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RESUMO

SANTOS, Soraya Vieira. A nocédo de tempo na teoria do desenvolvimento humano de
Henri Wallon. 2013. 159 f. Tese (Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo) —
Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2013.

Inserido na linha de pesquisa Fundamentos dos Processos Educativos, do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFG, este trabalho tem como objeto de
investigacdo a concepgdo walloniana de tempo. Trata-se de uma pesquisa de natureza
bibliografica que tem como fonte a obra de Henri Wallon (1879-1962), cujas
contribuicbes incidem ndo somente no campo da psicologia, mas também no campo da
educacdo. Objetivou-se discutir como a teoria walloniana do desenvolvimento concebe
a nogdo de tempo, pois o desenvolvimento é um processo que se desenrola no tempo e
que, portanto, possui duracdo. Assim, a tese objetivou, de forma especifica, apreender,
na concepc¢do de desenvolvimento humano que se expressa nos estagios da teoria de
Wallon, a concepcédo de tempo. Procurou-se também apreender, na descricdo de Wallon
sobre 0s processos de constituicdo da nocdo de tempo na crianga, 0s indicios acerca da
nocdo de tempo para o autor. E, por fim, com base no Plano Langevin-Wallon e no
didlogo de Wallon com a educacdo, buscou-se compreender se a nocdo de tempo da
teoria do desenvolvimento estaria presente nos textos do autor sobre educacdo e se teria,
como consequéncia, implicacdes pedagdgicas. Conclui-se que, na obra walloniana, ha
uma concepc¢do de tempo que expressa a dialética da relacdo entre o bioldgico e o
social. O tempo é, portanto, uma categoria que, como uma producéo social, é tdo eterna
quanto as relacdes sociais. Wallon € critico da posicdo existencialista, que substitui a
ordem histérica por postulados metafisicos. Nessa perspectiva, o autor concebe a
categoria tempo como transitoria, como um sistema aberto no qual os fatores nédo
reagem perpetuamente entre si. O tempo é entendido por Wallon como um processo
sujeito a mudancas, e entender esse processo € parte do desenvolvimento do
pensamento infantil em direcdo ao pensamento do adulto. Ndo apenas a idade influi
sobre a constituicdo da categoria tempo, mas também os dominios da atividade humana
gue se expressam na cultura e, ainda, a sensibilidade de cada individuo que sintetiza a
relacdo entre 0 meio e as préprias possibilidades. Nesse sentido, as diferentes atividades
que aparecem ao longo do desenvolvimento infantil séo uma prova de que tempo e
evolucdo ndo obedecem a uma trajetoria linear, visto que o curso e o desenrolar da
evolucéo psicoldgica, assim como do tempo, apresentam discrepancias. Na perspectiva
walloniana, as atividades mentais ndo se desenvolvem num dnico e mesmo plano como
num crescimento ou florescer continuo. Por isso o resultado de uma atividade pode
reaparecer ligado a um novo modo de atividade, como na relacdo espago-tempo e na
distingdo eu-outro. A evolucdo ocorre no tempo, mas ndo um tempo estandardizado.
Trata-se de um tempo histérico, em que ndo ha garantias precisas ou barreiras fixas,
assim como ndo ha um presente que nédo se relacione com o passado e que ndo tenha em
vista 0 porvir. O estudo da concepcdo walloniana de tempo sugere caminhos para
continuidade dos estudos que podem contribuir na elucidacdo do conceito, na
divulgacdo da teoria de Wallon e, certamente, também na critica a sua teoria, uma vez
que o proprio Wallon tem como suposto que 0 pensamento se desenvolve pela critica
constante sobre si mesmo.

Palavras-chave: Tempo; Desenvolvimento; Wallon; Educacéo.
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ABSTRACT

SANTOS, Soraya Vieira. The notion of time in the human development theory of Henri
Wallon. 2013. 159 p. Thesis (Graduate Program in Education) — Faculdade de
Educacao, Universidade Federal de Goias, Goiania, Brazil, 2013.

This work aims to investigate the Wallon conception of time and it is inserted in
the line of research of the Fundaments of the Educational Process from the UFG
Graduate Program in Education. This bibliographic research has as its source the work
of Henri Wallon (1879-1962), whose contributions affect not only the psychology field
but also the educational field. One of our objectives was to discuss how Wallon’s theory
of development conceives the notion of time, since the development is a process that
devolves in time and that, however, has duration. Therefore, the thesis aimed, in a
specific way, to capture the conception of time in the conception of human development
which expresses itself in stages of Wallon’s theory. Based on the description of Wallon
about the processes of constitution of the notion of time to children we have attempted
to capture the evidences on the notion of time to the author. Finally, supported on the
Langevin-Wallon Plan and Wallon’s dialogue with education, we have tried to
understand if the notion of time from the development theory was present in the texts of
the author about education and if it would have pedagogical implications as
consequence. In Wallon’s work, we have concluded that there is a conception of time
that expresses the dialectical relation between the biological and the social. Time is,
therefore, a category that, as a social production, is as eternal as social relations. Wallon
is a critical from the existentialist point who substitutes the historical order for
metaphysical postulates. In this perspective, the author conceives the time category as
transitory, as an open system in which facts do not react perpetually among each other.
To Wallon time is understood as a process subject to changes and to understand this
process is part of the development of the child’s thought towards adult’s thought. Not
only age influences on the constitution of time category, but also the domains of human
activity that are expressed in the culture and also in each individual sensibility that
synthesizes the relation between the environment and his/her possibilities. In these
terms, the different activities that show up along the child development are a proof that
time and evolution do not obey and linear path, once the course and the development of
psychological evolution show many contradictions. In Wallon’s perspective, mental
activities do not develop in one and same plan as in a growth or a continuous flourish.
Therefore the result of an activity can show up again connected to a new way of
activity, as in the relation of space-time and in the distinction I-other. The evolution
happens in time, but not in standardized time. It is a historical time in which there are no
precise guarantees or fixed boundaries, just like there is no present that relates to the
pass and that aims what is coming in the future. The study of Wallon’s conception of
time suggests way to continue the studies that can contribute to elucidate the concept, to
diffuse Wallon’s theory and also, certainly, the criticism of his theory, since the author
himself believes the thought develops throughout the constant criticism of oneself.

