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Apresentacao

Este livro € resultado de dois anos consecutivos (1989-1990) de participa-
¢a0 nas Reunides Anuais da Sociedade de Psicologia de Ribeirio Preto,
agora Sociedade Brasileira de Psicologia. Somos devedores de Maria
Clotilde Rossetti Ferreira, professora titular da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da USP de Ribeirdo Preto, pela idéia de publicar o
conteudo dos cursos e mesas-redondas que realizamos nessas reunides.

A receplividade que os temas apresentados encontraram deve ser
interpretada como um indicador seguro da necessidade que havia de
abordd-los, tanto no plano da teoria, quanto no do embasamento da praxis
pedagodgica. Ela sinaliza também um processo de filtragem, que vem
conferindo & psicogenética um lugar de destaque cada vez maior. Estudar
as fungdes psiquicas a luz de sua génese e evolugio tem dado frutos muito
ticos: aqueles que decorreram da teoria piagetiana, que tem se mostrado
capaz de absorver as concepgdes cognitivistas nio genéticas, o demons-
tram a saciedade. Seu avango, no entanto, requer fazé-la entrar em didlogo
com interlocutores de peso: dai a escolha de Vygotsky e Wallon, que vém
cumprindo esta fungao ativadora e dinamogénica.

O confronto, em profundidade, desses trés pontos de vista pode
colocar o investigador na chamada “zona critica” da ciéncia psicoldgica,
nos seus confins, a regido onde se travam as polémicas ¢ se geram os
avangos. Neste sentido, o interesse pelo didlogo entre eles representa a
utilizagdo de uma das duas formas possiveis de progresso em ciéncia,
aquela que alterna seus efeitos com os que procedetn da confrontagio com
os dados. Confrontam-se teorias com fatos, ou teorias com teorias.

Essa tltima talvez seja a tinica forma possivel de evolugio para um
sistema da solidez do piagetiano, que cotre o risco de imobilizar-se, vitima
de sua prépria hegemonia. Esse papel de confronta¢do tedtrica tem sido
cumprido, nos iltimos anos, pelas idéias de Vygotsky, em sua instigante
abordagem sobre a dimens&o social no desenvolvimento psicoldgico,




Um outro tipo de necessidade presidiu a escolha dos temas. Os
edueadores pedem que as teorias psicoldgicas expliquem o funcionamento
da inteligéncia ¢ da afetividade: mas disso elas nao tém dado conta. No
cendrio atual, a psicandlise e a psicogenética construtivista tém dividido
essa tarefa, o que tornou aquelas dimensdes paralelas e exteriores. A
demanda reflete entao o desejo — muito justificado — de pedir a psicoge-
nética, aquela mais proxima da teoria académica e da préxis pedagdgica,
que dé solugio a este impasse. Dai o acerto de incluir a perspectiva
walloniana, que tem uma contribui¢ao especifica para esse tema.

Em suma, a escolha dos autores teflete a necessidade de fazer
amadurecer, pelo confronto, a psicologia genética; a selegdo dos assuntos,
a de integrat, etn beneficio tanto da teoria quanto da pratica, o estudo dos
dois grandes eixos da pessoa. Nossa contribuigio foi a de aproxima-los; ao
leitor cabe a tarefa de instaurar o didlogo entre eles.

Os Autores

PARTE |

Fatores biologicos e sociais




O Lugar da Interacao Social na
Concepcao de Jean Piaget

Yves de La Taille

Emseulivro, Biologie et Connaissance, Piaget escreveu que / *a mhtehgﬁn—

cia humana somente se desenvolve no individuo em fungio de interacoes )
sociais que sdo, em geral, demasiadamente negligenciadas.”! Tal afirma-

¢io, num livro cujo titulo resume o tetna central da obra do autor, talvez
cause estranheza em alguns leitores, pois, como & notdrio, Piaget costuma

ser criticado justamente por “desprezar” o papel dos fatores sociais no
desenvolvimento humano. Todavia, nada seria mais injusto do que acredi-

tar que tal desprezo realmente existiu. O méaximo que se pode dizer € que,

de fato, Piaget ndo se deteve longamente sobre a questio, contentando-se

em situar as influéncias e determinag¢des da interagdo social sobre o
desenvolvimento da inteligéncia. Em compensagio, as poucas balizas que |
_colocou nesta drea sdo de suma importdncia, hdo somente para sua teoria,
como também para o tema.

Para introduzir a questio, analisemos a seguinte afirmagio: 0 homem \

/¢ um ser essencialmente social, impossivel, portanto, de ser pensado fora'

do contexto da sociedade em que nasce e vive. Em outras palavras, 0“
homem ndo social, o homem considerado como molécula isolada do resto

de seus semelhantes,'o homem visto como mdependente das mﬂuenc:a&

dos diversos grupos que freqiienta, o homem visto como imune aos lega j

da histdria e da tradi¢cdo, este homem simplesmente ndo existe! -

Tal postulado segundo o qual o homem é, como dizia Wallon, '

geneticamente social vale para a teoria de Piaget. Escreve ele: s

Se tomarmos a nogao do social nos diferentes sentidos do termo, isto €, englo-
bando tanto as tendéncias hereditdrias que nos levam & vida em comum e &
imitag@o, como asrelagdes “exteriores” (no sentido de Durkheim) dos individuos

. Piaget, J. Biologie et Connaissance. Pads, 1967, p. 314 (em portugués, Biologla e
Conhecimento: ensaio sobre as relagdes entre as regulagbes orgdnicas e 08 processos
cognoscitives. Petropolis, Vozes, 1973.)
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entre eles, ndo se pode negar que, desde o nascimento, o desenvolvimento
intelectual é, simultaneamente, obra da sociedade e do individuo.?

Todavia, como escreve Piaget em seguida, tal postulado é demasia-
damente amplo e, por conseguinte, vago. Uma intetpretagéo possivel seria
afirmar que o porvir da razio individual é erguer-se acima desta base social
comum, de lhe set superior. Outra seria pensar que, no seu desenvolvimen-
to, a razdo ¢ incessantemente esculpida pelas diversas determinagGes

sociais. Em smna,;’;ﬁrmar que o homem ¢ ser social ainda néo significa )

/optar por uma “teoria que explique como este “social” intetfere no desen-
volvimento e nas capacidades da inteligéncia humana. :

O equacionamento que Piaget di a essa questio passa por dois
momenlos)/O primeiro: definir de forma mais precisa o que se deve
-entender por “ser social”. O segundo: verificar como os fatores sociais
comparecem para explicar o desenvolvimento intelectual.

O HOMEM COMO SER SOCIAL
Escreve Piaget:

/'O homem normal nio & social da mesma maneira aos seis meses ou aos vinte
/ anos de idade, e, por conseguinte, sua individualidade nio pode ser da mesma
qualidade nesses dois diferentes niveis.

Para melhor compreender esta afirmagio, vamos ver como Piaget
define em que sentido um adulto é social. Seu critério € a qualidade da
“troca intelectual” entre dois individuos a e a’. O grau 6timo de socializa-
¢do se dd quando tal troca atinge o equilibrio. Uma equacio permite
descrever tal equilibrio:

(Ra—Sa)+(Sa =Ta’) + (Ta’ = Va) = (Ra = Va) i

onde:

Ra = agéo de a exercida sobre a” (Ra’, a reciproca);

Sa’ = satisfagéo (positiva, negativa ou nula) sentida por 2’ em fungéo
da acao de a (Sa, a reciproca);

Ta’ = divida de a’ em relagédo a a em fun¢io da ag¢do precedente Ra
(Ta, a reciproca);

Va = valor virtual, para a, cortespondendo a divida Ta’.

2. Piaget, J. Etudes Sociologiques. Genebra - Paris, Droz, 1977, p. 242 (em portugués Estudos

Sociolégicos, Rio de Janem) Forense, 1973).
Idem, ibidem, p. 24
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Piaget explica como aplicar essa equagéo para as trocas intelectuais:
1) O individuo a enuncia uma proposi¢do Ra (verdadeira ou falsa em graus
diversos); 2) O interlocutor a’ esta de acordo (ou néo, em graus diversos), este
acordo ¢ designado por 5a’; 3) o acordo (ou o desacordo) de a” o liga para a
seqliéncia das trocas entre " e a, donde Ta’; 4) esse engajamento de a’ confere
A proposigio Raum valor Va (positivo ou negativo) no que tange astrocas futuras
desses mesmos individuos.*

Imaginemos este pequeno didlogoentrea e a™:
a— Naminha opinido, a obra de Freud é a mais importante em Psicologia;
a’ — Admito que seja importante; todavia, ndo diria que é a mais
importante de todas, porque ndo aborda todas as facetas do comporta-
mento humano.
a — Mas eu ndo estava pensando neste aspecto quando falei da Psicand-
lise; estava pensando apenas no fato de que a obra de Freud reformulou
totalmente as concepgdes de homem que antes eram dominantes.
a’ — Deste ponto de vista, faz sentido. Mas acho que ndo devemos esquecer
que a importdncia de uma teoria também depende de sua abrangénciae...
Vejamos agora o que significam as igualdades da equagao elaborada
por Piaget, partindo da proposi¢io de a:

Ra = Sa’: poderia significar que os dois interlocutores estio de acordo sobre
uma mesma proposigiio, enunciada por a. Néo é bem o caso no exemplo
que demos. Todavia, a igualdade Ra = Sa” permanece valida porque os dois
chegaram a uma verdade comum que justifica seus diferentes pontos de
vista: cada um entende que o outro entende a palavra importante de modo
diferente, e também entende que defini¢ao é atribuida pelooutro. Vale dizer
que essa diferenga de ponto de vista ndo impede a comunicagao intelectual,
pois cada um se situa em relagéo ao outro, ¢ a discussdo pode acontecer e
prosseguir.

Sa’ = Ta’: o interlocutor a’ se sente obrigado pela proposi¢ao que reco-
nheceu como vilida. Ou seja, ele ndo vai se contradizer em seguida. Este
sentimento de obrigagio se verifica quando a” diz que o que afirmou seu
interlocutor faz sentido, mas que hio se deve esquecer que a importancia
de uma teoria também depende de sua abrangéncia. O emprego de mas, de
também mostra que a’ considera o fato de ter levado em conta (ou seja,
conservado) a defini¢do de importante dada por a. Da equivaléncia Sa’ =
Ta’ decortre outra Ta’ = Ra’, ou seja, a proposi¢do de a” (Ra’) é produto
desta divida Ta’. '

4. Idem, ibidem, p. 160,

13




Ta’ = Va: vimos que, por Ta’, @’ se engajou a reconhecet como vélida, de
um certo ponto de vista, a proposi¢éo de a; vale dizer que a lhe atribui um
valor (Va, positivo embora relativizado no nosso exemplo) que devetd se
manter no testo da conversa (ou entiio, se houver mudanga de opinido por
parte de a’, este deverd claramente atribuir um valor negativo a proposigéo
inicial de a),

Pode-se fazer a mesma equagio partindo de a’ (Ra’), ou seja, pen-
sando pela reciprocidade.
Em sintese, escreve Piaget:

[ Nototal, o equilibrio de uma troca de pensamentos supde 1) um sistema comutﬁ i
| de signos e de definigdes, 2) uma conservagio das proposicdes validas obrigan-

doaquele que asreconhece comotal e 3) uma reclprocxdade de pensamento entre .

1. os interlocutores.
‘-__‘IL\H

Para que este equilibrio ocorra, sio necessdtios intetlocutores que
possam cumprir essas regras e um determinado tipo de relagdo social em
que elas sejam possiveis. Veremos adiante qual tipo de relagio social é
essa. Por enquanto, continuemos a pensar a definigéo de “ser social”.

Para Piaget,_b “ser social” de mais alto nivel ¢ justamente aquele que _
consegue relacionar-se com seus semelhantes da forma equilibrada./Como
a equagdo elaborada por Piaget é um agrupamento, os interlocutores
deverdo também, cada um de seu lado, ser capazes de pensar seguindo a
mesma operagdo. Como o agrupamento ¢ a formaliza¢do dada por Piaget
para descrever o pensamento opetatdrio, decotre que tal equilibrio das
telagoes sociais somente € possivel entre sujeitos que tenham atingido este
estdgio de desenvolvimento. Dito de outra forma,|a Mancira de ser social )
de um adolescente ¢ uma, porque ¢ capaz de participar de relagoes como |
aquela desctrita pela equagio, ¢ a maneira de ser social de uma crianga de | |
cinco anos & outra, justamente | porque ainda néo € capaz de participar clg‘
relagdes sociais que expressam um equilibrio de trocas intelectuais/ Vé-se
portanto que — para Piaget — nio se trata de tragar uma fronteira entre o
social e o néo social, mas sim de, a partir de uma caracteristica importante
das relagbes possiveis entre pessoas de nivel operatério — que representa
0 grau maximo de socializagfo do pensamento —, comparar graus ahte-
riores de socializacdo. [“As principais etapas do desenvolvimento das
operagdes logicas, escreve ele, correspondem, de maneira relativamente
simples, estdgios correlativos do desenvolvimento social (...)™® [

5. [Idem, ibidem, p. 162.
6. Idem, ibidem, p. 155,
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Vamos ver essa correspondéncia, comegando pela erianga no estdgio
sensorio-motor. Nesse estdgio, Piaget considera abusivo falar em real
socializagiio da inteligéncia Essa ¢ essencialmente individual, pouco ou
nada devendo as trocas sociais.

Em compensagfo, a partir da aquisi¢édo da llnguagem inicia-se uma
socializagao efetiva dainteligéncia. Contudo, durante afase pré-opetatoria,
algumas caracteristicas ainda limitam a possibilidade de a crianga estabe-
lecer trocas intelectuais equilibradas. _

Falta-lhe, em primeiro lugar, a capacidade de aderir a uma escala
comum de referéncia, condigdo necessdria ao verdadeiro dialogo. Vendo,
por exemplo, criangas de 4 anos conversando entre elas, verifica-se que
cada uma pode emprestar defini¢oes diferentes as mesmas palavras, e que
néao procuram avaliar essa diferenca. Verifica-se a mesma coisa no jogo de
regras: cada uma segue as suas proprias, sem parecer sentir necessidade de
regular as diferentes condutas a partir de uma referéncia Unica.

Em segundo lugar, a crianga pré-operatdria ndo conserva necessaria-
mente, durante uma conversa, as defini¢bes que ela mesma deu e as
afirmagdes que ela mesma fez. Esse fato se verifica facilmente quando se
entrevistam criangas de até 8 anos etn média sobre um tema qualquer. Elas
afirmam certas idéias, e, em seguida, sem nada comentar, afirmam o
contrario, niio parecendo achar que tais contradi¢des representam um fator
cornphcaclor pata o didlogo. Escreve P1agct° “Tudo se passa como se
faltasse uma regulagio essencial ao raciocinio: aquela que obriga o indivi-

duo a levar em conta o que admitiu ou disse, e a conservar esse valor nas

construgdes ultetiores”.” [

Finalmente, a criang¢a pequena tem extrema dificuldade em se colocar
no ponto de vista do outro, fato que a impede de estabelecer relagdes de
reciprocidade.

As trés caracteristicas juntas representam o que Piaget chamou de
pensamento egocéntrico. Tal pensamento, como seu nome indica, estd
“centrado” no “eu”. Exemplos classicos podem nos ajudar a relembrar esse
fendmeno psiquico. Pede-se a uma crianga, colocada de um lado de uma
mesa sobre a qual estio diversos objetos, que desenhe ou descreva como
uma outra pessoa, sentada do lado oposto, veria os mesmos objetos. As
criangas do estdgio pré-operatdrio tém extrema dificuldade em realizar essa
tarefa — tendem a desenhar o que elas mesmas véem — porque, justa-
mente, isto exige que o sujeito se descentre, ou seja, se coloque do ponto
de vista (espacial, no caso) de outrem. Outro exemplo: uma ctianga
pequena afirma que a lua a segue e segue as pessoas de modo geral —
pois € esta a jlus@o dptica normal — e quando lhe perguntam como fica
quando duas pessoas seguem diregdes opostas, nio sabe responder mas nilo

7. Idem, ibidem, p. 163.




abdica da afirmagao inicial. Umultimo exemplo: solicitadas a descobrirem
qual o fator que determina a maior freqiiéncia de oscilagdes de um péndulo
(tamanho da corda, peso na extremidade, nnpulso etc.) criancas de até 7
anossistematicamente costumam atribuir esse fenémeno a forga coma qual
impulsionam o péndulo.

Esses exemplos ilustram a tendéncia de criangas pequenas de elege-
rem o ponto de vista préprio como absoluto. Todavia, o conceito de
egocentrismo quer dizer mais. Pensassemos apenas nesse privilégio dado

ao ponto de vista préprio, chegarfamos a errénea conclusio de que — na

pequena infincia — hd uma hiperirofia do “eu”)e uma autonomia daf

‘decorrentel IDito de outra forma, chegarmmos a conclusao de que a crianca

pequena esta plenamente consciente de seu “eu”, consciente das fronteiras
que a separam do meio social e fisico em que vive/Mas, pensar assim seria
esquecer a dialética que preside a construgio do “eu”. Na verdade, a esta
centralizagdo corresponde uma ignorincia a respeito do préprio “eu”. E o
que se verifica quando, por exemplo, criangas pequenas mostram-se in-
fluencidveis pelas idéias dos adultos, e as repetem, algumas acreditando
piamente que elas mesmas as criaram. Essa falta de autonomia também se
faz presente quando criangas de 6, 7 anos acreditam que as regras motais
$30 imutdveis como leis fisicas e que, mesmo em se tratando de regras de
jogos infantis (como bola de gude), nenhuma modificagio € permitida. Em
suma, egocentrismo significa também que a crianga ainda nao tem dominio
de seu “eu” e que, longe de ser auténoma, ainda é heterdnoma nos seus
modos de pensar e agir. Basta lembrar que, para Piaget e muitos outros, as
nog¢des do Eu e do Outro sdo construidas conjuntamente, num longo
processo de diferenciacgéo.

E € justamente esta relativa indiferenciag¢iio que determina o tipo de
ser social que uma crianga ainda ¢é no estagio pré-operatério. (A qualidade
de suas trocas intelectuais com outrem ainda define um grau de socializa-
¢do precario, onde ela se encontra ainda isolada dos outros, nao por estar
plenamente consciente de si e fechada em si mesma por alguma decisdo
autbnoma, mas por ndo conseguir usufruir da riqueza que essas trocas lhe
trardo mais tarde.

A partir do estagio operatorio, as trocas intelectuais comegardo a se
efetuar como ilustrado pela equagio anteriormente descrita. E, paralela-
mente, a crianga alcangara o que Piaget denomina de personaladade
Escreve ele: =

A personalidade ndo é o “eu” enquanto diferente dos outros “eus” e refratdrio 4
socializagio, mas é o individuo se submetendo voluntariamente s normas de
reciprocidade e de universalidade. Como tal, longe de estar 4 margem da
sociedade, a personalidade constitui o produto mais refinado da socializagéo.
Com efeito, € na medida em que o “eu” renuncia a si mesmo para inserir seu
ponto de vista proprio entre 0s outros e se curvar assim as regras da reciprocidade
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que o individuo torna-se personalidade (...) Em oposigdo ao egocentrismo inicial,
o qual consiste em tomar o ponto de vista préprio como absoluto, por falta de

- poder pcrceber seu cardter particular, 4 personalidade consiste em tomar

[consciéncia desta relatividade da perspectiva individual e a colocd-la em relagio
| com o conjunto das outras perspectivas possfveis: a personalidade ¢, pois, uma
- coordenag:ao da\mdlvlduahdade com o umversal

y O PROCESSO DE SOCIALIZAGAO

Acabamos de ver como Piaget definiu diversos graus de socializagéo,
partindo do “grau zero” (recém-nascido) para o grau maximo representado | {
pelo conceito de personalidade. Vimos que tal evolugéo passa pot diferen- \
¢asde qualidade das trocas intelectuais, podendo o individuo mais evoluido /
usuftuir plenamente tanto de sua autonomia quanto dos apottes dos outros.
Assim, longe de significar isolamento e impermeabilidade as idéias pre-
sentes na cultura,r"z?utononua significa ser capaz de se situar consciente e
competentemente na rede dos diversos pontos de vista e conflitos presentes
numa sociedade/Vimos, finalmente, que as diversas etapas que definem
qualidades diferenciadas do “ser social” acompanham as etapas do desen-
vo]wmcnto{cogm fivo. Cabe perguntar agora que influéncia tém as inter-
acgdes sociais sobre esse desenvolvimento.
Relembremos, em poucas palavtas, o caminho deste desenvolvimen-
to. Em seguida, veremos como esse se articula com as interagdes sociais.
Como é.sabido, a logica representa para Piaget a forma final do
equilibrio das ag¢des.\Ela ¢ “um sistema de operagdes, isto €, de agdes que
se tornatam reversiveis e passiveis de serem compostas entre si”.? As raizes
j desta “marcha para o equlll’bno éncontram-se no perfodo sensdtio-motor,
| durante o qual a crianga constrdi esquemas de agéo que constituem uma
[‘ | espécie de logica das agoes e das percepgoes. Essa primeira organizagao

\ da inteligéncia sensorio-motora anuncia a ultetior, na qual as agdes setdo
i interiorizadas — ou seja, efetuadas mentalmente. De dois a sete anos —
\ periodo pré-operatério — embora a inteligéneia ja seja capaz de cmprcgar

\ simbolos e signos, ainda lhe falta a reversibilidade, ou seja, a capacidade

de pensar simultaneamente o estado inicial ¢ o estado final de alguma
transformagio efetuada sobre os objetos (por exemplo, a auséncia de
conservagio da quantidade quando se transvaza o contetido de um copo A
v para outro B, de didmetro menor). Tal reversibilidade serd construida nos
l petiodos operatério conereto e formal. No primeiro, a crianga raciocina de
|
!

forma coerente, contanto que possa manipular os objetos cu imaginar-se!,

8. Idem, zbidem,p 245.
9. Idem, lb;dem p. 150.
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nesfa situagiio de manipulagiio; no segundo, ja é capaz de raciocinar sobre
njﬂes hipdteses.

Pata Plaget, essa “marcha para o equilibtio” tem bases bioldgicas no
do de que é préprio de todo sistema vivo procutar o equilibrio que lhe
iite # adaptagio; e também no sentido em que existem processos-de
sregulagio que garantem a conquista deste equilibrio. Nesse processo
de desenvolvimento sio essenciais as agoes do sujeito sobte os objetos, ja
& sobre os tltimos que se vdo construir conhecimentos, e que ¢ através
a tomada de consciéncia da organizagdo das primeiras (abstragao

Mas, entdo, se tudo parece se resumir a relagio sujeito-objeto, que
1 tém os fatores interindividuais no desenvolvimento cognitivo?

Neste ponto, devemos nos perguntar para que servem as operagoes
mefitais. Sem duvida alguma, elas cumprem o papel de permitir um
conhecimento objetivo dos diversos elementos presentes na natureza e na
culfura. Dito de outra forma, permitem a inteligéncia chegar a coeréncia,
a o}ijetividade, mas tanto a busca do conhecimento como da coeréncia nao:
reptesentam necessidades que se poderiam atribuir aum individuo isolado(D
sao, antes de mais nada, necessidades decorrentes da vida social. De fato,
cadn um de nods precisa construir conhecimentos em resposta a uma
demanda social de algum tipo, e também precisa comunicar seu pensamen-
to, duja cotregio e coeréncia serao avaliadas pelos outros./Portanto, embora
exigtam leis funcionais de equilibrio itredutiveis a padroes lingiiisticos
interiorizados, a busca desse equilibrio — no plano do pensamento —
permanecetia inexplicdvel se hdo fossem evocadas as relagdes interindivi-
duals. ‘

Pode-se afirmar, porém, que todo tipo de relagdo interindividual
pede, por parte de seus membros, um pensamento coerente e objetivo?
Rcspgndcr afirmativamente a essa questio significaria acreditar que as
relagdes sociais sempre favorecem o desenvolvimento! Ora, Piaget ndo
compattilha desse “otimismo social™. Para ele, € necessdrio fazer uma clara
distingiio entre dois tipos de relagdo social: a coagdo e a cooperagdo.

“Chamamos de coagdo social, escreve Piaget, toda relagio entre dois
ou n individuos na qual intervém um elemento de autoridade ou de
prestigio™'? Vamos a dois exemplos. Um professor afirma determinada
proposigo, & seu aluno, que nele vé um homem de prestigio — seja pelo
simples fato de ser professor, seja pelo fato de ser professor de uma
academia famosa —, acredita “piamente” na proposigdo afirmada. Vale
dizer que © alune em questio toma como verdade o que lhe foi dito, ndo
porque tenha sido convencido por provas e argumentos, mas porque a
“fonte” da afirmagio ¢ vista por ele como digna de confianga ou como lugar

—_—
10, Idem, ibidem, p. 225
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de poder. E ao que a linguagem popular se refere com a expressao “falou,
td falado " (em geral empregada para se referir aos mandos ou opinides de
alguma autoridade). Outro exemplo: todo um grupo acredita que a mastur-
bagdo faz mal d saiide, porque tal opinido foi e é veiculada pela tradigéo.
Aqui, ndio se trata mais de uma autoridade ou prestigio individuais: mesmo
assim, teencontramos esses termos porque a tradigio ¢ freqiientemente
atribuida autoridade (sempre foi assim) e prestigio (sabedoria dos mais
velhos). ‘

Verifica-se que o individuo coagido tem pouca participagéo tacional
na produgio, conservagio e divulgacio das idéias. No caso da produgio,
dela simplesmente nio participa, contentando-se em aceitar o produto final
como valido. Uma vez aceito esse produto, o individuo coagido o conserva,
limitando-se a repetir o que lhe impuseram. E é desta mesma forma que
ele acaba por se tornar um divulgador dessas idéias: lensina-as a outros da
mesma forma coercitiva como as rccebey;] Em uma palavra: ele passa a
impor o que — num primeiro momento — lhe impuseram. Dai decorte que
a coagdio corresponde a um nivel baixo de socializagdo no sentido explici-
tado acima./__Em primeiro lugar, ndo ha verdadeiro didlogo, uma vez que
um fala e o outro limita-se a ouvir e a memoriza@Q_,igcliv_icM@gigig
deve atribuir valor as proposi¢des daquele reconhecido como prestigioso,

—

P

mas a reciproca ndo é verdadeira. Em segundo lugar, nenhum dos parti-
cipantes do didlogo necessita se descentrat: o coagido, porque lhe basta
aceitar as “verdades” impostas — portanto, sem fazer o esforgo de verifi-
car a pattir de que perspectiva foram elaboradas (o que o leva freqiiente-
mente, alids, a acabar distorcendo o que lhe foi imposto por falta de real
compreensio), e a “autoridade”, porque nem precisa ouvir o outro, pois
nao lhe foi atribuida a tarefa de elaboragfo racional e de critica.

Nio somente a coagio leva ao empobrecimento das relagdes sociais,
fazendo com que na prética tanto o coagido quanto o autor da coagio
permanecam isolados, cada um no seu respectivo ponto de vista, mas
também ela representa um freio ao/desenvolvimento da inteligénc@ De
fato, sendo a Razdo um processo ativo de busca e producéo da verdade
(deter pura e simplesmente uma verdade, mas sem poder provi-la ou
demonstra-la, ainda néo é ser racional), a relagdo de coagéio fecha toda e
qualquer possibilidade para que tal processo possa acontecer. Logo, reforga
0 egocentrismo, impossibilitando o desenvolvimento das operagdes men-
tais, uma vez que esse desenvolvimento somente ocotre se representar uma
necessidade sentida pelo sujeito. = Fopnlin

As relagdes de cooperagdo representam justamente aquelas que vio
pedir e possibilitar esse desenvolvimento. Como seu nome indica, a coope-
ragio pressupde a coordenagio das operagdes de dois ou mais sujeitos.
Agora, nio ha mais assimetria, imposi¢io, repeti¢éo, crenga ete, Hd dis-
cussiio, troca de pontos de vista, controle mituo dos argumentos ¢ das
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provas.(Vé-se que a cooperagdo ¢ o tipo de relagdo interindividual que
representa o mais alto nivel de socializagio. E é também o tipo de relagao
interindividual que promove o desenvolvimcnto} Escreve Piaget:
/

|

Quando eu discuto e procuro sinceramente compreender outrem, comprometo-
me ndo somente a ndo me contradizer, a ndo jogar com as palavras etc., mas
ainda comprometo-me a entrar numa sétie indefinida de pontos de vista que ndo
si0 os meus. A cooperagéio nio é, portanto, um sistema de equilibrio estético,
como ocorte no regime da coagdo. E um equilibrio mével. Os compromissos que
assumo em relagio 4 coagdo podem ser penosos, mas sei aonde me levam.
Aqueles que assumo em relagdo 4 cooperagiio me levam ndo sei aonde. Eles sdo

formais, e nio materiais. /

#

Em tesumo, a cooperagio ¢ um metodo. Ela é possibilidade de se
chegat a verdades. A coagiio s6 possibilita a permanéncia de crengas e
dogmas. '

E claro que as telagdes de coagiio e de cooperagio ocorretn em
qualquer sociedade, notadamente entre adultos. Mas Piaget emprega essa
distingdo sobretudo em relagio ao desenvolvimento das criangas.

A coagdo representa o tipo de relagio dominante na vida da crianga
pequena. Nem podetia ser diferente, dada a assimetria da relagéo paiffilho
ou adulto/crianga. Portanto, a coagdo representa uma etapa obrigatotia e
necessdria da socializagio da crianga. Todavia, se somente houvesse

~ coagiio, nao se compreenderia o desenvolvimento das operagGes mentais.
"|A cooperagao necessatia a esse desenvolvimento tem seu inicio, segundo
' Piaget, nas relagbes entre criangas, dai a simpatia que ele sempte teve pelos
trabalhos em grupo como alternativa pedagdgica. Mas por que as relagoes
entre ctiangas representam o ponto de partida da cooperagao? Ora, sim-
plesmente pelo fato de que nio hé hierarquias preestabelecidas entre as
criangas, que se concebem iguais umas as outras. E se uma crianga de 7
anos tende a acreditar em tudo que um adulto diz, em relagdo a um colega
de classe sera mais exigente quanto a “provas” e “demonstragdes”. Es-
creve Piaget: &E a procura da reciprocidade entre os pontos de vista
individuais que permite 4 inteligéncia construir esj;: instrumento logico que
comanda os outros, e que ¢ a 16gica das relagoes™ ) 2 E, naturalmente, uma
vez “iniciada” a cooperago pela sua convivéiicia com iguais, a crianga
tenderd a exigit cada vez mais e de todos que se relacionem com ela desta
forma — contanto, evidentemente, que na sociedade em que vive sejam
valotizadas as nogdes de igualdade e respeito mituo.
Para finalizar, acreditamos valer a pena fazer a apreciagiio que se
segue.

11. Idem, ibidem, p. 237.
12.  Idem, ibidem, p. 238.
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E interessante notar uma peculiaridade da teoria de Piaget no que se
refere as influéncias da interagio social no desenvolvimento cognitivo. Em
geral, quando se pensa em tais influéncias, aborda-se a questao da cultura:
determinadas ideologias, religides, classes sociais, sistema econdmico,
presenga ou auséncia de escolarizagio, caracteristicas da linguagem, rique-
74 ou pobreza do meio etc. Piaget pouco se remete a fatores dessa ordem,
o que certamente limita sua teoria. Como vimos, a alternativa determinante
por ele assinalada ¢ aquela que opSe a coagao a cooperagao. Ora, isso
significa que Piaget pensa o social e suas influéncias sobre os individuos
pela perspectiva da ética! |

: De fato, set coetcitivo ou ser cooperativo, via de regra, depende de

uma atitude moral. O individuo deve querer ser cooperativo. Podemos
perfeitamente conceber que alguém com todas as condicdes intelectuais
para set cooperativo resolva nio o ser porque o poder da coagdo lhe
interessa de alguma forma. Vale dizer que o desenvolvimento cognitivo é
condigdo necessaria ao pleno exercicio da coopetagéo, mas nao condigao
suficiente, pois uma postura ética deverd completar o quadro.

Desta dimensio ética, que acabamos de avaliar do ponto de vista
individual, caimos imediatamente no campo politico: o regime, as insti-

pa luigoes devem valorizar a igualdade e a democracia.

