verbais ligadas a verdadeiros
conceitos, apresentam o carater notavel de que o
principio de reunido dos objetos sob uma mesma de-
nominagdo se prende, em parte, a uma assimilagao
desses objetos entre eies (fundamentada sobre suas-
qualidades objetivas) e, em parte, a uma- assimilagao
das coisas ao préprio ponto de vista do sujeito (devido
a repercussdo dos objetos sobre suas agdes, organi-
zadas em sistemas).

Algumas expressoées, relatadas por Piaget, podem
flustrar a sua hipétese: “para J., de 1, 1(0), o signo
semi-verbal ‘tch-tch’ aplica-se ao que aparece e de-
saparece visto de uma janela (trens, veiculos etc.),
bem como a seu pai quando este brinca de esconder
com ela. O sinal ‘au-au’ designa nao somente os caes
e o que se lhes assemelha, como tudo aquilo que se
vé da sacada, como o cao inicial” (Piaget, 1975.
p.278). “O vocabulo ‘panana’ (oriundo de ‘avd’) desig-
na seu avd, mas é ao mesmo tempo um termo de
desejo empregado para obter 0 que seu avd the daria
se estivesse la. Quanto as expressdes ‘mamae’ e ‘pa-
pai’, que sdo muitas vezes consideradas como as pri-
meiras palavras empregadas pela crianga, vé-se-lhes
a complexidade. Todos ja observaram a generalizagao
do termo ‘papai’ para todos os homens. Esse termo
(assim como ‘mamae’) designa ag¢des que interessam
a crianga ou relativas a elas” (Piaget, 1975. p.281-2).

Em vista do exposto, para Piaget as primeiras pa-
lavras, longe de designarem simplesmente classes
singulares, de serem “nomes de pessoas”, como ex-
primem as estatisticas da pesquisadora Buhler, tém
na realidade a conotacdo dos esquemas de acdes
complexas, quer relativas ao sujeito, quer em parte
objetivas. Da mesma maneira, diz Piaget que as clas-
sificagcbes zooldgicas de L. (*ha” e “hin”), ou de T
(*vuvu”, “‘mu” e “minet’), mostram, por suas préprias
flutuagdes, que se trata muito mais de designar sis-
temas de ac¢des possiveis do que objetos.

Assim, para Piaget, os primeiros esquemas ver-
bais ndo passam de esquemas sensdrio-motores em
vias de conceptualiza¢do, e ndo esquemas sensorio-
motores puros nem conceitos francos. Do esquema
sensorio-motor conservam o essencial, a saber, a ca-
racteristica de serem modos de agdo generalizaveis
— que se aplicam a objetos cada vez mais numero-
sos — de se organizarem em sistemas, analogamente
aos futuros conceitos (por isso é que, ja no nivel pré-
verbal, a relagdo do sujeito com a experiéncia é me-
diatizada por um sistema de significagbes de natureza
ainda nao simbdlica). Porém, apresentam ja um se-
midesligamento do conceito, em relagao a propria ati-
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vidade e uma situagdo-que, da agdo pura, tende para
a constatagéo; além disso, anunciam o elemento ca-
racteristico de comunicagao do conceito, ja que sdo
designados por fonemas verbais que os colocam em
relacdo com a acdo de outrem.

Podemos concluir até aqui que,!na perspectiva de

Piaget, a linguagem inicial é feita de ordens e de ex-
pressbes de desejo e designam sistemas de acoes
(classificagbes, seriagGes, quantificagdes, implicacoes
etc.) mais do que objetos. A nomeacdo nao é uma
simples atribuicdo de nome, como Vygotsky prefere
interpreta-la, mas, antes de tudo, o enunciado de uma
agao possivel: a palavra se limita quase a traduzir,
neste nivel, a organizagdo de esquemas sensério-mo-
tores que poderiam passar sem ela. Por isso a pala-
vra, quando se constitui como significante diferenciado
do significado, ndo evoca apenas o objeto, mas a
classe ou semiclasse na qual este se insere. Torna-se
claro, entdo, que para Piaget a fonte da significacao
representativa, que emerge agora, nao se encontra no
objeto ou na linguagem, mas, antes de tudo, no sis-
tema de agbes previamente construido e em vias de
interiorizagdo ou conceptualizagao.

Mas se até entdo a palavra sé podia funcionar
como simples parte do ato e ndo como evocacao des-
te, a que se deve, entdo, o carater representativo
dela? Segundo Piaget, o nascimento do signo nao
surge como descoberta repentina e isolada, mas
como parte da formacdo de uma fungdo maior, a fun-
¢ao simbdlica ou semictica, pela qual o individuo pode
evocar agoes e objetos ausentes. Segundo Piaget,
nao se deve buscar, pois, na fungdo nominativa a ori-
gem da fung¢ao simbodlica do signo, mas, sim, na cons-
tituicdo da fungdo simbdlica e no avango da propria
inteligéncia que conquista novos niveis de organi-
zagao.

Para Piaget, o signo verbal adquire a fungéo re-
presentativa quando deixa de apenas acompanhar a
acao executada. As palavras deixam de ser juizos de
acao e passam a ser juizos de constatagdo. Piaget
explica que a narrativa, ao atuar como meio de evo-
cagdo e de reconstituicdo de situagdes e aconteci-
mentos, inicia efetivamente o processo de conceptua-
lizagao dos esquemas sensério-motores. A linguagem
em formacdo deixa de acompanhar simplesmente o
ato em curso para reconstituir a agdo passada e for-
necer-the assim um comego de representagao. Por
isso é que, para Piaget (1975), o melhor indicio dos
progressos dessa conceptualizagdo €, por conseguin-
te, o aparecimento da pergunta “o que é7?”, que se
relaciona a0 mesmo tempo com o nome e com 0 con-
ceito ou classe do objeto designado.

ESTRUTURAS L(:)GICAS: RESULTADO DA
“INTERNALIZACAO DA FALA” OU DA
“INTERIORIZACAO DAS ACOES”?

Segundo Watson, a fala interior & decorréncia da fala
aberta através do sussurro. Vygostsky questiona essa
forma de explicagdo, pois a fala interior ndo é sim-
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plesmente uma fala exterior silenciosa, mas coincide
com Watson no que se refere a abordagem metodo-
l6gica, pois se trata de um processo de internalizagdo
da fala aberta. Discorda, porém, que esse processo
seja mecénico. Tratar-se-ia, antes, de um processo
psicolégico, em que os tragos estruturais e funcionais
mudam. Nesse processo, o elo nao seria o sussurro
mas a “fala egocéntrica’. “Estamos inclinados a ver
esse elo na fala egocéntrica da crianga, descrita por
Piaget, a qual, além de seu papel de acompanhar a
atividade da crianga e de sua fungdo de descarga
emocional, rapidamente assume uma fungdo planeja-
dora, isto é, transforma-se de maneira facil e natural
no pensamento propriamente dito” (Vygotsky, 1991,
p.39). Assim, segundo Vygotsky, a fala egocéntrica é
a fala em sua ftrajetéria para a interiorizagdo e, por
isso, intimamente ligada a organizagdo do comporta-
mento da crianga e parcialmente incompreensivel para
outras pessoas.