Key-words: Time; Development; Wallon; Education.
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RESUME

SANTOS, Soraya Vieira. La notion du temps dans la théorie de développement humain
d"Henri Wallon. 2013. 159 p. Thése (Programme d’Etudes Supérieures en Education).
Faculté d"Education, Université Fédérale de Goias, Goiania, 2013.

Inséré dans la ligne de recherche Fondements des Processus Educatifs du
Programme d’Etudes Supérieures en Education de I"Université Fédérale de Goiés, ce
travail a pour objet d”investigation la conception du temps, selon Wallon. 1l s"agit d"une
recherche de nature bibliographique qui a pour source I"oeuvre d"Henri Wallon (1878-
1962) dont les apports adviennent non seulement dans le champ de la psychologie, mais
encore dans celui de I"éducation. Il fut objectivé de discuter comment la théorie, propre
a Wallon, du développement concoit la notion du temps, car le développement est un
concessus qui se déroule dans le temps et qui, par conséquent, possede une durée. Ainsi,
la these objective, d’une maniére spécifique, d appréhender, dans la conception du
développement humain qui s’exprime lors des stages de la théorie de Wallon, la
conception du temps. On a recherché aussi, a appréhender, dans la description de
Wallon sur les processus de constitution de la notion du temps chez I’enfant, des indices
concernant la notion du temps chez l'auteur. Et enfin, en s"appuyant sur le Plan
Langevin-Wallon et sur le dialogue de Wallon concernant 1"éducation, on a cherché a
comprendre si la notion de temps de la théorie du développement serait présente dans
les textes de l"auteur sur |I” éducation et si elle aurait, en tant que conséquence, des
implications pédagogiques. On en conclut donc que, dans I"oeuvre de Wallon, il y a une
conception de temps qui exprime la dialectique de la relation entre ce qui est biologique
et ce qui est social. Le temps, en conséquence, est une catégorie qui, de méme qu’une
production sociale, est aussi éternelle que les relations sociales. Wallon est un critique
de la position existentialiste, qui remplace I"ordre historique par des postulats
métaphysiques. L auteur concoit la catégorie temps comme transitoire, systeme ouvert
dans lequel les facteurs ne réagissent pas perpétuellement entre eux. Le temps est
compris par Wallon comme un processus sujet a changements, et comprendre ce
processus est une partie du développement de la pensée infantile se dirigeant vers la
pensée de I"adulte. Non seulement I"age a une influence sur la constitution de la
catégorie temps, mais aussi les domaines de I"activité humaine qui s’expriment dans la
culture et encore la sensibilité de chaque individu qui synthétise la relation entre le
milieu ambiant et ses propres possibilités. En ce sens, les activités différentes qui
surviennent au long du développement infantile sont la preuve que le temps et
I"évolution n"obéissent pas a une trajectoire linéaire, puisque le cours et le déroulement
de I"évolution psychologique, ainsi comme du temps, présentent des divergences. Du
point de vue de Wallon, les activités mentales ne s épanouissent pas en un seul et méme
plan comme en une croissance et une floraison constante. C"est pour cela que le résultat
d’une activité peut réapparaitre lié a un nouveau mode d’activité, comme dans la
relation espace-temps et la distinction moi-autrui. L évolution survient dans le temps,
mais non en un temps standardisé. 1l s"agit d"un temps historique, dans lequel il 'y a
pas de garanties précises ou de barrieres fixes, de méme qu’il n"y a pas un présent qui
ne soit lié au passé et qui n’ait I"avenir en vue. L étude de la conception du temps de
Wallon offre des voies de continuité des études qui peuvent contribuer a I"élucidation
du concept, a la diffusion de la théorie de Wallon et certainement aussi, a la critique de
sa théorie, puisque le propre Wallon admet comme probable que la pensée s"amplifie
par la critique constante de soi-méme.

Mots-clés : Temps; Développement; Wallon; Education.



INTRODUCAO

Que é, pois, o0 tempo? Quem podera explica-lo clara e

brevemente? Quem o podera apreender, mesmo s6 com 0 pensamento,
para depois nos traduzir por palavras o seu conceito? E que assunto
mais familiar e mais batido nas nossas conversas do que o tempo?
Quando dele falamos, compreendemos o que dizemos.
Compreendemos também o que nos dizem quando dele nos falam. O
que &, por conseguinte, 0 tempo? Se ninguém me perguntar, eu sei; se
0 quiser explicar a quem me fizer a pergunta, ja nao sei.

Santo Agostinho

O tempo ndo é um conceito discursivo ou,
como se costuma denomina-lo,

um conceito universal,

mas sim uma forma pura da intui¢do sensivel.
Diferentes tempos sdo apenas

partes do mesmo e Gnico tempo.

Immanuel Kant

Esta tese apresenta um estudo sobre a nocdo de tempo na concepgao walloniana
de desenvolvimento humano. Este tema decorre de alguns estudos realizados
anteriormente, especialmente sobre a questdo da relacdo psicologia e educacdo, bem
como sobre a apropriacdo da psicologia em politicas educacionais, a exemplo das

politicas de organizacéo do ensino em ciclos de formagao.*

A partir das investigacdes sobre a relacdo da psicologia com as novas formas de
organizacdo do ensino na escola, os estudos foram direcionados para o tema da relagédo
tempo e educacdo. Nessa perspectiva, desenvolveu-se a dissertacdo de mestrado A

ampliacdo do tempo escolar em propostas de educagdo publica integral (SANTOS,

! Dentre esses estudos destaca-se a pesquisa “Tempos e espacos na educagio de massas: a organizagio
escolar em ciclos de formagdo” (realizada nos anos de 2005-2006, sob a coordenacdo da professora
Marilia Gouvea de Miranda), em que se efetuou um levantamento das publicagdes brasileiras que
tratavam da mudanca da organizagdo escolar em séries para novas formas de organizagdo da escola, isto
é, em ciclos de desenvolvimento ou aprendizagem, progressdo continuada, classes de aceleracdo, entre
outros. No ambito dessa investigacdo, buscou-se compreender de que forma a psicologia fundamentava a
discussdo sobre mudancas na organizagdo escolar.
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2009), sobre a temética da ampliacdo do tempo em escolas publicas. O estudo realizado
objetivou analisar como a ampliacdo do tempo escolar estava sendo concebida em
distintas propostas de escola integral em andamento no Brasil, implantadas a partir da

promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional de 1996.2

A partir de pesquisa empirica realizada em uma Escola Municipal em Tempo
Integral da rede de ensino de Goiania/GO, a improvisacdo revelou-se como uma
caracteristica central da organizacdo do tempo na escola, uma vez que ndo foi
encontrada uma estrutura adequada para a implantacéo de atividades em tempo integral,
0 corpo docente ndo discutiu a proposta elaborada pela Secretaria Municipal de
Educacdo e os profissionais precisaram se organizar para implementacdo de algo
decidido fora da escola para constituir mudancas profundas dentro da escola. O
desconhecimento da equipe escolar quanto a Proposta Politico-Pedagdgica elaborada
pela SME para as escolas em tempo integral, nesse caso, mostrou que o trabalho
pedagdgico na escola, relativo a ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos, ndo

foi pensado, refletido, discutido, mas improvisado.

O estudo mostrou que a organizacdo do tempo integral na escola vinha
contribuindo, portanto, “para uma compreensdo do tempo escolar na perspectiva de sua
disposigdo quantitativa, incidindo predominantemente nos aspectos concernentes ao
aumento do tempo, em detrimento de uma apreensdo dos elementos qualitativos do uso
do tempo” (SANTOS, 2009, p. 80). Verificou-se, assim, a necessidade de um
aprofundamento conceitual sobre o tema da ampliacdo do tempo e, ademais, sobre a
prépria ideia de tempo em sua vinculagdo com o universo da educacdo. A realizacdo do
estudo de campo revelou, ainda, a necessidade de aprofundamento teérico em torno da
tematica, para além da apreensdo da realidade das propostas em andamento, haja vista
que tais propostas sdo constantemente modificadas, seja por mudancas na gestdo das

redes de ensino, seja em virtude das condicdes reais das escolas.

2 Quatro aspectos fundamentais foram analisados com base na compreensdo do tempo escolar nas
propostas de escola integral no Brasil, sdo eles: 1) certa desresponsabilizacdo do Estado pela educacéo
publica, ainda que a ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno na escola produza a aparente
percepcdo de que o Estado esta aumentando sua atuagdo sobre a educacao; 2) énfase na questdo do risco
social de criangas e adolescentes, de modo que a funcdo de assisténcia social passa a ser incorporada as
responsabilidades da instituicdo escolar; 3) distingdo entre escola integral e educacdo integral, com base
na ideia de que ndo basta oferecer uma escola de jornada completa, é preciso ofertar uma educacéo
integral, que extrapola o ambiente escolar; 4) busca por um “novo” modelo de escola para atender as
novas exigéncias sociais.
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Nesse sentido, a presente pesquisa partiu do pressuposto de que um estudo
conceitual sobre a questdo do tempo em sua relagdo com o desenvolvimento e com a
aprendizagem se faz necessario. Um estudo dessa natureza constitui-se como
fundamental e de grande contribui¢do ndo apenas para as discussdes sobre a tematica da
ampliacdo do tempo escolar, mas para a compreensao das relagdes entre psicologia e
educacdo, haja vista que, ao ser apreendida a nocdo de tempo que fundamenta a
organizacdo do ensino, podem-se explicitar concepcbes de desenvolvimento que estdo

€em causa.

Em geral, pode-se afirmar que as questdes relativas a categoria “tempo”
inquietam os homens ha muito tempo. Filésofos, fisicos, matematicos, historiadores e
pensadores de diversos campos do conhecimento ja indagaram sobre o que € o tempo, 0
que o constitui e como € possivel interpretad-lo e/ou medi-lo. As epigrafes que abrem
esta “Introducdo” sdo pequenas amostras desse longo percurso de indagacdes e
reflexGes acerca do tempo. Desde os filosofos gregos, até os medievais, modernos e
contemporaneos, as questdes sobre o tempo estdo presentes no pensamento do homem.
Compreender, portanto, a natureza do tempo se constitui como um dos maiores

problemas filoséficos, desde a Antiguidade.

Habitualmente o tempo é entendido como a sucessdo dos anos, dos dias, das
horas, o que envolve, para o0 homem, as nocBes de presente, passado e futuro. A
psicologia, como ciéncia que se propde a compreender o homem, também vem
historicamente recolocando questdes acerca do tempo, ndo mais como um conceito a ser
compreendido isoladamente, mas, sobretudo, como um processo que esta vinculado a
constituicdo e ao desenvolvimento do homem. Embora poucos psicologos tenham se
debrucado especificamente sobre o conceito universal de tempo, muitos se preocuparam
em estudar na crianga o aparecimento da nogdo de tempo, como fez Piaget (2002) em
seu classico A nogdo de tempo na crianga. Evidentemente que um estudo sobre a
historia da filosofia e também sobre a historia da psicologia poderia revelar nuances e

possibilidades diversas na compreensao do tempo.