‘ Em suma, a teoria de Piaget é uma grande defesa do ideal democra-
tico. Mas trata-se de uma defesa de cardter cientifico, uma vez que ele
procuta demonstrar que a democracia é condigio necessdria ao desenvol-
vimento e a construgao da personalidade. '

O resgate da dimensio ética e politica para a elabotagio de uma teoria
' do desenvolvimento cognitivo do homem representa certamente uma
grande riqueza para as Ciéncias Humanas. Representa a busca de integrar

o homo sapiens ao animal politico. Freqiientemente vemos teorias sobre

gognigio limitarem-se a pensar a inteli géncia somente sob seus aspectos

logicos e bioldgicos, sem lembtar seu cardter social. Mas também, quando
pensamos o social, freqiientemente linitamo-nos a analisar processos de
sducagio escolar ou de aquisigdo de linguagem. Ora, a dimenséo ética esta
selmpre presente, uma vez que qualquer relagéo interindividual pressupoe

aras. O mérito de Piaget foi o de integrar essas regras ao proprio processo

il desenvolvimento, embora sua teoria corta o risco de pretender demons-

@ que era, na verdade, pressuposto: o valor ético da igualdade, da

ide, da democracia. Em uma palavra, o valor dos direitos humanos.
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Vygotsky e o Processo de
Formacao de Conceitos

Marta Kohl de Ol.iveira

/
Lev S. Vygotsky (1896-1934) ¢ um autor que tem despertado grande
interesse nas dreas de psicologia e educagdo no Brasil nos ultimos anos,
mas cuja obra tem sido relativamente pouco divulgada, seja por meio de
traducbes de seus proprios trabalhos, seja através de textos de outros
autores. O objetivo principal do presente texto, no &mbito desta coletanea,
¢é o de discutir a concepgio de Vygotsky a respeito dos fatores biolégicos

\e sociais no desenvolvimento psicoldgico. Isso é realizado na primeira

parte do attigo. Buscando ir além de suas proposiges mais gerais sobre
essas questdes, no entanto, ja aprofundadas em algumas das poucas publi-
ca¢des nacionais sobre esse autor (cf. especialmente Oliveira, 1993),
optamos por abordar, na segunda parte, um tépico mais especifico explo-
rado por Vygotsky e hdo muito freqiientemente associado a seu nome entre
nos: a questio da formagéio de conceitos.! Vygotsky dedica dois longos
capitulos de seu livro Pensamento e Linguagem a essa questdo, que
podemos considerar como um tema de pesquisa que estrutura e concretiza
vérias de suas idéias mais tedricas, sintetizando suas principais concepgdes

sabre o processo de desenvolvimento. As proposigoes de Vygotsky acerca.

do/processo de formagdo de conceitos nos remetem & discussio das

relagOes entre pensamento e linguagem, a questao da mediagao culturalno |

processo de construgio de significados por patte do individuo, ao processo |

\ de internalizagio e ao papel da escola na transmissio de conhecimentos de

hatureza diferente daqueles aprendidos na vida cotidiana. |

1. E interessante observar que nos Estados Unidos, onde as idéias de Vygotsky também estio
sendo muito discutidas atualmente, a questio da formagio de conceitos é um dos tépicos mais
difundidos de sua teoria (Van der Veer e Valsiner, 1991; Weinstein, [990). Néo hd uma raziio
clara para essa relativa auséncia de interesse, no Brasil, no que se refere 4 obra de Vygotsky, a
respeito de um tépico tradicional dentro da psicologia e de certa forma recomado na literatura
contemporénea, principalmente a partir da sedimentagio da ciéncia cognitiva como drea de
pesquisa.
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SURSTRATO BIOLOGICO E CONSTRUGAO CULTURAL

NO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Falar da perspectiva de Vygotsky ¢ falar da dimensdo social do desenvol-
vimento humano. Interessado fundamentalmente no que chamamos de
fungdes psicolégicas superiores, e tendo produzido seus trabalhos dentro
das concepgoes materialistas predominantes na Unido Soviética pos-revo-
lugiio de 1917, Vygotsky tem como um de seus pressupostos bésicos a idéia
de que o ser humano constitui-se enquanto tal na sua relagdo com o outro
gocial./A cultura torna-se parte da natureza humana num processo histético
que, ao longo do desenvolvimento da espécie e do individuo, molda o
funcionamento psicoldgico do homem.
' Esse tedrico multidisciplinar, contudo, que chegou a estudar medici-
na depois de formado em direito e literatura, deu grande importancia ao
substrato material do desenvolvimento psicolégico, especificamente o
cérebro, tendo realizado estudos sobte lesdes cerebrais, perturbagoes da
linguagem e organizagio de fungdes psicoldgicas em condigoes notmais e
patelégicas. Suas proposigdes contemplam, assim, a dupla natureza do ser
humano, membro de uma espécie bioldgica que sé se desenvolve no
interior de um grupo cultural.

As propostas de Vygotsky sobre a base biolégica do funcionamento
psicolégico foram aprofundadas e estruturadas sob forma de uma teoria
neuropsicolégica por A. R. Luria, seu discipulo e colaborador. Luria
trabalhou durante mais de quarenta anos com diversos tipos de dados
empiticos, que subsidiaram a produgéo de uma vasta obta sobtre os meca-
nismos cerebrais subjacentes aos processos mentais. E principalmente
através dessa obra que podemos tomar conhecimento das concepgdes de
Vygotsky sobre a base biolégica do desenvolvimento psicolégico.

As concepgdes de Vygotsky sobre o funcionamento_do. cérebro-

humano fundamentam-se em sua idéia de que as fungdes psicologicas

superiores sio construidas ao longo da histéria social do homem. Na sua

relagiio com o mundo, mediada pelos instrumentos e simbolos desenvol-

vidos culturalmente, o ser humano cria as formas de agéo que o distinguem ‘

de outros animais. Sendo assim, a compreensio do desenvolvimento
psicoldgico nio pode ser buscada em propriedades naturais do sistema
netvoso. Vygotsky rejeitou, portanto, a idéia de fungdes mentais fixas e
imutaveis, trabalhando com a nogéio do cérebro como um sistema aberto,
de grande plasticidade, cuja estrutura ¢ modos de funcionamento séo
moldados ao longo da histéria da espécie e do desenvolvimento individual.
Dadas as imensas possibilidades de realizagdo humana, essa plasticidade
é essencial: 0 cérebro pode servir a novas fungdes, criadas na historia do

homem, sem que sejatn fiecessdrias transformagdes morfi olégicas no 6rgao

fisico.
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“Uma idéia fundamental para que se compreenda essa, concepgiao
sobre o funcionamento cerebral é a idéia de sistema funcional. As fungdes
mentais ndo podem ser localizadas em pontos especificos do cétebro ou
gt grupos isolados de células. Elas sio, isso sim, organizadas a partir da
agiio de diversos elementos que atuam de forma articulada, cada um
desempenhando um papel naquilo que se constituiu como um sistema

‘funcional complexgd. Esses elementos podem estar localizados em dreas

diferentes do cérebro, freqiientemente distantes umas das outras. Além
dessa estrutura complexa, os sistemas funcionais podem utilizar compo-
nentes diferentes, dependendo da situagao. Numa determinada tarefa (por
exemplo, a tespiragido) um certo resultado final (no caso da respiragéo, o
suprimento do oxigénio aos pulmdes e sua posterior absorgao pela corrente
sangilinea) pode ser atingido de diversas maneiras alternativas. Se o
ptincipal grupo de miisculos que funciona durante a respiragao pdra de
atuar, os miusculos intercostais sio chamados a trabalhar, mas se por
alguma razio eles estiverem prejudicados, os musculos da laringe séo
mobilizados e 0 animal ou pessoa comega a engolir ar, que entio chega aos
alvéolos pulmonares por uma rota completamente diferente. A presenca de
uma tarefa constante desempenhada por mecanismos varidveis, produzin-
do um resultado constante, ¢ uma das caracteristicas bdsicas que distingue
o funcionamento de cada sistema funcional.” (Luria, 1981.)

“0 exemplo acima mostra como até mesmo uma tarefa bdsica como
a respiragdio é possibilitada por sistemas complexos, que podem se utilizar
de rotas diversas e de diferentes combinag¢des de seus componentes.
Quando pensamos em tarefas mais distantes do funcionamento psicolégico
basico e mais ligadas a relagdo do individuo com o meio sécio-cultural
onde ele vive, mais fundamental se torna a idéia da complexidade dos
sistemas funcionais que dirigem a realizag¢fio dessas tarcfas. Uma pessoa
pode responder corretamente quanto é 15 - 7, por exemplo, contando nos
dedos, fazendo um calculo mental, usando uma méquina de calculat,
fazendo a operagio com lpis e papel ou simplesmente lembrando-se de
uma informagio ji armazenada anteriormente em sua memoria. E fécil
imaginar como cada uma dessas rotas para a solugao de um mesmo
problema mobilizara diferentes pattes de seu aparato cognitivo e, portanto,
de seu funcionamento cerebral. Contar nos dedos implica uma atividade
motora que estd ausente nas outras estratégias; usar a maquina de calcular
exige o uso de uma informagfo ‘técnica” sobre o uso da maquina; lembrar
de um resultado previamente memorizado exige uma operagao especifica
ligada & memoria, e assim por diante.” (Oliveira, 1993.)

Essa concepgio da organizagio cerebral como sendo baseada em
sistemas funcionais que se estabelecem num processo filogenético e onto=
genético tem duas implicagdes diretas para a questio do desenvolvimento
psicolégico. Por um lado, supde uma organizagdo bisica do cérebro
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humano, resultante da evolugdo da espécie. Isto ¢, a postulagdo da plasti-
cidade cerebral nio supde um caos inicial, mas a presenga de uma estrutura
bdsica estabelecida ao longo da histéria da espécie, que cada membro dela
traz consigo ao nascet.? Por outro lado, conduz a idéia de que a estrutura
dos processos mentais e as relagdes entre os vérios sistemas funcionais
transformam-se ao longo do desenvolvimento individual. Nos estdgios
iniciais do desenvolvimento as atividades mentais apdiam-se principal-
mente em fun¢des mais elementares, enquanto em estigios subseqiientes
a participagio de fungdes superiotes torna-se mais importante.

Essa diferenca genética na atividade mental tem uma cotrespondén-
cia na organizagdo cortical. Na crianga pequena as regides do cérebro
tesponsaveis por processos mais elementares sao mais fundamentais para
seu funcionamento psicolégico; no adulto, ao contrdrio, a importancia
maior é das 4reas ligadas a processamentos mais complexos. Assim sendo,
lesdes em determinadas dreas corticais podem levar a sindromes comple-
tamente diferentes, dependendo do estigio de desenvolvimento psicologi-
co do individuo em que a lesio ocorra.

As postulagdes de Vygotsky sobre o substrato biolégico do funcio- - N

namento psicolégico evidenciam a forte ligagdo entre os processos psico-
16gicos humanos e a insergéo do individuo num contexto sdcio-histérico
especifico. Instrumentos e simbolos construidos socialmente definem
quais das inimeras possibilidades de funcionamento cerebral serdo efeti-
vamente concretizadas ao longo do desenvolvimento e mobilizadas na
realizagdo de diferentes tarefas. p
“Uma idéia central para a compreensao das concepgoes de Vygotsky
sobre o desenvolvimento humano como processo sécio-histético € a idéia
de mediagfio. Enquanto sujeito de conhecimento o homem nio tem acesso
direto aos objetos, mas um acesso mediado, isto é, feito através dos recortes
do real operados pelos sistemas simbélicos de que dispde. O conceito de
mediagio inclui dois aspectos complementates. Por um lado refere-se ao
processo de representagdo mental: a propria idéia de que o homem € capaz
de operar mentalmente sobre 0o mundo supoe, necessariamente, a existéncia
de algum tipo de contetido mental de natureza simbolica, isto €, que
representa os objetos, situagdes e eventos do mundo real no universo
psicolégico do individuo. Essa capacidade de lidar com representagoes que

substituem o real é que possibilita que o ser humang faga relagdes mentais
na auséncia dos referentes concretos, imagine coisas jamais vivenciadas,

2. Luria aprofunda em sua obra a questiio da estrutura basica do cérebro, distinguindo trés

grandes unidades de funcionamento eerebral cuja participagfio é necessdria em qualquer tipo de

atividade mental: unidade de regulagio do tonus cortical e do estado de vigilia; unidade de
obtengiio, processamento e armazenamento de informagdes; unidade de programagfo, regulacio
e avaliagdo da atividade mental, (Luria, 1981.)
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faga planos para um tempo futuro, enfim, transcenda o espago e o tempo
ptesentes, libertando-se dos limites dados pelo mundo fisicamente percep-
tivel e pelas agOes motoras abertas. A operagio com sistemas simb6licos
— ¢ o conseqiiente desenvolvimento da abstragdo e da generalizagdo —
permite a realizagdo de formas de pensamento que ndo seriam possiveis
sem esses processos de representagdo e define o salto para os chamados
processos psicoldgicos supetiotes, tipicamente humanos. O desenvolvi-
mento da linguagem — sistema simbdlico bdsico de todos os gtupos
humanos — representa, pois, um salto qualitativo na evolugéo da espécie
e do individuo.”

“Se por um lado a idéia de mediagdo remete a processos de repre-
sentacdo mental, por outro lado refere-se ao fato de que os sistemas
simboélicos que se ‘interpdem entre sujeito e objeto de conhecimento tém
origem social. Isto €, é a cultura que fornece ao individuo os sistemas
simbolicos de representagao da realidade ¢, por meio deles, o universo de
significacdes que permite construir uma ordenagao, uma interpretagio, dos
dados do mundo teal. Ao-longo de seu desenvolvimento o individuo
internaliza formas culturalmente dadas de comportamento, hum processo
em que atividades externas, fungdes interpessoais, transformam-se em
atividades internas, intrapsicoldgicas. As fungdes psicoldgicas supetiores,
baseadas na operacio com sistemas simbdlicos, sdo, pois, construidas de
fera para dentro do individuo. O processo de internalizagdo €, assim,
fundamental no desenvolvimento do funcionamento psicoldgico humano.”
(Oliveira, 1991.)

0 PROCESSO DE FORMAGAO DE CONCEITOS ' N\

A linguagem humana, sistema simbélico fundamental na mediagéo entre
sujeito e objeto de conhecimento, tem, pata Vygotsky, duas fungdes
bésicas: a de intercAmbio social ¢ a de pensamento generalizante. Isto &,
além de servir ao propdsito de comunicagéo entre individuos, a linguagem
simplifica e generaliza a experiéncia, ordenando as instincias do mundo
real em categorias conceituais cujo significado é compartilhado pelos
usuérios dessa linguagem. Ao utilizar a linguagem para nomear determi-
nado objeto estamos, ha verdade, classificando esse objeto numa categoria,
numa classe de objetos que tém em comumn certos atributos. A utilizagdo
da linguagem favorece, assim, processos de abstragao e generalizagao. Os
atributos relevantes tém de ser abstraidos da totalidade da experiéncia (para
gue um objeto seja denominado “tridngulo” ele deve ter trés lados, inde-
pendentemente de sua cor ou tamanho, por exemplo) e a presenga de um
fnesmo conjunto de atributos relevantes permite a aplicagio de um mesmo
finine a objetos diversos (um pastor alemdo e um pequinés sio amhbos
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cachortos, apesar de suas diferengas: os atributos de que compartilham
permitem que sejam classificados numa mesma categoria conceitual). As
palavras, portanto, como signos mediadores na relagdo do homem com o
mundo sdo, em si, generalizagdes: cada palavra refere-se a uma classe de
objetos, consistindo num signo, huma forma de representac¢ao dessa cate-
gotia de objetos, desse conceito.
Entretanto, o “pensamento verbal ndo é uma forma de comportamen-
to hatural e inata, mas é determinado por um processo histérico-cultural e
ten propriedades e leis especificas que néo podem’ ser encontradas nas
formas naturais de pensamento e fala”. (Vygotsky, 1989, p. 44.) Isto €, 0s
conceitos sdo construgdes culturais, internalizadas pelos individuos ao
longo de seu processo de desenvolvimento. Os atributos necessérios ¢
suficientes para definir um conceito sio estabelecidos por caracteristicas
dos elementos encontrados no mundo real, selecionados como relevantes
pelos diversos grupos culturais. E o grupo cultural onde o individuo se
desenvolve que vai lhe fornecer, pois, 0. universo de significados que
ordena o real em categorias (conceitos), nomeadas por palavras da lingua
desse grupo. : 5 W
Com base nessas concepgdes, € coerente com sua abordagemn gené-
tica, Vygotsky focaliza seu interesse pela questio dos conceitos no proces-
so de formagd‘d dos conceitos, isto é, em como se transforma, ao longo do
desenvolvimento, o sistema de relagdes e generalizagoes contido numa
palavra: “Como as tarefas de compreender e comunicar-se 30 essencial-
mente as mesmas pata o adulto e pata a ctianga, esta desenvolve equiva-
lentes funcionais de conceitos numa idade extremamente precoce, Mas as
formas de pensamento que ela utiliza ao lidar com essas tarefas diferem
profundamente das do adulto, em sua composigio, estrutura e modo de
operagdo™. (Vygotsky, 1989, p. 48)) '
Para estudar o processo de formagao de conceitos, Vygotsky utilizou
_ uma tarefa experimental® na qual apresentava-se a0s sujeitos varios objetos
de diferentes cotes, formas, alturas e larguras, cujos nomes estavam
escritos na face inferior de cada objeto. Esses nomes designavam “concei-
tos attificiais”, isto é, combinagaes de atributos rotulados por palavras ndo
existentes na lingua natural (“mur” para objetos estreitos e altos, “bik”™ para
objetos largos e baixos, por exemplo). Os objetos eram colocados num
tabuleiro diante do sujeito € o experimentador virava um dos blocos, lendo
seu nome em voz alta. Esse bloco era colocado, com o nome visivel, huma

3. Essa tarefa foi desenvolvida por Vygotsky em colaboragio com L. S. Sakharoy, a partir de
experimentos de N. Ach. Como em oulros casos de apresentagio de resultados de pesquisa,
Vygotsky ndlo traz, em seu lexto, informagdes muito precisas sobre seus procedimentos
experimentais. Para algumas informagdes adicionais sobre essa tarefa, veja-se nota do editor a
pégina 49 do livro Pensamento ¢ Linguagem (Vygotsky, 1989). Veja-se também discussio
aprofundada em Van der Veer ¢ Valsiner, 1991.
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parte separada do tabuleiro e o expetimentador explicava que esse era um
brinquedo de uma ctianga de outra cultura, que havia mais brinquedos
desse tipo entre os objetos do tabuleiroe que a crianga deveria encofitra-los.
Ao longo do experimento, conforme a crianga escolhia diferentes objetos
como i ias.do conceito em questio, o pesquisador ia interfetindo e
revelando o nome de outros objetos, como forma de fornecer informagdes
adicionais A crianca. A partir dos objetos escolhidos, e de sua seqiiéncia, é
que Vygotsky propds um percutso genético do desenvolvimento do pen-
samento conceitual.

Vygotsky divide esse percurso em trés grandes estdgios, subdividi-
dos em vérias fases. No primeiro_estdgio a ctianga forma conjuntos
sincréticos, agrypando objetos com base em nexos vagos, subjetivos e

baseados em fatores perceptuais, como a proximidade' espacial, por exem-

plo. Esses nexos séo,instveis e nao retacionados aos atributos relevantes

dos objetos. O segundo estigio € chamado por Vygotsky de “pensamento

por qo_rnEl_qqcps”.“‘Eln um complexo, as ligagOes entre seus componentes.
sdo concretas e factuais, e ao abstratas e logicas (...) As ligagdes factuais
subjacentes aos complexos sao descobertas pot meio da experiéncia direta.
Portanto, um complexo é, antes de mais nada, um agrupamento concreto
de objetos unidos por ligagoes factuais. Uma vez que um complexo ndo €
formado no plano do pensamento 16gico abstrato, as ligacoes que o criam,
assim como as que ele ajuda a criar, carecem de unidade légica: podem ser
de muitos tipos diferentes. Qualquer conexdo Sfactualmente presente pode
levar a inclusio de um determinado elemento em um complexo. E esta a
diferenga ptincipal entre um complexo e um conceito. Enquanto um
conceito agrupa os objetos de acordo com um atributo, as liga¢des que
unem os elementos de um complexo ao todo, e entre si, podem set tio
diversas quanto os confatos ¢ as telagdes que de fato existem entte os
elementos.” (Vygotsky, 1989, p. 53.) %

A formagao de complexos exige a combinagéo de objetos com base
em sua similaridade, a unificagio de impressoes dispersas. No terceiro
estagio, que levard a formagio dos conceitos propriamente ditos, a crianga
agrupa objetos com base num tnico atributo, sendo capaz de abstrair
caracteristicas isoladas da totalidade da experiéncia concteta.

O percurso genético proposto por Vygotsky para o desenvolvimento
do pensamento conceitual ndo ¢ um percurso linear. Isto €, embora Vygots-
ky se refira ao primeiro, segundo ¢ terceiro estagios desse percurso, ele
afirma que, na verdade, o terceiro estdgio ndo aparece, necessariamente,
s6 depois que o pensamento por complexos (segundo estdgio) completou
todo o curso de seu desenvolvimento. E como se houvesse duas linhas
genéticas, duas raizes independentes, que seunem num momento avangado
do desenvolvimento pata possibilitar a emergéncia dos conceitos genuinos.
Umna raiz, a do pensamento por complexos, estabelece ligagdes ¢ relagoes:
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“O pensamento por complexos da inicio a unificagio das impressoes
desordenadas: ao organizar elementos discretos da experiéncla em grupos,
etla uma base para generalizagdes posteriores” (Vygotsky, 1989, p. 66). A
oulta raiz realiza o processo de andlise, de abstragio: “Mas o concelto
desenvolvido pressupdealgo além da unificagdo. Para formar esse conceito
também é necessatio abstrair, isolar elementos, e examinar os elementos
abstratos separadamente da totalidade da expetiéncia concreta c.le que
fazem parte. Na verdadeira formagéo de conceitos, é igualmente 1mpot-
tante unit e separat: a sintese deve combinar-se com a analise. O pensa-
mento pot complexos ndo ¢ capaz de realizar essas duas operagdes. A sua
esséncia mesma é 0 excesso, a superprodugao de conexoes € a debilidade
da abstragdo. A fung@o do processo que sé amadurece durante a terceira
fase do desenvolvimento da formaggo de conceitos ¢ a que preenche o
segundo requisito, embora sua fase inicial remonte a periodos bem ante-
riores” (ibident).

E interessante observar que a idéia da convergéncia de duas linhas
de desenvolvimento independentes na formagéo de processos psicolégicos
supetiores ¢ bastante caracteristica de Vygotsky: sua postulagdo para as

relagdes entre pensamento e linguagem tambéin inclui a idéia de duas

trajetorias genéticas separadas, que num determinado momento do des_en—
volvimento se unem, dando origem a um processo qualitativamente dife-
tente.
Vygotsky afirma que a questdo principal quanto a0 processo de
formacdo de conceitos é a questdo dos meios pelos quais essa opetagdo €
realizada, j& que “todas as fungdes psiquicas superiores S&0 Processos
mediados, e os signos constituem o meijo basico para dominé-las e dirigi-
las. O signo mediador é incorpotado A sua estrutura como uma parte
indispensdvel, na verdade a parte central do processo como um todo. Na
formagio de conceitos essesigno ¢a palavra, que em principlo tem o papel
de meio na formagio de um conceito e, postetriormente, torna-se o seu
simbolo.” (Vygotsky, 1989, p. 48.) A linguagem do grupo cultural onde a
crianca se desenvolve dirige o processo de formagdo de conceitos: a-

trajetoria de desenvolvimento de um coneeito ja esté predelerminada pelo

significado que a palavra que o designa tem ha linguagemydos r:l(fultos.~

[ nesse sentido que a questao dos conceitos concretizias concepeoes
de Vygotsky sobte o processo de desenvolvimento: o individuo humano,
dotado de um apatato biolégico que estabelece limites e possibilidades para
seu funcionamento psicolégico, interage simultaneamente com o mundo
real em que vive e com as formas de organizagao desse real dadas pela
cultura. Essas formas culturalmente dadas serfio, ao longo do processo de
desenvolvimento, internalizadas pelo individuo e se constituirdo no mate-
tial simbélico que fard a mediagiio entre osujeitoe o objeto le conhecimen-
to. No caso da formagio dos conceitos, fundamental no desenvolvimento
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dos processos psicoldgicos superiores, a ctianga interage com os atributos

tes nos elementos do mundo real, sendo essa interagao direcionada
a8 palavras que designam categorias culturalmente otganizadas. A
inguagom, internalizada, passa a representar essas categorias ea funcionar
wotno Instrumento de organizagio do conhecimento.
! 0) processo de formagao de conceitos até aqui discutido refere-se aos
 poniesltos “cotidianos™ ou “espontineos”, isto €, aos conceitos desenvolvi-
a8 no decorrer da atividade pritica da ctianga, de suas interagdes sociais

eitos cientificos”, que sdo aqueles adquitidos por meio do ensino,
parte de um sistema organizado de conhecimentos, particiilarmente
ntes nas sociedades letradas, onde as criangas sido submetidas a
s deliberados de instrugio escolar. Suas consideragdes a respeito
uisigio dos conceitos cientificos também elucidam shias concepgdes
% gorais acerca do processo de desenvolvimento.
O)s conceitos cientificos, embora transmitidos em situagdes formais
no-aprendizagem, também passam por um processo de desenvolvi-
{sto &, ndo sao apreendidos em sua forma final, definitiva. Mas “...
 goniceitos cientificos e esponténeos da crianga — por exemplo, os
itos de ‘exploracio’ e de ‘irmido’ — se desenvolvem em diregdes
drias: inicialmente afastados, a sua evolugédo faz com que terminem
&6 encontrar. Esse é o ponto fundamental da nossa hipotese.”
“A crianga adquire consciéncia dos seus conceitos esponténeos rela-
wnte tarde: a capacidade de defini-los por meio de palavras, de operar
¢los 4 vontade, aparece muito tempo depois de ter adquirido os
. Ela possui o conceito (isto €, conhece o objeto ao qual o conceito
), nas ndo estd consciente do seu préprio ato de pensamento. O
slvimento de um conceito cientifico, por outro lado, geralmente
com sua definicdo verbal e com sua aplicagdo em operagdes
sontineas — ao se operar com o proprio conceito, cuja existéncia
te da crianga tem inicio a um nivel que s6 posteriormente serd
pelos conceitos espontineos.”
i conceito cotidiano da crianga, como por exemplo ‘irmao’, é
pregnado de experiéncia. No entanto, quando lhe pedimos para
um problema abstrato sobre o irmdo de um irmédo, como nos
tos de Piaget, ela fica confusa. Por outro lado, embora consiga
gofretamente a questdes sobre ‘escravidao’, ‘exploragao’ ou
bivil®, esses conceitos sdo esquemdticos e carecem da riqueza de
aveniente da experiéncia pessoal. Véo sendo gradualmente

que|o desenvolvimento dos conceitos espontdneos da
te, enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos
neente, para um nivel mais elementar ¢ concreto, Isso
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wllatas. Vygotsky distingue esse tipo de conceitos dos chamados .

decorrer das leituras e dos trabalhos escelares posteriores. -




decorre das diferentes formas pelas quais os dois tipos de conceitos surgem.
Pode-se remontar a origem de um conceito espontaneo a um confronto com
uma situagio concteta, ao passo ue um conceito cientifico envolve, desde
o inicio, uma atitude ‘mediada’ em relagéio a seu objeto.”

“Embora os conceitos cientificos e espontaneos se desenvolvam em
diregdes opostas, os dois processos estdo intimamente relacionados. E
preciso que o desenvolvimento de um conceito esponténeo tenha alcangado
um cetto nivel para que a crianga possa absorver um conceito cientifico
correlato. Por exemplo, os conceitos histéricos s6 podem comegar a se
desenvolver quando o conceito cotidiano que a crianga tem do passado
estiver suficientemente diferenciado — quando a sua propria vida e a vida
dos que a cercam puder adaptar-se a generalizacao elementar ‘no passado
eagora’; 0s seus conceitos geograficos e socioldgicos devem se desenvol-
ver a partir do esquema simples ‘aqui e em outro lugar’. Ao forgar a sua
lenta trajetoria para cima, um conceito cotidiano abre o caminho para um
conceito cientifico e o seu desenvolvimento descendente. Cria uma série
de estruturas necessarias para a evolugdo dos aspectos mais primitivos e
elementares de um conceito, que lhe dao corpo e vitalidade. Os conceitos
cientificos, por sua vez, fornecem estruturas para o desenvolvimento
ascendente dos conceitos espontincos da crianga em relagio 4 consciéncia

€ ao uso deli«berado. Os conceitos cientificos desenvolvem-se pata baixo"

por meio dos conceitos espontaneos; os conceitos espontineos desenvol-

vem-se para cima por meio dos conceitos cientificos.” (Vygotsky, 1989,

p- 93-94.)

Essa longa citagio de Vygotsky, selecionada por sintetizar clara-
mente sua concepgio acerca do desenvolvimento dos conceitos cientificos,
apresenta as idéias que(fundamentam sua posi¢do de que os conceitos
cientificos, diferentemente dos cotidianos,Jestio organizados em sistemas

| consistentes de inter-telagoes. Por sua inclusdo num sistema e por envolver
| uma atitude mediada desde o inicio de sua construgio, os conceitos

cientificos implicam uma atitude metacognitiva, isto é, de consciéncia e
controle deliberado por parte do individuo, que domina seu contetido no
nivel de sua defini¢do e de sua relaqﬁo com outros conceitos.

dos coneeitos cotidianos, ¢onforme discutido anteriorm‘ente concretizam
suas concepgdes sobre o processo de desenvolvimento @lcologlco suas
concepeoes sobre o processo de formagéo de conceitos cientificos remetem
a idéias mais gerais acerca do desenvolvimento humand, Em ptimeiro
lugar, a particular importancia da institui¢do escola nas sociedades letra-
das: os procedimentos de instrugdo deliberada que nela ocorrem (e aqui
destaca-se a transmissao de conceitos inseridos em sistemas de conheci-
mento articulados pelas divetsas disciplinas cientificas) sdo fundamentais
na construgdo dos processos psicoldgicos dos individuos dessas socie-
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dades. A intervengiio pedagdgica provoca avangos que hdo ocotretiam
filaneamente. A importancia da intervengao deliberada de um indivi-
) #obre outros como forma de promover desenvolvimento articula-se
i Ut postulado basico de Vygotsky: a aprendl zagem ¢ fundamental para
: ﬁmvolvimunlo desde o nascimento da cnanga A aprendizagem des-
Jetla processos internos de desenvolvimento que s6 podem ocorter quando.
fduo interage com outras pessoas. O processo de ensmo-aprendxza-
(ue ocorre na escola propicia o acesso dos membtos imaturos da
Iiira letrada 4o conhecimento construido e acumulado pela ciéncia e a
edimentos metacognitivos, centrais ao préprio modo de articulagéo
anceitos cientificos. .
Outra idéia geral sobre o desenvolvimento humano, que pode ser
tada a partir das consideragdes de Vygotsky a respeito da formagio
ponceitos cientificos, € a idéia de que diferentes culturas produzem
i diversos de funcionamento psicolégico. Grupos culturais que nio
da ciéncia como forma de construgio de conhecimento nio tém,
f tlofinigdio, acesso aos chamados conceitos cientificos, Assim sendo, 0s
hros desses grupos cultura1s funcionariam intelectualmente com base
ohiceitos cspontaneos, gerados nas situagoes concretas e nas experién-
pessoais. Seu processo de formagio de conceitos nio inclui, pois, a
© mediada e a atividdde metacognitiva tipicas de uma exposicio
Militica ao conhecimento estruturado da ciéncia. As diferencas quali-
a8 no modo de pensamento de individuos provenientes de diferentes
culturais estariam baseadas, assim, no instrumental psicoldgico
tlo do proprio modo de organizacio das atividades de cada grupo.

- As postulagdes de Vygotsky sobre os fatores bioldgicos e sociais no
volvimento psicoldgico apontam para dois caminhos complementares
vestigagdo: de um lado, o conhecimento do cérebro como substrato
{al da atividade psicolégica e, de ou fro lado, a cultura como patte
al da constitui¢do do ser humano, , UM Processo em que o blgloglco,n
Orma-se soclo—lnstorlco A conbtrugao de uma concepgao que
{Ua uma smtese entre o homem enquanto Corpo e o ‘homem endquanto
ubjetivo explicito do projeto intelectual de Vygotsky e seus cola-
8, permanece um desafio para a pesquisa e a reflexao contempo-
_pen(lo ainda uma questdo epistemoldgica central nas investigagoes
!\mcmnalnento psicoldgico do homem.
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Do Ato Motor ao Ato Mental:
@ Génese da Inteligéncia
Segundo Wallon

Heloysa Dantas

INTRODUCAO

Wallon foi tdo parisiense quanto Freud foi vienense; passou sua longa
existéncia de oitenta e trés anos (1 879-1962) em Paris. Foi médico de
batalhdo durante a primeira guerra e trabaihou pata a Resisténcia na
segunda; filiou-se ao partido comunista algumas semanas depois que os
nazistas fuzilaram Politzer. Depois da libertagio, presidiu a comissio que
claborou um projeto de reforma de ensino para a Franga de, teor tao
avangado que permanece parcialmente irrealizado: 4 maneira socialista de
Makarenko, Wallon concebe o estudo como trabalho social tediato, e
prevé para os estudantes a pariir do segundo grau um sistema de pré-sald-
rios e saldrios. ¢ . )
Sua formagdo traz a marca da filosofia e da medicina: daf as fre-
qiientes inser¢des da psicelogia na corrente do pensamento ocidental até
4s suas origens gregas, e também a preocupagdo permanente com a

" infra-estrutura orgénica de todas as fungdes psiquicas que investiga. Tendo

se ocupado, durante a guerra, de lesdes cerebrais, ndo podetia jamais
esquecer que a atividade mental tem sua sede em um orgéo de cuja higidez
depende. Esse fato o aproxima de Luria, cujos procedimentos ¢ e conclusdes
confirmam e completam muitas das suas’ hipéteses neurolégicas)

A matéria-prima de que partiu foram mais de duzentas observagdes
de criancas doentes, casos de retardo, epilepsia, anomalias psicomotoras
em geral. Este material, colhido entre 1909 ¢ 1912, s6 foj aptesentado como

tese e publicado depois da guerra (1925), quando a experiéncia clinica com

0s adultos traumatizados renovou e aprofundou as suas conclusdes. Resul-
tou disso L’enfant turbulent, republicado recentemente na Franga (1984)

35




cotn uin excelente preficio de Tran-Thong, que insere suas conclusdes no
cendrio dos trabalhos neurolégicos recentes.