De acordo com Vygotsky, a fala se interioriza por-
que a sua fungao muda. A fala deixa de servir apenas
para o contato social e a descarga emocional e passa
a servir para a organizacdo do comportamento indivi-
dual. O signo adquirido, como elemento cultural, se
constitui como instrumento privilegiado de transforma-
¢do e organizacao do comportamento individual. Mas,
de gue maneira essa fala organiza o comportamento
individual da criangca? Segundo Vygotsky, a agao da
fala esta ligada ao seu préprio desenvolvimento na
crianga, que ocorre, alids, como todas as outras ope-
ragbes mentais que envolvem o uso de signos, como
por exempio o ato de contar.

Depois do periodo da inteligéncia ligada ao uso
de instrumentos mecanicos e da palavra ligada a
emogdes e contato social, a descoberta do signo inau-
gura a aprendizagem e dominio conseglente das es-
truturas gramaticais da lingua antes da constituicdo
das estruturas légicas do pensamento. “A crianga
pode operar com oragdes subordinadas, com paiavras
como porque, se, quando e mas, muito antes de
aprender realmente as relagdes causais, condicionais
e temporais. Domina a sintaxe da fala antes da sin-
taxe do pensamento. Os estudos de Piaget provaram
que a gramatica se desenvolve antes da ldgica, e que
a crianga aprende relativamente tarde as operagdes
mentais que correspondem as formas verbais que
vem usando ha muito tempo” (Vygotsky, 1991. p.40).

Depois desse periodo, a crianga utiliza signos e
operagdes exteriores, como auxiliares na solucao de
problemas internos. E o estagio da fala egocéntrica,
no qual a crianga conta com os dedos, recorre a au-
xiliares mnemonicos etc. No ultimo estagio, as opera-
¢bes externas se interiorizam e passam por uma pro-
funda mudanga no processo. “A crianga comega a
contar mentaimente, a usar a ‘meméria légica’, isto é,
a operar com relagdes intrinsecas e signos interiores”
(Vygotsky, 1991. p.40).

Qual o significado, para Vygotsky, da internaliza-
cdo da fala exterior? Como observamos anteriormen-
te, a internalizagao da fala exterior ndo é um trénsito
mecéanico como Watson propunha. Nao se trata de
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uma diminuicdo do som, mas sim do resultado de um
processo de mudangas estruturais e funcionais que le-
vam as estruturas da fala, previamente aprendidas
pela criang¢a, a se converterem nas estruturas basicas
de seu pensamento. Assim, as estruturas linglisticas
previamente dominadas seriam as que determinam a
natureza especifica das fungdes psicoldgicas supe-
riores.

Vygotsky é taxativo sobre a fonte exterior do pen-
samento ldgico, quando conclui nesse estudo: “Isto
nos leva a outro fato inquestionavel e de grande im-
portancia: o desenvolvimento do pensamento é deter-
minado pela linguagem, isto &, pelos instrumentos lin-
guisticos do pensamento e pela experiéncia sociocul-
tural da crianga. Basicamente, o desenvolvimento da
fala interior depende de fatores externos: o desenvol-
vimento da Iogica na crianca, como o0s estudos de
Piaget, é uma funcao direta de sua fala socializada.
O crescimento intelectual da crianga depende de seu
dominio dos meios sociais do pensamento, isto &, da
linguagem” (Vygotsky, 1991. p.44, grifo nosso).

Em decorréncia dessa explicacdo, Vygotsky é le-
vado inevitavelmente a negar a filiagdo do pensamen-
to propriamente dito (as fungbes superiores) ao “pen-
samento” pré-verbal. A natureza do “pensamento” pré-
verbal ndo tem continuidade nem influéncia expressi-
va nas constru¢des futuras. Pelo contrario, a sua na-
tureza € que serd submetida a agédo de uma fonte ex-
terior mediante a fungao instrumental do signo e dos
elementos socioculturais. Assim, segundo esse autor,
as novas propriedades do pensamento humano, sen-
do irredutiveis a vida organica, decorrem da sua rup-
tura com a fase anterior (na qual as agbes obedecem
a leis biolégicas e mecanicas): “Se compararmos ©
desenvolvimento inicial da fala e do intelecto — que,
como vimos, se desenvolvem ao longo de linhas di-
ferentes, tanto nos animais como nas criangas muito
novas -~— com o desenvolvimento da fala interior e do
pensamento verbal, devemos concluir que o ditimo es-
tagio ndo é uma simples continuagdo do primeiro. A
natureza do proprio desenvolvimento se transforma,
do biolégico para o sdcio-historico. O pensamento ver-
bal nao € uma forma de comportamento natural e ina-
ta, mas é determinado por um processo histérico-cul-
tural e tem propriedades e leis especificas que nao
podem ser encontradas nas formas naturais de pen-
samento e fala” (Vygotsky, 1991. p.44).

Essa argumentagao é reforgada, noutra passa-
gem, quando analisa a especificidade das funcgbes
elementares e as fontes da natureza mediatizada das
fungbes superiores: “As funcdes elementares tém
como caracteristica fundamental o fato de serem total
e diretamente determinadas pela estimulagao ambien-
tal. No caso das fungdes superiores, a caracteristica
essencial é a estimulagdo autogerada, isto €, a cria-
¢ao e o uso de estimulos artificiais que se tornam a
causa imediata do comportamento” (Vygotsky, 1984.
p.44).

A interpretacdo vygotskiana sobre a origem do
pensamento conceitual gera algumas interrogagoes
iniciais: afirmar o carater cultural das novas funcgbes
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intelectuais humanas supde negar, necessariamente,
a continuidade do funcionamento bioldgico, ou vice-
versa? A critica as explicagdes pré-formistas do orga-
nismo leva, necessariamente, a justificar a explicagao
oposta, isto é, a pré-formagao no meio, como ¢ em-
pirismo lamarkista e o associacionismo propéem? Em
face da hipétese da determinacao social, a possibili-
dade de se resgatar a agdo do sujeito do conheci-
mento em oposigac ao objeto do conhecimento, assim
como a de explicar a formagdo mesma do novo (sem
pré-formacao no objeto) ndo correm o risco de se tor-
narem ilusorias? Se assim for, a propria proposta de
“construgédo” dos conhecimentos ndo corre o risco de
se tornar um simples artificio explicativo?