Entretanto, em vez de aventurar-se no sentido de inventariar as diversas
concepcdes e reflexBes acerca do tempo, o recorte proposto no presente trabalho
expressa a opcdo de investigar a nocdo de tempo na teoria psicolégica do
desenvolvimento de Henri Wallon, cujas contribui¢des incidem ndo somente no campo

da psicologia, mas também no campo da educacéo.
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Parte-se do suposto de que a discussédo sobre o tempo no universo educacional
resulta em diversas formas de compreender, sobretudo, a organizacdo do tempo na
escola. Assim, a producdo de Wallon é singular, pois se trata de um autor classico da
psicologia do desenvolvimento que, para além das pesquisas e teorizacbes na
psicologia, participou ativamente de discussOes acerca da educagdo escolar. Nesse
debate, destaca-se a colaboracdo de Wallon na elaboracdo de um plano para
reformulacdo do ensino francés, o Plano Langevin-Wallon, que propunha mudancas
significativas na organizagdo escolar por meio da distribuicdo dos alunos em ciclos,® o
que ressoa em uma nova forma de organizacdo de tempos e espagos na escola que
inspirou e inspira reformas e politicas educacionais na Franca e em outros paises, como

o Brasil.*

Henri Paul Hyacinthe Wallon nasceu em Paris, em 13 de junho de 1879, e
faleceu na mesma cidade em 1° de dezembro de 1962, tendo produzido importantes
estudos sobre a evolugdo psiquica da crianca e sobre as origens do carater e da
inteligéncia. Sua obra fundamenta-se no materialismo dialético de origem marxiana e
expressa a tentativa de unir as explicacfes advindas da medicina, relativa aos aspectos

organicos do individuo, as explicacdes que encontram na cultura e nos processos sociais

. ‘o 5
aorigem das caracteristicas humanas.

Tendo em vista que Wallon empreendeu importante obra no campo da
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, e que é também um dos precursores
na defesa de mudancas no que diz respeito a organizacdo de tempos e espacos na escola,
a presente tese busca principalmente compreender como a concepcdo de

desenvolvimento humano empreendida por Wallon articula a nogéo de tempo.

Pretende-se demonstrar que a discussdo acerca do desenvolvimento ndo pode
prescindir de uma nocdo de tempo, pois 0 desenvolvimento & um processo que se
desenrola no tempo e que, logicamente, possui duragdo. Assim, a tese objetiva ainda, de
forma especifica, apreender, na concepgéo de desenvolvimento humano que se expressa
nos estagios, a concepcdo walloniana de tempo. Procurou-se tambeém apreender na

descricdo de Wallon sobre os processos de constituicdo da nogéo de tempo na crianga 0s

¥ Sobre o Plano Langevin-Wallon, ver o Capitulo 4.
*Ver Lima (2002) e Miranda (2005).

® Para consultar a biografia de Henri Wallon, séo importantes referéncias: Tran-Thong (1969), Zazzo
(1978), Jalley (1982), Dantas (1983), Mello (1986), Almeida (1999), Silva (2007), Nascimento (2010a e
2010b), e Galvao (2011), dentre outros.
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indicios acerca da nogdo de tempo para o autor. E, por fim, a partir do Plano Langevin-
Wallon e do didlogo de Wallon com a educagéo, buscou-se compreender se a nogdo de
tempo da teoria do desenvolvimento estaria presente nos textos sobre educacdo e se

teria, como consequéncia, implicacdes pedagogicas, na perspectiva de Wallon.

No sentido de alcancar os objetivos propostos, o estudo foi formulado com base
em uma pesquisa bibliografica, que, como explica Severino (2007, p. 122), € aquela que
se realiza a partir do registro ja disponivel, mais especificamente, a partir “de dados ou
de categorias teoricas ja trabalhados por outros pesquisadores e devidamente
registrados. Os textos tornam-se fontes a serem pesquisados”. Assim, a fonte de

investigagdo utilizada nesta tese foram os proprios textos de Wallon.

O trabalho inicial foi o de agrupar as publica¢bes do autor para, em seguida,
selecionar aquelas que dizem respeito, direta ou indiretamente, ao objeto de estudo, qual
seja, a nocdo de tempo na teoria do desenvolvimento. A maior parte da produgéo
walloniana encontra-se publicada em portugués, havendo algumas edicfes brasileiras e,
boa parte, edicdes portuguesas. Nessa fase foram selecionados também textos em
francés que permaneceram como importantes fontes de investigacdo, ainda que ao longo

da exposicao da tese tenhamos citado as edices em portugués.®

Dentre os diversos textos selecionados, é preciso destacar trés obras que, na
verdade, estdo no fundamento de toda a construcdo teorica da tese, quais sejam, o livro
A evolucdo psicoldgica da crianca, publicado em 1941, o livro As origens do
pensamento na crianca, publicado em 1945, e o Plano de Reforma do Ensino Langevin-
Wallon, publicado em 1947.

O livro A evolugdo psicoldgica da crianca foi essencial para o estudo, pois
contém uma sintese da compreensdo de Wallon acerca da evolucédo psicoldgica e, para
tanto, apresenta as bases da teoria do desenvolvimento expressas nos dominios
funcionais, além de sintetizar também os estagios do desenvolvimento. Este livro esta
na base dos dois primeiros capitulos do presente estudo, sendo que no primeiro capitulo
demonstram-se as teses centrais para compreender a psicologia walloniana, com énfase
para a relacdo entre o bioldgico e o social e para os dominios funcionais da afetividade,

do ato motor, do conhecimento e da pessoa, e no segundo capitulo apresentam-se 0s

® Trata-se de uma opgo feita no sentido de facilitar o trabalho do leitor na localizacéo da obra de Wallon.
Utilizamos sempre nas citacdes ao longo da tese as edi¢fes em portugués dos respectivos textos, com
excecdo dos textos que ainda ndo possuem traducdo, que foram citados em suas edi¢des originais.
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estagios do desenvolvimento da teoria de Wallon, com a perspectiva de apreender o
tempo nos estégios.

O segundo livro anteriormente citado, por sua vez, contém um capitulo’ em que
Wallon discute unicamente a nocao de tempo, referindo-se ao processo em que a crianga
toma conhecimento acerca do tempo. Esse texto foi importante referéncia ndo apenas
para compreendermos como a crianga constroi a no¢do de tempo, mas sobretudo para
termos pistas acerca de como Wallon percebe a construcdo da nocdo de tempo na
crianca, o que claramente € indicativo do que é o tempo para o autor. O estudo mostrou,
dessa forma, que ha uma concepcdo de tempo em Wallon quando ele descreve a
aquisicdo da nocdo de tempo na crianga, como pretendemos mostrar no terceiro capitulo

da tese.