Sua pxlm&,cnclwa (ela o foi desde o principio — L’ enfam turbulent
contém, em sua primeira parte, uma descrigdo das primeiras etapas do
desenvolvimento pslcomotor. os estdgios impulsivo, emocional, sensério-
motor e projetivo, € 6 depois a apresentacio das sindromes psicomotoras)
temn, por conseguinte, como ponto de partida o patoldgico. A utilizagao da
doenga como um (dos muitos) elemento necessitio & compreenséo da
notmalidade fica assentada desde o inicio. Ele nio atua apenas como
médico preocupado em cutar, mas também como investigador que consi-
dera a doenca, & maneira de Claude Bernard, uma experiéncia natural, a
forma de experimenta¢do mais apropriada & psicologia. As bases da sua
concepcio metodoldgica estdo langadas: a psicologia convém um trata-
mento histérico (genético), neurofuncional, multidimensional, comparati-
vo. As funcgdes devem ser estudadas evolutiva e involutivamente (dai o
interesse pela doenga e pela velhice), partindo das suas bases neuroldgicas,
e comparando-as com as suas equivalentes em diferentes espécies animais,
em diferentes momentos da histéria humana individual e coletiva. O
equivoco de classificar de organicista a sua proposta vem da incompreen-
sio de dois fatores fundamentais: em primeiro lugar, que genético abrange
a dimensao da espécie e abre espago para a incorporagao dos resultados da
“psicologia histérica”, tdo prolifica recentemente. E em segundo lugar do

fato de que, parajWallon, o ser humano ¢ organicamente social, Isto €, sua
que, p2 1§ '

estrutura orgamca supde a intervengao da cultura para se atualizar. Ele
seguramente endossaria e aproveitaria a expressio vygotskiana de “extra-
cottical” para significar aquela parte do cérebro humano que estd fora do
cérebro, isto é, 0 conhecimento.

O método adequado para a psicologia é a observagio; tal como na
astronomia, que nio perde o seu rigor por nio poder intervir no seu objeto,
o psicologo deveria aguardar “os eclipses”, representados pelos desapare-
cimentos morbidos das fungdes. Suas observagdes em L’enfant turbulent
sdo constituidas essencialmente pelo relato da conduta da ctianga em seu
ambiente (no caso o hospital), e alguns testes sao utilizados, parcimonio-
samente, apenas como forma de completar as informagdes retitadas da
obsetvagio. Wallon concebe a psicologia como ciéncia qualitativa: nao ha
preocupagio nenhuma com a quantificagdo de resultados. Se ela néo €
quantitativa e sintética como a psicométrica, que resume os seus resultados
em um escore, seria entio qualitativa e analitica? Qualitativa certamente:
quanto & andlise, Wallon opta pela andlise genética, unica forma, a seu ver,
de néo deixar perder a inteiridade do objeto.

A base para essas decisdes metodolégicas muito maduras reside
numa atitude que se podetia qualificar de “visceralmente” dialética se nao
fosse concreta ¢ objetivamente sustentada pela experiéncia médica.
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Confrontado com o anabdlico e o catabdlico do metabolismo celular; com
a sistole ¢ a didstole da atuagdo cardiaca, com a dinamica de controles
alternativos que caracteriza o funcionamento subcottical e cortical do
cérebro, Wallon foi naturalmente levado a conceber a vida dos organismos
como uma pulsag@o permanente, uma alternancia de opostos.

Quando a escolha do materialismo dialético se tornou explicita e
assumiu a posi¢do de sede das decisdes metodoldgicas, ela nio cortespon-
deu, por conseguinte, a um apriorismo. Representou, para Wallon, uma
solugao epistemoldgica. Ciéncia hibrida, situada na intersec¢io de dois
mundos, o da natureza e o da cultura, a psicologia é a dimensio nova que
resulta do encontro, e mantém a tensiio permanente do seu jogo de forgas.

L’enfant turbulent ilustra os procedimentos metodoldgicos que se-
rio explicitados mais tarde. Obra germinal, contém em embrifo todos os
grandes temas que serdo retomados e aprofundados: movimento, emogéo,
inteligéncia e petsonalidade. Falta apenas a perspectiva pedagoglca que
mais tarde vird a pesar muito.

)

A MOTRICIDADE: DO ATO MOTOR AO ATO MENTAL

Mas o grande eixo é a questio da motricidade; os outros surgem porque
Wallon nao consegue dissocia-lo do conjunto do funcionamento da pessoa.
A psicogénese da motricidade ¢ado se estranhe a expressio, porque, em
Wallon, “motor” é sempre sindénimo de “psicomotor”) se confunde com a
psicogénese da pessoa, ¢ a patologia do movimento com a patologia do
funcionamento da personalidade. Por esse motivo foi tao aproveitado por
Le Boulch, cuja psicocinética e propostas de educagio psicomotora se
caracterizam pela abrangéncia da sua compreensio do significado psico-
logico do movimento.

Fiel a sua disposi¢ao infra-estrutural, Wallon busca os érgios do

' movimento: a musculatura ¢ as estruturas cercbrais responsaveis pela sua

organizagfo. Na atividade muscular identifica duas fung¢des: cinética, ou
clbnica, e postural, ou ténica. A primeira responde pelo movimento visivel,
pela mudang¢a-de posigao do corpo ou de segmentos do corpo ho espago,
a segunda, pela manutengdo da posi¢do assumida (atitude), e pela mimica.
A primeira € a atividade do musculo em movimento; a segunda, a do
musculo parado. Este relevo dado & fungéo tonica, identificada como o
substrato da fungdo cinética, de cuja higidez depende a sua realizagéo

~ adequada, € caractetisticamente walloniano. Wallon encontra nela a mais

arcaica atividade muscular, presente antes de a motricidade adquirir sua
ceficécia, atuando durante a imobilidade, que é vista nao como negatividade,
mas como sede de uma atividade tonica que pode ser intensa; presente na
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emogio, cujas flutuagdes acompanha e modula, residual quando a fun¢édo
simbolica vem a internalizar o ato motor.

No antagonismo entre motor e mental, ao longo do processo de
fortalecimento deste iltimo, por ocasido da aquisigao crescente do dominio
dos signos culturais, a motricidade em sua dimensfo cinética tende a se
reduzir, a se virtualizar em ato mental. A sensorio-motricidade incontinente
do segundo ano de vida tende — lentamente — a diminuir, dando lugar a
petiodos cada vez maiores de imobilidade possivel; este enfraquecimento
da fun¢ao cinética ¢ proporcional ao fortalecimento do processo ideativo.
Mas a quietagéo assim obtida é um produto dificil, dependente da matura-
¢éo dos centros cotticais de inibigao assim como das estruturas responsa-
veis pelo controle automatico do tdénus (em particular, o cerebelo). Ela
corresponde a redugao da atividade muscular a sua fungao tonico-postural.

Embora imobilizada no esfor¢o mental, a musculatura permanece envol- -

vida em atividade tonica que pode ser intensa; pensa-se coimn o corpo em
sentido duplo — com o cérebro e com os musculos. Esse fato foi intuiti-
vamente compreendido por Rodin: sua representagéo plastica do “Pensa-
dor” apresenta um homem intensamente contraido, com a musculatura
tetesada pelo esforgo.

Assim ¢é que, para Wallon, o ato mental — que se desenvolve a partir
do ato motor — passa em seguida a inibi-lo, sem deixar de ser atividade
corporea. Do televo dado 4 fungdo tonica, resulta a percepgio da impor-
tincia de um tipo de movimento associado a ela, e que € normalmente
ignorado, obscurecido pelo movimento prixico. E a motricidade expressi-
va da mimica, inteiramente ineficaz do ponto de vista instrumental: nio
tem efeitos transformadores sobre o ambiente fisico. Mas o mesmo néo
acontece em relagiio ao ambiente social: pela expressividade o individuo
humano atua sobre o outro, ¢ é isto que lhe permite sobreviver, durante o |

seu prolongado perfodo de dependéncia. A motricidade humana, descobre |
Wallon em sua andlise genética, comega pela atuagao sobre 0 meio social, |

antes de poder modificar o meio fisico. O contato com este, na espécie|
humana, nunca ¢ direto: é sempre intermediado pelo social, tanto em syi
dimensio interpessoal quanto cultural. z

Antagonismo, descontinuidade entre ato motor e ato mental, anterio-
ridade da modificagio do meio social em relagdo ao meio fisico: estes sao
elementos essenciais 4 compreensao da concepgao walloniana.

A sua tipologia do movimento, baseada nas sedes de controle, é
praticamente consensual. Hd os movimentos reflexos, controlados no nivel
da medula; h4 os movimentos involuntdrios, automadticos, controlados em
nivel subcortical pelo sistema extrapiramidal; e hd os movimentos volun-
tarios ou praxias, controlados no nivel cortical pelo sistema piramidal.
Entre eles, embora haja sueessio cronoldgica de aparecimento, nio ha
derivacao funcional. Eles cotrespondem i emergéncia de estruturas nervo-

L

38

-

§

sas diferentes, entte as quais se estabelece subordinagao funcional. O
sistema cortical impoe seu controle sobte o sistema subcortical, e, estabe-
lece-se entre ambos uma relagao de reciprocidade, mas tatnbém de subor-
dinagio do sistema mais antigo (o subcortical) ao mais recente. Praxias
bem estabelecidas automatizam-se, liberando o coértex para novas utili-
zagdes; automatismos podem ser conscientizados, embora isto exija enot-
me esfor¢o. \

Entre os movimentos involuntétios, incluem-se os expressivos (mi-
mica, autude) que permanecem inconscientes a ponto de, por vezes, a
pessoa nao se reconhecer na descri¢do de um bordiao motor; os automa-
tismos subsididrios das praxias, como o balan¢o dos bragos no andar, ou
os movimentos complementares do resto do corpo nos gestos de preensio,
eainda — como jd se disse — aquelas praxias que o uso automatizou, como
os gestos de dirigir um automovel. ]

A incompatibilidade funcional entre os niveis manifesta-se no anta-
gonismo entre atividade automatica e representagio. A conscientizagaodos
autoratismos tende a produzir um efeito desagregador sobre eles. Co-
mece-se a “pensar” os gestos, jd automatizados, de guiar um automével, e
o desempentio imediatamente se desarticula. Este fenémeno estd na Base
do que Wallon denomina (reagoes de © ‘prestance” (preseng:a) isto é, a
canhestria provocada pela sénsagdo de estar sendo observado.

A seqiiéncia psicogenética de aparecimento dos diferentes tipos de
movimento acompanha a marcha, ‘que se faz de baixo para cima, do
amadurecimento das estruturas netvosas. Imediatamente apds o nascimen-
to, periodo que se poderia denominar medulobulbar, a motricidade dispo-
nivel consiste, além dos reflexos, apenas em movimentos impulsivos,
globais, incoordenados. Sua completa ineficacia (sdo incapazes sequer de
fazer o recém-nascido sair de uma posi¢do incdmoda) os fez ignorados. A
pattir deles, porém, evoluirdo os movimentos expressivos, forma primeira,
mediada, de atuagfo. Esta etapa impulsiva da motricidade dura aproxima-
damente trés meses; dai até o final do primeiro ano, o amadurecimento das
eslruturas mesoencefilicas do sistema extrapiramidal, aliado a resposta
social do ambiente, sob a forma de interpreta¢ao do significado (bem-estar
e mal-estar) dos movimentos, introduzirio a etapa expressivo-emocional.
A maior parte das manifestagdes motoras consistirdo em gestos dirigidos
as pessoas (apelo): manifestagdes, agora chelas de nuances, de alegtia,
surpresa, (risteza, desapontamento, expectativa ete.

A predominincia dos gestos instrumentais, praxicos, no cendrio do
comportamento infantil comega a se estabelecer no segundo semestre, e se
impde verdadeiramente apenas no final do primeiro ano, quando o amadu-
recimento cortical torna aptos os sistemas necessatios a exploragao direta
sensorio-motora da realidade: a marcha, a preensiao, a capacidade de
investigac¢ao ocular sistematica, em especial. Wallon faz lembrar como é
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lento o amadurecimento dessas competéncias: no inicio do primeiro ano,
o ser estd a metrcé das suas sensagdes internas, viscerais e posturais. A
exploragdo da realidade exterior s6 serd possivel quando o olho e a mao
adquitirem a capacidade de pegar e olhar praxicamente. O reflexo de
preensio sera substituido, pot volta do segundo trimestre, por uma preen-

sio voluntaria, ainda muito tosca: a chamada preensdo palmat, em que a_

miéo se fecha em totno do objeto sem fazet uso da oposigéo entre o polegar

~ e os outros dedos, vantagem da-espécie humana. Alguns meses depois, esta

oposigio se inicia, mas ainda de forma tosca. A chamada preensdo em
pinga, em que polegar e indicador se opdem e complementam, s6 €
adquirida por volta dos nove meses. E interessante notar que a preenséo
voluntéria antecede a abertura voluntdria da méo no ato de soltar o objeto.
E possivel assistir ao dilema de uma ctianga com as duas méos ocupadas,
diante de um tetceiro objeto interessante: a dificuldade para “largar” patece
ser consideravelmente maior do que a de “pegar™.

Mas a competéncia no uso das maos, faz notar Wallon, sé esta
completa quando, por volta do final do primeiro ano, se forma a bilatera-

lidade, e as duas méos deixam de atuar indiferenciadamente para adotarem
. L N

uma ag¢do complementar, em que cabe 4 dominante a iniciativa, e & nao
dominante uma atividade auxiliar.

E igualmente lento o despertar da competéncia visual: depois dos
reflexos pupilares com os quais se nasce, nota-se 0 aparecimento da
capacidade de fixar e acompanhar voluntariamente um mével. A principio,
apenas as trajetrias mais simples, horizontais; alguns meses depois, as
verticais, e, préximo do final do primeiro ano, as circulares.

Essas sido apenas as praxias basicas; as especiais, proptias de cada
cultura, como segurar adequadamente um lapis ou um pincel para escrever,
percorret uma pagina a partir do alto, 4 esquerda, ou de baixo, a diteita, ou
ainda segurar um garfo ou manusear pauzinhos para comer, nao podem
obviamente ser considetadas produto do amadutecimento cortical. Ajuria-
guetta, beneficiando-se da contribui¢io tedrica walloniana, trealizou com

um grupo de colaboradores uma minuciosa investigagio sobre a praxia da .

esctita, pondo a hu a complexidade tdnico-postural de uma atividade que

‘tequer a imobilizagao e a movimentagio rapida de diferentes segmentos

corporais simultaneamente.

Mas as competéncias bdsicas de pegar e olhar ndo bastariam ainda
para a exploragdo autonoma da realidade, desacompanhadas da possibili-
dade de andar: por isso Wallon realiza ai o cotte que d4 entrada ao periodo
sensorio-motor, ¢ — com ele — a etapa dominantemente praxica da
motricidade.

Quase a0 mesmo tempo, porém, a influéncia ambiental, aliada ao
amadutecimento da regido temporal do cortex, dard lugar a fase simbolica

e semiotica. Ao lado dos movimentos instrumentais, assiste-se a entrada.
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i1 eena de movimentos de natureza diversa, veiculadores de imagens: sao
o8 movimentos simbolicos ou ideomovimentos, expressio peculiar a Wal-
lon: Indica que se trata de movimentos que contém idéias, assim como a
dependéncia inicial destas em relagio aqueles. O processo ideativo é
inlelalmente projetivo (e pode permanecer assim em certos quadros pato-
légicos, como a epilepsia). Isto &, exterioriza-se, projeta-se, em atos, sejam
gles mimicos, na fala, ou mesmo nos gestos da escrita. Imobilize-se uma
etlanca de dois anos que fala ¢ gesticula e atrofia-se o seu fluxo mental.
Inversamente, é experiéncia trivial no adulto o poder da palavra, oral ou
esctita, de adiantar-se, quase conduzir o pensamento, pot VeZes, jlustrando
a persisténcia desta ideomotticidade. O movimento, a principio, desen-
cadeia e conduz o pensamento. O gesto gtéfigo, inicialmente condutor da
idéia, s6 depois ¢ conduzido por ela. “Como posso saber o que estou
desenhando se ainda nio tertinei?” — dird uma crianga de trés ou quatro
anos. O controle do gesto pela idéia inverte-se ao longo do desenvolvi-
mento.- e, o : :

Esta transi¢ao do ato motor para o mental, ruptura e descontinuidade
que assinalam a entrada em cena de um novo sistema, o cortical, pode ser
acompanhada na evolugéo das condutas imitativas. Longe de ampliar esta
nogio para abarcar a chamada imitagao sensorio-motora ou pré-simbdlica,
Wallon restringe o termo as suas formas supetiores, cotticais, porque supoe
nas outras a agao de mecanismos mais primitivos. Distingue assim os
“contdgios” motores, ecocinesias, ecolalias, ecopraxias, simples mimetis-
mo, da chamada imita¢ao diferida, onde a auséncia do modelo tornha
inquestionavel a sua naturcza simbélica. “Imitagao diferida”™e “imitagdo
simbolica” constituem, na sua linguagem, redundancias. .

Mas a imitagio realiza, ele concorda, a passagem do sensdrio-motor
ao mental. A reprodugdo dos gestos do modelo acaba por se reduzir a uma
impregnagao postural: o ato se torna simples atitude. Este congelamento
cotporal da agdo constituiria o seu residuo ultimo antes de se virtualizar
em imagem mental. A seqiiéneia bem conhecida que leva do sinal ao
simbolo e deste ao signo, Wallon acrescenta o “simulacro”, reptesentagio
do objeto sem nenhum objeto substitutivo, pura mimica onde osignificante
¢ o proprio gesto.
~~ Assim, aimitagdo d4 lugar A representagao que lhe far4 antagonismo:

/e enquanto ato motor, ela tenderd a ser reduzida e desorganizada pela

\interferéncia do ato mental. /¢

AS FASES DA INTELIGENCIA

Nesta concepgio do desenvolvimento da pessoa, a inteligéncia ocupa o
lugar de meio, de instrumento colocado 4 disposi¢ao da ampliagio daquela.
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Construindo-se mutuamente, sujeito e objeto, afetividade e inteligén-
cia, alternam-se na preponderancia do consumo da enetgia psicogenética.
Na primeira etapa, correspondente ao primeiro ano de vida, dominam as
relagbes emocionais com o ambiente e o acabamento da embriogénese:
trata-se nitidamente de uma fase de construcao do sujeito, onde o trabalho
cognitivo estd latente e ainda indiferenciado da atividade afetiva.

. Ele consiste essencialmente na preparagiio das condigdes sensétio-
motoras (olhar, pegar, andar) que permitirao, ao longo do segundo ano de
vida, a exploragio intensa e sistematica do ambiente.

Este sim, serd o momento em que a inteligéncia poderd dedicar-se a
construgio da realidade; tendo obtido uma certa diferenciagio, tornar-se-a
aquilo que Wallon chamou dé inteligéncia prética ou das situagdes, e cuja
extrema visibilidade a tornou tao bem conhecida com o home de sensério-
motota.

. Quase simultaneamente, a fungao simbdlica, alimentada pelo meio
humano, vem despontando: no final do segundo ano a fala e as condutas
representativas sao inegaveis, confirmando uma nova forma de relagio
coin o real, que emancipatd a inteligéncia do quadro perceptivo imediato.
Esta funcéo € fragil no inicio, apdia-se ainda muito tempo nos gestos que
a transportam, “projeta-se” em atos: por isso Wallon a chama de projetiva.

Com a fung¢io simbdlica e a linguagetn, inaugurar-se-4 o pensamento
discursivo, que mantém com aquela uma relagao de construcéo reciproca.
Suas primeiras manifesta¢des, captdveis em didlogos sustentados, Wallon
as obteve a partir de cinco anos, revestidas de caracteristicas que sintetizou
com a denominacao de sincretismo.

O pensamento discursivo €, pois, sincrético em sua origem; sua fo_rma
mais elementar, ao contrério do que julgaram os associacionistas, ¢ uma
molécula, o par. Este parece ser mais um exemplo de como a andlise
genética e a anélise estrutural podem levar a resultados diversos.

A analise genética encontra no pat duas idéias fundidas de maneira
indissocidvel, porque sincrética. O sincretismo alcanga hiao s6 os contetidos
como os processos do pensamento inicial: os proprios mecanismos de
assimilacéo e oposi¢do sdo indiferenciados, de maneira que duas coisas sdo
simultanecamente assimiladas e opostas: “O sol € o céu, mas nao sao a
mesma coisa”.

Depois da laténcia cognitiva que acompanha os anos pré-escolares,
ocupados com a tarefa de reconstruir o eu no plano simbdlico, a inteligéncia
podera, se aquele processo foi bem-sucedido, beneficiar-se com oresultado
da reducao do sincretismo da pessoa.

Scu trabalho serd uma nova superagio do sincretismo, agora no plano
do pensamento, do discurso, do objeto. A funcéo da inteligéncia, para o
adulto como paraa crianga, Wallon a entende comoresidindo na explicagio
da realidade. Explicar supde definir: sdo estas, pois, as duas grandes
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dimensdes em torno das quais se organizam os didlogos que compdem sua
investigagio.

Seu entendimento sobre definigdo ¢ quase cldssico: a atribui¢do das
qualidades especificas de um objeto, resultando em integré-lo a uma classe
maior, e diferencid-lo das vizinhas, Difetenciagfio e integragio constituem
08 processos bésicos envolvidos. Este recotte nitido permitird subtrair os
objetos a confuséo sincrética, e por conseguinte estabelecer entre eles uma
rede de relagdes nitidas. E esta trama relacional que, para Wallon, constitui
a explicagdo das coisas: aqui ele se afasta da nogio cldssica, onde explicar
¢ estabelecer as condigdes de necessidade de um fato. Para Wallon, explicar
¢ determinar condi¢oes de existéncia, entendimento que abarca oé_ mais
variados tipos de relages: espaciais, temporais, modais, dindmicas, além
das causais strictu sensu. Ele é conseqiiéncia da opgdo epistemoldgica
walloniana: para a sua concepgio dialética da natureza, tudo estd ligado a
tudo, além de estar em permanente devir.”

Essas opgoes determinam o tipo de interrogatdrio a que submete as
criangas: O que €...7, para a defini¢do; por qué? como? quando? onde? etc,
para a explicagdo. Os temas sao os da experiéncia vivida e os da percepgio
direta: o sol, o céu, a noite, a lua, o vento, o frio, as drvores, a neve, o rio.

Mediante este tipo de didlogo, em entrevistas cujo contetido foi
inteiramente aproveitado, sem nenhum tipo de selegiio do material, Wallon
constatou,-entre os cinco e nove anos de idade, uma tendéncia a redugdo
do/sincretismo), permitindo o aparecimento de uma forma mais diferencia-
da de pensamento a que chamou d¢ “categorial™,

Préxima da nogdo de “conceitual”, ela contém aquilo que, para
Wallon, ¢ a sua condi¢do: a qualidade diferenciada da coisa em que se
apresenta, tornada “categoria“__ abstrata, exigéncia sine qua non para-a-
definigdo, e, por conseguinte, para a elaboragiio do conceito. _

De todas as diferencia¢des que se processam, esta ¢ a mais funda-
mental: s6 ela permitird a atribui¢éo das qualidades especificas de um
objeto, tornando-o assim distinto de outros, sem carregar consigo os demais
atributos do objeto em que aparece. Enquanto o “pesado” do barco estiver
confundido com as suas oultras caracteristicas, como “ grande”, serd impos-
sivel chegar a solugdo do problema do afundamento da 1 faca.

Enquanto ela nio se processar, o pensamento/bindrio permanecet4
#0 sabor das contradigdes, coroldrio inevitdvel do sincretismo. (O estudo
minucioso das suas formas foi realizado em As origens do pensamento na
crianga.)

Este sincretismo comega por ser o do sujeito com o objeto do
tiscurso: mistura afetiva, pessoal, que refaz, no plano do pensamento, a
indiferenciagio inicial entre inteli géncia e afetividade. Wallon recusa
persistentemente dar o passo que transforma sincretismo em egocentragiio:
A8 oxplicagdes autocentradas, contrapde outras de tendéncia inversa, en-
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‘Pesenvolvimento do Juizo Moral
e Afetividade na Teoria de
Jean Piaget

Yves de La Taille

Utna boa maneira de se compteender e avaliat a articulagao, feita por um
F determinado autor, entre afetividadee inteligéncia é analisar as concepgoes ‘
deste acerca do tema do juizo moral. De fato, a moralidade humana é o -
alco por exceléncia onde afetividade e Razao se encontram, via de regra,

#ob a forma do confronto.
A idéia deste confronto perpassa toda a filosofia e a literatura, como o
{lustra a oposigdo freqiientemente apontada entre as personagens de Racine e
Corneille, dois grandes autores dramaticos franceses do século XVIL
Para o ptimeiro, a paixdo ¢ uma fot¢a avassaladora, uma “fatalidade
Interna” que artasa as vas tentativas da Razao para salvaguardar a retiddo
, moral das agdes. O amot culposo de Fedra por Hipolito, filho de um
primeiro casamento de seu marido, o legendério rei Teseu, desencadeia
{rresistivelmente os citimes, as mentitas, as petfidias e finalmente a humi-
lhagdo e a morte. Diz ela:

Eu o vejo, eu he falo; e meu coragdo... eu me perco.
Senhor, meu louco amor, 4 minha revelia, se declara.

Para o herdi corneilliano, ao contrério, a Razdo e seus principios
motais devem e podem vencer. Assim, o que poderia fazer Rodrigo (na
tragédia Le Cid), momentaneamente dilacerado entre seu amor por Ximena
¢ 0 dever de matar o pai dela para vingar a desonra que este infligiu a Dom
Diego (pai de Rodrigo)? Naio setd, como para Fedra, sactificar a honra ao
amor, mas sim, sacrificat as vontades do coragdo aos imperativos da
Razio!: ele mata o pai de Ximena. B também para ela nao podetia haver

|, Estou aqui aceitando a interpretagio tradicional da personagem Rodrigo. Mas hi outras, em
gue lhe sdio atribuidos sentimentos como paixio, orgulho, generosidade, onde, portanto, vé-se em
Rodrigo uma feliz alianga entre afeto e Razio. Ler, a esse respeito, o livro de Paul Benichou
Morales du Grand Siécle. Paris, Gallimard, 1948.
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outra solugio, sendo desprezaria Rodrigo por ser um “fraco”. Diz ele,
pensando em sua amada:

Vingando-me, suscito seu édio e sua colera;
Em ndo o fazendo, suscito seu desprezo.

O psicologo pode se perguntar qual serd, das duas petsonagens, a
mais real ou, pelo menos, a mais verossimil. A trigor, para tesponder a esta
pergunta, devers ter uma certa concepgao de como se articulam a afetivi-
dade e a Razio, de como convivem suas respectivas caracteristicas e
exigéncias. Longe de esgotar o tema desta atticulagao (que ndo pode ser
somente vista como confronto), acredito que o tema do juizo e da agao
morais pode ajudar-nos a elucidar a questao. E o que me proponho a fazer
em telagdo a teoria de Jean Piaget, emérito pesquisador da cognigio
humana, mas também autor de um importante livro sobre a moralidade.

O DESENVOLVIMENTO DO JUiZO MORAL NA CRIANGA

Em 1932, portanto no inicio de sua carteirade epistemologo e de psicdlogo,
Jean Piaget publicou Le jugement moral chez Uenfant 2, Este livro teria um
destino peculiar. Por um lado, permaneceria isolado dentro da obra de
Piaget, pois este nunca mais voltaria ao tema, a nao ser em alguns artigos
compilados e publicados sob o titulo de Erudes sociologiques3. Em com-
pensagio, totnar-se-ia um cléssico da literatura psicoldgica contempori-
nea, referéncia obrigatdria para todos os pesquisadores da moralidade
humana e das interagdes sociais, e fonte de inspiragdo filosofica para
pensadores debrugados sobre questdes de Etica, como Habermas e Rawls.

Le julgement moral chez I’enfant certamente pode ser incluido entre
os grandes livros de Piaget. A rigor, toda tentativa de resumo das idéias
nele contidas acaba por configurar uma traicéio 4 densidade e ao valor do
texto. Nele niio se encontram conclusoes definitivas, reflexdes completas,
conceitos lapidados que possam ser, com precisio, transmitidos ao leitor;
antes vé-se um Piaget instigante, arrojado, intuitivo, que, no decorrer de
sua reflexdo, retoma uma mesma idéia procurando dar-lhe um contorno
cada vez mais significativo. Lé&-lo por inteiro €, pois, necessdtio. Apos
relatar brevemente as pesquisas hele apresentadas, vou procurar me ater ao

5 Publicado no Brasil sob o titulo O Julgamento Moral na Crianga (Sio Paulo, Mestre Jou,
1977). Uma tradugfio mais apropriada do titulo teria sido “O Juizo Moral na Crianga”, uma vez
que niio eram tanto as diversas sentengas tomadas pelas criangas que interessavam a Piaget, mas
sim, a qualidade dos raciocinios que presidiam as decisdes. Para nos referirmos a este livro,
empregaremos as iniciais JM.

3. Publicado no Brasil sob o titulo Estudos Sociolégicos (Rio de Janeiro, Forense, 1973.)
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eixo principal em torno do qual giram as idéias de Piaget sobre juizo moral,
e mostrar como hele estd implicita uma certa concepgdo da relagéo entre
afetividade e cognigéo.

As Regras do Jogo

Escreve Piaget:

Toda moral consiste num sistema de regras e a esséncia de toda moralidade deve
ser procurada no respeito que o individuo adqu ire por estas regras (JM, p. 2).

_Inspirado por esta definigao Piaget inicia suas pesquisas escolhendo

um campo muito peculiar da atividade humana: o jogo de regras.
Outros autores, notadamente Johan Huizinga*, j4 mostraram a im-
portincia paradigmética do jogo na cultura. Para Piaget, os jogos coletivos
de regtas sio paradigmaticos para a moralidade humana. E isto por tés

" tazdes, pelo menos. Em primeiro lugar, representam uma atividade intet-

individual necessariamente regulada por certas normas que, embora geral-
mente herdadas das geragdes antetiores, podem ser modificadas pelos
membros de cada grupo de jogadores, fato este que explicita-a condi¢do.de
“legislador " de cada um deles. Em segundo lugar, embora tais normas nao '
tenham em si cardter moral, o respeito a elas devido &, cle sitm, moral (e
envolve questdes de justi¢a e honestidade), Finalmente, tal respeitoprovém’
de muituos acordos entre os jogadores, e ndo da mera aceitagao de normas
impostas por autoridades estranhas & comunidade de jogadores. Vale dizer
que, ao optar pelo estudo do jogo de regras, Piaget deixa antever sua
interpretagdo contratual da moralidade humana.

Sua opgio tecaiu sobre o jogo de bola de gude para meninos e a
amatelinha para meninas. Para cada sujeito, pesquisou a prdtica ¢ a
consciéncia daregra, pedindo-lhe, num primeiro momento, que o ensinasse
a jogar e jogasse com ele, e, em seguida, que lhe dissesse de onde vinhatm
estas regras, quem as tinha inventado, se poderiam ser modificadas etc.

A evolugio da pratica e da consciéncia da regra pode ser dividida em
trés etapas.

A ptimeira delas é a etapa da anomia. Criangas de até cinco, seis anos
de idade ndo seguem tegras coletivas. Interessam-se, por exemplo, por
bolas de gude, mas antes para satisfazerem seus interesses motores ou suas
fantasias simbdlicas, e nio tanto para participarem de uma atividade
coletiva.

4. Johan Huizinga. Homo Ludens: essai sur la fonction sociale du jeu. Paris, Gallimard, 1951,
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A segunda etapa ¢ aquela da heteronomia. Nota-se, agora, um inte-

resse em participar de atividades coletivas e regradas. Todavia, duas .

caracteristicas desta participagao explicitam a heteronomia da crianga de
até nove, dez anos em média. A primeira delas refere-se & interptetacao
que tem das origens das regras e da possibilidade de modificé-las: foram
“senhores™ ou até Deus que, muito tempo atrds, conceberam e impuseram
asregras do jogo de bola de gude ou da amarelinha, e qualquer modificagio
destas regras, mesmo que recebesse o acordo dos varios jogadores, ¢
proibida ou vista como “trapaga”. Vale dizer que a crianga desta fase nio
concebe tais regras como um contrato firmado entre jogadores, mas sim
como algo sagrado e imutédvel pois imposto pela “tradi¢ao™. E, a fortiori,
nao concebe a si propria como possivel legisladora, ou seja como possivel
inventora de regras que possam ser, por mutuo acotdo, legitimadas coleti-
vamente. Dai a op¢éio de Piaget pelo conceito de heteronomia.

Uma segunda caracteristica vem confirmar tal heteronomia. Embora
demonstre este respeito quase religioso pelas regras quando interrogada
sobre suas origens e sobre possiveis modificagtes, a crianga, quando joga,
ainda se mostra bastante “liberal” no que tange a aplicagio das regras:
freqiientemente introduz, sem qualquer consulta prévia a seu adversdrio,
alguma variante que lhe possibilita ter melhor desempenho e nio acha
estranho afirmar no final de uma partida que “todo mundo ganhou”.
Segundo uma expressao famosa, as criangas desta fase jogam mais umas
ao lado das outras do que realmente umas contra ou com as outrass Tal
desrespeito pratico pode parecer contraditirio com as concepgdes sobre a
intangibilidade das regtas, tas, na verdade, trata-se das duas faces de uma
mesma moeda. A_crianga hetetbnoma nédo assimilou ainda o sentido da
existéncia de regras: ndo as concebe como necessitias para regular e
harmonizar as agdes de um grupo de jogadores e pot isso nio.as segue-a
tisca; e justamente por ndo as conceber desta forma, atribui-lhes uma
origem totalmente estranha & atividade e aos membtos do grupo, e uma
imutabilidade definitiva que faz as regras assemelharem-se a leis {isicas.