Para Piaget, o grande problema genético que sus-
cita o desenvolvimento da linguagem é aquele das
suas relagbes com 0 pensamento € com as opera-
¢oes logicas em particular, pois se & ponto pacificc o
fato de que a linguagem decuplica os poderes do pen-
samento em extensado e rapidez, a questao da natu-
reza lingtiistica ou ndo das estruturas l6gico-matema-
ticas é controvertida. As solugdes sobre essas ques-
tbes podem ser mais bem compreendidas se levarmos
em conta as pesquisas realizadas por Piaget sobre a
génese e o papel da fungdo semiética, assim como
sobre as origens do pensamento conceitual enquanto
interiorizagdo do esquematismo sensorio-motor.

As pesquisas de Piaget demonstram que a fungéo
simbdlica é efetivamente criada pela prépria crianga.
Essa criagdo se realiza por meio do mecanismo da
“‘imitagao” (atividade que prolonga a acomodagéo
adaptativa da inteligéncia), pois constitui a prefigura-
¢do sensorio-motora da representacao e a passagem
do nivel sensério-motor para o das condutas propria-
mente representativas. A “imitagdo” como prefigura-
¢ado da representagdo, que ja se constitui no decur-
so do periodo sensério-motor, € uma espécie de re-
presentagdo em ato material e ainda nao em pensa-
mento.

Os primeiros simbolos do jogo sé@o bons exemplos
da construgdo individual da crianga, 0 que nao exclui
os simbolos coletivos ulteriores. A “imitacao diferida”,
0 “jogo simbdlico”, a “imitacdo mental” e a “imitagao
grafica” procedem, entdo, diretamente da “imitagao”.
No entanto, embora o papel da imitagdo seja o de
figurar o objeto, ela ndo atua como transmissora de
modelos exteriores prontos (pois a crianga faz uma
imitacdo de si mesma como de outrem), mas como
passagem da pré-representagdo em ato a repre-
sentagao interior ou pensamento.

Diferentemente dos simbolos individuais, o signo
é necessariamente coletivo e a crian¢a o recebe pron-
to pelo canal da atividade imitativa. Entretanto, cabe
novamente salientar, a sua aquisicdo nao é modelada
inteiramente pelo meio, mas, sobretudo, pela propria
crianga. Em relagdo a aquisicao da linguagem, pes-
quisas inspiradas nas hipéteses de Chomsky sobre a
constituicdo das regras gramaticais (R. Brow e J. Ber-
ko em Harvard; S. Ervin e H. Miller em Berkeley) mos-
tram que a aquisicdo das regras sintaticas pela crian-
¢a pequena ndo se reduz a uma imitagdo passiva;
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comporta ndo apenas uma parte nao desprezivel de
assimilagdo generalizada, como também construgdes
absolutamente originais. As pesquisas de Ferreiro e
Teberosky (1986), no nivel da linguagem escrita, cor-
roboram também esses resultados.

Entre as condutas sensdrio-motoras e as condu-
tas verbais observam-se grandes diferengas em favor
das segundas: ligagdes mais rapidas entre as acoes
relatadas; maior abrangéncia das relagdes espaco-
temporais, com a conseqliente liberdade sobre o ime-
diato; representagdes simultaneas de conjunto. No en-
tanto, segundo a teoria de Piaget, os progressos da
inteligéncia representativa em relagdo ao sistema dos
esquemas sensorio-motores ndo se devem & lingua-
gem apenas, mas, antes de tudo, a fungdo semidtica
em seu conjunto. E ela que, como frisa Piaget, des-
taca o pensamento da acg&o e cria, portanto, de algum
modo, a representagao.

Para Piaget, apesar de a linguagem nio criar a
representacdo nem ser a responsavel direta da for-
magdo do pensamento, nao deixa de desempenhar
um papel importante. O signo lingtistico como signi-
ficante diferenciado do significado permite decuplicar,
na comunicagao, o poder do pensamento. Por outro
lado, a linguagem, ao contrario de outros instrumentos
simbolicos construidos pelo individuo (jogo simbdlico,
imitagao diferida, imagem mental), j& se encontra toda
elaborada socialmente e contém, de antemdo, um
conjunto de instrumentos cognitivos — relagdes de or-
dem, seriagbes, classificacdes, implicagbes etc. — a
servico do pensamento.

Entretanto, tendo como base tais caracteristicas
da linguagem, poder-se-a sustentar que a ldgica ine-
rente ao sistema da lingua constitui o fator essencial
e/ou Unico da aprendizagem da légica pela crianga ou
por um individuo qualquer? Parece que tal hipdtese
torna-se efetivamente verdadeira para um senso co-
mum pedagdgico retirado basicamente da sociologia
durkheimiana assim como para o positivismo 6gico.
Para este ultimo, a prépria l6gica nao seria outra coi-
sa senao uma sintaxe e uma semantica generali-
zadas.

Pesquisas mais atuais, realizadas por colaborado-
res de Piaget, comparando progressos da linguagem
e das operagdes intelectuais, junto a criangas normais
e criangas surdo-mudas e cegas, corroboram a vera-
cidade da tese piagetiana: a linguagem nao constitui
a origem da légica, &, pelo contrario, estruturada por
esta.

Pesquisas com surdo-mudos (Vicent, M.; Oleron,
P.) revelam que a falta da linguagem articulada nao
impede a construgao do pensamento operatério, em-
bora isso possa acontecer com um leve atraso, desde
que a troca de significagbes seja garantida por outros
meios de expressdo. As pesquisas com cegos (Hat-
wel, Y.) mostram que, embora eles tenham adquirido
expressoes verbais para se comunicar, isso nao ga-
rante a organizacdo operatéria do pensamento. O
atraso expressivo na formagé@o das opera¢des nestas
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criangas (quatro anos ou mais) deve-se, antes de
tudo, ao déficit da organizacao da inteligéncia sensoé-
rio-motora. As coordenagdes verbais n&o bastam para
compensar esse atraso e torna-se necessario toda
uma aprendizagem prévia no nivel da agdo. Finalmen-
te, as pesquisas com criangas normais (Sinclair, H.)
mostram uma correlagdo estreita entre a linguagem
empregada e o modo de raciocinar. Essa relagdo nao
aponta para a sobredeterminagdo da linguagem em
relacdo as estruturas mentais, pois as criangas pré-
operatorias compreendem bem as expressées verbais
de nivel superior (vetores versus relagbes escalares),
quando se inserem nas ordens ou instrugBes, mas
nao as utilizam espontaneamente. Por outro lado,
quando treinadas para utiliza-las, por uma aprendiza-
gem linguistica, conseguem fazé-lo, embora com difi-
culdade, mas isso nao modifica as nogdes de conser-
vagao e seriacgdo, isto é, as estruturas mentais.