De outra parte, o Plano Langevin-Wallon mostrou-se fundamental para o estudo,
tendo em vista que expressa formalmente o didlogo de Wallon com a educacédo e, mais
que isso, expressa as formas como, a partir da teoria do desenvolvimento, o autor
concebe mudancas na organizacdo da escola. Esse tema € explorado no quarto capitulo
da tese, que procura analisar a relacdo da teoria walloniana com a educacgdo escolar,
com énfase para a compreensdo de como 0s construtos da teoria psicologica
fundamentam as posi¢des de Wallon no campo educacional e, particularmente, a defesa
de que o tempo da escola deva considerar, isto é, respeitar, o tempo do desenvolvimento

do aluno.

Na construcdo da tese foi necessario recorrer também a outros textos de Wallon,
listados nas “Referéncias” ao final do trabalho, dentre os quais se destacam as
coletaneas Psicologia e educacdo da crianca e Objetivos e métodos da psicologia.
Ambos os livros resultam da compilacdo de artigos publicados por Wallon ao longo dos
anos de seu trabalho na revista Enfance, que criou em 1948 e na qual trabalhou até sua
morte em 1962. Os dois livros supracitados referem-se a ndmeros especiais que a
revista publicou com artigos de Wallon, sendo o primeiro a traducéo para o portugués
do numero especial de Enfance, n. 3 e 4, e 0 segundo referente ao nimero especial de
Enfance, n. 1 e 2. Como sdo coletaneas, os livros apresentam textos de Wallon sobre os
mais diversos assuntos e publicados em periodos distintos, que os editores tentaram

agrupar, mas como nem todos os textos foram essenciais para a tese, optou-se por lista-

"Ver Wallon (1989, p. 356-366).
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los nas “Referéncias” a partir do nome do texto e ndo somente do livro, o que facilita o

trabalho do leitor para identificar qual texto esta sendo citado.

Assim, a nocdo de tempo na teoria de Wallon se apresenta ndo em uma obra
especifica, mas no conjunto dos escritos, especialmente como subsidio para a discussdo
sobre o desenvolvimento humano, seja do ponto de vista da constituicdo da psicologia,
seja na perspectiva da descricdo dos estagios. Com o mesmo sentido dado ao termo

& em diversos textos, e ao

“desenvolvimento”, Wallon utiliza a palavra “evolucao”
descrever o processo de evolucéo do carater e do pensamento infantil, o autor elucida a
duracdo do desenvolvimento, ao passo em que também expressa a nao possibilidade de

medida e estabelecimento de marcos fixos para cada etapa evolutiva.

O tempo, portanto, nao é definido de forma estrita pelo autor, mas compreendido
como um conceito que esta referido na dialética entre o bioldgico e o social. Como
categoria, a concepg¢do de tempo é transitoria e Wallon a concebe da mesma forma
como faz em toda a sua concepc¢do de desenvolvimento, isto é, como um sistema aberto
no qual os fatores ndo reagem perpetuamente entre si, como se pretende demonstrar na

eXposicao que se segue.

® Em francés, embora développement e évolution aparecam como sindnimos, pode-se afirmar que
développement diz respeito ao desenrolar, ao crescimento, ao desabrochar, isto é, refere-se em certo
sentido a um desenvolvimento mais linear, a0 passo que évolution significa manobra, mudanga,
transformac&o, processo, progressdo, ou seja, refere-se a um desenvolvimento ndo tdo linear e repleto de
novas possibilidades. Essa explicagdo parece-nos significativa a medida que é possivel destacar na obra
de Wallon a preferéncia por referir-se ao processo de “evolugdo psicoldgica” (como em Wallon, 2006)
em detrimento de “desenvolvimento psicologico”, o que poderia indicar que sua nogdo de
desenvolvimento sup8e rupturas e mudancas proprias de uma compreensdo dialética. No ambito desta
tese, embora o termo “evolucdo” seja utilizado, a preferéncia recaiu sobre o termo “desenvolvimento”,
pois acredita-se que, em lingua portuguesa, expressa o sentido preconizado por Wallon e escapa a ideia de
evolucionismo que é frequente em Psicologia.



CAPITULO 1

A PSICOLOGIA DE WALLON

Quiais as premissas fundamentais para compreender o
desenvolvimento?

A obra de Henri Wallon foi permeada por uma formacdo médico-filosofica e
pela ado¢do do materialismo dialético de Marx como meétodo de estudos e posicao
politica.” Como professor e pesquisador no campo da psicologia, sua quest&o central de
investigacdo foi o problema da natureza das relagdes que unem os homens. Indagava,
portanto, como 0s homens poderiam se tornar homens e como a crianca poderia se

tornar um adulto, isto é, o que faz com que os homens vivam como homens?

Sem a pretensdo de inventariar o aparecimento do conhecimento, buscou
apreender o funcionamento do pensamento e as origens do carater em seus primordios.
O caminho que trilhou nessa busca pela compreenséo das relagfes que unem os homens
foi o de estudar o homem em sua génese, de modo que boa parte de seus trabalhos foi
dedicada a psicologia da criancga, no sentido de apreender as condi¢des de possibilidade
de o homem fazer-se homem no justo momento em que se constituem as funcdes

psiquicas, ou seja, na infancia.

Na época em que Wallon se dedicou ao estudo dessas questdes, o debate no
campo da psicologia tendia a se orientar por uma dicotomia fundamental que ora
explicava as questdes psicoldgicas por meio de um viés mecanicista, ora por meio de
um viés idealista. Em “Psicologia e materialismo dialético” (WALLON, 1975c), artigo
publicado em 1951, Wallon recorre a Lénin em Materialismo e empiriocriticismo, para
descrever a “imagem que a burguesia fez da ciéncia”, ora mecanicista, ora idealista e, as

vezes, as duas a0 mesmo tempo:

O mecanicista que julga o mundo redutivel a elementos primeiros e
invariaveis, com leis permanentes, sem mudancas, sem novidades nem
progresso, a uma inelutavel necessidade e desde sempre previsivel por
uma inteligéncia que seria suficientemente vasta para a contemplar no
seu conjunto. O idealista que parte do conhecimento para lhe
subordinar a realidade, que pde a consciéncia antes da matéria, que faz
do pensamento o principio do ser; pretende assim encadear 0 mundo
nas suas definicbes e desse modo limitar as revolucdes que origina o

% Como j& indicamos, nas “Referéncias” ao final do trabalho, encontram-se algumas obras que apresentam
de forma detalhada a biografia de Wallon.
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incessante porvir das coisas e da sociedade. A afirma¢do dum mundo
sempre profundamente idéntico a si préprio € o que pode fazer
convergir entre si 0 mecanicismo e o idealismo. (WALLON, 1975c, p.
63).