A terceira e tltima etapa é a da gigonomia. Suas caracteristicas sio
justamente opostas as da fase de heteronomia, e correspondem & concepgio
adulta do jogo. Em primeiro lugar, as criancas jogam seguindo as regras
com esmero. Em segundo-lugar;-o respeito-pelas-regtas é compreendido
como decorrente de miituos acordos entre os jogadores, cada um conce-
bendo a si proprio com possivel “legisladot™, ou seja, ctiador-de novas
regras que serao submetidas 4 apreciagio e aceitagdo dos outros. Deve-se
acreseentar (fue a-autonomia demonstrada na pritica da regra aparece um
pouco mais cedo do que aquela revelada pela consciéncia da mesma.

Em fun¢do desses dados, Piaget formulou a hipdtese.de que o
desenvolvimento do juizo moral — quer dizer, aquele da pritica e da
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gompreensio das regras propriamente ditas morais — seguiria as mesmas
elapas. Para verificé-lo, comegou pesquisando as concepgdes.infantis a
respeito dos deveres-morais.

\0 Dever Moral

[i fdcil entender por que Piaget optou por prosseguir sua pesquisa com a
(juestio do dever. Em primeiro lugar, o ingresso da crianga no umverso
moral certamente se dd pela aprendizagem de_ diversos_ deveres a ela

impostos pelos pais e adultos em geral: nao mentir, ndo pegar as coisas dos 7

oultos, ndo falar palavtrio ete.’ Em_begup;lo ]ugar, tal imposi¢io é perfeita-
mente possivel na fase de heteronomia da crianga: se ela ja estd inclinada
a aceitar como inquestiondveis regras de jogos, provavelmente reagird da
mesma forma a regras motais. E assim como cla deformava as ptimeiras,
desrespeitando-as na pritica e desconhecendo sua otigem contratual, pto-
vavelmente também deformard de alguma forma as segundas.

Para verificar estas hipétese, Piaget investigou as concepgdes morais
infantis em relag¢do ao dever em trés situagdes distintas: o dano material, a
mentira e o roubo. O método empregado consistiu em fazer com que as
criangas desempenhassem o papel de pequenos juizes cuja tarefa seria a de
tomar posi¢ao sobre diversos dilemas morais. Por exemplo, contam-se
duas histérias. Na primeira, um menino quebra dez copos sem querer; na
segunda, outro quebra um s6 durante uma agéo ilicita, e pede-se a crianga
que diga se ela acha os protagonistas culpados, qual o mais culpado, e por
qué. Empregando este tipo de método, tem-se acesso ao juizo moral da
crianga. Todavia, ndo se pode mais verificar sua prética. Serd que um
sujeito que diz que & proibido mentir, ele mesmo nunca mente? E perigoso
afirma-lo. Piaget deixa claro que estd consciente desta limitagio. Voltare-
mos a ela quando discutirmos as relagdes entre afetividade e Razio.

Os dados encontrados confirmam a existéncia de uma primeira fase
de heteronomia no desenvolvimento do juizo moral (em fase de anomia, a
pesquisa ¢ impossivel de ser feita em fungio da pequena idade das crian-
¢as). Tal heteronomia traduz-se pelo fealismo moral.

Este realistno tem trés caracteristicas: 1) e_cnnsxderadgbem_tMto
que rcvel;ﬁnﬁ)bcdxcncla as regras ou aos adultos que as impuseram; 2)
¢ ao pé da letra, e ndo no seu espitito, que as regras sao interpretadas; 3)

hd uma concepgio objetiva da resgonsablhdad.e ou seja, julga-se. pclas

conseqiiéncias dos atos € néo pelafintencionalidade daqueles que agiram.
A fase subseqjiente de autonomia moral consistird na superagio deste
realismo moral.
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Vamos ver alguns exemplos para ilustrar este desenvolvimento,
comegando pela situagao envolvendo dano material apresentada acima. A
crianga em fase de realismo moral julga mais culpado alguém que tenha
quebrado dez copos sem querer do que alguém que somente tenha quebrado
um durante uma agéo ilicita. Vale dizer que julga pelo aspecto exterior da
a¢ao — o fato de ter quebrado muito ou pouco — e nao pela intencionali-
dade da mesma.

Outro exemplo pode ser dado a respeito da mentira: crianga pequena
julga mais culpado alguém que tenha distorcido a verdade de forma
flagrante embora sem queter enganar o'proximo (dizer, por exemplo, que
viu um “cachotro grande como um boi”, para expressar um susto levado)
do que alguém que tenha dito algo falso, mas verossimil, para levar algum
ptoveito pessoal (por exemplo, alegar que estd com dor de cabega para fugir
a alguma tatefa caseira). Neste caso tamhbém se verifica que € “ao pé da
letra” que o dever moral “ndo mentir” é compreendido: a mentira € vista

como pura distor¢io da realidade, e nio como intengio de obtcr beneficio

préprio ao enganar o outro.

Mais um exemplo confirma esta postura moral heterohoma. Qual
serd o mais culpado: alguém que se engana ao indicar o caminho a um
transeunte levando este a se perder na cidade, ou alguém que pretende
engand-lo, mas sem sucesso (0 transeunte acaba achando seu caminho
apesar da informagdo enganosa que lhe foi dada)? Em fase de realismo
moral, serd o ptimeiro o mais culpado porque o resultado de seu engano
foi mais prejudicial que a mentira premeditada do segundo.

Por volta de 9/10 anos em média, tal tendéncia se inverte, e o realismo
moral é superado.

Verifica-se, portanto, que os dados encontrados com relagdo ao dever
sdo coerentes com aqueles revelados pela pesquisa sobre as regras dajogo.
A heteronomia, agora expressa pelo realismo moral, corresponde a uma
fase durante a qual as normas morais ainda néo sio elaboradas, ou reela-
boradas pela consciéncia. Por conseguinte, ndo sdo entendidas a partir de
sua fungdo social. O dever significa tdo-somente obediéncia a uma lei
revelada e imposta pelos adultos. As razoes de ser destas leis sio desco-
nhecidas; logo, ndo entram como critério pata o juizo moral. Tal fato fica
particularmente claro em relagao a intencionalidade, elemento subjetivo
essencial & nossa moralidade. A crianca pequena nao-desconhece o fato de
haver a¢Ges intencionais e outras casuais (o “sem querer”). Todavia, tal
conhecimento ainda nio comparece no seu universo moral, nio existe
como critério para julgar as agoes prdprias e as dos outros. Somente vai
comparecer quando ela compreender os deveres como decorrentes de
obrigacdes miituas que implicam acordos entre as consciéncias e nio mera
conformidade das agées a determinados mandamentos.

Piaget termina suas pesquisas tratando do tema da justica.
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\_A Justiga

Escrevia Iifergsr;h que a nogdo de justi¢a é a mais instrutiva de todas as
nogdes morais porque engloba todas as outras: ela envolve idéias matema-
ticas como as de propot¢do, peso, compensagéo, igualdade, e costuma ser
evocada pela imagem da balanga, simbolo da reciprocidade e do equilibrio.
Estes conceitos, bem familiares a teoria piagetiana, sugerem o motivo pelo
qual Piaget resolveu fechar seu ensaio sobre moralidade infantil pelo
estudo da justi¢a, a mais racional de todas as nogdes morais.

De fato, enquanto um dever se cumpre, a justi¢a se faz, Os deveres
costumam vir sobuma forma pronta e acabada, e como imperativos aserem
obedecidos. A justi¢a representa mais um ideal, uma meta, portanto algo a
ser conquistado, um bem a set realizado. A cada momento, deve-se decidir
como fazer justi¢a, e, no mais das vezes, ndo existem procedimentos
precisos para que se alcance o intento: deve-se, justamente, avaliar, pesar,
interpretar as diversas situagdes e entdo decidir o que fazer. Mesmo ideais
aparentemente simples de serem definidos pedem muita reflexao para
serem alcangados. E o caso do ideal da igualdade, que somente recebe sua
plena expressio moral na eqiiidade, ou seja, quando se procura respeitar as
condigdes particulares de cada um, e ndo mais apenas raciocinar pela
identidade.

O capitulo dedicado por Piaget a nogéo de justi¢a é o maior do livro
todo. Os temas abordados sio: as justigas retributiva, distributiva, “ima-
nente”; a justiga entre criangas, a responsabilidade coletiva, a igualdade e
a autoridade. E, novamente, Piaget encontrou uma fase de heteronomia
antetior a de autonomia. Tal heteronomia traduz-se basicamente pelo
seguinte fato: para a crianga pequena, a justica se confunde com a lei e com
a autoridade.

Para exemplificd-lo, vamos falar apenas de trés itens: a “justica
imanente”, as sangdes e a relagdo da justica com a autoridade.

Todo crime ser inelutavelmente castigado, mesmo que seja por
forgas da natureza: eis a idéia de justiga “imanente”. Nela acreditam as
ctiangas menores. Conta-se-lhes a seguinte histéria: um menino, apos
roubar magds num terreno vizinho, passa por um pontilhdo em mau estado,
e cai na 4gua. Se ele ndo tivesse roubado as macés, tetia ele mesmo assim
caido no riacho? Uma crianga de sete anos, apds comentar ter sido “bem
feito” ele cair na dgua, argumenta que foi um castigo acontecer este
“acidente”, e que, se nio fosse o roubo, nada teria ocortido. Assim também
reage a maioria das criangas de até 8 anos de idade. Para clas, a justi¢a
retributiva (sangio) ¢ algo que deve seguir inevitavelmente todo delito, e
para isto a propria natureza se faz cimplice do adulto. Existiria uma espécie’
de “mecanica universal” cujas engrenagens se pdem em movimento sem-
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pre que alguim crime é cometido; e o castigo aplicado € sempte uma severa
sang¢do expiatdria.

Sigamos com a questio das sangdes. Piaget opde dois tipos de
sangdes: as sancdes expiatérias (quando a qualidade do castigo € estranha
aquela do delito; por exemplo, privar de sobremesa alguém que mentiu), e
as sangoes por reciprocidade (por exemplo, excluir do grupo alguém que
mentiu porque a mentira € justamente incompativel com a confianca
muitua). Feita esta distingdo, contou aos sujeitos histdrias nas quais pais
estavam em duvida sobre a melhor forma de castigar um filho que havia
cometido algum delito. Por exemplo, o que fazer com uma crianga que
mentiu: mandd-la copiar cinqlienta vezes algum poema (sangio expiato-
ria), ou avisd-la que, doravante, ndo se tera mais confianca nela (sangio
pot reciprocidade)? Em seguida, pede-se aos sujeitos que escolham o
castigo “mais certo”, que justifiquem sua op¢éo, e também que digam qual
dos castigos é mais eficaz para evitar a reincidéncia no delito.

Os resultados das entrevistas foram elogiientes: quanto menos idade
tem a crianga, mais ela opta pelas san¢des expiatorias. As sangoes por
reciprocidade pouco fazem sentido no seu universo moral. Escreve Piaget:
“Fica claro que estas criangas ndo pensam em marcar, pela sangao, a ruptura
dolago de solidariedade, ou em fazer sentir a necessidade da reciprocidade:
hd predominéncia nitida da sangéo expiatoria (p. 170)”. Além do mais, elas
se mostram extremamente severas: mais duro o castigo, mais justo é.
Finalmente, pensam que somente uma severa sangdo expiatoria é capaz de
evitar a reincidéncia no delito.

Falta ver como relacionam justica distributiva e autoridade. As
histérias agora apresentadas descrevem uma situagdo onde um adulto
comete claramente uma injustiga com alguma crianga. Por exemplo, uma
mae manda sistematicamente um de seus dois filhos comprar pao, porque
o outro sempre reclama quando lhe pedem para fazé-lo. E certo a mée agir
assim? :
As criangas menotes estimam que a ordem adulta ¢ “justa”, pois
provém de um adulto e deve ser obedecida. Em alguns protocolos, algumas
criangas, a pattir de seis anos, jd mostram sinais de que concebem a ordem
materna injusta, mas mesmo assim preconizam como correta a obediéncia.
Pode-se pensar que estas criangas estdo huma fase de transigdo: ja “sentem”
a injusti¢a, mas ainda ndo acham moralmente licito a ela se oporem. A
partir de 8/9 anos em média, a desobediéncia ja ¢ vista como correta, ou
seja, como ato legitimo quando h4 flagrante injustica. Um sujeito de 12
anos aconselha uma viva discussao com a “autoridade™ “Ela deveria ter
dito d sua mde: ‘Nao € justo, eu ndo devo fazer o dobro do trabalho que o
outro™. Este sujeito ja separa a nogio de justica daquela de autoridade. E
o trago essencial da autonomia moral.
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A& DUAS MORAIS DA CRIANGCA E OSTIPOS DE RELAQ()ES SOCIAIS

I! comn este titulo que Piaget batiza seu capitulo de conclusdes. Trata-se
agora de explicar as razdes pelas quais o desenvolvimento moral da crianga
passa por uma fase delheteronomia antes de alcangar a autonomia. |

A estrutura do capitulo segue o modelo freqiientemente empregado
por Piaget nos seus livros: comegar por discutir algumas teses classicas a
tespeito do tema em tela, mostrar suas insuficiéncias e, finalmente, propor
§un propria teoria. Os “adversarios™ também siio bem conhecidos daqueles
(ue leram os escritos de Piaget sobre desenvolvimento da inteligéncia. No
enso desta dltima, Piaget sempte procurou mostrar as lacunas e contra-
digoes das teses inatistas e ambientalistas. No caso da moral, uma vez que
em psicologia ninguém propde seriamente que o desenvolvimento seja
dndo de antemao pela propria “natureza humana”, seus argumentos limi-
tam-se a ir de encontro aqueles que o reduzem & mera interiorizagdo, por
parte da crianga, de idéias e padrdes de conduta impostos pela sociedade.

Vamos nos ater 4 discussdo que Piaget trava com Emile Durkheim e
com Pietre Bovet.

Para Durkheim?, todo ato moral envolve obrigatoriamente/dois as-
pectos: ‘o dever e o bem. O dever cotresponde ao sentimento de obrigato-
riedade que experimentamos petante uma regra moral, ¢ que nos faz a cla
obedecer, Escreve ele: “ Assim, hd regras que apresentam esta caracteristica
particular: niio realizamos certos atos por elas proibidos simplesmente
porque elas o proibem. E o que chamamos de carater obrigatoério da regta
moral” (19744, p. 61). Durkheim reconhece, pois, a existéncia de/imperd-
tivos categdricos (o dever como um fim em si mesmo), como postulado
por Kant.Fodavia, ele se afasta do grande filésofo quando este, ao separar
radicalmente Razio ¢ Sensibilidade; nega que o respeito pelas regras possa
ter qualquer raiz has emogoes, ¢ 0 deduz, portanto, exclusivamente da
Razio. “Perseguir um fim que nos deixa frios, que ndo nos parece bom,
que niio toca nossa sensibilidade, é psicologicamente impossivel”, escreve
Durkheim (ibid., p. 62). Logo, além de seu cardter de obrigatoriedade, toda
regra moral tem também o catdter da “desejabilidade”, ou seja, os objetos
dos diversos deveres precisam, de alguma forma, aparecer como atraentes,
como bons (e ndo apenas imperativos) para que sejam obedecidos. Em
resumo, o dever e o bem sao dois aspectos indissocidveis da moral, e ndo
se pode procurar derivar um do outto.

No entanto, Durkheim estd consciente de que o fato de aliar obriga-
toriedade a “desejabilidade” pode constituir-se numa contradigdo. Escteve
ele: “Jamais do desejdvel poderemos obter a obtigag¢do, uma vez que o

5. Vamosnosbasear em dois livros de Durkheim: Sociologie et Philosophie (Paris, PUF, 1974u),
e L’Education Morale (Paris, PUF, 1974b).
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catdter especifico da obrigagio ¢, em alguma medida, o de violentar o -

desejo” (ibid., p. 65). Para resolver esta questdo, ele lembra que tal
dualidade encontra-se também em outra nogéo de importancia fundamental
para o ser humano: @ nogao de sagrado.)De fato, o objeto sagrado é, por
um lado, um objeto quie inspira medo e respeito, portanto um objeto que
nos impde certas condutas; e, por outro, ele é objeto de amor, de desejo.
Tal aproximagio entre as nogdes de sagtado e de moral corresponde a outra,
entre moral e religido. Embora sem se confundirem, Durkheim sustenta
que as duas nogdes devem set pensadas em conjunto uma vez que estiveran
intimamente ligadas durante tantos séculos.

No campo especifico da moral, qual serd entiio o objeto que desperta
o ser humano este sentimento do sagrado, este sentimento complementar
de obrigatoriedade e desejo? Para Durkheim, tal objeto é a sociedade:

Porque a sociedade é, a0 mesmo tempo, fonte e guardia da civilizagio, porque
ela é o canal pelo qual a civilizagéo chega até nés, ela nos aparece como uma
realidade infinitamente mais rica, mais alta que a nossa individual, umarealidade
de onde vem tudo o que é importante a nossos olhos ¢ que, no entanto, nos
ultrapassa, porque destas riquezas intelectuais e morais, das quais ela guarda o
depdsito, apenas algumas parcelas chegam até cada um de ndés. (...) Ao mesmo
tempo que nos ultrapassa, estd dentro de nds, jd que néo pode viver a ndo ser em
nés e por nés (ibid, p. 73-74).

A sociedade® é, por conseguinte, exterior a nds, supetior, poderosa,
e “a distAncia moral que h4 entre ela e nds faz dela uma autoridade perante
a qual nossa vontade se inclina” (sentimento de obrigatoriedade, portanto
o dever). E a sociedade estd também dentro de noés, ela ¢ nos, e assim a
amamos, nos sentimos a ela apegados, ou seja, a desejamos (sentimento de
“desejabilidade”, portanto o bem). (

Finalmente, Durkheim aborda a questdo da autonomia moral. Ele estd
consciente de que seu lugar é problematico, uma vez que colocou a fonte
da moral na sociedade, em algo exterior ao individuo. Referindo-se as
regras morais, escreve que “elas ndo sdo nossa obra, e, por conseguinte,
conformando-nos a elas, obedecemos a uma lei que néo fizemos™ (1974b,
p. 94). Para equacionar a questdo, Durkheim toma como exemplo a relagéo
do homem com as leis fisicas, das quais, com toda evidéncia, a Razdo
humana ndo ¢ legisladora. No caso, nossa autonomia reside em conhecer
racionalmente tais leis, compreender que elas representam a ordem das

6. E preciso lembrar que, para Durkheim, a sociedade nio é equivalente a uma somatéria de
individuos; ela é um todo original em relagio 4s partes que a compdem. Para exemplificar seu
pensamento, ele emprega uma metdfora quimica: o bronze, que é duro, é composto de estanho e
de cabre, corpos moles e flexiveis. Portanto, as qualidades do bronze ndo equivalem 4 soma das
qualidades dos elementos que o compdem.
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coisas no mundo fisico, ¢ que nada podemos fazer de melhor do que
tespeita-las. Vale dizer que, no presente caso, a Ciéncia ¢ a fonte de nossa
autonomia, pois — gragas a seu saber —, podemos aderir as diversas leis
com conhecimento de causa. Ora, no caso da moral, oraciocinio € o mesmo.
A Razio do individuo, que ndo ¢ legisladora das leis do mundo fisico,
também nio o é do mundo moral, uma vez que tal poder cabe a Sociedade
entendida como “sujeito coletivo™. Todavia, cada um de nés pode, pela
ciéncia moral, compreender as razdes de ser de tais leis e assim, conscien-
temente, respeitd-las. “Pelo fato de nosso consentimento esclarecido, a
limitagdo [a nés imposta pelas regras morais] deixa de ser uma humilhacéo,
uma servidio” (ibid., p. 99). Autonomia moral significa querer delibera-
damente, ou seja, com conhecimento de causa, o que a sociedade ctiou e
nos impds.

Dessa concepgio, Durkheim retira algumas decorréncias no que
tange a educagdo moral. Elas ilustram bem seu ponto de vista; por isso,
vamos apontat os aspectos essenciais:

— a educagdo moral ndo deve se restringir a uma aula especifica,
mas deve estar presente a todo momento, estar integrada a toda a vida
escolar, pois ela é parte integrante de toda a trama da vida coletiva;

— o desenvolvimento moral das criangas depende da agdo dos
adultos, dos pais e sobretudo dos mestres na escola. “E do mestre que tudo
depende”, escreve o autor;

— omestre deve ensinar uma moral precisa, a de sua sociedade, com
exemplos e modelos. “Néo devemos formar a crianga em vista de uma
moral que nio existe, mas sim, em vista da moral comd ela é ou tende a
set” (ibid., p. 48); :

— porttanto, o mestre deve impor uma determinada moral. Isto ndo
significa dizer que néo deva explicar as suas razdes de ser; mas nunca pode
abrir mao de sua posigdo de autoridade e, por conseguinte, serd severo,
inflexivel no que tange o respeito dos alunos pelas regras ensinadas;

— deve-se desenvolver, na crianga, o espirito de disciplina, ou seja,
o gosto pela regulatidade pois “toda moral repousa sobre esta regulari-
dade”. Assim, desenvolve-se a base para o sentimento da obrigatoriedade
com relacdo s regras morais, as quais sdo uma espécie de barreira “aos
pés da qual as dguas das paixdes humanas vém morrer sem poder seguir
adiante™; '

— deve-se fazer uso de sangoes; elas ndo visam infligir uma dor fisica
(Durkheim é radicalmente contra os castigos corporais) ou simplesmente
condicionar as ctiangas a agir corretamente por medo das conseqiiéncias
desagradaveis do castigo. O seu efeito deve ser incidir diretamente na
consciéncia da crianga: gragas as sangdes, o punido toma consciéncia de
que uma “coisa sagrada” (a moral) foi por ele profanada. Conseqiiente-
mente, a san¢io mais eficaz é a reprovagdo ou censura (le bldme) que
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devers ser aplicada de maneira fria pelo mestre para ressaltar o caréter
impessoal da regra moral;

— finalmente, deve-se desenvolver na crianga o apego aos grupos
sociais (carater de “desejabilidade” da regra moral). “Para se entregar aum
grupo, é preciso amar a vida em grupo”, escreve Durkheim. Isto néo se
consegue apenas com os discursos do mestre, mas sobretudo pela partici-
pagio efetiva da crianga em vdrios grupos, notadamente na escola.

Hé pelo menos trés razdes que levaram Piaget a eleger o famoso
sociélogo como “adversdrio” tedrico. Em primeiro lugar, temos a impot-
tancia de Durkheim no cenétio das Ciéncias Humanas, e, em segundo, o
fato de este autor defender claramente que o desenvolvimento intelectual
e moral decorre de uma interiorizagdo, pela crianga, da cultura vigente.’
Ora, o construtivismo de Piaget, ainda nascente quando escreveu Le
Jugement Moral, visa oferecer uma outra concepgiao, na qual o sujeito
patticipa ativamente de seu desenvolvimento moral e intelectual, ¢ onde
uma autonomia possivel do individuo perante a sociedade & postulada e
‘defendida. Em tltimo Tugar, devemos lembrar que estd presente, no
final do século X1X e no comego doséculo XX, a necessidade de construir

as bases para uma moral laica coetente com a democracia. Durkheim

.

refere-se freqiientemente a “crise moral” por que passa, na sua época, a
sociedade européia; os grandes dogmas religiosos perderam sua forea,
entdo é preciso substitui-los. Ele confia na ciéncia, Ginica sabedoria humana
capaz de levar a cabo esta tarefa. O livro de Piaget sobre julgamento moral
também tem este objetivo cientifico. Mas, enquanto Durkheim aparece
como reformador da educagiio moral tradicional (resgatando os lados para
ele positivos da religiosidade), Piaget opta por uma ruptura pedagogica,
fato ilustrado por sua nitida simpatia pelo'movimento da Escola Ativa.
Vamos ver agota como Piaget se contrapde as idéias de Durkheim.
Antes de mais nada, é preciso frisar que Piaget concorda com
Durkheim num ponto essencial: a moral é um fato social, e, portanto, uma
consciéncia puramente individual ndo setia capaz de claborar e respeitar
regras morais. Todavia, Piaget recusa-se a considerar, sem mais, como o
faz Durkheim, a sociedade como um “set” (“ser coletivo™). Para ele, assim
como ndo existe O Individuo, pensado como unidade isolada, também nao
hé A Sociedade, pensada como um todo ou um ente ao qual uma so palavra
pode remeter. Existem, isto sim, relagées interindividuais, que podem ser
diferentes entre si e, decorrentemente, produzir efeitos psicoldgicos diver-
sos. Piaget divide as relagGes interindividuais em duas grandes categorias:
a coagdo e a cooperagdo.,
~ Arelagio de coag¢do, como seu nome indica, ¢ uma relagao assimeé-
trica, ha qual um dos polos impde ao outro suas formas de pensar, seus
critérios, suas verdades. Em uma palavra, ¢ uma relagio onde ndo existe
reciprocidade. Pode-se também dizer que € uma relagdo constituida, no
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sentido de que suas regras sio dadas de antemao, e nao podem nem devem
ser construidas pelos diferentes participantes (eles ndo podem ser “legis-
ladores™). Tal coagdo ndo deve ser obrigatoriamente entendida como uma
tirania conscientemente exetcida pot alguém ou por um grupo: pode ser
decorréncia de algum tipo de organizagao institucional, que talvez tenha
tido sua origem na necessidade de algum grupo de controlar o poder social,
mas que, no decorrer dos anos ou dos séculos, manteve-se pela tradigao.
Aliss, toda tradi¢@o pode configurar uma relagio de coagélo, pois as razoes
que levam a respeitd-la costumam limitar=se a afirmagio de que fem que
ser assim pois sempre foi assim (telagdo constituida). Um bom exemplo
de relagdo social de coagio ¢ dado pela familia: por mais que os pais
procurem nio ser “autoritdrios”, as dependéncias vital, afetiva e cognitiva
de seus filhos pequenos definem uma relagdo assimétrica. Mas, evidente-
mente, nem tudo é coagfio entre pais e filhos: “existe uma afeigio espon-
tdnea que leva a crianga, desde o comego, a atos de generosidade e mesmo
de sacrificio, a demonstragdes tocantes que ndo sdo prescritas” (JM, p.
155). Para Piaget, as relagoes de coagdo sdo contraditdrias com o desen-
volvimento intelectual das pessoas a elas submeti das. No caso especifico
das criancas, ela reforga o egocentrismo, que, entre outras coisas, repre-
senta justamente a dificuldade de se colocar no ponto de vista do outro e
assim estabelecer, com ele, relagdes de reciprocidade. A coagiio impede,
ou simplesmente nio pede, que tal reciprocidade ocorra, e, portanto, nao
possibilita & crianga construir as estruturas mentais operatorias necessdtias
a sua conquista. Numa relagdo de coagao, a crianga esta condenada a muiro
crer e a nada saber, como escrevia Rousseau. No que tange 4 moral, ha
coagdio, ha somente respeito unilateral:(pelas leis impostas ou pelas
autoridades que as revelaram e impuseram), além de uma assimilagdo
deformante das razdes de ser das diversas regras (realismo moral). Em uma
palavra, da coagio deriva-se a heteronomia moral.

As relagdes de cooperagdo (co-operagio, como as vezes escreveu
Piaget para sublinhar a etimologia do termo) sao simétricas; portanto,
regidas pela reciprocidade. Sao telagoes constituintes, que pedem, pois,
muituos acordos entre os patticipantes, uma vez que as regras nao siao dadas
de antemio. Somente com a cooperagiio, o desenvolvimento intelectual e
moral pode ocotrer, pois ele exige que os sujeitos se descentrem para poder
compreender o ponto dé vista alheio. No que tange 4 moral, da cooperagao
derivam o respeito miituo e a autonomia. Para Piaget, as relagdes entre
criangas promovem a cooperagio, justamente por se configurarem como
relacdes a seremn constituidas entre seres iguais.

Armado desses conceitos e de seus dados de pesquisa, Piaget se opoe
is interpretacdes de Durkheim. A divergéncia central € a seguinte: enquan-
to Durkheim, inspirado pela sua concepgao de sociedade entendida como
um “ser”, afirma a unidade dos fatos morais e identifica uma mesma origem
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para as nogdes do dever e do bem, Piaget, inspirado por outra concepgao
de sociedade, vista por ele como conjunto de relagdes interindividuais que
podem ser de coagdo ou de cooperagdo, nega a unidade dos fatos morais
(fala em duas morais, a da coagdo e a da cooperagdo), e afirma que as
nogdes do dever e do bem tém origens e géneses diferentes. Para Piaget, a
génese do sentimento de obrigatoriedade, portanto do dever, encontra-se
nas relagées de coagdo; o bem, por sua vez, € um produto da cooperagdo.

E por essa razio que Piaget escreve que: “tudo o que ele (Durkheim)
disse é profundamente verdadeiro, mas permanece incompleto”™.

Como podemos deduzir, o que Piaget guarda da teotia de Durkheim
¢ sua explicagio para a génese da nogio defdcyei‘. Escreve ele: “Parece-nos
incontestivel nio somente que o conjunto dos deveres numa sociedade
dada estd ligado & estrutura desta sociedade, mas ainda que a forma mesma
do dever (o sentimento de obrigagiio) esta ligada a coagio exercida pela
sociedade sobre os individuos™ (JM, p. 280). Os dados encontrados nas
entrevistas confirmam isto: no inicio do desenvolvimento moral, quande
a crianga ainda estd submetida a uma relagio de coagdo, tudo € dever e
obediéncia ao dever. Encontra-se este sentimento do sagrado, ilustrado
pela interpretagio da imutabilidade das regras (mesmo as dos jogos) e pela
opcdo por sangdes expiatdrias, expressdo de uma auforidade que tem
legitimidade para impor sofrimentos diversos aos infratores. Piaget reco-
nhece que, em algumas pessoas, tal dominéncia permanccerd a vida toda;
e as expressdes infantis do realismo moral, sucederdo outras, tnais elabo-
radas, mas de mesmo cariter (penso, aqui, no legalismo de alguns adultos
que somente conseguem raciocinar moralmente a partir de um conjunto de
regras estabelecidas socialmente, preconizando a simples obediéncia e
condenando qualquer forma de “desobediéncia civil”). Em uma palavra,
as relagdes de coagiio explicam a dominéncia da nogéo do dever. Portanto,
tais relagdes, claramente preconizadas por Durkheim para a educacéo
moral, sdo condig¢iio necessdria para o desenvolvimento moral.

Todavia, nio sio condigio suficiente. De fato, como explicar so-
mente pela coagéio a evolugiio moral notada nas criangas, evolugao esta
caractetizada pela superagio do realismo moral, pela conquista da autono-
mia, pela troca do respeito unilateral pelo respeito miituo, pela dissociagéo
entre as nogoes de obediéncia e justiga, em uma palavra, pela inversao de
hierarquia entre dever e bem? Na heteronomia, o dever determina o bem
(é bom o que ¢é conforme as regras aprendidas), na autonomia, o bem
determina o dever (deve-se agir de uma determinada forma porque € bom).
Para Piaget, somente as relagdes de cooperagiio possibilitam tal evolugéo.

Pata defender esta idéia, ele lembra que a nogdo de bem pode ser
independente da nogdo de dever. Escreve ele:
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“Nio hé sentimento de deversem ‘desejabilidade’, logo sem um certo sentimento
do bem. A razio disto é clara: o respeito unilateral, que é a fonte da consciéneia
do dever, consiste em uma combinagdo sui generis de medo e amor, a qual
implica por conseguinte um elemento de *desejabilidade’. Mas a reciproca néo
¢ verdadeira: ha agdes boas sem elemento de obrigagdo.” (JM, p. 281).

Enquanto o dever ¢ dado como algo a ser respeitado e cumprido, o
bem aparece como uma aspiragdo, comoum ideal, ou seja, como algoque
nio inspira esta combinagio de medo ¢ amor — que ¢ qualidade do sagrado
— mas que ¢ essencialmente racional. E este ideal comporta uma cefta
margem de elaboragao pessoal, e, as vezes, pode it de encontro ao modus
vivendi ou 4 opinido dominante num determinado momento. Como, entio,
explicar a possibilidade da nogéo de bem sem, por um lado, recorrer a uma
solugdo puramente individual (negando o aspecto social do fenémeno), e
por outro, sem limitar-se a pensar relagdes de coagio? Dito de outra forma,
como dar conta da idéia de bem sem petdet de vista a necessidade de uma
“motal comum™?

Aqui comparece justamente a idéia de cooperagdo, oposta a de
coagdo. De fato, é fécil compreender como esta ultima garante uma “moral
comum”: sendo a moral exterior aos individuos e imposta a eles pela
sociedade, cabe a cada um procurar adequar-se da melhor forma possivel
a este padrio de comportamento; vale dizer que as diferengas individuais
serio sempre vistas como inadequagdes patciais em relagao 4 norma
comum. Na coagio trata-se, portanto, de “fazer como os outros”, seguin-
do-se o critério da semelhanga. Na cooperagiio, no entanto, o ctitério €
outro: é o da reciprocidade, o que nio significa “fazer igual ao outro”, mas
sim, coordenar o ponto de vista proptio com o ponto de vista do outro. O
bem, a respeito do qual cada individuo chega com uma perspectiva pessoal,
¢ redefinido na relagio de cooperagio pela miitua coordenagao das dife-
rentes perspectivas em jogo. O equilibrio social nio se da mais, portanto,
pela padronizaciio dos comportamentos, mas sim pela coordenagiio das
diferencas existentes. “Neste caso, cada perspectiva individual pode ser
diferente das outras, e mesmo assim ser adequada e nio comprometer a
coeréncia do conjunto” (JM, p. 282). Estd assim garantida a autonomia e
a “moral comum”, esta ultima, em constante modificag@o.