Essas pesquisas sinalizam, portanto, que as rai-
zes da légica terdo que ser buscadas na “coordena-
¢ao geral das acdes”, a partir do esquematismo sen-
sorio-motor, antes que na linguagem. Para Piaget,
esse esquematismo continua quando a crianga con-
quista a fun¢ao semidtica. Esta permite a reorganiza-
¢do do esquematismo anterior, no novo plano — o
da representacdao —, até entdo desconhecido pela
crianga. “O esquematismo continua, depois, a desen-
volver-se e a estruturar o pensamento, mesmo verbal,
em funcdo do progresso das agdes, até a constituicao
das operagoes logico-matematicas, remate auténtico
da logica das coordenacoes de agbes, quando estas
se acham em estado de interiorizar-se e agrupar-se
em estruturas de conjunto” (Piaget, 1990. p.79).

Mas, pode-se contra-argumentar que o acaba-
mento das operagdes é tardio e que a aquisicdo da
gramatica da linguagem € anterior a légica do pensa-
mento. Entretanto, aceitar o fato da anterioridade lin-
guistica ndo leva necessariamente a aceitar a sua ori-
gem nas estruturas linguisticas, pois antes destas foi
construida a “légica das agdes”.

A hipdtese da fonte linglistica das estruturas da
inteligéncia perde alicerces quando se constatam fa-
tos como os das pesquisas acima relatadas e de ou-
tras como as feitas pelo préprio Piaget. As pesquisas
junto a criancas pré-verbais, relatadas no seu texto
classico O Nascimento da inteligéncia na crianga
(1978), demonstra que, subjacente as acbes das
criangas pequenas, encontra-se um sistema de encai-
xes, de ordem, de séries, de implicagdes etc., isto &,
uma “légica das ag¢des”. Os dados das pesquisas so-
bre a Formagdo do simbolo na crianga (1975), junto
a criangas que comecgam a falar, demonstram que os
esquemas verbais, antes de expressarem nomes, ex-
pressam esguemas sensorio-motores em vias de con-
ceptualizagao ou interiorizagao.

Entao, para Piaget, e sobre a base de diversas
pesquisas empiricas realizadas por ele e os seus co-
laboradores, o pensamento logico (assim como a fun-
cao simbdlica) é uma auténtica criagdo por parte do
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individuo mediante reorganizagdes internas (“abstra-
¢ao reflexionante™) e que tem suas raizes na prépria
acédo (enquanto coordenagao de esquemas) e nao na
linguagem. Entretanto, ao contrario de algumas inter-
pretacGes parciais, essa criagdo nao se realiza de ma-
neira isolada e sem influéncia do meio fisico e social,
senao em troca permanente com eles (ver Piaget,
1977, Ramozzi, 1988; Dongo Montoya, 1983; De La
Taille, 1992).

A criagao das estruturas mentais, por parte do su-
jeito do conhecimento, é crucial no sistema piagetia-
no, pois é justamente o que permite esclarecer o pro-
cesso efetivo de construgdo do conhecimento, assim
como as relagdes dessa construgdo com os proces-
sos afetivos e sociais. Do ponto de vista epistemolo-
gico, esse fato permite reconhecer na atividade do su-
jeito ndo um simples reprodutor passivo das reguiari-
dades exteriores, tal qual o empirismo o concebe,
mas um sujeito que organiza 0 mundo e cria as con-
di¢des internas de uma objetividade possivel do co-
nhecimento. Permite -também reconhecer condi¢Ges
reais para a conquista da autonomia intelectual e mo-
ral por parte dos sujeitos psicolégicos.

Por outro lado, a verificagdo da hipdtese piage-
tiana ndo apenas permite estabelecer continuidade —
com reconstrugbes — entre a inteligéncia pré-verbal
e a inteligéncia representativa, como também entre a
estruturagdo orgénica e as estruturas da consciéncia.

Para Piaget, as estruturas da consciéncia resul-
tam do processo de interiorizagdo das agbes. Estas,
no plano da representagdo e da vida interindividual,
apresentam novas transformacgdes por reorganizacédo
interna, até assumirem sistemas de transformagdes
virtuais como sao as operagdes. A reorganizagdo no
novo plano nao significa o abandono das conquistas
e do funcionamento do plano anterior (“légica das
acoes”), pelo contrario, significa reconhecer a sua
continuidade com transformacdes sucessivas, até al-
cangar composigbes reversiveis.

Para o construtivismo piagetiano, entdo, a estru-
turagdo progressiva do conhecimento oscila sem ces-
sar entre duas formas extremas, sem apresentar ja-
mais um estado puro: o primeiro supde uma série de
construgdes superpostas, o que levanta imediatamen-
te todo o problema da filiagdo entre o novo e o velho.
Por outro lado, o progresso é reflexivo e consiste em
remanejar os pontos de partida ou estruturagdes ini-
ciais. O processo genético €, pois, simultaneamente
construtivo e reflexivo. A “réflexion” enriquece retroati-
vamente o elemento anterior, iluminando suas rela-
¢bes com elementos ulteriores, enquanto a construgdo
o incorpora efetivamente no seio de uma composicéo
nova. Esse processo construtivo, no nivel da cons-
ciéncia, é explicado por Piaget, mais recentemente,
por meio do mecanismo da “abstracdo reflexionante”
(Piaget, 1977).

Se para Vygotsky existe ruptura entre organiza-
¢do biologica e organizagdo da consciéncia, para Pia-
get existe continuidade com “reconstrucdes conver-
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gentes”, pois as leis do funcionamento da consciéncia
ndo sdo absolutamente alheias a organizagao da vida;
e justamente a “coordenagdo geral das agbes” repre-
senta o intermediario entre a coordenagéo organica e
as coordenacgbes proprias da consciéncia. A sua obra
de sintese, Biologia e conhecimento (Piaget, 1973),
reflete, de maneira pormenorizada, essa tese. Essa
concepcao tedrica ndo foi compreendida pelos seus
criticos, e, contrariamente ao seu espirito, foi assimi-
lada, nos termos da Biologia e da Psicologia tradicio-
nais, como “maturacionista” (amadurecimento orgéni-
co) e individualista.

MECANISMOS OPERATORIO_S VERSUS
FIGURATIVOS NA FORMACAO DO
PENSAMENTO CONCEITUAL

O papel -determinante outorgado por Vygotsky & lin-
guagem na formagdo do pensamento conceitual ja si-
naliza a preponderancia dos aspectos figurativos da
atividade cognitiva do sujeito. Isso se torna mais evi-
dente quando este autor atribui & generalizagao per-
ceptiva um papel decisivo na evolugdo e acabamento
do pensamento conceitual na crianga.

O que afirmamos acima pode ser observado mais
explicitamente nas pesquisas experimentais, realiza-
das por Vygotsky (1991. p.45-70) sobre a formagéo
dos conceitos. Nessas pesquisas € tragada uma linha
evolutiva na formagéao dos conceitos, em que a abs-
tracao empirica e a generalizagao perceptiva cumprem
a mola fundamental.