Wallon se defrontou com esse embate ao longo de toda sua obra, em especial ao
se opor ao mecanicismo de Comte e ao idealismo de Bergson na busca de explicagdes
sobre 0s processos psicolégicos. Sobre o viés mecanicista, o autor lembra que
historicamente o pensamento burgués vinha questionando as condicGes de possibilidade
de a psicologia constituir-se como uma ciéncia, se teria um objeto de estudo préprio.
Essa questdo foi respondida por Auguste Comte pela negacéo, pois para ele apenas
existiriam no individuo um ser bioldgico, cujo estudo pertence a fisiologia, e um ser
social, que poderia ser estudado pela sociologia. Segundo Wallon (1975c, p. 61), essa
concepgao constitui “dois determinismos entre os quais a pessoa humana fica reduzida a

nada”.

Outra resposta a questdo sobre as condi¢Ges de possibilidade da psicologia
constituir-se como ciéncia, ainda segundo Wallon, foi dada por Bergson e pelos
existencialistas, que concebem a ciéncia como um conjunto de artificios que ainda que
tenham certa utilidade préatica, acabam por deformar a realidade. Nessa concepgao o
homem, por sua natureza singular e tdo diferente dos outros seres vivos, somente
poderia ser conhecido por meio da sua experiéncia vivida, que traduz a esséncia do ser.
Assim, a psicologia seria possivel apenas se considerasse o ‘“renovar perpétuo,
imprevisivel, Unico e incomparavel das impressdes, sentimentos ou imagens que surgem
em cada momento na nossa consciéncia” (WALLON, 1975c, p. 62). Para Wallon, essa
concep¢do resulta em um “irracionalismo colocado na base da existéncia”. Na

perspectiva do autor:

O traco comum a concepcdo positivista e a concepcao existencialista é
a ineficAcia do individuo, quer como aniquilado no meio das
necessidades que possui — a necessidade natural e a necessidade social
— quer como hiperatrofiado & medida do universo, mas impotente para
o modificar, pois que, se 0 contém e o contempla, também a ele se
sujeita e nele ndo pode inserir-se como uma forca atuante entre as
outras forgas que o compdem. (WALLON, 1975c, p. 62).

Dentre os autores que sustentam a perspectiva idealista e, particularmente

existencialista, € importante destacar o didlogo de Wallon com Henri Bergson (1859-
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1941), filésofo francés que tem a consciéncia como tema de estudo fundamental, ou
(inico, como considera Abbagnano (1985, p. 7).'° Bergson é também conhecido pelo
estudo que empreendeu acerca do tempo, que denominou precisamente por “dura¢do”. ™
Para o filosofo, ndo se pode falar de uma realidade que dura sem se introduzir nela uma
consciéncia; a duragdo implica consciéncia: “¢ impossivel imaginar ou conceber um
traco-de-unido entre o antes e o depois sem um elemento de memoria e, por
conseguinte, de consciéncia” (BERGSON, 2006, p. 56). Nesse sentido, o tempo

confunde-se com a continuidade da vida interior:

[Essa continuidade é a] de um escoamento ou de uma passagem que se
bastam a si mesmos, uma vez que 0 escoamento nao implica uma
coisa gue se escoa e a passagem ndo pressupbe estados pelos quais se
passa: a coisa e 0 estado ndo sdo mais que instantdneos da transicéo
artificialmente captados; e essa transi¢do, a Gnica que é naturalmente
experimentada, € a propria duragdo. (BERGSON, 2006, p. 51, grifo do
autor).

A concepcdo bergsoniana da duragdo compreende memdria, duragdo
propriamente dita, e criacdo ou vontade. Assim sendo, a duracdo é uma continuagdo do
que ndo é mais naquilo que é, de modo que é impossivel distinguir entre a duracdo que

separa dois instantes e uma memoria que os interliga:

Eis ai o tempo real, ou seja, percebido e vivido. Eis também qualquer
tempo concebido, pois ndo se pode conceber um tempo sem
representa-lo  percebido e vivido. Duracdo implica portanto
consciéncia; e pomos consciéncia no fundo das coisas pelo proprio
fato de lhes atribuirmos um tempo que dura. (BERGSON, 2006, p.
57).

Na concepcdo bergsoniana, quando se quer saber se o tempo € real ou ficticio,
deve-se questionar se 0 objeto que se apresenta poderia ou ndo ser percebido, isto &,
tornar-se consciente. Como a duragéo é o correr do tempo uno e interpenetrado, opde-se

ao tempo fisico ou a sucessdo que é passivel de divisdo e de analise pela ciéncia. Desse

19°A obra de Henri Bergson se apresenta, segundo Abbagnano (1985, p. 7), como a méxima expresséo do
espiritualismo francés: “O tema fundamental, ou antes, o unico tema, da investigacdo bergsoniana, ¢ a
consciéncia; mas a originalidade desta investigacdo consiste no fato de ndo considerar a consciéncia como
uma energia infinita e infinitamente criadora, mas como energia finita, condicionada e limitada por
situacdes, circunstancias ou obstaculos que podem também solidifica-la, degrada-la, bloquea-la ou
dispersa-la”. De acordo com Verdenal (1983, p. 212), Bergson procurou deslocar “a filosofia do dominio
especulativo para o terreno da experiéncia espiritual”.

11 para compreender melhor a concepgdo bergsoniana do tempo, além do texto classico de Bergson
(2006), ver Worms (2004).
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modo, enquanto o tempo vivido é incompreensivel para a inteligéncia l6gica, por se
constituir como qualitativo, o tempo fisico é quantitativo. A consciéncia se constitui,
portanto, como a duracdo interna, e ndo pode ser apreendida pelo modelo cientifico, o
que tornaria a psicologia cientifica impraticavel.