Em uma palavra: enquanto a coagao fornece um modelo (um conteu-
do) a ser seguido, a cooperagao fornece um método. (uma forma). O bem
nao ¢ definido de antemdo, mas poderd nascer ou. se renovar a cada
experiéncia de cooperagio. Para Piaget, os ideais democraticos, que in-
cluem valores abstratos com a di gnjc_i_adg_pcssog_l_._q_rﬂspf;i to pelo ponto d\{/
vista alheio, pressupdem justamente a existéncia deste método. 1

E ele nos traz as ctiangas por ele entrevistadas como prova de que
suas andlises sdo corretas. Por exemplo, no caso das punigoes, comegam
por optar pelas sangdes expiatorias para, no decorrer do desenvolvimento,
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preferirem aquelas que explicitam o rompimento da reciprocidade. No caso
da justiga, comegam a identificd-la coma autotidade, com a tradi¢éo, para,
em seguida, empregar os critérios da igualdade e da eqiiidade para julgar
cadn caso. Finalmente, nos jogos, comegam pot conceber as regras como
sagtadas para, depois, vé-las como contratos que tém valor por permitirem
a mutua coordenagio das diferentes perspectivas e agoes.

Evidentemente, Piaget acaba por contrapor-se claramente aos conse-
lhos pedagdgicos de Durkheim. Concorda com ele quando afirma que a
educagio moral se dé a todo instante na participagiio social da crianga. Mas
discorda totalmente quando é afirmado que somente a imposi¢io da
autoridade, a relagdo mestrefaluno, a apresentagao de modelos precisos
possibilitam o desenvolvimento moral. Para Piaget, tal método coercitivo
& inevitével e necessario no inicio da educagio moral, mas se permanecer
exclusivo vai encurralar a ctianga na heteronomia. Para favorecer a
conquista da autonomia, a escola precisa respeitar e aproveitar as relagoes
de cooperagiio que espontancainente nascemn das relagdes entre criangas.
E os proprios mestres também devem descer de seus pedestais. Na sua
argumentagiio Piaget refere-se freqiientemente & Escola Ativa e ao ptinci-
pio do self-governement: os resultados pedagdgicos obtidos confirmam,
segundo ele, suas teses.

Falta ver como Piaget discute as idéias de_Bovet. Na verdade,
somente ha um elemento novo em relagio a discussao com Durkheim.
Engquanto este dltimo sempre se refere a relagdo de cada individuo com a
sociedade, Bovet, como Piaget, pensa em relagdes entre individuos. Na
génese do desenvolvimento moral, o primeiro passo serd o respeito que a
crianga pequena sente pelo adulto, sentimento este composto de amor e
medo. Vale dizer que ela respeita as regras impostas porque respeita quem
as impos. E, no decorrer do desenvolvimento, ocorre uma transferéncia
deste sentimento ptimitivo de respeito para ideais sociais. Além do mais,
em fungio de um nithero cada vez maior de expetiéncias sociais, “as
normas se entrecruzam, se contradizem mais ou menos, €, mais numerosos
sio os individuos respeitados, mais aquele que respeita deve conciliar as
obrigacgdes divergentes. A Razio é levada, por conseguinte, a introduzir na
consciéncia motal a unidade necesséria: é em fungéo deste trabalho que é
conquistado o sentido da autonomia pessoal™ (J M, p. 304).

Piaget simpatiza com as idéias de Bovet pois, como vimos, levam
em conta as relagdes entre os individuos, e ndo somente a relagdo entre
cada individuo e a “sociedade”. Todavia, Piaget reencontra as imesmas
divergéncias que o opoem a Durkheim quando Bovet baseia todo respeito
moral nos sentimentos de medo e amor. Escreve ele: “Se todo dever emana
das personalidades superiores a ela, como a crianga adquirird uma
consciéneia autdnoma? Se ndo superarmos a moral do puro dever, tal
evolugio parece-nos inexplicdvel” (JM, p. 308). Mais para a frente, dd sua
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explicagio: “O elemento quase matetial de medo, que intervém no respeito

unilateral, desapatece progtessivamente para deixar lugar ao medo essen-
¥ cialmente moral de decair aos olhos do individuo respeitado: a necessidade
de ser respeitado equilibra, por conseguinte, aquela de respeitar, e a
reciprocidade resultante desta nova relagao ¢ suficiente para aniquilar todo
clemento de coagao” (JM, p. 309).

Em resumo, a teoria de Bovet, como a de Durkheim, é correta para
explicar o inicio do desenvolvimento moral da crianga; todavia, comete o
erro de confundir duas morais, a da coagfio e da cooperagdo. Somente a
{iltima permite a autonomia necessdria a construgiio e consolidagdo do
mundo democratico. '

Analisemos agora que implicagoes a teoria piagetiana tem no que
tange & relagfio entre cognigao e afeto.

AFETIVIDADE E INTELIGEN(_JlA NA TEORIA PIAGETIANA DO
DESENVOLVIMENTO DO JUIZO MORAL

Antes de mais nada, é necessatio fazer uma ponderagiio a respeito do

alcance dos dados coletados por Piaget e das consideragdes tedricas decor-

rentes. Como dissemos acima, as entrevistas realizadas somente nos auto-

rizariam a afirmar que o juizo moral se desenvolve passando por uma fase
r de heteronomia antes de alcangar a autonomia. Mas, com excegio do jogo-
d de regras,nada foi pesquisado a respeito do comportamento moral. Deste
fato deriva naturalimente uma grave suspeita: serd que o menine-de 12 anos
que nos faz um belo e coerente discurso sobre as nogoes de igualdade e
reciprocidade, que coloca ajustiga como ideal querido, que prega o respeito
miituo, setd que este menino realmente age scghihdo o0s preceitos por ele
defendidos? A rigot, atendo-nos aos dados apresentados, nada podemos
responder com cetteza sobre essa questio. Enossa suspeita pode agravar-se
ainda mais se olhatmos em nosso redor e repararmos que algumas pessoas
(le comportamento claramente desonestosao capazes dos mais comoventes
discursos sobre justiga social, democracia etc.

Duas opges se nos apresentam. A primeira ¢ admitir que sejanormal
haver, no ser humano, uma cisao entre agao e. juizo. E aproximadamente o
prcssupos'tb do dito popular “faca o que eu digo, ndo faga o que eu faco”.
A segunda opedo € negar que tal cisdo ocorra freqiientemente. A opgao de
Plaget parece nitidamente set a segunda, Embora, na introdugéo de seu
~ livro, ele tenha advertido o leitor que néo contemplard, nas suas pesquisas,
. A pritica moral, vé-se que, nas suas conclusdes gerais, ele ndo mantém esta
{tonteira entre juizo e agéo. Quando, por exemplo, contrapde-se.as idéias.
‘de Durkheim sobre educagio moral, Piaget nio hesita em propor novas
atitudes pedagdgicas que, segundo ele, sio as Gnicas possiveis para levar
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o futuro cidadao a cumprir o ideal libertirio ¢ democrético — e nio apenas
para levé-lo a ser competente orador ou competente juiz. Em uma palavra,
embora restringindo-se empiricamente a recolher discursos morais, Piaget
elabora uma teoria que contempla a agio moral. E importante sublinhar tal
[ato porque ¢ sobretudo(na agio moral que se confrontam afetividade e
Razio. E o que vamos passar a analisar agora.

Voltemos & oposigio cldssica ilustrada pelas personagens Fedra e
Rodrigo. Na primeira, vence a paixio; na segunda, a moral. Das duas,
somente a segunda ¢ problematica para a cincia psicoldgica.

De fato, Fedra, abstraindo a situagfo limite na qual o autor a colocou,
¢, por assim dizer, “velha conhecida™ de qualquer ser humano: a forca
avassaladora, incontroldvel das paixdes (sobretudo aquelas amorosas,
prenhes de sexualidade) é fato cortiqueiro, inegavel. Tanto € verdade que
o aforismo de Pascal “o coracio tem razdes que a prépria Razio desco-
nhece” tornou-se — notadamente no Brasil — provérbio. Ha algo de
admirdvel em Fedra, e é por esta razio que cada um identifica-se secreta-
mente com ela; aspirando a sentir amor tao forte, emogao tdo violenta.
Todavia, as “Fedras” em geral sio condenadas moralmente porque se
fixam exclusivamente na busca da realizagcio dos seus desejos, porque,
nesta busca, ignoram interesses alheios ou chegam a utilizar os outros como
meio para atingir o fim alinejado. Em suma, condenam-se as “Fedras”
porque agem de forma egoista. E isto ¢ valido para qualquer interesse
pessoal: a busca do prazer, do prestigio do dinheiro ete. A racionalidade
comparece para permitir a satisfagio do desejo; mas ela estd, por assim
dizer, em segundo plano, esta a setvigo de um afeto. Talvez seja preciso
demonstrar inteligéncia para realizar um projeto; ndo tanto para identificar
um desejo e resolver sacid-lo.

Enquamo Fedra é profundamente “humana”, Rodtigo apresenta-se
mais como “sobre-humano”. Ha muitas “Fedras”, hd poucos “Rodrigos”.
Ele é rato como siid raros aqueles homens capazes de transformar um ideal
num fato. Rodrigo € herdi moral. Encontram-se, na vida cotidiana, pessoas
como ele?

Se também abstrairmos a situag¢iio limite na qual o autor o fez decidir
e agir, a resposta ¢ evidentemente afirmativa. Do contrdrio, a vida em

sociedade seria praticamente impossivel. Toda educagio moral visa justa: /.7

mente fazer com que as criangas sejam capazes de controlar seus sentimen-~
tos, seus desejos, em nome de um ideal social ou grupal. E ao que se refere
Durkheim quando esereve que o espirito de chsc1p11na base de toda moral,

€ a barreira “aos pés da qual as dguas das paixdes humanas vém morrer
sem poder seguir adiante”. E, agora, o lugar da Razio é outro: ela coloca
seus imperativos; a partir da ponderac¢ao do que é certo ou errado, do que
¢ bom ou ruim, do que ¢ justo ou injusto, sio seus ditames que orientam a

acdo.

Mas como explicar, psicologicamente, este aparente dominio da
#07

Quando se trata de analisar o dominio dos afetos, nada parece haver
 inuito misterioso: a afetividade é comumente interpretada como uma
her;_,m") portanto como algo que 1mpulslona as agdes. Vale dizer que
aim algum interesse, algum mével que motiva a aacao. O desenvolvimen-
16 da inteligéncia permite, sem diivida, que a motivagio possa ser desper-
taca por um niimero cada vez maior de objetos ou situacdes. Todavia, ao
longo desse desenvolvimento, o principio basico permanece o mesmo: a
afetividade ¢ a mola propulsora das agdes, e a Razio estd a seu servico.
Todavia, na drea moral, a nog,ao de interesse se torna mais problema-
tica. Freqiientemente devemos agir confra nossos interesses ou moveis
pessoais. E, allas, nestes casos que se identifica comumente uma agdo
moral. Quero saciar minha fome ou obter um determinado prazer para o
qual minha afetividade me inclina, mas contenho-me porque considero
moralmente correto ndo roubar ou ndo usar outras pessoas para saciar meus
apetites. Agora, se deixo de roubar por medo da prisio, estou seguindo um
interesse pessoal, um puro afeto, e minha conduta, embora correta na
pratica, nio poders ser considerada como moral. Se fago o bem a alguém
de quem eu goste, também ndo havera muito valor moral neste ato pois
ainda estou agindo na dependéncia de um sentimento pessoal, ¢ nada
garante que agiria assim perante um estranho. E por esta razio que se fala
em desinteresse quando se trata de avaliar uma agdo moral. Segue-se a
notma porque € avaliada como boa, e nio porque nos agrade de alguma
outra forma.

Mas como serd possivel alguém agir apenas em funcio de uma
avaliagdo racional? Dito de outra forma: serd a Razio uma forga psicolé-
gica? algum tipo de energia?

Tal ¢ a solugao kantiana. Escreve ele na Critica da Razdo Prdtica’
que “nao se deve admitir uma espécie particular de sentimento que setia-
exterior a lei moral e lhe serviria de fundamento” (Kant, 1943, p. 78). Para
ele “o respeito pela lei moral é um sentimento produzido por um principio.
intelectual, e este sentimento ¢ o Uinico que conhegemos perfeitamente a
priori, e do qual podemos perceber a necessidade” (ibid., p. 77 — grifo
meu). Vale dizer que o respeito pela lei é “exclusivamente produto da
Razao” (ibid., p. 80).

Verifica-se que esta solucéo traz enormes pfob]emas para o saber
psicolégico. Defato, o dualismo afetividade/Razdo é ficil de ser comptech-
dido quando os dois termos sio entendidos como complementares: a

7. Kant. Cririque de la Raison Pratique. Paris, PUF, 1943, (em portugués, Critica da Razdo
Prdtica, Sio Paulo, Brasil Editora, 1959.)
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afetividade seria a energia, o que move a aciio, enquanto a Razio setia 0. /]
4 /008

que possibilitatia ao sujeito identificar desejos, sentimentos vatiados, e
obter éxito nas agdes.) Neste caso, ndo hd conflito entre as duas partes.
Porém, pensar a Razio contra a afetividade & problemadtico porque entéo
dever-se-ia, de alguma forma, dotar a Razdo de algum poder semelhante
ao da afetividade, ou seja, reconhecer nela a caractetistica de movel, de
energia. E o préprio Kant admitia: “Saber como uma lei pode ser, por ela
mesma e imediatamente, ptincipio determinante para a vontade ¢ um
problema insoltvel ‘para a Razio humana” (i bid., p. 76).

Durkheim traz uma solugdo coerente para o problema. Com Kant,
ele reconhece o papel da Razdo: ¢ cla que intervém quando se trata de
estabelecer quais sdo os devetes, quando se trata de lembré-los na hora de
conter um forte desejo. Mas, contra Kant, ele afirma que nao pode haver
acdo sem um elemento de “desejabilidade ", portanto sem algum afeto que
deve ser mais forte do que os outros, € que nio pode ser reduzido a uma
expressio da Razio. Por esse motivoele introduz o sentimento do sagrado.
Solugdo parecida serd a de Bovet (o respeito pela regra moral é um misto
de amor ¢ medo). Nao hd mais, desta forma, oposigao radical entre
afetividade e Razio pois, por detrss dos ditames da segunda, permanece
existindo a primeira. Age-se moralmente, guiado pela Razao e movido pelo
sentimento do sagrado do qual provém o sentimento de obrigatoriedade.

Qual ¢ a solugdo de Piaget?

Como vimos, Piaget concorda com Durkheim e Bovet para explicar
o inicio do desenvolvimento moral da crianga: na moral da heteronomia,
o respeito pelas regras morais € realmente inspirado pelos sentimentos de
medo, amot, sagrado. No entanto, tais sentimentos desaparecem da moral
da autonomia quando @ tespeito unilateral anterior é substituido pelo
respeito mutuo. Mas entio, o que serd que move alguém a agir em fungéo
do tespeito mutuo? Se néo for mais o medo do outro, o amor sentido pot
ele, se ndo for mais uma espécie de admiragao irracional pela sociedade
entendida como “ser coletivo”, o que € entao?

Para Piaget, o que move as agdes da moral autdnoma ¢é este “senti-
mento”, todo racional, que ¢ o da necessidade. Escreve ele: “Todo mundo
notou o parentesco que existe entre as normas motais e as normas logicas:
a logica 6 uma moral do pensamento, como a moral é utma légica da agio™
am, p. 322).

Necessério significa “aquilo que nfo pode nao set”. Por exemplo,
tenho absoluta certeza de que a=c, dado que a=b e b=c. Néao posso néo
admitir que a= ¢ seja verdade. Vale dizer que minha consciéncia ¢ obriga-
da a admiti-lo, pois trata-se de uma evidéncia subjetiva. Ora, para Piaget,
o desenvolvimento de tal capacidade de raciocinio logico ¢ exatamente
paralelo ao desenvolvimento motal.
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~ [sta capacidade e o “sentimento” de que os produtos das dedugoes
{eas slio necessarios nao sio dados a priori, mas fruto de uma construgio
colbgica. As raizes desta construgdo encontram-se em disposigoes ja
pifesentes na crianga bem pequena. “Ha no funcionamento das operagdes
Sensdrio-motoras uma busca de coeréneia e de organizagdo: ao lado da
incoeréneia de fato, proptia aos procedimentos da inteligéncia elementar,
devemos admitir a existéncia de-um-equilibrio ideal, indefinivel a titulo de
gnlrutura; mas implicado neste funcionarmento™ (JM, p: 323). Este equili-
brlo ideal serd paulatinamente conquistado através de sucessivas tomadas
de consciéncia (abstragdo reflexiva, termo que Piaget ainda ndo emprega
o texto Julgamento Moral®) que traduzem em estruturas o que eta, ho
infcio, puro funcionamento. Mas tal tomada de consciéncia nao depende
apenas de uma “vontade” inata do sujeito. Antes sio solicitadas pelo meio
social, contanto que as relagdes deste meio sejam de cooperagio. “A critica
nasce da discussio e a discussdo s6 é possivel entre iguais: somente a
cooperagio realizara o que a coagao & incapaz de fazer” (p. 326). Como a
coagiio impde, ela nao possibilita o desenvolvimento do raciocinio uma vez
que aquilo que foi imposto permanece exterior 4 conscicneia, pettnanece
apenas uma coisa na qual se acredira. “Néo basta, para que possamos falar
em verdade racional, que o contetdo das afirmagdes seja conforme a
realidade: é preciso ainda que este contetido tenha sido obtido por um
procedimento ativo da Razio, ¢ que a Raziio mesma seja capaz de controlar
0 (:J.COl'dO ou o desacordo de seus juizos com a realidade” (JM, p. 325). A
crianga pequena pode acreditar que a=c se a=b e b=c, seja porque uma
autoridade lhe disse isto, scja porque limitou-se a verificd-lo empirica-
mente. A Razio lhe permitird, mais tarde, tet uma certeza subjetiva,
auténoma de que a igualdade deduzida é verdadeira.

Para o desenvolvimento do juizo moral, a explicagdo de Piaget é a
mesma: “A logica ndo € coextensiva 4 inteligéncia, mas consiste hum
conjunto de regras de conirole empregadas pela inteligéncia para dirigir-se
a si mesma. A moral desempenha papel analogo em relagdo a vida afetiva”
(JM, p. 323). Enquanto a coagio impde regras que a crianga segue porque
acredita que sejam boas, porque as intetpreta como sagradas ou sente pelas
autoridades que as ditatam medo efou amor, a cooperagio permite que a
“autoridade soberana” seja criticada em nome da Razéo, permite que o
sujeito acabe por considerar como subjetivamente necessdrias (portanto,
como obrigatdrias) algumas regras e ndo outras, Vale dizer que os senti-
mentos do sagrado, de medo e de amor nio precisam ser evocados para
explicar a moral autdbnoma. Escreve Piaget para criticar a posi¢do de
Durkheim:

#. VerPiaget. L’Equilibration des Structures Cognitives. Paris, PUF, 1974. (edigio portuguesa,
0 Desenvolvimento do pensamento: a equilibragdo das estruturas cognitivas. Lisboa, Dom
Quixole, 1977.) ‘
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Porque ele quer assimilar uma a outra coagéo e cooperagio ou dever e bem, ele
acaba por identificar duas nogdes antitéticas da obrigagio: a submissio hetero-
noma da Razio ao “ser” (coletivo) e a necessidade interior d Razdo mesma. Que
a obrigagdo, no primeiro sentido do termo — o dever enquanto implicando o
sentimento de autoridade como tal e o respeito unilateral — seja exterior a
moralidade, é decorréncia l6gica da critica kantiana, mas é também a conseqiién-
cia natural da moral da cooperagio. Uma tal tese s6 € chocante para agueles que
permanecem incapazes de experimentar neles proprios esta obrigagdo superior
e puramente imanente que constitui a necessidade racional. (JM, p. 298 — grifo
meu). +

Vamos agora ponderar a validade da explicagdo piagetiana. Parece-
me haver duas grandes virtudes na teoria piagetiana sobre moral.

A primeira diz respeito a autonomnia do sujeito. Se a liberdade do
individuo for, como quer Durkheim, apenas reconhecimento consciente de
leis que o transcendem, de leis que, como aquelas que regem o universo
fisico, independem totalmente da vontade dos agentes sociais, € preciso
convir que tal heteronomia encolhe consideravelmente a propria idéia de
liberdade. Chega até a negar sua propria possibilidade. Consequentemente,
aidéia de responsabilidade também fica prejudicada, pois, na fonte de cada
agdo haveria algo meramente interiorizado, algo de que o sujeito da agdo
ndo participou. Por exemplo, se as regras de meu pais ou grupo social forem
tiranicas, injustas, serei cu também tirdnico e injusto. Que culpa tenho eu,
ja que o “ser coletivo” que me inspira respeito é, por algum motivo
sociolégico, assim? O resgate, em Piaget — seguindo Kant —, do papel
ativo e legislador da Razdo e da decorrente autonomia corresponde a uma
necessidade tedtica. Por um lado, pela problemdtica propria 4 moral.
“Como devo agir?” — esta é a pergunta central. Ora, ela pressupde alguém
que vai decidir e que serd julgado pelas suas decisdes. Neste sentido é-lhe,
de certa forma, conferida a, riori uma autonomia. E na hora da decisao,
se apehas comparecerem argumentos do tipo “ajo assim porque todo
mundo sempre agiu e age assim”, ou “ajo desta forma porque alguém ou
algum ‘texto’ exige que me conduza desta forma”, somos obrigados a
reconhecer que o real “responsdvel moral” é a sociedade ou a autoridade
constituida. Dito de outra forma, a heteronomia desqualifica o sujeito moral
pois o considera como uma espécie de “exemplar™ de uma categoria mais
ampla. Por outro lado, é inegavel o papel da Razio nas condutas morais
individuais: somente sua presenga pode explicar porque cettas pessoas, em
certos momentos, tomam decisbes que contrariam a moral do grupo a que
pertencem ou se erguem contra autoridades até entio incontestadas —
como no caso da crianga que, a partir de certa idade, insurge-se contra as
injustigas dos pais. Elas “ndo se conformam” com tal moral ¢ resolven,
em sa consciéneia, a ela se opor e correr os riscos inerentes. E acontece
freqiientemente de elas serem precursoras de certas idéias e condutas que,
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tepois, serdo aceitas como cotretas pelo testo da comunidade. Encontra-
inos exemplos deste fato sobretudo na drea dos comportamentos sexuais.
Niio se estd afirmando que tais decisdes sdo puramente individuais no
gentido em que nio teriam sido de forma alguma influenciadas por fatores
culturais; mas ha de se reconhecer que ocorte uma elaboragdo racional
cujos resultados ddo forga e coragem ao individuo para se comportar de
maneira desviante. Ou seja, eles estiio certos de estarem agindo de modo
correto. Poder-se-4 argumentar que tais pessoas sdo raras ¢ que o conceito
de heteronomia serve para a maioria das pessoas. Esta triste constatagio €,
muito provavelmente, cotreta; todavia, dizer que as pessoas autbnomas séo
raras nao significa dizer que inexistem. Basta que haja uma para que seja
necessario explicar como ¢ possivel. Em resumo, ao resgatar o papel da
Razio e da autonomia, Piaget nos fornece uma teoria capaz de explicar um
fenomeno moral, talvez raro, mas certamente de suma importancia.

Em segundo lugat, a teoria de Piaget vai ao encontro das caractetis-
ticas da sociedade democtética moderna. Escreve ele, citando Durkheim:

O “dever™, diz Durkheim, “¢ a moral enquanto ela manda; é a moral concebida
como uma autoridade a qual devemos obedecer, porque ela ¢ uma autoridade e
apenas por estarazio™. Entfio, se tal é o dever, € preciso ter a franqueza de admitir
que é incompativel com a moral da cooperagio (JM, p. 298).

E dificil discordar de Piaget neste ponto. O sistetna democratico pede
a cooperagio. Basta verificar quais sdo suas exigéncias: levar em conta o
ponto de vista alheio, respeité-lo, fazer acordos, negociagoes, contratos
com o outro, admitit e tespeitar as diferengas individuais, conviver com,a
pluralidade de opinides, de crengas, de credos ete. Além do mais, pelas
caractetisticas do mundo moderno, somos cada vez mais levados a ter de
encontrar ¢ nos relacionar com pessoas de culturas diversas, de formagao
diversa, de religides diversas. Vem dai que o ideal da “padronizagdo” dos
comportamentos torna-se totalmente impossivel de ser realizado. Como
diz Piaget, a nova exigéncia € a de coordenar os diversos pontos de vista
e diferencas e ndo mais de reduzi-los através de modelos a serem imitados
por todos. Néo vivemos mais num mundo onde grandes dogmas (religio-
sos, em grande parte) davam uma unidade & sociedade. Existem, hoje,
alguns “saudosistas” que lamentam esta auséncia e a decadéncia moral da
sociedade moderna. Nao é o caso de afirmar que vivemos, hoje, num
mundo perfeito: ha, sem divida, uma crise moral, grandes e angustiantes
duvidas sobre o que é certo ou errado, abusos de toda espécie. Mas este ¢
o prego da democracia, uma fase necessdria a sua consolidagdo: o retorno
a grandes padrdes de conduta vai de encontro ao ideal democritico, Daf a
importancia de, como fez Piaget, integrar a telagio social de cooperagiio i
sua teotia moral. Daf também a importancia de frisar que a cooperagio ¢
um método. Aqui, de novo, a influéncia de Kant parece ter sido decisiva,
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Como o sublinharam diversos filésofos, o imperativo categdrico (“eu
devo”) de Kant é pura forma. Escreve Maritain?: “Eu devo, mas o que
devo? Como esta pura forma do dever adquire um contetido, ou melhor (ja
que seu cardter absoluto e incondicionado a proibe de nada colocar sob a
dependéncia da natureza), como ela se dd a ela mesma ouse determina para
ela mesma um contetdo?” A cooperagio de Piaget é também esta forma
pura: os contetidos serdo justamente resultado da cooperagio, ¢ por terem
sido produzidos por este tipo de relagdo social, serdo respeitados.

Permanece, todavia, uma pergunta central: compreende-se que a
Razio possa ser atribuida a produgéo da idéia do bem; mas pode-se também
a ela atribuir o sentimento de obrigatotiedade? Dito de outra forma: basta
achar racionalmente correto uma determinada conduta para realizd-la?
Encontramos aqui o eterno confronto entre afetividade e Razao.

Hé algo de notével na teoria piagetiana: nela, ndo assistimos a uma
luta entre afetividade e moral. Em Durkheim, como vimos, a moral deve
ganhar das paixdes, controld-las; e para isto deve ser cultivado o sentimen-
to do sagrado em relagdo ao ser coletivo, set este tao superior ao individuo.
Vale dizer que a sociedade, de certa fortna, salva o individuo de si mesmo.
E na sua educagio motal, evidentemenle comparecem a coagio, a discipli-
na, o modelo severamente imposto, tudo isto para fazer com que o fluxo
das paixdes individuais seja estancado. Ora, Piaget ndo nos descreve este
quadro de luta. Pelo contrario, nas suas andlises, vemos afeto e moral se
conjugarem em harmonia: o sujeito auténomo nio é um “reprimido”, mas.
sim um homem livre, pois liviemente convencido de que o respeito miituo

eﬁémel?:gﬁﬁnoféfl_@erdadc lhe vem de sua Razio, e sua afetividade
“adere” espontaneamente a seus ditames. ——

Neste ponto — harmonia entre afetividade ¢ Razio — a teoria de
Piaget lembra a de Bergson!'?. Uma répida comparagao serd il para nossa
andlise. Para Bergson, existem duas fontes da moral: a pressdo e a aspira-
¢do. A pressdo provém da sociedade e se destina a conservar a unidade
desta: dela decorre uma moral estdtica. A inspiragdo, pelo contrério, ¢ o
que permite a moral pdr-se ein movimento e evoluir, ¢ 0 que permite ao
homem elevar-se acima de seu tempo e da organizagao social dada. Escreve
ele que “entre a primeira moral e a segunda existe toda a distancia que
separa o repouso do movimento. A primeira é considerada imutavel (...)
mas a outra ¢ um impulso, ¢ uma exigéncia de movimento, ela €, em
ptincipio, mobilidade™ (Bergson, 1932, p. 56).

Nio ¢ dificil reconhecer nas idéias de Bergson uma fonte de inspira-
¢dio para as “duas morais” definidas por Piaget: a motal da coagdo,

9. Jacques Maritain. La Philosophie Morale. Paris, PUF, 1960, p. 144. (em portugués, A
Filosofia Moral, Rio de Janeiro, Agir, 1964.)
10. Henri Bergson. Les Deux Sources de la Morale et de la Religion. Paris, PUF, 1932.
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justamente estética, conservadora, baseada na tradi¢ao e resulta
pressiio do grupo social sobre os individuos (notadamente das ger«
afitlgns sobre as mais novas); e a moral da cooperagéo, produtora de nc
normas; logo, em movimento, em progresso. ,

Hé, todavia, uma diferenca bésica entre asidéias de Bergson e Piaget
110 que tange A explicagdo do como é possivel uma “moral em movimento”.
Para Bergson, o que preside 2 moral da inspiragio ¢ um sentimento, uma
emogio que & o entusiasmo de uma marcha para frente. Escreve ele:
“Nenhuma especulagdo pode criar uma obrigagdo ou nada que se pareca
como ela (...) mas se a atmosfera de emogao estd presente, se eua respirei,
se a emogdo me penetra, eu agirei segundo ela, levantado por ela. Nao por
coacdo ou necessidade, mas em virtude de uma inclinagdio 4 qual eu néao
vou quetet resistir” (ibid., p. 45). Acrescenta ele que “ndo ¢ da necessidade
vazia de niio se contradizer que se produzird a obrigagio moral” (ibid., p. 65)
e que “h4 emogdes que sio geradoras de pensamentos” (ibid., p. 40). Para
Piaget, pelo contrdrio, parece ser a necessidade racional a base para o
sentimento de obrigatoriedade. Nio vemos no seu texto a presenga de um
sentimento sui generis — novo em relagdo aqueles da moral da coagdo —
acompanhar a Razio na moral da cooperagio. Bergsoniano na sua catego-
tizacdo da moral, Piaget permanece kantiano na sua explicagao.

Vejamos agora o problema de um ponto de vista psicoldgico.

Vamos imaginar um exemplo hipotético: Pedro sabe e estd racional-
mente convencido de que trapacear é moralmente condendvel. Mas ele
trapaceia ¢ é pego em flagtante. Perante os pares que o julgam, ele ndo
apresenta defesa para seu ato ¢ aceita a punigio pois sabe e estd racional-
mente convencido de que cles tém razdo.

Este caso é possivel? Sem divida alguma, pois exemplos cotidianos
ndo faltam. E a teoria de Piaget o explica perfeitamente bem: Pedro tem
uma moral, racionalmente fundada, que o faz julgar incorreto trapacear
potque, neste gesto, ela trai a confianga miitua, inviabiliza qualquer relagao
de reciprocidade, desrespeita o outto ete. Conseqiientemente, ele aceita a
sangdo, ndo se tevolta contra ela. Ele a aceita, nao por inveslir seus pares
ou um “ser coletivo™ abstrato de autoridade religiosa, mas porque sua
Razdo o obriga a reconhecer seu ato como mat e a sangdo como legitima.

Mas ele trapaceou! Cabe tal fato na teoria de Piaget? E aqui que ela
se torna problematica, pois, com Bergson e muitos outros, nao vemos
como se possa afirmar que de algo necessdrio para o pensamento decotra
necessariamente a agao correspondente.

Se pensarmos em situagdes nas quais comparece somente o interesse
individual, ou quando este é igual ao interesse coletivo, o pensar e 0 agir
podem completar-se e reforgar-se sem conflitos. Por exemplo: preciso

consertar o motor de meu carro, analiso o defeito, procuro suas causas,
taciocino com os dados levantados, deduzo que devo trocat o platinado e
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o troco. Mas imaginemos agora outra situagio: sou jogador de pdquer e
preciso de dinheiro; aparece uma ocasido durante a qual sei que posso
trapacear sem ser visto e, assim, ganhar o dinheiro de que preciso, mas sei
também e reconhe¢o que é moralmente errado agir desta forma. Aqui ha
um conflito: meu interesse (ganhar dinheiro) e um ideal de honestidade.
Trapacearei? E impossivel afirmar com certeza que ndo, evocando apenas
minhas convicgdes racionais. Serei honesto simplesmente porque estou
racionalmente convencido de que agir desta forma ¢ seguir o bem ou seja,
porque minha convicgdo de que ser honesto é o bem transformar-se
imediatamente numa obrigacdo? E dificil afirmar que a Razéo tenha tal
forca. Ela comparece, sem diivida, como condigio necessdria: avaliagdo
racional do ideal de honestidade, do valor da reciprocidade etc. Mas ndo €
condicéo suficiente: saber nid é necessariamente querer.

O que Kant afirmava ser mistetioso (saber como uma lei, produto da
Razio, pode ser principio determinante da vontade) permanece mistetioso
também na teoria de Piaget. Este nos explica que tal participagdo da Razao
néo é dada a priori, mas ¢ construida na convivéncia social, significa que
Piaget nos esclarece a génese da Razio e, portanto, deste “sentimento™ de
necessidade dela proveniente. Mas, no que diz respeito ao “principio
determinante da vontade”, que Piaget parece incluir na sua concepgao de
moral, os mesmos problemas encontrados pela filosofia de Kant permane-
cem na teoria de Piaget.