Segundo Vygotsky, a forma primitiva de conceito
se manifesta mediante um conglomerado vago e sin-
crético de objetos isolados; os objetos se associam
devido a impressdes subjetivas da crianga. Uma se-
gunda fase, “pensamento por complexos”, da inicio a
unificagdo das impressdes desordenadas; a crianca
organiza os elementos discretos da experiéncia em
grupos e cria a base para generalizagdoes posteriores:
os objetos se associam devido as relagbes que de
fato existem entre eles. “As ligagdes factuais subja-
centes aos complexos sdo descobertas por meio da
experiéncia direta. Portanto, um complexo é, antes de
mais nada, um agrupamento concreto de objetos uni-
dos por ligagoes factuais” (Vygotsky, 1991. p.52).

Uma terceira fase, que serve como transi¢ao para
o pensamento conceitual, se caracteriza por “agrupa-
mentos” dos objetos com um “grau maximo de seme-
lhanga”, nos quais “freqientemente a abstragdo de
um tal grupo de atributos baseia-se apenas numa im-
pressao vaga e geral da semelhanca entre os objetos”
(Vygotsky, 1991. p.66). Essa tentativa de abstragéo,

*  Normalmente se qualifica de “reflexiva” essa abstragdo, mas
tendo em vista discussbes atuais sobre a expressdo, prefiro
usar o termo “reflexionante”, que, embora néo dicionarizado,
parece-me ser 0 mais apropriado porque conserva o sentido
do processo.
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segundo Vygotsky, embora nao permita distinguir as
caracteristicas dos objetos entre si, ja é um passo de-
cisivo no avanco da percepgao: “contudo, o carater
global da percepgdo da crianga foi rompido, os atri-
butos de um objeto foram divididos entre duas partes,
a que se atribuiu uma importancia desigual — um ini-
cio de abstragdo positiva e negativa. Um objeto nao
mais entra em um complexo in toto, com todos os
seus atributos; alguns tém sua admissdo recusada”
(Vygotsky, 1991. p.66-7). - '

Durante o estdgio seguinte do desenvolvimento
da abstragdo, o agrupamento de objetos com base na
maxima semelhanca possivel é substituido pelo agru-
pamento com base num Unico atributo, por exemplo,
86 objetos redondos ou s objetos achatados. Essas
formagbes sao precursoras dos conceitos verdadeiros
e chamam-se “conceitos potenciais”. “Os conceitos
potenciais resultam de uma espécie de abstracio iso-
lante de natureza tao primitiva, que esta presente, em
certo grau, ndo apenas nas criangas muito novas,
mas até mesmo nos animais.” Em sequida, acrescen-
ta que “Somente o dominio da abstracdo, combinado
com o pensamento por complexos em sua base mais
avangada, permite a crianga progredir até a formagao
dos conceitos verdadeiros. Um conceito somente apa-
rece quando os tragos abstraidos s&o sintetizados no-
vamente, e a sintese abstrata dai resultante torna-se
principal instrumento do pensamento” (Vygotsky,
1991. p.67-8).

Na medida em que os conceitos verdadeiros im-
plicam necessariamente um sistema hierarquico (pois
do contrario nao existiria sintese), o problema que
emerge é justamente procurar a fonte desse sistema.

A ‘explicagdo dessa questdo pode ser mais bem
observada num outro estudo realizado por Vygotsky
(1991. p.71-101) a propdsito dos conceitos esponta-
neos e cientificos. Ao analisar os “conceitos reais”,
Vygotsky mostra que as idéias da crianca em idade
pré-escolar (que possui a estrutura de complexos) re-
sultam da elaboragdo de generalizagdes que predo-
minam durante uma fase anterior. Em seguida, depois
de um nivel mais elaborado, o autor descobre uma
relagdo analoga entre as antigas e as novas forma-
¢Ges no que diz respeito ao descobrimento dos con-
ceitos aritméticos e algébricos. “A transformagao dos
preconceitos (e que geralmente sdo conceitos aritmé-
ticos da crianga em idade escolar) em conceitos ver-
dadeiros, tais como os conceitos algébricos dos ado-
lescentes, € alcangada por meio de generalizagdo do
nivel anterior. No estagio anterior, certos aspectos dos
objetos haviam sido abstraidos e generalizados em
idéias de numeros. Os conceitos algébricos repre-
sentam abstracbes e generalizagbes de certos as-
pectos dos numeros, e ndo dos objetos, indicando as-
sim uma nova tendéncia — um plano de pensamen-
to novo e mais elevado” (Vygotsky, 1991. p.98, grifo
Nosso).

Para Vygotsky, a crianga num nivel de pensamen-
to elementar é incapaz de passar “verticaimente” do
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significado de uma palavra para outra, isto é, de en-
tender-as suas relagdes de generalidade: “Todos os
seus conceitos estdo no mesmo nivel, e se referem
diretamente a objetos e sdo delimitados entre si da
mesma forma que os proprios objetos sdo delimita-
dos. O pensamento verbal ndo é mais que um com-
ponente secundario do pensamento perceptual, deter-
minado pelos objetos” (Vygotsky, 1991. p.96). No pro-
prio pensamento por complexos, a relagédo entre “flor”
e “rosa’ nao é uma relagdo de supra-ordenacéo (sis-
tema), pois o conceito mais amplo e o mais restrito
coexistem no mesmo plano. Um conceito supra-orde-
nado implica a existéncia de uma série de conceitos
subordinados, e pressupde também uma hierarquia de
conceitos de diferentes niveis de generalidade.

No seguinte exemplo, relatado por Vygotsky,
pode-se ilustrar a fungao da generalizagdo perceptiva
no acabamento do conceito: uma crianga aprende a
palavra flor e, logo depois, a palavra rosa; durante
muito tempo © conceito “flor”, embora de aplicagao
mais ampla do que “rosa”, ndo pode ser considerado
0 mais geral para a crianga. Nao inclui e nem subor-
dina a si a palavra “rosa” — os dois sado intercam-
bidveis e justapostos. Quando “flor” se generaliza, a
relagao entre “flor”, “rosa”, assim como entre “flor” e
outros conceitos subordinados, também se modifica
na mente da crianga. Um sistema esta se configuran-
do (Vygotsky, 1991. p.80).

Na perspectiva da generalizagao perceptiva, por-
tanto, a inclusdo de classes & descoberta por uma
combinagao de generalizagdo e aprendizagem. Assim,
quando a crianga aprende a usar as palavras rosa e
seguidamente a palavra “flor”, primeiro as justapode,
mas, quando faz a generalizacao, “todas as rosas sao
flores”, e descobre que a conversao nao é verdadeira,
da-se conta de que a classe das rosas esta incluida
na classe das flores.