Wallon (1975b) se opbe a essa concepcdo de Bergson acerca da psicologia. Na
perspectiva bergsoniana, a psicologia ndo poderia pretender-se cientifica, ndo poderia
atingir o verdadeiro conhecimento do real, porque ndo haveria ciéncia sem medidas
exatas, sem intervencdo do numero, e porque o dominio da sensibilidade, da
consciéncia, seria essencialmente o do qualitativo, impedindo a precisao cientifica.

Como considera impossivel a psicologia cientifica, Bergson avalia a consciéncia
de si como o unico contato possivel com o real ou mais precisamente como o real para
além do qual apenas existe artificio conceitual. Ao opor-se ao positivismo, Bergson
pretendia que a psicologia ndo fosse colocada sob o fundamento das férmulas

cientificas, pois isso seria a sua propria degradacao:

Ela deve continuar superior ao grosseiro edificio das ciéncias que
introduzem no real esquemas artificiais e que ndo podem ser
justificadas sendo de forma pragmatica devido as comodidades que
oferecem, enquanto que as instituicbes de consciéncia sdao uma
revelacdo imediata e inefavel do préprio ser. Qualquer que tenha sido
a insisténcia de Bergson em distinguir da introspec¢do os “dados
imediatos da consciéncia”, ¢ ainda em nome da sua subjetividade que
ele proibe a psicologia de ser uma ciéncia. A diferenga entre o seu
pensamento e o de A. Comte consiste em que, colocando-se no plano
do ser, ele valoriza aquilo que, do ponto de vista do conhecimento, o
outro desvaloriza. Ele professa uma espécie de existencialismo
purificado, reduzido a uma identificacdo do real com o simples
sentimento do devir, sem outro conteudo concreto. (WALLON, 1975f,
p. 122).

r

Nesse sentido, a psicologia cientifica ¢ impossivel “porque uma existéncia
pessoal nao admite medida comum com outra existéncia pessoal” (WALLON, 1975d, p.
82). S restaria uma Unica via para a psicologia atingir, a psicologia da intuicdo pura, o
que deve ser questionado, pois, segundo Wallon, abre-se o caminho para uma psicologia

irracionalista,*> uma vez que tudo aquilo que ndo est4 imediatamente ligado ao nosso

12 Wallon (1975k, p. 73) afirma: “O mecanismo foi vivamente criticado desde o inicio do século, muitas
vezes em proveito de doutrinas irracionalistas, por exemplo por Bergson, que se divertia a opor espago e
tempo, devendo este corresponder a intima intuicdo da realidade, considerando que ele préprio tinha sido
subtraido as ficticias determinagGes que nele introduziriam os nossos conhecimentos relativos ao mundo
fisico. Trata-se duma distingdo puramente metafisica. Mas é verdade que 0 mecanicismo suprime a agédo
do tempo, o futuro, a evolugdo”.
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sentimento de existéncia tornar-se-ia uma construcdo artificial. Assim, institui-se
arbitrariamente a perpétua criagdo do mundo operada pela nossa sensibilidade.
Para Wallon, ao revelar sua posicdo quanto a psicologia, Bergson tem como

suposto sua no¢do de duracdo e de intuicdo. E escreve:

Depois de ter desqualificado a introspeccdo como demasiado
impregnada de relatividade usual, [Bergson] admite a possibilidade de
uma intuicdo que, destacada da atividade conceitual que embaracou o
nosso pensamento habitual e cientifico, seria a expressdo imediata do
ser intimo. [...]. Uma vez que a realidade do ser psiquico nos é tdo
diretamente acessivel, por que desejar conhecé-la com a ajuda da
linguagem e do numero que sdo quanto pode haver de mais oposto a
sua natureza? (WALLON, 1979a, p. 36).

Referindo-se ainda a essa questdo no pensamento de Bergson, Wallon (1982, p.
140, traducdo nossa) destaca: “Na realidade, se pela intui¢ao da duracdo ele acreditou
poder atingir ao principio da existéncia, foi tornando em substancia uma impressio”.™
Na concepgédo walloniana, trata-se de uma ilusdo antiga em que se pretendia reservar o
dominio da psicologia a subjetividade pura e que conduz a certo voluntarismo: “O
sentimento intimo do seu eu que conferia ao individuo a sua acdo sobre as coisas torna-
se autbnomo. Transforma-se na intuicdo pura da sua propria duracdo, do seu devir, da

sua mais intima individualidade, da sua autarquia total” (WALLON, 1979, p. 180).

A nocdo de duracdo tal como defendida por Bergson € criticada por Wallon por
seu cardter existencialista e, em certa medida, voluntarista, além de destituida do
aspecto historico que constitui o tempo. Para Wallon, o homem depende daquilo que Ihe
é interno e daquilo que lhe é externo, pois, a0 mesmo tempo em que modifica 0 meio, é
também modificado. A atividade humana se manifesta a partir das necessidades do

organismo e das exigéncias da sociedade.

Nesse sentido, em sua concepc¢édo de psicologia, Wallon procura compreender a
relacdo entre o idealismo e 0 mecanicismo e afirma que ambos falharam, porque nao
foram capazes de apreender as relacbes humanas em sua totalidade. A posigédo
walloniana, ao contrario do idealismo de Bergson, e também do mecanicismo de Comte,
busca compreender a interacdo reciproca entre o ser e o meio. As trocas a todo o

momento selecionadas pela atividade nervosa superior entre 0 organismo e 0 meio, por

13 “Em réalité, si par I’intuition de la durée il a cru pouvoir atteindre au principe de ’existence, ¢’est en
faisant substance une impression” (WALLON, 1982, p. 140).
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exemplo, para Wallon néo s&o do dominio bioldgico de forma distinta do social, dai a
necessidade de compreender essa relagdo. Assim, o autor afirma:

[...] € por isso que a psicologia € classificada de apéndice da biologia e
de antecadmara das ciéncias humanas, uma diferenca de natureza que
abre entre ambas um fosso intransponivel. E este carater supostamente
hibrido da psicologia que faz com que seja muitas vezes
cientificamente posta mais ou menos a parte. E é, no entanto, por
poder ligar dois dominios, que uma metafisica reacionaria ainda opde,
gue ela adquire um interesse dialético de primeiro plano. (WALLON,
1975c, p. 63).