CONCLUSAO

Entre Fedra e Rodrigo, Piaget certamente escolheria o tltimo: a Razdo e
sua moral devem e podem vencer. Mas, enquanto Bergson veria um
Rodrigo apaixonado-pela sua moral, Piaget nos apresenta uma personagem
puramente convencida de que age corretamente (acrescente-se, porém,
que, ao ler O Juizo Moral na Crianga, intuimos um Piaget claramente
movido por alguma “emogdo” que sustenta um grande otimismo em
relagdo ao set humano — ¢ o que, alids, se encontra em toda a sua obra!).

Engquanto Durkheim e Bovet identificam uma s6 moral, e, coerente-
mente, um mesmo afeto por detrds, Piaget identifica duas morais. Na
primeira, identifica afetos basicos como medo e amor. Na segunda, contu-
do, desaparccem referéncias a afetos, permanecendo apenas a nogao de
necessidade, produto genuino da Razdo. No campo moral, por conseguinte,
o afeto dobrar-se-ia aos ditames da Razdo. Ou melhor, evoluiria de certa
fotma dirigido pela Razio, uma vez que Piaget nos mostra um ser autdno-
mo e feliz, e ndo um individuo reprimido.

Esta solugo nos pareceu incompleta. Eu diria que Piagetnos fornece
a condigéo necessdria ao desenvolvimento da moral auténoma, mas nao a
condigéo suficiente. Ele mostra convincentemente como a evolugido da
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inteligéncia permite organizar — sempre na drea moral — o mundo afetivo;
mas falta justamente a reciproca, ou seja, como a afetividade torna o
respeito miituo possivel de ser seguido na pratica. Piaget ficou, de certo
mnodo, “refém” de seu proprio método que consistin em estudar o juizo
moral. Estudo este, sem duvida, essencial — a néo ser que se afirme a total
independéncia entre pensat e agir — mas que pediria ser completado pot
outros que se detivessem mais hos aspectos afetivos do problema. ]E )
cterno sonho daqueles que procuram unir Piaget a Freud...
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| O Problema da Afetividade
im Vygotsky

Marta Kohl de Oliveira

As dimensdes cognitiva e afetiva do funcionamento psicoldgico tém sido

tratadas, ao longo da histéria da psicologia como ciéncia, de forma sepa-
rada, cottespondendo a diferentes tradi¢des dentro dessa disciplina. Atual- ,
- mente, no entanto, percebe-se uma tendéncia de reuniio desses dois
aspectos, numa tentativa de recomposi¢do do ser psicoldgico completo.
Essa tendéncia parece assentar-se em uma necessidade tedrica de supe-
ragdo de uma divisdo artificial, a qual acaba fundamentando uma com-
preensio fragmentada do funcionamento psicoldgico. As situagbes |8
concretas da atividade humana, objeto de interesse de dreas aplicadas como '
a educagdo, por exemplo, também pedem uma abordagem mais organica
do ser humano: as lacunas explicativas tornam-se ébvias quando enftrenta-
mos individuos e grupos em situacoes reais de desempenho no mundo.
No caso de Vygotsky, os aspectos mais difundidos e explorados de
sua abordagem sio aqueles referentes ao funcionamento cognitivo: a
centralidade dos processos psicolégicos superiores no funcionamento tipi-
co da espécie humanaj; o papel dos instrumentos e simbolos, culturalmente
desenvolvidos ¢ internalizados pelo individuo, no processo de mediacdo |
f , entre sujeito e objeto de conhecimento; as relagdes entre pensamento-e
linguagem; a importancia dos processos de ensino-aprendizagem na pro-
mogdo do desenvolvimento; a questao dos processos metacognitivos: Em
' tertnos contemporineos, Vygotsky poderia ser considerado um cognitivis-
¢ ta, na medida em que se preocupou com a investigagdo dos processos
internos relacionados 4 aquisicdo, organizagdo e uso do conhecimento e,
especificamente, com sua dimensio simbélica.

E interessante notar, porém, que “Vygotsky nunca usou o termo
‘cogni¢do’. Na verdade, apenas recentemente é que um equivalente mais
precisode ‘cognitivo” entrou no léxico da psicologiasoviética, com o termo @
‘kognitivnii®. Isso ndo significa, de forma alguma, que os psicélogos
soviéticos nio tenham estudado processos como pensamento, percepgio e
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meméria.” (Wertsch, 1990, p. 63). Os termos utilizados por Vygotsky para
designar processos que denominamos cognitivos sdo “fun¢des mentais” e
“consciéncia”. “Vygotsky usou o termo ‘fun¢do mental’ para referit-se.a
processos como pensafiiento, memoria, percepgio e atengéao. Ele fez uma
distingdo bdsica entre ‘fungdes mentais elementares’, como atengéo invo-
luntéria, e ‘fun¢des mentais superiores’, como atengéo voluntdria e mema-
ria 16gica. (...) Central para a concepgdo de Vygotsky sobre as fungdes
mentais, especialmente as fungdes mentais superiores, € o fato de que nio
h4 maneira simples de compreender nenhuma delas isoladamente. Sua
verdadeira esséncia € serem inter-relacionadas com outras fungdes. Essa
énfasen 'interfuncionalidadé}eﬂete-se especialmente nasua compreensao
do termo’‘consciéncia’(Idem, p. 64). A organizagio dindmica da
consciéncia aplica-se ao afeto e ao intelecto. ... os processos pelos quais
oafeto e o intelecto se desenvolvem estio inteiramente enraizados em suas
inter-relagoes e influéncias mituas” (Idem, p. 65).

Encontramos, assim, nos proprios termos utilizados por Vygotsky,
um questionamento da divisio entre as dimensdes cognitiva e afetiva do
funcionameénto psicoldgico e, conseqiientemente;-um desafio i classifica-
¢do de seu trabalho como sendo cognitivista(stricto sensi.

Ha dois pressupostos complementares e de natureza geral em sua
teoria que delineiam uma posigio basica a respeito do lugar do afetivo no
ser humano. Primeiramente, uma perspectiva declaradamente monistas-
que se opde.a qualquer cisdo das dimensoes humanas como corpo/alma,

mente/alma, material/ndo-material e até, mais especificamente, pensamen-

to/linguagem. Em segundo lugar, uma abordagem holistica, sistémica, que
se opde ao atomismo, ao estudo dos elementos isolados do todo, propondo
a busca de unidades de andlise que mantenham as propriedades da totali-
dade. Tanto o monismo como a abordagem globalizante buscam a pessoa
como um todo e, portanto, por definigiio, ndo separam afetivo e cognitivo
como dimensoes isolaveis.

Vygotsky menciona, explicitamente, que um dos principais defeitos
da psicologia tradicional ¢ a separagiio entre os aspectos intelectuais, de
um lado, e os volitivos e afetivos, de outro, propondo a consideracao da
unidade entre esses processos. Coloca que o pensamento tem sua otigem
na esfera da motivagio, a qual inclui inclinagdes, necessidades, interesses,
impulsos, afeto e emogdo. Nesta esfera estaria a razdo tiltima do pensamen-

to e, assim, uma compreensao completa do pensamento humano sé ¢é

possivel quando se compreende sua base afetivo-volitiva. A separagio do
intelecto e do afeto, diz Vygotsky, “enquanto objetos de estudo, é uma das
ptincipais deficiéncias da psicologia tradicional, uma vez que esta apresen-
ta o processo de pensamento como um fluxo auténomo de ‘pensamentos

ue pensatn a si proprios’, dissociado da plenitude da vida, das necessi- |
p prop p

dades e dos interesses pessoais, das inclinagoes e dos impulsos daquele que
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pensa, Fase pensamento dissociado deve ser considerado tanto um epife-
nomeno sem significado, incapaz de modificar qualquer coisa na vida ou
fia conduta de uma pessoa, como alguma espécie de forga primeva a exetcer
influéneia sobre a vida pessoal, de um modo misterioso e inexplicdvel.
Asslin, fecham-se as portas & questio da causa e origem/de nossos pensa-
fentos, uma vez que a analise determinista exigiria o esclarecimento das
forgas motrizes que dirigem o pensamento para esse ou aquele canal.
Justamente por isso a antiga abordagem impede qualquer estudo fecundo
do processo inverso, ou seja, a influéncia do pensamento sobre o afeto e a
voligio,”.

T S—
o

A andlise em unidades|indica o caminho para a solugdo desses
problemas de importincia vital. Demonstra a existéncia de um sistema
dinamico de significados em que o afetivo e o intelectual se unem. Mostra
(ue cada idéia contém uma atitude afetiva transmutada com relag¢éo ao
fragmento de realidade ao qual se refere. Permite-nos ainda seguir a
{rajetéria que vai das necessidades e impulsos de uma pessoa até a diregdo
especifica tomada por seus pensamentos, e o caminho inverso, a partir de
seus pensamentos até o seu comportamento e a sua atividade™ (Vygotsky,
1989, pp. 6-7).

Além dos pressupostos mais gerais de sua teoria mencionados, vdrias
sio as “pottas de entrada”, em sua obra, que permitem uma aproximagéo
com a dimensio afetiva do funcionamento psicolégico. Em primeiro lugar
escreveu diversos textos sobte questdes diretamente ligadas a essa dimen-
sdo (emogio, vontade, imaginagdo, criatividade), a maior parte deles nao
traduzidos do russo e muitos ndo publicados nem mesmo na Unido Sovié-
tica (veja-se bibliografia completa no livtro A Formagdo Social da Mente,
Vygotsky, 1984). Um longo manuscrito sobre emogdes, escrito em 1933,
foi publicado apenas em 1984 no sexto volume da edigdo soviética de suas
obras.

Em segundo lugar, escreveu alguns comentérios sobre psicanilise,
tema também explorado por seu colaborador A. R. Luria. Luria também
estudou aspectos afetivos no Ambito de sua ampla obra sobre neuropsico-
logia, desdobramento e aprofundamento do programa de pesquisas do
grupo de Vygotsky. Vygotsky teve, ainda, acesso a questdes da psique
humana pela via da produgio ficcional: interessou-se, durante toda a vida,
por obras de literatura e de teatro, tendo escrito varios textos de critica
literaria e trabalhado em diversas atividades relacionadas com essas dreas.
Sua monografia de fim de curso na universidade foi uma anélise do Hamlet,
de Shakespeate, a qual foi mais tarde modificada e incorporada a seu livro
Psicologia da Arte (Vygotsky, 1971).

As idéias de Vygotsky a respeito do conceito de consciéncia que,
como ja mencionado, é tio central em sua concepgio das relagoes entre
afeto e intelecto, bem como suas idéias sobre alguns outros conceitos
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especificos, serdo discutidas em maior detalhe a seguir, como forma de
aptofundar os aspectos de seu pensamentoque t&ém uma ligagio mais direta
comn a dimensdo afetiva do funcionamento psicolégico do homem.

CONSCIENCIA
v

O conceito de consciéncia* em Vygotsky estd claramente associado a sua
tentativa de construgio de uma “nova psicologia”, para superar a chamada
crise na psicologia do inicio do século. O reducionismo comportamenta-
lista, por um lado, procurava explicar processos elementhres sensoriais e
reflexos, propondo a eliminagio do construto consciéncia da psicologia
cientifica. A psicologia idealista, por outro lado, tomava a consciéncia
como substincia, como um “estado interiot” preexistente, uma realidade
subjetiva primdria. “Vygotsky argumentava que cra possivel evitar esse
dilema concebendo a consciéncia como organizagio objetivamente obser-
vével do comportamento, que é imposta aos seres humanos através da
participagdo em praticas sécio-culturais.” (Wertsch, 1988, pp. 195-196)

Sua fundamentagdo hos postulados marxistas € evidente: toma a

dimenséo social da consciéncia como essencial, sendo a dimensao indivi-
dual derivada e secundéria. O processo de internalizagéo, isto €, de constru-
¢do de um plano intrapsicolégico a partir de material interpsicoldgico, de
relagdes sociais, é o processo mesmo de formagio da consciéncia. Para
Vygotsky, “a internalizagdo ndo ¢ um processo de cdpia da realidade
externa num pIanE)“ interior jé existente; ¢, mais do que isso, um processo
em cujo seio se desenvolve um plano interno da consciéncia” (W ertsch,
1988, p. 83).

Esse conceito tem claras ligagdes com os postulados basicos de sua
abordagem: o fundamento sécio-histérico do funcionamento psicolégico
do homem; a importancia dos processos de mediagao; a idéia de que a
organizagio dos processos psicoldgicos ¢ dindmica e que as conexoes
interfuncionais ndo sio permanentes..“De acordo com esse ponto de vista,
aconsciéncia humana, que é resultadode atividade complexa, e cujafungdo
se relaciona com a mais alta forma de orientagfio no mundo circundante e
com a regulamentagio do comportamento, formou-se ao longo da historia
social do homem durante a qual a atividade manipuladora e a linguagem
se desenvolveram, e seu mecanismo exige a {ntima participagfo dessas. Ao

* [ interessante mencionar que “Para Vygotsky a nogio de consciéncia niio estava ligada a
teoria psicanalitica e, portanto, nfio estd posta em contraste com ‘inconsciente’, ‘pré-consciente’
ou outros termos semelhantes. Além disso, embora seu uso do termo derive de uma preocupagio
com o marxismo, ele nfio focalizou temas tradicionais do marxismo como consciéncia de classe
ou falsa consciéncia”. (Wertsch, 1990, p. 64.)
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gefletir o mundo exterior, indiretamente, através dafala, aqual desempenha
win papel profundo ndo apenas na codificagao e decodificagio das infor-
hagben, como também na regulamentagéo de seu proptio comportamento,

" & hamem ¢ capaz de executar tanto a mais simples forma de reflexio da

sealidade como as mais altas formas de regulamentagio de seu proprio

" pomportamento. As impressdes que chegam a ele, vindas do mundo

exlerior, sio submetidas a uma complexa andlise e recodificadas de acordo
goin categorias que ele aprendeu e adquiriu como resultado da comp!(.ata
gxpericneia hi storica da humanidade, e sua idéia acerca do mundo e)ftcnor
{orha-se abstrata e generalizada, mudando com cada estagio sucessivo do
desenvolvimento psicolégico. Ao mesmo tempo o homem ¢é capaz de
formular intengdes complexas, de preparar complicados programas de a¢ao
@ subordinar seu comportamento a esscs programas, distinguindo as im-
pressdes essenciais e as associagdes incorporadas a esles programas €
inibindo impressdes e associagdes que nao correspondem a eles ou que
estejam interferindoneles ou perturbando-os. E capaz de comparar as .agées
(ue executou com suas intengoes originais, e corrigit os erros cometidos.”
(Luria, 1988, pp. 221-222).

A consciéncia representatia, assim, um salto qualitativo na filogé-

nese, sendo o componente mais elevado na hierarquia das fungdes psico-

|6gicas humanas. Setia a propria esséncia da psique humana, constituida
por uma inter-relagdo dindmica, e em transformacio ao longo do desen-

volvimento, entte intelecto e afeto, atividade no mundo e representagdo”

simbélica, controle dos proprios processos psicolégicos, subjetividade e
interagdo social.

SUBJETIVIDADE E INTERSUBJETIVIDADE

As fungdes psicoldgicas superiores, principal objeto do intetesse de Vy-
gotsky, referem-se a processos voluntdrios, agdes conscientemente contro-
ladas, mecanismos intencionais. Essas sao fungdes tipicamente humanas

e, no desenvolvimento do individuo da espécie humana, aparecem tardia-

mente; sdo as fungdes que apresentam O maior grau de autonomia em
relagdio aos fatores biolégicos do desenvolvimento, sendo, portanto, clara-
mente um resultado da inser¢io do homem num determinado contexto
sécio-histérico.

O processo de internalizagdo das formas culturalmente dadas de
funcionamento psicoldgico ¢, para Vygotsky, um dos principais mecanis-
tnos a setem compreendidos no estudo do ser humano. “A internalizagio
de formas culturais de comportamento envolve a reconstrugao da atividade
psicolc’)gica tendo como base as operagdes com signos. OS proeessos
psicoldgicos, tal como aparecemn nos animais, realmente deixam de existir;
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sdo incorporados nesse sistema de comportamento e sio culturalmente
reconstituidos e desenvolvidos para formar umanova entidade psicoldgica.
O uso de signos externos € também reconstruido radicalmente. As mudan-
¢as nas operagoes com signos durante o desenvolvimento sio semelhantes
aquelas que o¢orre_m na linguagem. Aspectos tanto da fala externa ou
comunicativa como da fala egocéntrica ‘interiorizam-se’, tothando-se a
base da fala interior.” i

“A internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e histoti-
camente desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia
humana; ¢ a base do salto qualitativo da psicologia animal para a

_ psicologia humana.” (Vygotsky, 1984, p. 65). Porém, d cultura nio é

pensada por Vygotsky como um sistema estético ao qual o individuo se

submete, mas como uma espécie de “palco de negociagdes” em que seus

membros estdo em constante processo de recriagdo e reinterpretagio de

i_nformag_;_éjega conceitos e significados. Ao tomar posse do material”

cultural, o individuo o torna seu, passando a utilizd-lo como instrumento

pessoal de pensamento e agao no mundo. Neste sentido, o processo de

internalizagéo, que corresponde, como vimos, & propria formagao da |

_consciéncia, ¢ também um processo de constituigdo da subjetividade a

pattir de situagdes de intersubjetividade. A passagem do nivel intetpsi-
col6gico para o nivel-intrapsicoldgico envolve, assim, relagdes intet-
pessoais- densas, mediadas simbolicamente, e ndo trocas mecanicas
limitadas a um patamar meramente intelectual. Envolve também a
construgdo de sujeitos absolutamente tinicos, com trajetérias pessoais
singulares e expetiéncias particulares em sua relagdo com o mundo e,
fundamentalmente, com as outras pessoas.

SENTIDO E SIGNIFICADO

A questdo da formagéo da consciéncia e a questio da constitui¢ao da
subjetividade a partir de situagdes de intersubjetividade nos remetem a
questdo da mediagio simbdlica e, conseqiientemente, a importancia da
linguagem no desenvolvimento psicoldgico do homem. Uma das idéias

centrais, e mais difundidas, de Vygotsky, é a idéia de que os processos-

mentais superiores sio processos mediados por sistemas simbdlicos, sendo
a linguagem o sistema simbdlico bésico de todos os grupos humanos. A
linguagem fotnece os conceitos ¢ as formas de organizagio do real qu
constituem a mediagio entre o sujeito e o objeto de conhecimento.

A questio do significado ocupa lugar central nas anslises de Vygotsky
sobte a linguagem. “O significado é componente essencial da palavta
sendo, ao mesmo tempo, um ato de pensamento, na medida em que o
sighificado de uma palavra ja ¢, em si, uma generalizagado. Isto €, no
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significado da palavra é que o pensamento e a fala se unem em pensamento
verbal. (...)’

“E no significado que se encontra a unidade das duas funcdes basicas
da linguagem: o intercaAmbio social e o pensamento generalizante. Sdo os
significados que vao propiciar a mediagao simboélica entre o individuo e o
mundo real, constituindo-se no “filtro” através do qual o individuo & capaz
de compreender o mundo e agir sobre ele. ‘O significado de uma palavra
representa um amalgama tdo estreito do pensamento e da palavra, que fica
dificil dizer se se trata de um fenémeno da fala ou de um fenémeno do
pensamento. Uma palavra sem significado é um som vazio; o significado,

portanto, ¢ um ctitério da palavra, seu componente indispensével (...) Mas,

do ponto de vista da psicologia, o significado de cada palavra ¢ uma
generalizagio ou um conceito. E como as generalizagdes e os conceitos sio
inegavelmente atos de pensamento, podemos considerar o significado
como um fendmeno do pensamento.” (Vygotsky, 1989, p. 104.)” (Oliveira,
1993.) '
Embora a questio do significado parega pertencer exclusivamente ao
dominio do cognitivo, por refetir-se ae processo de generalizacio e de
organizagéo conceitual e por ser tradicionalmente abordada, dentro da
psicologia, por estudiosos dos processos cognitivos, na concepgiao de
Vygotsky sobre o significado da palavra encontra-se uma clara conexao
entre aspectos cognitivos e afetivos do funcionamento psicolégico. “Vy-
gotsky distingue dois componentes do significado da palavra: o significado
propriamente dito e o ‘sentido’. O significado propriamente dito refere-se
ao sistema de relagdes objetivas que se formou no processo de desen-

volvimento da palavra, consistindo num micleo relativamente estdvel de -

compreensio da palavra, compartilhado por todas as pessoas que a utili-

zam. O sentido, por sua vez, refere-se ao significado da palavra para cada -

individuo, composto por relagdes que dizem respeito ao contexto de uso
da palavra e &s vivéncias afetivas do individuo.”

“A palavra carro, por exemplo, tem o significado objetivo de ‘vei-
culo de quatro rodas, movido a combustivel, utilizado para o transporte de
pessoas’. O sentido da palavra carto, entretanto, variard conforme a pessoa
que a utiliza e o contexto em que é aplicada. Para o motorista de tdxi
sighifica um instrumento de trabalho; para o adolescente que gosta de
dirigir pode significar forma de lazer; para um pedestre que ja foi atrope-
lado o carro tem um sentido ameagador, que lembra uma situagdo desagra-
ddvel, e assim por diante. O sentido da palavra liga seu significado objetive
ao contexto de uso da lingua e aos motivos afetivos e pessoais dos seus
usudrios. Relaciona-se com o fato de que a experiéncia individual é sempre
mais complexa do que a generalizagdo contida nos signos.” (Oliveira,
1993.)
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A linguagem é, assim, sempre polissémica, sempre requerendo in-
terpretagio com base em fatores lingiiisticos e extralingiiisticos. “Para
compreendet a fala de outrem ndo basta entender as suas palavras — temos
que compreender 0 seu pensamento. Mas nem mesmo isso ¢ suficiente —
também € preciso que conhe¢amos a sua motiva¢do. Nenhuma anélise psi-
colégica de um enunciado estard completa antes de se ter atingido esse
plano” (Vygotsky, 1989, p. 130). No proprio significado da-palavta,

“portanto, tio central para Vygotsky, encontra-se uma concretizagio de sua
perspectiva integradora dos aspectos cognitivos e afetivos do funciona-
mento psicolégico humano. 1

O DISCURSO INTERIOR

A questio da internalizagdio, enquanto processo de constituigdo da subje-
tividade, e a questdo da ¢onstrugao do significado envolvem um aspecto
particularmente relevante para a compreensio da abordagem unificadora
do funcionamento psicoldgico humano proposta por Vygotsky: a interna-
lizagdo da linguagem. No processo de aquisigéio da linguagem a crianga
prirf{clramcme utiliza a fala socializada, com a fung¢o de comunicagio,
contato social. Em fases mais avancgadas de sua aquisi¢do, porém, a
linguagem, utilizada inicialmente para intercAmbio com outras pessoas, é
internalizada, e passa a setvir ao préprio individuo. Isto €, ao longo de seu
desenvolvimento, a pessoa passa a ser capaz de utilizar a linguagem como
instrumento de pensamento, com a fun¢io de adaptagio pessoal.
' A forma internalizada da linguagem, o chamado “discurso interior™,
dirige-se, pois, a0 préptio sujeito e nio a um interlocutor externo. E um
discurso sem vocalizagio, uma espécie de didlogo consigo mesmo, voltado
para o pensamento, com a fun¢do de auxiliar o individuo em suas operagoes
psicoldgicas. Justamente por ser um didlogo do sujeito consigo proprio, o
discurso interior tem uma estrutura peculiar, diferenciando-se da fala
extetior. E fragmentado, abreviado, contém quase sé niicleos de significa-
¢do, consistindo numa espécie de “dialeto pessoal”, compreensivel apenas
pelo préprio sujeito. Predomina, no discurso interior, Qmmd@sgbm@j
significado das palavras: no plano intrapsicolégico o individuolida com a-
dimenséo do slgmﬁcado que telaciona as palavras as vivéncias afetivas-e
contextuais muito mais que ao seu aspecto objetivo e compartilhado. Os
sentidos de diferentes palavras fluem um dentro do outro e cada palavra
estd tdo saturada de sentido que seriam necessdrias muitas palavras para
explicd-la na fala exterior (Vygotsky, 1989).

A funcio do discurso interior € apoiar os processos psicol 6gicos mais
complexos: ptocessos de pensamento, de auto-regulagio, de planejamento
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é agio, de monitoragdo do préprio funcionamento afetivo-volitivo,

- NEsses processos interagem, no plano interno da consciéncia, as vérias

ensoes do funcionamento psicolégico. Embora devido a énfase habi-
tualimente dada as relagdes entre pensamento e linguagem sejamos levados
# supor que o papel da linguagem internalizada postulada por Vygotsky
telira-se exclusivamente a dimenséo cognitiva do funcionamento psicolo-
gleo, na verdade mecanismos fundamentais da constituigio da pessoa
@liquanto sujeito e de sua organiza¢io no mundo estio envolvidos na
internalizagdo da linguagem. “As palavras desempenham um papel central
nio s6 no desenvolvimento do pensamento, mas também na evolugio
historica da consciéncia como um todo. Uma palavra é um microcosmo da
consciéncia humana.” (Vygotsky, 1989, p. 132).

O presente texto buscou construir, por meio da reunido de informagoes
esparsas nos textos disponiveis de Vygotsky e em textos de outros
autores sobre seu trabalho, uma compreensdo de suas colocagdes a
tespeito da afetividade no funcionamento psicoldgico do ser humano.
Embota ndo tendo sido possivel uma exposi¢do articulada sobre a
questio da afctividade como um item especifico dentro da teoria de
Vygotsky — projeto, alids, de dificil realiza¢éio com respeito a quais-
quet dos tdpicos por ele abordados, pela proptia natureza de seus
esctritos — destaca-se como uma constante em seu pensamento a impot-
tincia das conexdes, profundas, entre as dimensdes cognitiva e afetiva
do funcionamento psicoldgico do homem.

A exploragdo do lugar do afetivo na obra de Vygotsky torna-se
particularmente interessante pelo fato de que esse autor, que produziu
sua obra nos anos 20 e 30 deste século e poderia ser atualmente
considerado um cognitivista, propoe uma abordagem unificadora das
dimensodes afetiva e cognitiva do funcionamento psicoldgico que muito
se aproxima das tendéncias contemporaneas. Algumas de suas palavras
explicitam, mais uma vez, essa abordagem: “Quando associado a uma
tarefa que € importante para o individuo, quando associado a uma tarefa
que, de certo modo, tem suas raizes no centro da personahdacle do
individuo, o pensamento tealista dd vida a experiéncias emocionais
muito mais significativas do que a imaginagio ou o devaneio. Conside-
remos, por exemplo, o pensamento realista do revoluciondrio ao
contemplar ou estudar uma situagao politica complexa. Quando consi-
deramos um ato de pensamento relativo a resolugiio de uma tarefa de /
importancia vital para a personalidade, torna-se claro que as concxécs/
entte o pensamento realista e as emogdes sdo freqiientemente muito
mais profundas, fortes, impulsionadoras e mais significativas do que as
conexdes ehlre as emogdes-¢ o devaneio.” (Vygotsky, 1987, p. 348).
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A Afetividade e a Construééo do
Sujeito na Psicogenética de Wallon

Heloysa Dantas

A TEORIA DA EMOGAO

Na psicogenética de Henri Wallon, a dimenséio afetiva ocupa lugar central,
tanto do ponto de vista da construgio da pessoa quanto do conhecimento.
Ambos se iniciam num periodo que ele denomina impulsivo-emocional e
se estende ao longo do primeiro ano da vida. Neste momento a afetividade
reduz-se praticamente as manifestagdes fisioldgicas da emogao, que consti-
tui, portanto, o ponto de partida do psiquismo.

A sua teoria da émogio, extremamente original, tem uma nitida
inspiragdo darwinista: ela € vista como o instrumento de sobrevivéncia -
tipico da espécie humana, que se caracteriza pela escassez da prole e pelo
prolongado periodo de dependéncia. Se nao fosse pela sua capacidade de
mobilizar poderosamente o ambiente, no sentido do atendimento das suas
necessidades, o beb& humano pereceria. Nio € por acaso que seu choro atua
de forma tdo intensa sobre a mée: é esta a fungao bioldgica que da origem
aum dos tragos caracteristicos da expressdo emocional: sua alta contagio-
sidade, seu poder epidémico}_ E neste sentido que Wallon a considera
fundamentalmente social: ela fornece o primeiro ¢ mais forte vinculo entre
os individuos e supte a insuficiéncia da atticulagao cognitiva nos ptiméor-
dios da histdria do set e da espécie. :

A emocio constitui também uma conduta com profundas raizes na
vida organica: os componentes vegetativos dos estados emocionais sio
bem conhecidos, ¢ Wallon mergulha neles até descobrir sua origem na
func¢éo tonica.

Desta maneira, a caracterizagdo que aptresenta da atividade emocio-
nal é complexa e paradoxal: ela é simultaneamente social e bioldgica em
sua natureza; realiza a transi¢io entre o estado orgénico do ser ¢ a sua etapa
cognitiva, racional, que s6 pode ser atingida através da mediagao cultural,
isto &, social. A consciéncia afetiva é a forma pela qual o psiquismo emerge
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da vida organica: corresponde a sua primeira manifestagdo. Pelo vinculo
imediato que instaura com o ambiente social, ela garante o acesso ao
universo simbdlico da cultura, elaborado e acumulado pelos homens ao
longo da sua histétia. Dessa forma € ela que permitird a tomada de posse
dos instrumentos com os quais trabalha a atividade cognitiva. Neste
sentido, ela lhe dé origem.

Mas, por outro lado, ao manter o seu cardter arcaico de tumulto
organico, regulado por estruturas nervosas que perdem autonomia ao longo
da maturagdo cerebral, ela manterd sempre, coma atividade reflexiva, uma
relagio de antagonismo, que reflete a oposigdo entre os dois niveis de
funcionamento cerebral:/o subcortical e o cortical! Foi neste sentido que

" afirmei, sintetizando esta concepgéio paradoxal, que “a razdo nasce da
‘emogio e vive da sua morte”. Constitui experiéncia cotriqueira a perda de

lucidez produzida pelos estados emocionais intensos; menos dbvia € a

mutagdo (seriamos tentados a dizer “sublimagio™) que transforma emocao. -,

em ativagio intelectual e assim a reduz.

Esta posi¢io da emogio na ontogénese ilustra o significado da
afirmacio walloniana de que o psiquismo ¢ uma sintese entre o organico e
o social: ela indica precisamente o momento em que ela ocorre e perma-
nece como testemunho dele, persistindo como conduta em que estao nitidos
os dois componentes.

Sua natureza contraditéria vem dai, do fato de participar de dois
mundos e ter como fungio fazer a transigdo entre eles. A existéncia de
fendmenos deste tipo faz com que, para Wallon, a melhor atitude metodo-
légica a ser utilizada pela psicologia seja o materialismo dialético: ele
garante a atengfo ao suporte orgnico da consciéncia sem reduzi-la a um
epifenémeno, uma vez que néo confunde anteriotidade com supremacia,
mas, pelo gontrério, identifica a fungio posterior como mais complexa e
posteriormente dominante; abre espago para as relagoes paradoxais, de
reciprocidade e retorno causal, e torna obrigatéria a disposi¢ao para consi-
derar cada fato estudado em seu devir. Por todas essas razoes Wallon o
considera fecundo e apropriado para o cambiante e complicado objeto da
psicologia humana.

A teoria da emogio que resulta dessas opgdes €, pot conseguinte,
dialética, para melhor dar conta da sua natureza paradoxal, e genética para
acompanhar as mudangas funcionais. E por esta dltima razdo que difere
tanto das demais, que podem ser agrupadas dos dois lados de um eixo,
segundo dém tealce aos seus efeitos ativadores ou desotganizadores da
atividade. A polémica nio pode ser resolvida, para Wallon, fora da pers-
pectiva genética: é preciso considerar o fato de que, em sua origem, a
conduta emocional depende de centros subcorticais (vale dizet, sua expres-
siao ¢ involuntiria e incontrolavel) e, com a maturagio cortical, torna-se’
suscetivel de controle voluntario.
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Segue-se que — em fungdo do nivel cerebral que esteja de fato
atiando — os seus efeitos se dardo em uma ou outra diregéo. A emogio
descontrolada corresponde 4 atuag@o subcortical.

A partir dessas consideragdes, pode-se compreender melhor as ca-
pacteristicas da vida emocional. Analisando seus componentes fisiologi-
o8, as alteragdes viscerais e metabolicas que a acompanham, Wallon
gncontra por detras delas flutuagdes do tonus muscular, seja o das proprias
yisceras, seja da musculatura superficial.

A toda altera¢ao emocional correspondente uma flutuagdo tonica;
modulagio afetiva ¢ modulagdo muscular acompanham-se estreitamente.
Com este completam-se os elementos necessirios 3 compreensao das
condigbes subjacentes a ativagdo ou redugéo da afetividade. Ela tem
controles cerebrais, por conseguinte, pode ser instigada ou reduzida por
agentes quimicos que atuem diretamente ali. Mantém rclag:(?es de antago-
nismo com a atividade cognitiva: ¢ fato de conhecimento geral que conse-
guit envolver alguém em estado de ansiedade em um trabalho de reflexdo
(uma anélise intelectual das causas da prépria emogdo, por exemplo)
resulta em reduzir a anglstia. Inversamente, é também conhecido o poder,
tao bem manuseado pelos grandes retoricos, de produzir emogio através
de meios puramente representativos. Acrescentando a estas possibilidades
a constatacéio do papel do-ténus muscular, tem-se, ainda, uma terceira
possibilidade, correspondente 4 atuagéio mecénica, periférica. Também séo
confusamente conhecidas, no nivel empirico, os efeitos das massagens e
do relaxamento autégeno, assim como os patoxismos emotivos suscetiveis
de serem provocados por atividade ritmica intensa. Ajuriaguerra produziu,
através de cadéncias de tambor de intensidade crescente, explosoes emo-
cionais em criangas.