Na perspectiva da “generalizagao operatoria”, de-
fendida por Piaget, a aquisi¢ao da inclusdo de classes
ndao €& tao simples assim. Para Piaget, a crianga,
quando afirma que todas as rosas sdo flores, e que
nem todas as flores sao rosas, num primeiro momento
ndo pode dar-se conta-que existem mais flores do que
rosas. Para conseguir a inclusao, deve organizar um
sistema operacional tal que A (rosas) + A’ (outras flo-
res que nao sao rosas) = B (flores) e que, se A =
B-A’, em conseqiéncia A esta incluida em B. Obser-
ve-se que a reversibilidade do sistema operatério é
condigao a priori para a inclusao de classes.

Por outro lado, Piaget defende a tese de que as
estruturas operatérias nao derivam da experiéncia,
através da percepg¢ao, como 0 empirismo pressupde,
mas da agao total.

Piaget concorda com os partidarios da experién-
cia de que mesmo as verdades logicas e aritméticas
mais simples e mais gerais se constituem com seu
auxilio, antes de poder dar lugar a um manejo ope-
ratério puramente dedutivo. “Sem duvida, todo conhe-
cimento supde intervencao da experiéncia e parece
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incontestavel que, sem a manipulagao dos objetos, a
crianga ndo chegara a constituir as correspondéncias
uma a uma, que lhes servem para elaborar o numero
inteiro, nem a descobrir que a soma de alguns objetos
€ sempre a mesma, seja qual for a ordem de nume-
racao etc. Mesmo uma verdade como 2+2=4 e sobre-
tudo a operacgao inversa 4-2=2 requer um apelo a ex-
periéncia; e isso ainda é verdade acerca da transiti-
vidade Idgica elementar A=B; B=C; portanto A=C, que
nao se impde absolutamente de maneira necessaria
antes de 6 ou 7 anos para 0os comprimentos etc., nem
mesmo antes dos 9 para os pesos” (Piaget, 1973.
p.34-5). Mas a questao que se coloca imediatamente
€ a seguinte: de que classe de experiéncia se trata?
E, mais, este tipo de experiéncia pode ser assimilada
a experiéncia fisica dos niveis pré-operatdrios e dos
niveis posteriores?

Segundo a teoria piagetiana, o exame do com-
portamento da crianga mostra que existem duas es-
peécies de experiéncias e duas espécies de abstra-
¢Oes, conforme a experiéncia se refira as préprias coi-
sas e permita descobrir algumas de suas proprieda-
des ou conforme se refira a coordenagdes que nao
estavam nas coisas, mas que a a¢ao, utilizando essas
coisas, as introduziu para suas proprias necessidades.

A experiéncia que conduz a descoberta e a abs-
tracao das propriedades dos objetos (aquela que se
entende comumente por “experiéncia’) chama-se ex-
periéncia fisica. Essa forma de experiéncia supde uma
acao especial do sujeito relativa a certa qualidade do
objeto e nao (ou nao apenas) as coordenacgdes gerais
da agdo. Por exemplo, a crianga que descobre o fato
inesperado, segundo o qual uma bola de chumbo
pode ter o mesmo peso que uma barra de latao, se
entrega a uma experiéncia fisica e abstrai sua des-
coberta dos proprios objetos, empregando as agbes
especiais de sopesar, por exemplo. Essa forma de
abstracdo chama-se, no sistema piagetiano, abstracao
empirica.

Em compensacao, a crianga que conta 10 pedri-
nhas e descobre que sao sempre 10, mesmo quando
se muda a ordem, faz uma experiéncia de natureza
completamente diferente: experimenta, na realidade,
ndo nas pedrinhas — que lhe servem simplesmente
de instrumento —, mas nas préprias agdes de ordenar
e contar. Essas ag¢bes apresentam dois tipos de ca-
racteristicas: primeiro, sdo ag¢bes que enriquecem o
objeto de propriedades que nao tinha por si mesmo,
pois a colegao de pedrinhas nao comportava nem or-
dem, nem numero, independentemente do sujeito;
este faz abstracdo de determinadas propriedades,
partindo das proprias agdes e nao a partir do objeto.
Em segundo lugar, sao agbes gerais, ou, mais preci-
samente, coordenagOes gerais de agdes: realmente,
age-se sempre introduzindo certa ordem nos movi-
mentos, classificando objetos materiais e simbdlicos,
ao passo que “pesar’” € uma agao muito mais espe-
cial. Essa forma de abstragao, quando opera no nivel
da consciéncia, é chamada de “abstragado reflexio-
nante”.
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Como ja assinalamos noutra parte, para Piaget,
as coordenagdes gerais se transformarao rapidamente
(desde os 7-8 anos) em operagdes interiorizadas, de
tal modo que, no nivel seguinte, a crianga nao tera
mais necessidade de experimentar para saber que 10
sera sempre 10, independentemente da ordem segui-
da; ira deduzi-lo por operagdes ldgicas, enquanto nao
deduzira os pesos dos objetos sem dados prelimina-
res suficientes. Assim, descobrir que A=C, gque A=B
e B=C ¢ experiéncia que incide sobre a coordenagéo
geral das agOes. Essa experiéncia pode aplicar-se aos
pesos como a qualquer coisa, mas a transitividade
nao resulta da abstragdo a partir dos objetos como
tais, mesmo que estes confirmem as leis da coorde-
nagdo geral das agbes antes de serem leis do pen-
samento.

Portanto, segundo o sistema piagetiano, nao é
porque a crianga comeg¢a a agir experimentaimente
que o conhecimento légico e matematico pode ser re-
duzido ao conhecimento fisico. A crianga, como sujei-
to do conhecimento, em lugar de abstrair apenas o
contetido do préprio objeto, chega, desde o inicio, a
enriguecer o objeto de ligagdes que emanam dele.
Tais ligagbes, antes de constituir leis do pensamento,
procedem das coordenagdes gerais da agdo, o que
exprime, do ponto de vista epistemolégico, os poderes
reais de construgdo do sujeito por oposigdo as pro-
priedades fisicas do objeto.

Mas, no que se refere aos conhecimentos fisicos,
até que ponto a abstragdo empirica e a generalizagdo
perceptiva cumprem um papel exclusivo, e isso, s0-
bretudo, nos niveis elementares da formagdo do pen-
samento conceitual?

Para esclarecer a questdo acima colocada, torna-
se necessario esclarecer antes o paradoxo exposto
por M. Planck e citado por Piaget: nossos conheci-
mentos fisicos seriam tirados da sensagdo e da per-
cepcéo, mas seu progresso consiste precisamente em
libertar-se de todo antropomorfismo e, por conseguin-
te, em afastar-se, tanto quanto possivel, do dado sen-
sorial e perceptivo. Segundo as pesquisas de Piaget
e da psicologia contemporanea, essa tese tradicional
torna-se equivocada, pois, como foi mostrado anterior-
mente, apesar de a sensagdo e a percepgdo estarem
sempre agindo nos estagios elementares da formagéo
dos conhecimentos, elas jamais agem sozinhas, e o
que se lhes acrescenta é, pelo menos, tdo importante
quanto elas em tal elaboragao.