A anélise walloniana pde a nu trés diferentes entradas para a obscura
regido em que se formam e teduzem as manifestagdes passionais; uma  de
natureza quimica, central; outra de tipo mecanico-muscular, periférica, ¢
outra ainda de natureza abstrata, represcntacional.

" Aptofundando sua tese acerca do papel do tonus, Wallon o utiliza
como critério classificatério: identifica emogdes de natureza hipotonica,
isto &, redutoras do tonus, tais como o susto ¢ a depressdo. Um medostibito
é capaz de dar instantaneamente a um corpo humano a consisténcia de um
_b_oneco de trapos. Outras emogdes sd0 hipertdnicas, geradoras de tonus,
tais como a colera e a ansiedade; capazes de tornar pétrea a musculatura
periférica. A concentragio, sem escoamento, do tonus, nestas ultimas, ¢
petcebida como extremamente penosa. Vet dai o-cariter prazeiroso das
situagdes afetivas onde se estabelece um fluxo tonico, de tal sorte que ele
se eleva e se cscoa-imediatamente em movimentos expressivos: 6 0 easo
da alegtia e também, de cetta forma, o do orgasmo venéreo,
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CARACTERISTICAS DO COMPORTAMENTO EMOCIONAL

Dos seus tragos essenciais decorrem os efeitos que a caracterizam. Por
exemplo, sua fungio basicamente social explica o seu carater contagloso,

epidémico. Este trago € freqlientemente negligenciado, pois pertence ao

campo obscuro emn que se situam os limites entre a vida somdtica ca vida
representativa, do que resulta grave prejui zo para a compreensao dos
processos interpessoais, especialmente das interagdes entre criangas ©
adultos. Sendo estas seres essencialmente emolivos, € trazendo a sua
emogao a tendéncia forte, porque funcional, a se propagar, resulta dai que
os adultos, no convivio com elas, estao permanentemente c}fpostos a0
contdgio _c_n1£gi£n_alj. Isto pode ocotrer na dlrefgao d.a produgdo de uma
émogao analoga ou complementar. A ansiedade 1nf=_mt.11, por exen:lp!o, pode
produzir no adulto préximo também angistia, ou irritagao. 1-26"515t1r aesta
forte tendénciaimplica conhecé-la, isto €, corticalizd-la, condigioessencial
para reverter o processo. I _

Do seu caréter social resulta ainda a tendéncia que tem para nulrir-se
com a presenga dos outros, Platéias desempenham o papel do 0.xi génio que
alimenta a chama emocional: deixada a sés, entregue a sl mesma, a
manifestaciio tende a se extinguir rapidamente, fato aparcnthlen.tc trivial,
gue os desacertos do convivio cotidiano demonstram ser ta:m})c.m ignorado.

A emogio traz consigo a tendéncia para reduzira <_:_1'1cac1a_do funcio-
namento cognitivo; neste sentido, ela é regressiva. Mas a qualldade.ﬁnal
do comportamento do qual ela estd na origem dependerd da capacld‘adc
cortical para retomat o controle da situagdo. Se ele for bem-sucedido,
solugdes inteligentes serdo mais facilmente encontradas, e neste caso a
emogio, embora, sem duvida, ndo desaparega complctan’lente‘ Elsto signi-
ficaria atingir um estado ndo emocional, o. que nio existe, ja que para
Wallon, a afetividade é componente permanente da agio, e.se deve ehten-
det como emocional também um t_astaglq de serenidade), se reduzira.

E£ quando nio consegue transmutar-se dessa maneira em agao mental

ou motora, isto é, quando permanece emogao pura, que produz os efeitos
desctitos como desorganizadores por vdrias teorias. .
Em sentido geral, portanto, ¢ possivel descrevé-la como potencial-

mente andrquica e explosiva, imprevisivel, e por isso assustadora. Estd ai

a razio pela qual € tdo raramente enfrentada pela reflexdo pedagdgica.
~ Na ontogénese, seu apogeu coincide com o petiodo de impericia

méxima do ser, uma vez que ela tem precisamente por funcdo supri-la,

através da mobiliza¢éo do outro. E possivel afirmar, pois, que a eonti\.fi—
dade é diretamente propotcional ao grau’de inaptiddo, de ?ncomgetentila,
de insuficiéneia de meios. Na vida adulta ela tende a surgir nas situagoes
para as quais nao se tem recursos, nas circunstincias novas e dificeis.

88

Se aproximarmos estas duas caracteristicas, identificaremos a forma-
¢ao de uma tendéncia a que poderiamos chamar de “circuito perverso” da
emogdo: a de surgir nos momentos de incompeténcia, e entio, devido ao
seu antagonismo estrutural com a atividade racional, provocar ainda maior
insuficiéncia. Na intetagio entre adultos e criancas, cuja temperatura
emocional € mais elevada, os tesultados daquele “circuito perverso” fa-
zem-se sentir freqlientemente. Tao raramente lematizada, esta questio

passa assim para o primeiro plano: a educagio da emogéo deve ser incluida
entre os propositos da agio pedagdgica, o que supde o conhecimento intimo

do seu modo de Tuncionamento.

' A revolucio orginica provocada pela emogio concentra no préprio
cotpo a sensibilidade: ocupada com as préprias sensactes viscerais, meta-
bélicas, respiratdrias, fica diminuida a acuidade da percepgdo do extetiot.
E a este fendmeno que Wallon se refere quando diz que a sensibilidade
protopdtica reduz a percepgdo epicritica, prejudicando a atividade de
rela¢do. Uma forma somatica, confusa, global da sensibilidade, sobe numa
onda, apagando a percepedo intelectual e analitica do exterior. A sensibi-

lidade tem um nivel afetivo e outro cognitivo, assim como a motricidade

e alinguagem.

O cardter altamente contagioso da emog¢ao vem do fato de que ela é
visivel, abre-se para o exterior através de modificagdes na mimica e na
expressao facial. As manifestagbes mais ruidosas do inicio da infancia
(choro, riso, bocejo, movimentos dos bragos e das pernas) atenuam-se sem
divida, porém a atividade tonica persiste, permitindo ao observador sen-
sibilizado captd-la. A emocdo esculpe o corpo, imptime-lhe forma-e
consisténcia; por isso Wallon a chamou de atividade “propriopldstica”.
Esta visibilidade faz com que a tendéncia ao contdgio tenha bases muito
conctetas, embora geralmente subliminares e mal identificadas. Estamos.
muito distantes das concep¢des que admitem como formas de intersubje-
tividade, empatias imediatas, contatos diretos entre as consciéncias. Isto
nao existe aqui; o que ha é um “didlogo tonico”, uma comunicacao forte e

_primitiva que se faz pot intermédio da atividade ténico-postural.

" A longa fase emocional da infincia tem sua cotrespondente na
histéria da espécie; nas associagdes humanas mais primitivas, o contigio
afetivo supre, pela criacao de um vinculo poderoso para a agio comumm, as
insuficiéncias da técnica e dos instrumentos intelectuais. Enquanto néo for
possivel a articulagéio sofisticada de pontos de vista bem diferenciados, a
emogao garantira, para o individuo como para a espécie, uma forma de
solidariedade afetiva. As culturas primitivas dispdem de rituais capazes de
desencadear disposigdes coletivas para o combate: as dangas guetteiras sio
geralmente coreografias em que o elemento preponderante é o ritmico,
precisamente aquele capaz de gerar excitagdo devido a elevagiio do tonus.
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AFETIVIDADE E INTELIGENCIA

A afetividade, nesta perspectiva, nao é apenas uma das dimensdes da
pessoa: ela € também uma fase do desenvolvimento, a mais arcaica. O ser
humano foi, logo que saiu da vida puramente orgénica, um ser afetivo, Da
afetividade diferenciou-se, lentamente, a vida racional. Portanto, no inicio
da vida, afetividade e inteligéncia estdo sincreticamente misturadas, com
o predominio da primeira.

A sua diferenciagio logo se inicia, mas a teciprocidade entre os dois
desenvolvimentos se mantém de tal forma que as aquisi¢des de cada uma
tepercutem sobte a outra permanentemente. Ao longo do trajeto, elas
alternam preponderancias, e a afetividade reflui para dar espaco 4 intensa
ativi(‘ia.de cognitiva assim que a maturagdo-pde em acio o equipamento
sensétio-motor necessdtio a exploragio da realidade.

A partir dai, a histéria da construgio da pessoa serd constituida por
uma sucessio pendular de momentos dominantemente afetivos ou domi-
nantemente cognifivos, ndo paralelos, mas inte grados. Cada hovo momen-
to terd incorporado as aquisi¢es feitas no nivel anterior, ou seja, na outra
dlmen_sﬁo. Isto significa queta afetividade depende, para evoluir, de
conquistas tealizadas no plano da inteligéncia, e vice-versa. | s

A idéia de fases do desenvolvimento da inteligéncia é bastante
fal:niliar; bemn menos comum é a nocio de etapas da afetividade, fora da
psicandlise, onde ela se aplica a uma sexualidade que se desenvolve a
margetn da racionalidade. Aqui existe a suposic¢ao de que ela incorpora de
fato as construgdes da inteligéncia, e por conseguinte tende a se racionali-
zar. As formas adultas de afetividade, por esla razdo, podem diferir
enormemente das suas formas infantis.

‘ No seu momento inicial, a afetividade reduz-se praticamente as suas
manifestagdes sométicas, vale dizer, é pura emogao. Até ai, as duas
expressdes sao intercambidveis: trata-se de uma afetividade somatica,
epidérmica, onde as trocas afetivas dependem inteiramente da presenga
concreta dos parceiros. ‘ :

Depois que a inteligéncia construiu a fungido simbélica, a comunica-
¢ao se beneficia, alargando o seu raio de acéo. Ela incorpora a linguagem
em sua dimensdo seméntica, primeiro oral, depois escrita. A possibilidade
de nutrigéio afetiva por estas vias passa a se acrescentar as anteriores, que
se reduziam 4 comunicagio tonica: o toque e a entonag¢do da voz. Instala-se
0 que se poderia denominar de forma cognitiva de vinculagad afetiva.
Pensar nesta dire¢iio leva a admitir que o ajuste fino da demanda as
competéncias, em educagio, pode ser pensado como uma forma muito
requintada de comunicagio afetiva. 3

Em seu iltimo grande momento de construgio, a puberdade, retorna
para o primeiro plano um tipo de afetividade que incorporou a fungao
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categorial (quando esta se construiu, evidentemente). Nasce _cmﬁn ‘aL!uclu
tipo de conduta que coloca exigéncias racionais as rcl'aqlocs ulcllvn_s:
exigéncias de respeito teciproco, justi¢a, igualdade de direitos etc. Nao
atendé-las tende a ser percebido como desamor; o que ocorre 'frcqlfcnte-
mente entre adolescentes e seus pais, quando estes persistem em ahgncn-
ti-los com um tipo de manifestagio que nio corresponde mais as
expectativas da sua nova organizagio afetiva. 3
Enfrentando o risco do esquematismo, falariamos entao em tres
grandes momentos: afetividade emocional ou tonica; afetividade simbdlica
¢ afetividade categorial: o qualificativo corresponde ao nivel alcangado |
pela inteligéncia na etapa anterior. . =
Nos momentos dominantemente afetivos do desenvolvimento o que
estd em primeiro plano ¢ a construgdo do sujeito, que se faz pc?la intc?ragéo
com os outros sujeitos; naqueles de maior peso cognitivo, € 0 objeto, a
realidade externa, que se modela, a custa da aquisigdo das téc':m'cas elz}b_o-
tadas pela cultura. Ambos os processos sdo, por conseguinte, socials,
embora em sentidos difetentes: no primeiro, social é sindnimo de interpes-
soal; no segundo, é o equivalente de cultural. S
Tudo o que foi afirmado a respeito da integragao entre inteli génciae
afetividade pode ser transposto para aquela que se realiza entre o ob_]eFo e
o sujeito. Deve-se entdo concluir que a construgdo do sujeito e a do objeto
alimentam-se mutuamente, e mesmo afirmar que a elaboragdo do conhe-
cimento depende da construgio do sujeito nos quadros do desenvolvimento

humano concreto.
AS ETAPAS DA CONSTRUQI\O DO EU

A construcio do Eu mergulha suas raizes em uma etapa organica, que
cortesponde ao acabamento da embriogénese fora do ttero materno. Du-
rante os trés primeiros meses, o recém-nascido dorme durante a lna]or’pa}'te
do tempo, ¢ responde a estimulos de natureza interna, as suas proprias
sensagdes viscerais e posturais, muito mais do que a estimulos do ambiente
externo, Wallon admite a existéncia de fases centripetas e anabdlicas (as
de predominio afetivo) e centrifugas e catabolicas (predominio da inteli-
géncia).

O recém-nascido seria centripeto em sentido radical: estd ocupado
primordialmente com seu “Eu” corporal e reage muito pouco aos objetos
do mundo fisico. -

O ponto de partida do longo desenvolvimento que condlfzna ao
pensamento categorial e a personalidade diferenciada sdo os movimentos
reflexos (como é universalmente reconhecido) e os impulsivos. Ter dado
énfase a estes tltimos é contribuigdo original de Wallon; seu cardter global,
incoordenado, ineficaz, sempre os tornou negligenciados pelos observa-
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dores. Os movimentos dos bragos e pernas do bebé sio tao completamente
inoperantes que nio tém como efeito sequer titd-lo de uma posigio incd-
moda ou perigosa. Mas, assinala Wallon, na medida em que exprimem
estados de desconforto oubem-estar, sdo interpretados pelo ambiente como
sinais de necessidades a serem atendidas. Assim, depressa se tornam
movimentos comunicativos pelos quais o lactante atua, indiretamente,
sobre 0 meio fisico. A mediagiio social estd, pois, na base do desenvolvi-
mento: ela € a caracteristica de um ser que Wallon descreve como sendo
“geneticamente social”, radicalmente dependente dos outros seres para
subsistir ¢ se construir enquanto set da mesma espécie.

Assim, em poucas semanas, em fung¢io das respostas do meio huma-
no, os movimentos impulsivos se tornam movimentos expressivos: a partir
dai, até o final do primeiro ano, o principal tipo de relagio que o bebé
manterd com o ambiente serd de natureza afetiva: é o periodo emocional,
fase mais arcaica da vida humana. Ao longo de seu curso, mesmo aquilo
que interessa & vida de relagdo, ¢ por conseguinte a atividade cognitiva,
como os estimulos auditivos e visuais, despertam, nio reagoes exploraté-
rias, mas respostas afetivas: alegria, surpresa, medo. Dai a afirmagdo
walloniana de que a inteligéncia ndo se dissociou ainda da afetividade, cuja
conseqiiéncia incvitdvel ¢ que, neste momento, estimular a primeira equi-.
vale a nuttir a segunda. O bebé, que trava com a mae aquilo que Ajuria-
guerta chamou de “didlogo tdnico”, depende de toques, caricias, contatos
visuais, da voz em seus aspectos mais elementares: melodia, ritmo, altura,

+ 5. iy
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modulagio. Aos seis meses a presenca humana € o mais poderoso estimu- -

lante; o interesse pelas coisas ¢ um derivado, Objetos oferecidos por
pessoas tém muito maior probabilidade de produzir interesse. Movimentos
e vozes humanas constituem o espetdculo mais interessante, incompara-
velmente mais atraente do que os fenbmenos do mundo fisico.

A maturagio das possibilidades sensoriais e motoras alt::ra este
quadro namedida em que produz as competéncias necessdrias a exploragdo
direta do meio. Por volta da metade do segundo semestre, o olhar est4
completando a lenta evolugdo que, a partir do acompanhamento de uma
trajetoria simples, horizontal, levou a possibilidade de seguir um objeto ao
longo de qualquer deslocamento, por mais complexo que seja. Pelo final
do primeiro ano a preensdo mais eficiente, peculiar a espécie humana,
aquela que opde o polegar ao indicador, poderi ser realizada, superando as
canhestras preensoes palmares. A complementaridade na atuagdo das duas
méos instala-se também: define-se uma mio diretora ¢ uma auxiliar na
atividade. Capaz de explorar visualmente o ambiente, de pegar e largar
efetivamente os objetos, falta apenas deslocar-se com autonomia, Quando
aprende a andar, completam-se as competéncias necessarias e configura-se
uma nova fase, de orientagio inversa a anterior. A gora o intenso interesse
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pela realidade externa surge e se manifestat4 pela atividade exploratdria
imoderada,

Sensério-motor e projetivo é a denominac¢do que Wallon atribui a
este periodo. Em sua primeita parte, ela é familiar e vem de encontro ao
que se tornou o ponto de referéncia obrigatério da psicogénese dos proces-
sOs cognitivos, a teoria piagetiana. A segunda patte é cunhada no interior
da concepedo walloniana, e faz referéncia ao cariter de extetrioriza¢io do
processo ideativo em seus primérdios. “Projetivo” ¢ o equivalente a
“simbélico”, desde que se tenha em mente o fato de que afung¢io simbolica,
1o inicio, depende ainda das manifestacées motoras que terminard por
intetiorizar completamente e assim inibir (ou pelo menos reduzir as suas
manifestagtes puramente tonicas). Na crianga, como na “mentalidade
epilética” que descreveu, Wallon assinala o fato de que os gestos da mimica
ou da fala apSiam e até conduzem o pensamento, ainda frdgil. Com esta
exptessdo revelam-se as sutis relagdes entre gesto-intencio, palavra-idéia,
que tendem a se invetter ao longo do desenvolvimento. No inicio, o gesto
grafico precede a intencdo: o projeto é uma resultante, antes de ser um
controlador do gesto que realiza o desenho. No discurso, a palavra dispo-
nivel, seja em seu aspecto semintico, seja em seunivel puramente sensorial
de ressonincias e timas, conduz a idéia. Sé muito mais tarde, quando o
processo pensante for mais sélido, a idéia presidira a busca e a escolha da
palavra.

Desde entio, a recuperagio da autonomia do gesto, abrincadeira livre

com a musicalidade das palavras, constituirdo um objetivo, muitas vezes
dificil de atingit, para os artistas graficos ou verbais que buscam libertar o
gesto e a palavra do controle da consciéncia e assim reabrit os espacos da
criagdo. :
Isto constitui um claro exemplo da necessidade de pensar o desen-
volvimento como um processo néo linear, que precisa por vezes voltar atrds
para recuperar possibilidades atrofiadas pela tendéncia imperialista da
corticalizagio, do voluntdrio e do Iégico. Esta tarefa & incompativel com
uma visao continuista e unidimensional; fica melhor setvida no quadro
explosivo e ziguezagueante de uma psicogenética onde dialético é sindni-
mo de contraditério e paradoxal.

Outra peculiaridade na concepeiio desta elapa, localizada entre o
segundo e o quarto anos, éa aproximacao entre sensétio-motor e simbélico.
Aqui, a ruptura ocasionada pela entrada em cena da fung¢dosimbdlicasegue
muito de perto a incontinéncia exploratéria da motricidade. Em rapida
sucessio, instalam-se duas possibilidades muito diferentes de lidar com o
real: a maneira direta, instrumental, que corresponde a gestualidade praxi-
ca, ¢ a maneira simbélica, onde o objeto nio é o que é e sim o que significa,
A dissociagdo entre significante e significado introduz uma nova dimensio
nha gestualidade, para a qual Wallon cunhou a expressio “ideomovimento”,
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Os gestos simbélicos nao sio instrumentais nem expressivos: eles trans-
portam uma idéia que néo ¢é determinada pelo objeto manuseado.

Quase ao mesmo tempo em due se torna apta a atuar por si tnesma
sobre a realidade, a crianga humana, gracas a sua condigado de herdeira da
cultura, torna-se também capaz de transcendé-la. A pattir dai, a histéria do
desenvolvimento da sua inteli géncia serd também a histéria da superagdo
do aqui e agora, no qual se incluem os seus proprios estados afetivos
momentaneos.

O antagonismo existente entre o ato-motor e-o-ato mental opera no

seggq@gﬁjc_i‘émmmbi@a (sindnimo de interiorizagdo) da motrici-

dade; a denominacio. “sensorio-motor/projetiva” indica a_proximidade
entre uma forma de lidar com a realidade e aquela outra que a reduzir4,
Quandoatinge o seu apogeu, a gestualidade traz consigo o germe da fun¢ao
que fornard, em certo sentido, regressiva a sua evolugdo. O destino da
evolugdo psicomotora é a economia, a especializagio, a virtualizagéo.
Realizar mentalmente um gesto consiste em antecipar as suas conseqiién-
cias, economizd-lo: é isto o que faz a filha de Piaget ao afastar do raio de
agao da porta um objeto, antes que o gesto de abri-la o coloque fora do seu
alcance. Ulilizar apenas os grupos musculares diretamente envolvidos nas
tarefas, mantendo iméveis os que néo participam delas: tal especiali zagio
garanle ndo apenas a economia do esfor¢o, mas também a independéncia
do resto do corpo, abtindo a possibilidade para agdes complementares
simultaneas. :

A intensa atividade cognitiva desta fase d lugar a uma igualmente
intensa atividade de construgio de si. O primeiro perfodo tinha realizado
um ésbogo de recorte corporal. A exploragio sistematica dos proprios
limites, a surpresa na descoberta de pés e maos prosseguirs na etapa
seguinte, que ¢ centrifuga, exteroceptiva, com tomada de posse da propria
imagem ao espelho. Conhecet-se de fora para dentro, depois de se ter
conhecido de dentro para fora, A gora, instrumentada pela fungdo simbgli-
ca, a percepedo de si poderd transformar-se em “consciéncia de si” am-
pliando-se na diregdo do passado e do futuro, A tarefa evolutiva priotitdria

/
passa a ser essa, e ela corresponde a trazer para o plano da pessoa uma' /

conquista que é da ordem da inteligéncia. _
Tal elaboragio se faz pela interagdo, sem diivida, mas por um tipo

especial de interagio, caracterizado pela oposi¢io e negagio do outro: é

pela expulsio do que hd de alheio dentro de si, que se fabrica o Eu. A
simbiose fetal, prolongada na simbiose alimentar ¢ afetiva do lactante,
precisa ser rompida para dar lugar a uma individualidade diferenciada. B
necessdria uma ruptura, que assume um cardter muitas vezes explosivo, O
conflito faz parte do desenvolvimento normal, desempenha uma funcio
dinamogénica, ativadora.
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A constru¢ao do Eu é um processo condenado ao inacabamento:
persistird sempre, dentro de cada um, o que Wallon chama de “fantasma
do outro”, de sub-eu (sous-moi). Controlado, domesticado normalmente,
0 “outro” pode irromper nas patologias, oferecendo o quadro das persona-
lidades divididas. Mesmo dentro da normalidade, estados passionais mo-
mentineos, cansago, intoxicagao, podem bottar as fronteiras precarias que
separam o mundo inierno do mundo externo.

E este drama que ocupa dominantemente o quatto, o quinto e o sexto
ano, numa sucessao de manifesta¢des que vao desde a rebeldia e o negati-
vismo em estado quase puro, a seducdo do outro e depois 4 sua imitagdo.
Conquistado na batalha, o eu ainda fragil precisa da admiragio alheia para
completar a sua construgao, e assim oferece-se em espetdculo. Depois, usa
© outro que negou ferozmente hd pouco como modelo para a ampliagdo
das prdprias competéncias. B inevitdvel a tentagao de aproximar esta
descrigdo daquela que a psicandlise faz do drama edipiano. Conflito,
sedugdo, identificagdo, os mesmos elementos, mais ou menos na mesma

* €poca, estdo presentes, mas de forma laicizada. Eles dio colorido 4 relagdo

com os outros em geral, e néo apenas com a figura paterna.

Esta sucessdo de predominancias corresponde a uma seqiiéncia de
necessidades a serem atendidas; fica bem claro, embora apenas implicito
na teoria, o que cabe a educagio em cada um dos seus momentos. A
satisfagdo das necessidades orgnicas e afetivas, a oportunidade patra a
manipulagdo da realidade ¢ a estimulag¢do da fungiio simbdlica, depois a
construgdo de si mesmo. Esta exige espago pata todo tipo de manifesta¢io
expressiva: pldstica, verbal, dramadtica, escrita, direta, ou indir_eta, através
de personagens suscetiveis de provocar identificagiio. Uma dieta curricular
exclusivamente constituida de atividades de conhecimento da realidade
estaria obstruindo grandemente o desenvolvimento, se esta concepedo estiver
correta.

A tempestade do personalismo, se teve um final feliz, permitiu a
superagdo do sincretismo da pessoa. Esta realizagdo podera entio ser
transposta para o plano da inteligéncia e permitir a gradual superagio do
sincretismo do pensamento. A diferenciacio dos pontos de vista supde a
diferenciagéo das pessoas: um cetto nivel de evolugio da pessoa ¢ condigio
essencial para o progresso da inteligéncia.

Elenao é condigao uinica, entretanto. Ambos, na realidade, dependem
de acontecimentos que ocorrem nos dois niveis que constituem os subtet-
raneos do psiquismo: o bioldgico e o social. B preciso que a maturagio
cetebral esteja possibilitando a interconexio entre as zonas do cortex (o
despertar das zonas tercidrias, dir-se-ia hoje, a partir das descrigoes de
Lutia). Esta, por sua vez, depende tanto da hi gidez do organismo quanto
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da estimulagao ambiental. No plano social, é necessdria nao sd ainteraga
ja superenfatizada, mas também a transmissao de conteudos através do
veiculo lingiifstico. O refinamento das diferenciagdes conceituais depende
tanto das possibilidades intelectuais de cada um quanto do grau de elabo-
ragao atingido pela cultura,

Em func¢io destes determinantes a inteligéncia prosseguird a sua
tarefa de introduzir acordo com as coisas e consigo mesma. O confronto
com as pessoas aqui € substituido pela resisténcia dos objetos. Aquela dupla
dificuldade ¢ fator de ativagdo do pensamento em sua marcha na diregio
da etapa categorial. Esta é a expressdo que Wallon utiliza para indicar a
aquisi¢do da capacidade conceitual, e com ela a possibilidade de definir e
explicar. Estreitamente dependente dos contetidos, ela implica a superagio,
lenta e dificil, das tendéncias sincréticas da inteligéncia infantil, ainda
pouco diferenciada da afetividade. Difetenciacio e integracgao, analise e
sintese, relagdes articuladas entre idéias e coisas, substituirdo o amédlgama
sincrético. Diante de objetos desconhecidos, de contetidos estranhos, en-
tretanto, mesmo a inteligénecia adulta recai em confusdes sincréticas.

Este ndo € o lugar de entrar-em detalhes sobre o funcionamento do
pensamento sincrético; basta aqui grifar a sua relagio com a etapa seguinte
da construgio da pessoa, que se inaugura com a exploséo pubertiria. E a
segunda e Ultima crise construtiva; ela parte de uma ruptura profunda, que
se da no nivel somatico e impde toda uma reconstru¢io do esquema
corporal. A canhestria juvenil indica o seu pouco a vontade nas suas novas
dimensdes; € preciso reinstalar-se dentro do préprio corpo, conviver com
seus apelos novos. A par disto, a funcgao categorial, ampliando o alcance
da inteligéncia, abriu espacgos para novas definigdes do Eu. A pessoa se
abre para dimensdes ideoldgicas, politicas, metafisicas, éticas, religiosas,
que precisa ocupar. Se a interpretagdo walloniana da adolescéncia estiver
correta, o inleresse tedrico do jovem estara longe de ser impessoal e
abstrato: ele serd, pelo contrario, um caso pessoal, passional mesmo, onde
a grande questdo ¢ descobrir de que lado ele proprio estard. A ampliagio
se da também na dimenséo temporal: agora o projeto (o futuro) tem tanta
importéancia para defini-lo quanto tinha a memoria (o passado) para definir
a crianca.

Desde a etapa anterior a petsonalidade vinha se tornando “poliva-
lente”, isto é, capaz de assumir diferentes fungoes e ocupar diferentes
posigdes nos varios grupos. Isto agora se reforga e se amplia, confrontando
ojovem com a tarefa imposta por toda a diferenciagao: realizar aintegragao

complementar, sob pena de desintegrar-se. Manter um eu diferenciado e, -

ainda assim, integrado, ndo é tarefa simples: ela requer de fato toda a
extensdo da inteligéncia.
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INTELIGENCIA E PESSOA

Nesta vinculagdo estd uma das mais belas intuigdes da teoria walloniana:
a de que a sofisticagio dos recursos intelectuais é utilizavel na elaboragao
de petsonalidades ticas e originais. Neste sentido, a construgao do objeto
esta a servigo da construgdo do sujeito: quem fala é nitidamente o psicolo-
£0, e hdo o epistemdlogo. O produto dltimo da elaboragio de uma inteli-
géncia, concreta, pessoal, cotpotificada em alguém, € uma pessoa. A
construgdo da pessoa é uma autoconstrugao. '

O processo que comegou pela simbiose fetal tem no horizonte a
individualizagédo. Paradoxalmente, poder-se-ia afirmar desta individuagio
que ela vai de um tipo de sociabilidade para outro, através da socializagao.
Nio hd nada mais social do que o processo através do qual o individuo se
singulariza, constrdi a sua unicidade. Quando ele superou a dependéncia
mais imediata da interpessoalidade, prossegue alimentando-se da cultura,
isto ¢, ainda do outro, sob a forma, agora, do produto do seu trabalho.
Poder4 agora “socializar-se” na soliddo. Este longo caminho leva de uma
forma de sociabilidade a outra. Nunca o ser “geneticamente social” a que
se refere Wallon poderia passat por uma fase pré-social. O vinculo afetivo
supre a insuficiéncia da inteligéncia no inicio. Quando ainda néo € possivel
a agdo cooperativa que vem da articula¢io de pontos de vista bem diferen-
ciados, o contdgio afetivo cria os elos necessarios 4 a¢ao coletiva. Com o
passar do tempo, a esta forma primitiva se acrescenta a outra, mas, em todos
os momentos da histéria da espéceie, como da histéria individual, o ser
humano dispoe de recursos para associar-se aos seus semelhantes.

A idéia da construcio daunicidade é luminosa; ela tem uma dimensao
trdgica, entretanto, no seu destino de obra muito fragil e sempre inacabada.
A apreensao de si mesmo parece tao fugaz quanto uma bolha de sabdo,
ameacada pelas simbioses afetivas, pelos estados pessoais de emogao ou
mesmo de mero cansago.

A alguns dos aspectos desta interpretagio da pessoa parecem apli-
car-se os versos do poeta:

Perdi-me dentro de mim
Porque eu era labirinto
E agora quando me sinto
E com saudades de mim.
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Trés Perguntas a Vygotskianos,
Wallonianos e Piagetianos*

Yves de La Taille
Heloysa Dantas
Marta Koh] de Olivejra

AS PERGUNTAS: SOBRE A UNIVERSALIDADE, A AUTONOMIA Do
SUJEITOE A FALSEABJLIDADE DAsS RESPECTIVAS TEORIAS

Dirijo minhas indagacdes g Vvygotskianos, wallonianos e biagetianos, e nio
tanto as obras de Vygotsky, Wallon e Piaget, Mas por que a nuanga? poy
Umarazio bem simples, Uma teoria cienty fica oufilossfica haovive apenas
dos textos de SCu autor. Uma vez publicada, ela se torna, juslamente,
publica, fonte de vatiadas inspiragées e sujeita a diversas intcrpretagaes.
Ora, a presenca e, sobretudo, o porvir de uma teorig dependem menos da
coeréncia interna dog lextos originais do que das inspiracdes ¢ interpre-
lages que provocatam. Além do mais, ao lado da tarefa de compreensio
fiel dos dizeres de um autor, ha outra: a de iralém, no sentido de fazer com
que a teoria escolhida permaneca no ciclo da evoluedo do conhecimento,
E isto, sobretudo, quando o autor estd definitivamente ausente, como ¢ o
ﬁ casode Vygotsky, Wallon e Piaget. Portanto, nio ¢ 4 tradigdo que me dirijo.

Dirijo-me aqueles que fazem dge teorias em tela um instrumento bara criar,

tas precisas fornecidas pelos préprios autores. Mas deles, Certamente,
bodem ser retirados elementos bara pensi-las ¢ respondé-Jas,

—_— .

*  Publicado originalmente em Cadernos de Pesquisa, Sio Paulo (76): 57-64, fevereird de (99, £
O artigo derivou de mesa-redonda realizady durante a XX Reuniiio de Psicologia, da Sociedade Y
de Psicologia de Ribeirio Preto (SP), em 199p,




Pouca gente ainda acredita que seja possivel elaborar uma teoria que se
aplique a totalidade dos setes ou situagdes do universo. Trata-se sempre de
uma classe de fendmenos ou de sujeitos. Além do mais, sabe-se, hoje, que
as teorias sdo provisérias, sendo cada uma progressivamente integrada a
teorias mais abrangentes e fortes. A universalidade nio pode, portanto, ser
compreendida como o que abarca tudo para sempre.

A idéia de universalidade pressupde que determinado fenémeno
psicolégico tenha um alto grau de estabilidade que o torna indcperg@et}.te
das peripécias dos diversos momentos histéricos. Opde-se, portanto, a idéia
de especificidade cultural: o fendmeno psicoldgico universal deverd ser
encontrado nas diversas culturas, com tradugdes talvez diferentes em cada
uma delas, mas possivel de set identificado por detrds destas. Ur'liversal
opoe-se também a particular ou individual: o fendmeno sera considerado
universal quando for encontrado em todos os seres humanos (ou entio, em
todos os seres humanos de mesmo sexo, de mesma faixa etiria etc.).
Importante notar aqui que universal ndo significa normal, no sentido
estatistico do termo; ou seja, € universal o que se encontra em todos, e ndo
apenas na maioria. .

Isto posto, minha indagagao é: as diferentes teorias aqui discutidas
admitem a presenga de fendmenos universais? E, em caso de resposta
afirmativa, também pergunto: quais sio os fenémenos universais e como
¢é explicada a existéncia destes?

A Questao da Autonomia do Sujeito

Inspiro-me, para formular a pergunta seguinte, em uma conferéncia prc_;fe—
tida por Barbara Freitag, da qual participei na condi¢éo de debatedor (Ciclo
de Conferéncias sobre a Escola de Frankfurt, 30 de agosto 1990 —
UNESP/Araraquara). Discutindo as teorias de Habermas ¢ Piaget, Frei tag
elegeu como eixo de sua intervengiio justamente a questdo da autonomia
do sujeito.

O perfodo do Iluminismo, seguindo caminho j4 aberto pelo Renasci-
mento, estabeleceu a autonomia do homem, autonomia esta possivel pelp
emprego da raziio. Porém, assiste-se, a partir do século XIX, ao apareci-
mento de vérias correntes que questionam tal autonomia: o homem seria,
na verdade, resultado e prisioneiro de estruturas sociais, as quais ele néo
escolhe e das quais até desconhece os efeitos. Em uma palavra, o homem
ndo seria livre, pois sua razao sofreria determinagdes sociais e histéricas
constantes e itreversiveis.

Simplificando um pouco, encontra-se esta interpretagio na soc‘io[o-
gia de Durkheim, quando este afitma que ¢ sempre o todo que explica a
parte, portanto, que € o social que explica o individuo, limitando-se, este,
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ainternalizar contetidos culturais cuja produgdo sé pode ser explicitada por
mecanismos coletivos. A teoria marxista, embora empregada a servigo da
liberdade do oprimido, portanto do individuo, também define o homem
como resultado de um processo histérico sobtre o qual, individualmente,
ele pouco ou nada pode fazer. Ele est4 preso a consciéncia de classe, ou &
ideologia imposta pela classe dominante. Pensando agora numa teoria
psicoldgica, verificamos que o behaviorismo pouco espago dd 4 autonomnia
do sujeito: seus comportamentos sio explicados por contingéncias de
reforgos, e a sociedade utépica descrita por Skinnet em Walden IT prevé
um seveto adestramento, teoricamente capaz de levar o individuo, d sua
revelia, para a felicidade. E até mesmo uma teoria do sujeito, como a
psicanilise, também reserva a este a triste surpresa de aprender que sua
consciéncia é uma espécie de “mala com fundo falso”, fundo este repleto
de razdes e desejos que ela propria desconhece.

Minha pergunta refere-se a esta questio: em que medida cada uma
das teotias em tela reserva uma parte, maior ou menor, de autonomia ao
sujeito? Encontram-se, em cada sujeito, estruturas e mecanismos que lhe
sao intimos? Que sdo irredutiveis a fendmenos sociais introjetados? E que
lhe permitem, em algum grau, ser independente em rela¢do a seus contem-
poréneos, a sua cultura? Que lhe permitem dizer ndo quando todos os
outros dizem sim?

A Questéo da Falseabilidade

Inspiro-me evidentemente em Popper para fazer uma indagagio sobre a
questao da falseabilidade. Todavia, minha preocupagdo nio ¢ epistemold-
gica. Ela ¢ bem mais simples do que isto. Quero apenas saber que dados
ou fendmenos, descobertos através de pesquisas ou até mesmo obsetvados
casualmente no dia-a-dia, surpreenderiam um piagetiano, um walloniano
ou um vygotskiano (surpreenderiam no sentido de deixa-los sem poder
explicar o fendmeno observado)?

E claro que ndo estou me referindo a fenémenos que fujam as
pretensdes explicativas e dedutivas das referidas teorias. Penso naqueles
que deixatiam cada teotia em contradicdo, acarretando assima necessidade
de uma reformulagio.

Vejo importincia nesta indagacéo hi potética por duas razdes: 1) sua
tesposta pode nos dar preciosas informagdes sobre o que compde os
nicleos de cada teoria, ¢ 2) como a ciéncia somente progride reformulando
suas teorias, saber quais fendmenos seriam contraditérios com cada uma
delas pode ser fonte de inspiragéo para claborarmos novas pesquisas.

Y.L.T,
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A PERSPECTIVA VYGOTSKIANA

Inicio minhas reflexdes com uma observagdo a respeito da pertinéncia da
colocagio inicial de Yves de La Taille sobre a importincia de saber que o
didlogo aqui possivel se d4 entre intérpretes contemporineos de teorias
que, embora produtos plenos de seus autores, sao inacabadas no sentido de
que permanecem vivas e sempre sujeitas a reinterpretagdes. O compromis-
s0 com a fidelidade as idéias de um autor nao significa o recurso a um
conjunto fechado de idéias, disponivel a uma mesma compreensio por
parte de qualquer individuo, em qualquer tempo ou lugar. Ao contrario, o
valor sempre renovado de uma teoria estd justamente na possibilidade de
que ela seja um instrumento, provavelmente entre outros, para uma com-
preensao mais completa do objeto a que se refere. E como estudiosa do
pensamento de Vygotsky e como pesquisadora, pois, que desenvolvo estas
reflexdes, suscitadas pelas indagagdes propostas.

A Questio da Universalidade

A abordagem vygotskiana, largamente conhecida como aborda gem sdcio-
histérica do desenvolvimento humano, parece, de imediato, avessa a idéia
de universalidade dos fendmenos psicoldgicos. Dirigindo-se & questao da
consirugao das fungdes psicoldgicas supetiores no homem, Vygotsky
trabalha com o conceito de mediagdo na relagdo homem/mundo ¢ com o
papel fundamental do contexto cultural ha construgao do modo de funcio-
namento psicolégico dos individuos, A contingéncia histdrica, a especifi-
cidade cultural e a particularidade do percurso individual parecem ser,
portanto, componentes essenciais da teoria vygotskiana, fazendo dela uma
teoria aparentemente incompativel com a possibilidade de existéncia de
fenémenos universais.

Reconhego em Vygotsky, entretanto, para além do contingente, dois
postulados basicos que tratam do universal no homem. Em primeiro lugar,
a pertinéncia do homem 4 espécie humana: o individuo tem limites o
possibilidades definidos pela evolugio da espécie, que lhe fornece um
substrato biolégico estruturado como base do funcionamento psicologico,
A ligagdo dessa estrutura biologicamente dada com o papel essencial
atribuido aos processos histéticos na constitui¢io do ser humano se d4 por
uma caracteristica universal da espécie: a plasticidade do cérebro como
Orgdo matetial da atividade mental. O cérebro é um sistemna aberto que pode
servir a diferentes funcdes (que podem ser especificas de um momento ¢
de um lugar cultural), sem que sejam necessérias transformagoes morfols-
gicas no 6rgdo fisico.

Em segundo lugar, o universal ests na propria importancia do fator
cultural: 0 homem (todo e qualquer ser humano) néo existe dissociado da
cultura. A mediagdo simbélica, a lin guageme o papel fundamental do outro
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social na constituigio do ser psicoldgico sao fatores universais. O processo
de internalizagio de formas culturalmente dadas de funcionamento psico-
l6gico ¢ um dos principais mecanismos a serem cotnpreendidos no estudo
do ser humano.

A teoria de Vygotsky ndo poderia, enquanto teoria, deixar de admitir
fenbmenos universais. Trazendo a discussio para o momento atual, consi-
dero que um relativismo radical é avesso ao prdprio empreendimento da
ciéncia e, nesse sentido, o estudo do particular é sempte um passo para a
compreensao do universal. Isso nos remete a um problema metodolégico
extremamente sério enfrentado pelas ciéncias humanas atualmente: as
vdrias abordagens que admitem o homem como mais multifacetado e cheio
de vida do que o objeto das ciéncias fisicas, e que nos aproximam do “real
humano™ de uma forma antes s6 conseguida por outras vias de acesso ao
conhecimento (arte, religido), podem ter-nos levado a um impasse em
termos da prépria idéia de ciéncia. Ndo estd claro como passaremos do
actimulo de descrigdes e explicagdes do especifico para a reconstrugio do
caminho da generalizagio.

A Questéo da Autonomia do Sujeito

Trés elementos da teoria de Vygotsky podem ser invocados para uma
discussio da questiio da autonomia do sujeito. Em primeiro lugar, a telagdo
entre o individuo e sua cultura. A cultura nio é pensada como um dado,
um sistema estitico ao qual o individuo se submete, mas como um “palco
de negociagdes™ em que seus membros estio em constante processo de
rectiagéio e reinterpretacio de informagdes, conceitos e significados.

Em segundo lugar, a configuragdo absolutamente particular da traje-
totia de vida de cada individuo. Ao falar em “histérico”, Vygotsky nao se
refere apenas a processos que ocorrem no nivel macroscopico. Ele fala em
filogenético para a espécie, histético para o grupo cultural, ontogenético
para o individuo. E podemos, usando um termo contemporineo, falar em
microgenélico, referindo-nos justamente a seqiiéncia singular de processos
© experiéncias vividos por cada sujeito especifico.

E, em terceiro lugar, a natureza das fungdes psicoldgicas superiores.
Quando Vygotsky fala em fungdes psicologicas superiores, principal ob-
Jjetode seuinteresse, refere-se a processos voluntirios, a¢des conscientemente
controladas, mecanismos intencionais. No curso do desenvolvimento psi-
coldgico essas fungdes sio as que apresentam maior grau de autonomia em
relagdo ao controle hereditdrio. Consciéncia e controle (talvez metacogni-
¢80, em termos contemporineos) sé aparecem tardiamente no desenvolvi-
mento de uma fungfio.

A partir desses trés elementos, podemos dizer que, pata Vygotsky, a
estreita associagdo entre sujeito psicoldgico e contexto cultural nio implica
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determinismo. Ao contrdrio, cada individuo ¢ absolutamente tinico e, por
meio de seus processos psicoldgicos mais sofisticados (que envolvem
consciéneia, vontade e inten¢ao), constrdi seus significados e recria sua
propria cultura.

Sem postular um determinismo histérico, mas sem ter de recorrer a
uma entidade extramaterial como o “livre-arbitrio™, Vygotsky estabelece
que o individuo interiotiza formas de funcionamento psicoldgico dadas
culturalmente mas, ao tomar posse delas, torna-as suas e as utiliza como
instrumentos pessoais de pensamento e agdo no mundo.

A Questio da Falseabilidade

Vygotsky nos fornece, em seus esctitos, textos densos, cheios de idéias,
numa mistura de reflexdes filosoficas, imagens literdrias e dados empiricos
que exemplificam as asser¢des gerais que estio sendo colocadas. Em parte
pot seu estilo intelectual, em parte POr sua morte prematura (que impediu
maior desenvolvimento de suas idéias) € em parte pelo conjunto fragmen-
tado de textos que chegou até nos, nio temos de Vygotsky uma teoria
articulada, um sistema teérico completo que permita a geragio de hi poteses
especificas ou de estudos cruciais que possibilitassem a verificacdo de suas
ptoposig¢bes gerais.

- Assim sendo, optei por mencionar aqui um dado de minha propria
pesquisa, com adultos em processo de alfabetizagio, para pensar a questio
da “surpresa de um vygotskiano”. Contrariamente as minhas expectativas,
observei entre esses adultos a passagem pela seqiiéncia das fases de
aquisi¢do de leitura e escrita hipotetizadas por Emilia Ferreiro, bem como
apresenga de outras caracteristicas especificas das concepgdes pré-alfabé-
ticas sobre a lingua escrita (quantidade minima e variedade de caracteres,
relagdo entre enunciado oral ¢ texto escrito, idéia de palavra). Sendo os
adultos analfabetos estudados seres humanos maduros, insetidos no mundo
utbano e letrado da cidade de S#o Paulo, esperava encontrar entre eles, por
um lado, maior incorporacio do instrumental letrado disponivel em seu
ambiente e, por outro lado, presenga mais clara de processos metacogniti-
Vvosno curso daaquisi¢fio das habilidades de leitura o escrita. Esse resultado
abte uma vertente rica de investi gagdo sobre o adulto analfabeto como
objeto especifico, mas que se liga, num plano mais geral, a duas dimensdes
fundamentais das proposigoes vygotskianas: o processo de internalizagio,
pelo individuo, de instrumentos e simbolos culturalmente desenvolvidos,
carelagdoentreaaquisi¢io de f ungées psicoldgicas e o controle consciente
sobre essas mesmas fungaes.

i M.K.O
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A PERSPECTIVA WALLONIANA
A Questao da Autonomia do Sujeito

As questoes propostas por Yves de La Taille derivarr} seu grande intc.rcsse
do fato de estarem postas em termos bem amplos. Dai resulta a necessidade
de interpreta-las, o que jd é uma forma de r.esponder. . .

A questao de sujeito, por exemplo, vista de uma perspectiva \’vallo-
niana, apresenta-se como o préprio' nucleo da teotia. Toda ela ¢ uma
psicogénese da pessoa, isto é, do Sujelto.'TOda qla consiste numa tentativa
de historiar o caminho que leva a indxferencxagao,51mb10t1ca inicial a
crescente subjetivagio, com a objetivacio que lhe é col’nplcmcmar.‘]éda ,
descrigiio de um processo de individuagio realizado atraveés da conn":fldlgao
com os outros sujeitos. E pela interagio que o sujeito se constrdi, pela
interagdo dialética, vale dizer, contraditéria. Isto se da‘::_lentro d‘_) quadl:old,e
uma dupla determinacdo a que Wallon da 0 nome de' inconsciente biols-
gico e inconsciente social”. O sujeito 1nc_11v1duzgl é precedido por um
organismo estruturado de maneira a lhe abrir possibilidades e a Ihe impor
limites, e igualmente antecedido por um actmulo cultural que estrutura sua
consciéncia, pois comega lhe impondo as formas de sua lingua. , A

A autonomia possivel ao sujeito oscila, assim, entre os limites
colocados pela biologia e aqueles construidos pela ?u.storla humana, fon‘te
dos contetidos da mente. Ele serd sempre um sujeito dalacl(?, preso as
determinagdes de sua estrutura bioldgica e de sua conjuntura lustor’lca.

Em relagdo a sua cultura particular, entretanto, e]?, pode até certo
ponto transcendé-la, precisamente pelo acesso as (:lcmals cu!turas. E§sa
possibilidade de nenhum modo lhe é vedad? no interior da teoria }Nalloma-
na. A relagdo do sujeito com os outros sujeitos, e, por conseguinte, com
seu produto cultural, serd sempre uma relagio (.EODtraC%] téria, por sua propria
natureza impelida 4 explosio. A idéia de conflito autégeno, df’ permanente
tensdo intra e interpessoal, confere a esta concepg:fjno~d0 sujeito um tom
dindmico que é profundamente libertador. Na}.oposlgao a0 oulto e a seus
produtos o sujeito simultaneamente se constréi e se liberta.

A Questao da Universalidade

Estas consideragdes direcionam a resposta a outra questdo, a da universa-
lidade do sujeito. Na verdade, as duas podem ser encpntradas CF)IPO
complementares, quase o reverso uma da outra: a universalidade c‘lo sujeito
opde-se a autonomia do sujeito e, neste sentido, aresposta _a'ﬁrma!lva auma
determina a resposta negativa a outra. Unin:rsalldacie opoe-se ai a histori-
cidade, a relativismo cultural e a individualidade.
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O que, no sujeito humano, nio & histdrico, nem culturalmente deter-
minado, nem individualmente varidvel? Quase nada, diria certamente um
walloniano, invocando sua afirmacao explicita de que “nada ha de absoluto
ha razao humana”,

Pela via que adotou, a anlise do pensamento discursivo, lingiiistica-
mente determinado, ndo seria possivel concluir outra cojsa. A evolugao do
pensamento, que separa o sincretismo infant] da capacidade categorial do
adulto, se d4 no sentido da diferenciagdo conceitual cada vez mais fina.
Esta, por sua vez, depende da major ou menor quantidade de conceitos
prontos que a cultura tenha a lhe oferecer. Nio ¢ possivel, desta forma,
concluir sendo pela importancia decisiva desta tiltima, pela historicidade
radical da fungdo pensante. Certamente a escolha da matematica como
expressao e modelo darazio humanaleva aoutras conclusges. E inevitdvel,
aqui, o surgimento da indagagdio em torno da necessidade de qualificar o
pbensamento em duas modalidades, uma operatdria e outra discursiva,
desigualmente sujeitas 4 determinagdo cultural. Isto tornaria proibitivo o
uso do coneeito de “pensamento” sem qualifica-lo, ilustrando aqui mesmo
aidéia walloniana de evolugdo por diferenciagio conceitual,

Se no plano dos processos coghitivos a universalidade, entendida

Torna-se nhecessdrio, porém, fazer um reparo. A concepeio wallonia-
na do cérebro (que acredito ser a mesma de Luria) hierarquiza-o de tal
maneira que as fun¢des subcorticais 840 mais rigidas e as fungdes corticais
guardam um espag¢o maior de indeterminagio. Chame-se a isto sistema
aberto ou semiprogramagio, parece haver acordo quanto ao fato de que,
quanto mais complexa uma fungio, mais indeterminada, maior o espago
aberto ainformacio cultural. Dever-se-ia, portanto, concluir que asfungdes
psiquicas mais primitivas seriam mais biologicamente determinadas e,
neste sentido, mais universais,

A Questio da Falseabilidade

Quanto a questio da falseabilidade, & preciso ponderar que responder
diretamente a ela, tal como estd formulada, equivale a submeter-se g um
criterio popperiano de verdade que pode, ele préprio, ser questionado, Sua

psicandlise, resultado, a meu ver, inaceitdvel,

Certamente ndo seria a um critério deste tipo que uma concepgio
materialista dialética como a walloniana iria se submeter.
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A questdo precisa, entio, ser recolocada nos termos de indagar qual
o critétio consistente com sua prépria 0pe¢ao epistemoldgica. Este ndo é um
tema tratado no interior da teotia, e exige que o leitor se responsabilize pela
resposta. E possivel afirmar sem grande risco, porém, que, como materia-
lista dialético, seu critétio de verdade & histérico, o que equivale a dizer
provisério e relativo. Nio pretende alcangar verdades definitivas, mas
tao-somente contribuir para o residuo histérico do qual tesulta o conhecimento.

Seu “valor de verdade” deve ser avaliado em fungao de sua capaci-
dade heuristica, de seu potencial dinamogénico.

Ela estd na medida, também, de sua maior ou menor felicidade na
proposi¢do de questdes, dentro da concepgao de que disto depende a
possibilidade de fazer avangar o conhecimento. No caso da teoria wallo-
niana, a pergunta fundamental diz respeito 4 formagao da “pessoa concre-
ta”, sindnimo de “pessoa completa”, isto ¢, investigada em seu organismo
biolégico e em sua ambientagiio social.

O “valor de verdade” deve ainda ser analisado em sua dimensio
metodoldgica, poisadmite que o método empregado determina a “verdade”
a ser obtida e, por conseguinte, precisa adequar-se a seu objeto de investi-
gagdo. Qual o método capaz de dar conta do estudo da pessoa completa?
S6 a observagio, responde, a observagio histérica, genética. Ficatia assim
reduzida a psicologia a psicogenética? Como investigar contextualmente
o psiquismo adulto? Estaria a saida no rumo da “psicologia histérica™?

E este provavelmente o calcanhar-de-aquiles da teoria walloniana:
seu propdsito de jamais quebrar a inteireza da pessoa, que coloca exigén-
cias metodoldgicas extremamente dificeis de atender.

Para entrar um pouco no jogo proposto pela pergunta, poder-se-ia
dizer que a teoria walloniana da €mogao, por exemplo, seria desmentida
pela ocorréncia de variagdes emocionais semn variagdes tdnicas, ou que sua
psicogenética seria falseada pela presenga maior de comportamentos defi-
nidos como cognitivos do que afetivos na primeira fase do desenvolvimen-
to humano (o primeiro ano de vida); ou pela presen¢a dominante de
conceitos e procedimentos mentais bem diferenciados aos cinco anos de
idade; ou ainda pela auséncia de comportamentos de oposi¢éo e afirmagio
do eu entre os dois e os quatro anos de idade.

H.D.

A PERSPECTIVA PIAGETIANA
A Questéo da Universalidade

Néo hd dividas de que a teoria de Piaget ilustra uma busca da
universalidade. Alis, ¢ justamente para esla pretensiio que as criticas a ela
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por grandes etapas (os famosos estagios do desenvolvimento); mas se
compreende que passar por todas elas ndo é o destino pré-programado de
cada sujeito: depende da solicitagdo do meio, a qual o sistema cognitivo
“reagird”, construindo novas e superiores estruturas mentais.

A hipétese central da equilibragdo associam-se conceitos que tam-
bém sdo considerados como descrevendo processos universais.

O primeiro deles ¢ o conceito de reversibilidade. A reversibilidade
das operacoes mentais pode set simplesmente postulada pela Logica sem,
pottanto, maiotes compromissos com afirmagoes de cunho epistemoldgico
¢ psicolégico. Com Piaget, porém, ela adquire uma explicagéo causal que
visa explicar por que € caracleristica sempre presente no pensamento
adulto. Necessaria a eficdcia e coeréncia do pensamento simbolico, por-
tanto, necessdtia ao equilibrio do sistema cognitivo (permite evitar contra-
digées), a reversibilidade ndo € qualidade inata, nem simples aprendizagem
dos cddigos lingiiisticos: € construida ativamente pelo sujeito durante seu

desenvolvimento cognitivo, Sua conquista ¢ sua presenga final sio, por-
tanto, a prova de que o sistema cognitivo caminha em direg¢ao ao equilibtio.
Sendo a revetsibilidade das opera¢des uma construgdo do sujeito,
dois outros conceitos explicitam o mecanismo desta construgao: regulagao
e compensacgio, que traduzem o funcionamento do sistema em busca de
seu equilibrio. Serd, portanto, universal o fato de uma crianga apresentar,
no inicio de seu desenvolvimento, compensagdes incompletas, notada-
mente entre afitmacgdes e negagdes (causa de irreversibilidade de seu
pensamento pré-operatorio). Decotrentemente, serd também universal ela
caminhat, através de regulagtes ativas, para lais compensacgdes e atingir o
pensamento operatorio (daf a importincia do conflito cognitivo, desequi-
librio momentineo que mobiliza o sistema para a busca de um novo ponto
de equilibrio).

Finalmente, os conceitos de abstra¢do reflexiva e generalizagdo
construtiva descrevem como um sujeito passa de um nivel X para um nivel
superior Y. Eles descrevem como o sujeito constrdi novos conhecimentos,
atingindo para isto niveis superiores de equilibrio cognitivo (equilibragao
majorante).

Em resumo, para Piaget, por detras das variadas formas que o espirito
humano criou para construir suas diferentes culturas, enconitam-se inva-
riantes funcionais, que acabamos de mencionat através de diversos concei-
tos. Alids, fol justamente para procurar confirmar tal hipdtese que Piaget
e Rolando Garcia estudaram a historia das ciéncias (Psychogénése et

Histoire des Sciences): para tentar verificar a presenga de tais invariantes.
Contrariamente ao que se tem por vezes sugerido, esta procurandosignifica
afirmar que a ontogénese repete a filogénese: significa apenas dizer (e ja é
muito!) que a construgdo do conhecimento se processa através de certos

111




mecanismos, iguais para todos os seres humanos, e que, portanto, possuem
um grau de independéncia em relagio as varidveis socio-histéricas.

A Questdo da Autonomia do Sujeito

Na teoria de Piaget, a autonomia do sujeito é afirmada em alto e bom
tom! E certamente por esse motivo, alids, que virios apaixonados pelo
humanismo, ou seja, aqueles para os quais o ser humano goza de grande
estima, sentem-se atraidos pela teoria construtivista, Di ga-se de passagem
que cada um de nds cientistas humanos, via de regra, escolhemos seguir
uma teoria tanto pela ética que ela traduz quanto pelos dados empiricos e
coeréncia conceitual que contém.,

Isto posto, vamos verificar que a autonomia do sujeito encontra-se,
na teoria de Piaget, em dois dominios, ambos relacionados com a razio.

O primeiro deles ¢ a prépria conslrugdo desta razio, Indtil insistir
sobre este ponto. Basta lembrar que, para a epistemologia genética, o
pensamento racional ¢, entre outras coisas, fruto da abstragio reflexiva, ou
seja, do esfor¢o que o sujeito faz para pensar seu proprio pensar ou agir.
Vale dizer que uma das fontes essenciais ao desabrochar da razio encon-
tra-se no proprio sujeito. Isto nido significa dizer que o sujeito ¢ inde-
pendente do meio social onde vive, pois, sem a solicitacao deste, a
abstragao reflexiva poderia ndo ser desencadeada. Mas tal dependéncia nio
significa heteronomia, uma vez que o processo de construgio de estruturas
mentais € obra do sujeito, obra esta que ninguém pode fazer por cle e cujos

resultados traduzem as potencialidades nele inscritas. Em resumo, no que
tange & construgiio da razio, a autonomia explicita-se pela patticipa¢do
irredutivel e indispensavel do individuo na elaboragio de novas formas de
pensar ¢ novos conhecimentos. Respondendo a uma das petguntas coloca-
das, podemos portanto afirmar que, para Piaget, encontram-se, em cada
sujeito, estruturas e mecanismos que lhe sdo intimos, pois sio itredutiveis
a fendmenos sociais introjetados. E, embora Piaget tenha insistido na
necessidade da cooperagio, de troca de pontos de vista entre pares para a
busca de conhecimentos, seu conceito de abstragio reflexiva nao deixa de
lembrar o trabalho do sébio que se eleva acima de seus semelhantes pela
auto-reflexdo, reflexdo esta, no entanto, somente possivel a partir da agdo
sobre o mundo. .
O segundo dominio onde encontramos a afirmagdo da autonomia do
sujeito ndo diz mais respeito a construgio da razdo, mas a sua fungéo. E
neste dominio, inclusive, que Piagetusa explicitamente o termo autonomia.
Comecemos por uma citagio: “Nio basta, para que se possa falar de
- verdade racional, que o contetido das afirmagGes seja conforme a realidade:
¢ preciso, ainda, que este contetido tenha sido obtido por uma démarche
ativa da raziio, e que a razo ela mesma seja capaz de controlar o acordo
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ou o desacordo de seus juizos com a realidade” (Piaget, Le Jugement Moral
g nt, 1932, p. 325). 3

g i’ﬁg Cliia,get, ei,si deﬁ?ﬁgéo da autonomia: gragas a0 uso (:‘fibramcgo(z
sujeito pode, ele mesmo, portanto so, esta.belecer suas Cfartezas,‘ i ;1;?; o
se do que a tradigdo procura pura e simplesmente impor as L :
consciéncias. A autonomia intelectual ¢ fruto c}os podcr’es da r?zaf(‘) qzje;l
crengas, substitui a dcmonstrag:é?. A autonomia mor‘:l é tfa_t:]bf:m tru r?0 éa
razao que, ao dogma, opoe a justlﬁcaggaclraclonal. O “heroi plagc.ladade,
portanto, aquele que pode dizer f‘nao quando o resto“ d-a foc{e . t(;
possivel refém das tradigaes, diz “sim”, contanto que este “ndo” seja iru
desta démarche intelectual ativa e nio apenas decorréncia de um ingénuo
cspiri ontradiggo. . :
csplrlt}":l)ncllerzs:mo, g individuo, tal como concebido por Piaget, cdcapa?,,_
gracas 4 razdo (ela mesma por elg csmstruida) dese opor a autorldla e; seiz
ela dos pais, das diversas instituigdes como os partidos, as escolas ou
lgl13]a'sl:od:ewia, ha uma condicéo que Piaget pqstula para a cor.lqulstaldehtal
autonomia: que o individuo possa ter aoportunidade de usufruir d_e relagOes
sociais de cooperacao (co-operagdo, como costurlna escrcvcr~PIage1: I:ara
sublinhar a origem etimoldgica do tetmo). As relagdes de coergaoem 3 am
o desenvolvimento, roubando a ctianga e ao adulto a possﬁflhdad(_a e s?
emanciparem intelectual, moral e ?feh‘vamentc. Somente: as rclag:q:::j rzoa
ciais que permitem o livre imercambl.o de. pontos de v1stad pem?]J_ e 3
autonomia. E por isso que a filosofia piagetiana é, na-veljda e, militan lt?.
defende a democracia contra todas as formas de autoritarismo e de totali-
tamJmlg')ara\ as possiveis aplicagoes da teoria piagetifixna a Educag:'ac?, tal fato
¢ de suma importincia: muito mais do que um 1net,o.do pcdag'oglcoi\}un:a
técnica, da teoria de Piaget decorre uma.at‘l.tude ética e pf)htlc:ii te:s()e
sentido, aqueles que simpatizam com suas idéias dc.vem_ seft, im‘u?s e tudo,
amantes da liberdade, e otimistas quanto & sua realizagio histérica.

A Questao da Falseabilidade

Pelo fato de a teoria piagetiana ter obtido renome internacional, m‘spn:a;ldo
inimeros pesquisadores, nio faltam aqueles que procuram critica-la e
enti-la. ‘ A
desm(il?itfnos muito freqiientes de critica se traduzem por dua§ conSIderatg;Z::f
opostas entre si. A primeira consiste em mostrar que as ctiangas, no ;
mente os bebés, sdo mais precoces do que Piaget imaginava. A segctimd a,
pelo contrario, acusa o otimismo de Pia getem relagiio as altas f:a];_)acl la csj
cognitivas do ser humano: alunos, ja na faculdade, mostrar-se-iam inca
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pazes de resolverem problemas envolvendo operagdes hipotético-deduti-
vas, ou alguns individuos, bem desenvolvidos na drea cognitiva, mostra-
riam uma moralidade bem abaixo do esperado.

A rigor, este duplo conjunto de eritica nos reaproximaria de dois
polos de que Piaget quis se afastar: a precocidade levaria a repensar a
hipétese inatista e o “atraso”, a hipdtese ambientalista.

Tais dados sobre precocidade ou atraso surpreendem um piagetiano?
Sem diivida. Afinal, uma teoria deve permitit um certo grau de previsio.
Mas, a nio ser que se volte a um dos polos (inatismo ou ambientalismo),
ahipdtese de construgio ainda merece atengdo. Tratar-se-ia de completd-la,
de complexificé-la. Além do mais, a precocidade de alguns racioeinios,
que parecem ser isolados, ainda nio fere a idéia de estrutura: a crianga teria
aprendido uma estratégia. E o atraso, além de previsto pela teoria (adapta-
¢40), deve ser cuidadosamente avaliado. No campo da moral ele é plausivel
€, no campo da ldgica, deve ser analisado em fungdo da histéria de vida
dos sujeitos. Estes dados, portanto, mostrariam mais a incompletude da
teoria de Piaget do que sua “falsidade”,

Qual serd, entdo, o ponto essencial? Aquele sem o qual a arquitetura
toda da teoria correria o risco de implodir?

Eu escolheria a hipétese piagetiana, Jjd mencionada quando da res-
posta a questio da universalidade, segundo a qual a inteligéncia caminha
para o equilibrio:

— € o centro da inspiragio bioldgica de Piaget; ,

— ¢aexplicagdo da presenca de estruturas mentais (operagdesreversiveis);
— ¢ 0 pdlo onde tomam sentido os conceitos de regulagio, compensacgio,
afirmacgio e negagio (estes dois tltimos permanecetiam apenas normati-
vos, no interior da I6gica formal);

— € a explicagdo da seqiiéncia dos estigios (os de Piaget ou outros que se
definam).

E qual seria um dado que levaria a suspeitar da validade da nogdo de
equilibrio?

Certamente nio é a precocidade nem o atraso, mas sim o caos. A
teoria de Piaget reza que a mente gera organizagdo, ou reconstréi aquela
presente na cultura. Ora, imaginemos que encontréssemos situagdes iguais
a estas:

1) uma crianga, ou um sujeito qualquer, que demonstre ter nogio operato-
ria, mas que se mostre pré-operatério em provas de classificagio;

2) um sujeito que tenha duradoura falta de compensagao entre afirmagdes
e negagGes em determinados casos, mas niio em outros de mesmo nivel de
abstragao;

3) o fato de um método pedagdgico, puramente explicativo e baseado
exclusivamente em modelos, ser mais eficaz do que outro que deixe o
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uluno regular suas agdes através da percepgio de seus erros (aqui, seria o
proprio mecanismo da equilibragfo que estaria em xeque).

Apresentei exemplos talvez extremos. Mas o que é importante su-
blinhar ¢ que qualquer tipo de caos ¢ fator complicador para a teoria
construtivista (e para a afirmaciio da existéncia de um sujeito.epistémico).
De fato, se o processo de construg¢io produzisse o caos, a desordem, seria
dificil atribuir tal produgdo ao préprio sujeito. Melhor seria atribui-la ao
meio. Alids, é a propria idéia de construgio que deixaria de fazer sentido.
Por que, por exemplo, as descobertas de Ferreiro sio condizentes com a
teoria piagetiana? Ora, porque ela encontrou, antes de mais nada, organi-
zagdo que, nio sendo fributdvel ao ensino da alfabetizagiio, ¢ atribuida a
uma capacidade do sujeito. Na verdade, a teoria piagetiana é uma teoria da
forma, forma esta que deve assimilar os diversos contetidos. O caos setia
a vitéria do contetido sobre a forma, inconcebivel na teoria piagetiana da
assimilagéio e da equilibragio,

Y.L.T.
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