Segundo Piaget, existe uma solugdo possivel do
paradoxo de Planck: “se parecendo partir da sensa-
¢ao, o conhecimento fisico se afasta dela cada vez
mais, é que, na realidade, jamais procede da sensa-
¢do, nem mesmo da percepgdo pura, mas que, desde
o inicio, implica uma esquematizagéo légico-matema-
tica das percepgdes assim como das agdes exercidas
sobre os objetos; comegando com essa esquematiza-
¢éo, é sempre natural que as adjungdes logico-mate-
maticas se tornem cada vez mais importantes com o
desenvolvimento dos conhecimentos fisicos e que, por
conseguinte, estes se afastem sempre mais da per-
cepcao como tal” (Piaget, 1973. p.79).
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As pesquisas realizadas por Piaget sobre a pos-
sivel origem sensorial e perceptiva dos conhecimentos
fisicos levam as seguintes conclusdes: primeiro, os
conhecimentos jamais derivam, exclusivamente, da
sensagdo ou da percepgdo, mas também dos esque-
mas de agdes ou dos esquemas operatorios de di-
versos niveis, uns e outros irredutiveis & mera percep-
¢do. Segundo, a prdpria percepgdo ndo consiste em
simples leitura dos dados senscriais, mas comporta,
desde o inicio, uma organizag¢do ativa, na qual inter-
vém decisdes e pré-inferéncias e que se deve a in-
fluéncia dos esquematismo das agbes ou das opera-
¢Ges sobre a percepcdo. Portanto, para Piaget, os
nossos conhecimentos nao provém nem da sensacéo,
nem da percepcao somente, mas da acdo inteira; a
percepgao constitui apenas fungdo de sinalizagéo.
Como o problema da inteligéncia ndo é senao de ca-
rater operatorio (agOes interiorizadas e coordenadas
em sistemas de conjunto), e se quisermos levar em
conta o aspecto operatério da inteligéncia humana, é
pois da propria agdo e nao da percepgdo apenas que
convém partir.

CONCLUSOES

A andlise das pesquisas realizadas por Piaget e Vy-
gotsky sobre as raizes da linguagem e do pensamen-
to permite-nos constatar diferencas substanciais em
suas teses e concepcles basicas. Essas diferencas
sdo fundamentais e mesmo incompativeis no que se
refere a explicacdo da formagao dos instrumentos e
das estruturas do conhecimento na crianga. Devido ao
fato de Vygotsky privilegiar a agido do objeto na gé-
nese da significagdo linguistica, a acdo das estruturas
da lingua na formacdo das estruturas idgicas do pen-
samento e mesmo o mecanismo da “generalizagao
perceptiva” na formagdo dos conceitos, a agao do su-
jeito do conhecimento quase que desaparece para dar
lugar & agdo predominante do objeto. As pesquisas
de Piaget, ao explicarem a origem da significagéo lin-
glistica a partir da agdo do sujeito (no esquematismo
sensdrio-motor e conceitual) e as fontes das estrutu-
ras mentais na “coordenagdo geral das acgdes”, além
de privilegiarem as “generalizagbes operatérias’ e a
“abstragao reflexionante” como mecanismos centrais
na formagéo dos conceitos e do préprio pensamento,
resgatam a agao do sujeito do conhecimento como
pdlo ativo do processo construtivo do conhecimento.

Para Vygotsky, a relagdo do sujeito com os ob-
jetos comega com a mediagdo das palavras, pois es-
tas implicam formas e sistemas de categorizagao dos
objetos da experiéncia. A significagdo tem a sua fonte
nos signos verbais e nos objetos que representam. Ja
para Piaget, a fonte da significagdo se encontra, antes
de mais nada, no esquematismo sensério-motor e no
seu processo de interiorizagdo, portanto, em estrutu-
ras construidas anteriormente ao uso de signo verbal.

Para Vygotsky, a fonte principal das formas que
as estruturas mentais assumem encontra-se na inter-
nalizagao da lingua, pois as criangas, antes de pen-
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sarem logicamente, adquirem uma linguagem estrutu-
rada gramaticalmente. Para Piaget, a linguagem como
instrumento fundamental de comunicacdao decuplica
os poderes da mente, porém nao cria nem determina
as formas do seu funcionamento; pelo contrario — e
as pesquisas mais atuais sobre a evolugdo das ope-
ragbes e da linguagem reforcam a sua tese —, a lin-
guagem é aquela que é estruturada pela l6gica do
pensamento (“légica das coordenagdes de agdes”).

Em decorréncia das teses acima apontadas, am-
bos os autores chegam a conclusdes muito diferentes
sobre a possivel ruptura ou continuidade entre as
aquisicoes pré-verbais e as aquisi¢oes conceituais, e,
por extensao, entre a organizagao organica e a orga-
nizagao mental. Vygotsky frisa que as fungdes men-
tais superiores tém seu inicio com o “significado da
palavra” e, por isso, respondem essencialmente a leis
de natureza sociocultural, contrapostas as atividades
pré-verbais, de natureza bioldgica € mecéanica. Piaget,
pelo contrario, defende que o esquematismo sensé-
rio-motor, no qual ja se constituem as primeiras “coor-
denacgdes gerais das agles” (sistema de classes, sé-
ries, ordem etc.), se prolonga, alcangada a fungdo se-
midtica, em operagdes mentais. Consequente com
essa interpretacao, Piaget restabelece uma continui-
dade com reconstrugao entre a atividade organica e
a atividade mental, pois ndo apenas os primeiros re-
flexos sensoério-motores do bebé respondem ao me-
canismo de assimilagdo (e nao de associa¢do), como
também a prépria vida funciona dessa maneira. A in-
termediagao entre a atividade organica e a atividade
mental (que nao deixa de ser organica) se encontra
precisamente no esquematismo sensoério-motor.

E importante, ainda, destacar que o fato de Vy-
gotsky atribuir as acdes pré-verbais mecanismos de
aquisicdo que respondem a leis associativas (condi-
cionamento) é mais um sintoma da ruptura que esta-
beleceu entre as leis da adaptagdo orgénica e as leis
da adaptacdo mental. Ja para Piaget, o mecanismo
da aquisicdo responde, desde o inicio, ao mecanis-
mo. da assimilagdo. Esta questao também se encontra
estreitamente ligada a discussao dos mecanismos da
aquisicao dos conceitos.

As conclusdes acima apontadas concordam com
as teses, defendidas por esses autores, sobre os me-
canismos psicolégicos basicos da formagédo do pen-
samento conceitual e das estruturas mentais: para Vy-
gotsky, a “abstracao empirica” e a “generalizagao per-
ceptiva” s@o os mecanismos essenciais de formacgao;
ja para Piaget, os mecanismos fundamentais que ex-
plicam a formacdo sdo a “abstragdo reflexionante” e
a “generalizacdo operatéria”.

Privilegiar aspectos figurativos ou operativos na
formagdo do conhecimento, em geral, e do conheci-
mento légico-matematico, em particular, nao é aces-
sério na analise dos processos genéticos, ao contra-
rio, acarreta conseqiéncias epistemoldgicas decisivas,
pois exprime o verdadeiro poder atribuido ao sujeito
do conhecimento em oposicao aos objetos a serem
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conhecidos, e isso, desde o inicio do desenvolvimento
do individuo. Como se sabe, privilegiar aspectos as-
sociativos e figurativos na formagédo dos conhecimen-
tos sempre foi inerente as concepgbes empiristas e
positivistas.

Para o empirismo, toda construgdo esta obrigada
a extrair seus materiais da realidade exterior. Para
essa epistemologia, toda génese consiste em abstrair
a partir dos dados sensiveis certos elementos, para
em seguida submeté-los a uma generalizagdo ade-
quada ao objeto visado. Assim, a elaboracao das no-
¢oes fisicas se efetua, independentemente dos esque-
mas logico-matematicos que permitiriam enriguecé-la,
a partir da abstracdo das qualidades do objeto e de
uma generalizacdo em virtude da passagem de um
concreto mais especial a um abstrato mais geral, nao
conduzindo entao a uma novidade real, pois nao con-
tém nada além de elementos utilizados no ponto de
partida. No caso de uma génese verdadeira, isto &,
tanto construtiva como reflexiva, porque fundada na
atividade do sujeito, os dois pdlos do processo gené-
tico sao, pelo contrario, uma abstracdo a partir da
acao (e nao apenas do objeto) e uma generalizagao
por composicao operatéria.

A controvérsia que continuaria existindo entre es-
ses dois autores, sobre a maior ou menor influéncia
do fator social, a luz das questbes acima levantadas,
perde a sua relevancia como motivo fundamental do
confronto. Do ponto de vista de uma epistemologia
que seja também genética, esse confronto torna-se
derivado ou pelo menos concomitante. Isso nao sig-
nifica negar a importancia da questéo, trata-se apenas
de discuti-la sobre novas bases. Trata-se, portanto, de
inserir a discussao no contexto das questdes de uma
nova epistéme, na qual a pesquisa epistemologica e
genética comece desde os niveis mais elementares
da formagao da significacdo do ser humano. Sem

essa contextualizagéo epistemoldgica, a nosso ver,

corre-se 0 risco de chegarmos a impasses e a um
didlogo improdutivo, sobretudo quando a intengéo é
resgatar, para o avang¢o do conhecimento cientifico, o
melhor da produgao desses autores. Nao serdo os jul-
gamentos apressados, nem as dedugbes imediatas
que se fazem a partir de principios abstratos (motiva-
dos pela nossa angustia de transformagdo, compreen-
siveis, de resto, em face dos desafios imediatos da
pratica educacional), o que nos levara a superagéo
(no sentido de “aufhebung’y das controvérsias tedricas
na ciéncia. Sobretudo, se quisermos evitar que aque-
las verdadeiras contribuicdes tedricas se convertam
em mais um modismo no campo da educagédo.

Das divergéncias tedricas levantadas no presente
trabalho, configuram-se obviamente conseqléncias
educacionais e pedagdgicas. Na medida em que pri-
vilegiarmos os mecanismos figurativos, como a gene-
ralizagdo perceptiva, ou mecanismos operatérios,
como a generalizacido operatdria; na medida em que
valorizarmos a agao constituinte e determinante da tin-
guagem na formacao das estruturas lo6gicas do pen-
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samento ou, pelo contrario, pensarmos que estas ul-
timas sdo produto da interiorizagao e reorganizagao
da coordenacdo geral de agdes, a relagao pedagdgica
e o tratamento dos conteldos escolares mudara subs-
tancialmente.

A seguinte colocagao de Piaget ilustra claramente
as conseqliéncias pedagégicas das teses tedricas so-
bre a questao da instrugdo dos conceitos cientificos:
“Em alguns casos o que se transmite através de ins-
trucdo &€ bem assimilado pela crianga porque repre-
senta, de fato, uma extensdo de algumas de suas
construgbes. Em tais casos, seu desenvolvimento se
acelera. Mas em outros, quando os objetos que sub-
ministram a instrugdo se apresentam muito cedo ou
muito tarde, ou de um modo que impedem a assimi-
lacdo, porque nao concordam com suas construgoes
espontaneas, entado impedem o desenvolvimento da
crianga, se desviam de forma estéril, como acontece
muitas vezes com o ensino das ciéncias exatas. Por-
tanto, eu nao acredito, como parece fazé-lo Vygotsky,
que os novos conceitos, ainda no nivel escolar, se ad-
quirem sempre através da intervengdo didatica do
adulto” (Piaget, 1964. p.178).

E importante lembrar que para Piaget desenvol-
vimento espontdneo nao significa maturagdo nem sig-
nifica negar a influéncia e a necessaria acdo sistema-
tica do meio escolar. Significa, sim, que ao se estudar
o desenvolvimento das nogdes cientificas deve-se
considerar como fator central o processo mesmo da
construcdo das operagdes pelo sujeito do conheci-
mento, que consistem em agdes interiorizadas que se
fazem reversiveis e se coordenam entre si em siste-
mas de conjunto sujeitos a leis bem definidas. Sobre
essa base é que Piaget concorda com Vygotsky quan-
do este afirma que os “conceitos cientificos e espon-
tdneos comegam em pontos diferentes mas se encon-
tram eventualmente. A concordancia é condicional,
isto é, significa que se produz um encontro real entre
a sociogénese das nogdes cientificas (na histéria da
ciéncia e na transmissdo de um conhecimento de uma
geracdo a seguinte) e a psicogénese das estruturas
espontaneas (influenciadas, sem duvida alguma, pela
interacdo com o meio social, familiar, escolar etc.) e
ndo simplesmente que a psicogénese seja integral-
mente determinada pelo ambiente histérico e cultural”
(Piaget, 1964. p.178). Corroborando as idéias de Pia-
get, e sem deixar de fazer a critica aos métodos tra-
dicionais de ensino e, por extensdo, as posturas con-
teudistas e diretivistas na educac&o, Emilia Ferreiro,
Jonge do espontaneismo, frisa o que segue: “O mé-
todo (enguanto acéo especifica do meio) pode frear,
facilitar ou dificultar, porém nao criar aprendizagem.
A obtengdo de conhecimento é um resultado da pro-
pria atividade do sujeito” (Ferreiro e Teberosky, 1986.
p.29). Atividade significando, por isso mesmo, proces-
so de assimilagdo dos contelidos culturais a partir dos
diversos niveis de estruturacdo (o que implica neces-
sariamente “generaliza¢gdes operatdrias”) desses con-
teudos pelo sujeito do conhecimento.
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