Nesse sentido, a especificidade da psicologia, sua unidade, estaria em estudar o
homem em relacdo com 0s meios em que ele deve reagir, com as atividades as quais ele
se dedica: “O homem ¢ um ser biologico, ¢ um ser social e ¢ uma e a mesma pessoa. O
objeto da psicologia é fazer conhecer a identidade do homem sob os seus diferentes
aspectos” (WALLON, 1975f, p. 129). Assim, cabe a psicologia “mostrar o homem no
animal e que o homem ja ndo ¢ o animal” (WALLON, 1975f, p. 129).

Entretanto, para superar as perspectivas idealistas e mecanicistas, na psicologia
walloniana sobressai a necessidade de recorrer ao fundamento do materialismo

dialético, que considera o psiquismo

como uma realidade cuja existéncia e cujas diferentes ou sucessivas
modalidades devem ser explicadas pelas suas relacbes com outras
realidades. Entre elas, as relagbes ndo sdo j& de diferenca ou de
semelhanca, mas de acdo, de reciprocidade ou mesmo de conflito, em
resumo, de ser e de devir. [...] A aparente separagdo do real reveste-se
de passagens entre os dominios do conhecimento até entdo
considerados como heterogéneos. (WALLON, 1975i, p. 184).

O materialismo dialético, segundo Wallon (1975i), permitiria descobrir ou
explicar a realidade do psiquismo, sendo mais importante a medida que o objeto a ser
estudado apresenta relagbes mais complexas, caso da psicologia. Dessa maneira, as
sinteses que tornam possiveis a estrutura funcional do organismo e a do meio natural ou
social, essenciais para o desenvolvimento humano, somente podem ser compreendidas a
luz do conhecimento da dialética das relacGes entre o meio fisico e social, entre as raizes

do biolégico e do social no homem.

Assim, tendo como base a premissa de uma psicologia que se opbe tanto ao

mecanicismo como ao idealismo, este capitulo tem por objetivo demonstrar algumas
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teses centrais da teoria do desenvolvimento, sem as quais é impossivel compreender a
evolugdo psiquica na perspectiva de Wallon e, consequentemente, a concepcdo de

tempo.

1.1 O bioldgico e o social na psicologia de Wallon: a emoc¢ao como elo

Para Wallon (1989, p. 505), “o pensamento, assim como a vida, supde a matéria
organizada; pertence a certo nivel da evolugdo bioldgica. Ele ndo é, contudo, assim
completamente determinado. Sua determinagdo ¢ duplice”. Isto significa que ndo ¢
possivel existir qualquer atividade psiquica sem um aparelho orgéanico correspondente.
Como exemplo desse processo 0 autor destaca a questdo da fala, que deixa de ser
possivel ap6s uma lesdo de certas estruturas ou das conexdes que unem alguns centros

Nervosos.

Mas ela [a fala] ndo resulta do simples funcionamento automatico dos
centros, como se houvesse, entre ambos, unidade de estrutura, sendo
ela seria, invariavelmente, uma certa lingua para um certo individuo.
[...]- A aptidao para a fala é, portanto, linglisticamente indiferenciada,
embora exista apenas devido a uma diferenciacdo muito especializada
dos centros nervosos. (WALLON, 1989, p. 505).

Quando existem, portanto, as condi¢des organicas para o desenvolvimento da
fala, qualquer lingua pode ser aprendida por qualquer individuo, pois 0 meio social é a
condicdo de seu desenvolvimento. Nesse sentido, Wallon (1989, p. 505) afirma que,
assim como a fala, também o pensamento se desenvolve por meio de dois tipos de

estruturas:

[...] as estruturas organicas, que lhe fornecem sua base
bioldgica, e as estruturas que € sua funcdo manifestar. De uma
espécie para outra, ha simples condicionamento, ndo
semelhanga. Mas foi precisamente a ilusdo de sua identidade
que desacreditou as explicagdes organicistas.

O pensamento necessita, para se desenvolver, da base bioldgica e das estruturas
psiquicas propriamente ditas. Nessa perspectiva, Wallon lembra que, assim como a

clorofila é uma condicdo de vida, o cérebro, estrutura organica, ¢ condi¢do para 0
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pensamento: “Tanto mais que as relagdes entre as formas de pensamento e a estrutura
cerebral parecem sensivelmente mais estreitas e mais especificas do que as que se
estabelecem entre as formas de vida e a clorofila” (WALLON, 1975b, p. 40). Seria
improvavel haver pensamento na auséncia do cérebro, e ndo se pode imaginar que o
pensamento seja anterior a estrutura organica. A relacdo entre as formas de pensamento

e o cérebro, portanto, indica a relagdo intrinseca entre o bioldgico e o psiquico.

Mas a relacdo dialética entre o bioldgico e o psiquico também se desenvolve e se
modifica pela presenca do par dialético que diz respeito ao bioldgico e social. Para
Wallon, o poder que o homem tem de modificar seu meio é compartilhado com os
outros seres Vivos, e trata-se de uma possibilidade em que ele préprio é modificado pelo
meio, ou seja, pelas modificacdes que ele mesmo introduziu: “este circuito, que vai da
acdo do mundo exterior sobre o homem a acdo do homem sobre o mundo exterior,

cresce em espiral a medida que a civilizagdo progride” (WALLON, 1975b, p. 43).

Na evolucdo do homem, o bioldgico e o social se entrelagam, ao mesmo tempo
em que se diferenciam: “A intima ligacdo dos dois ¢ primaria e fundamental”
(WALLON, 1975c, p. 65)." A compreensido desse processo de articulacdo entre o
organico e o social se constitui como um importante passo a ser dado pela psicologia no

estudo também das relacBes entre o orgénico e o psiquico:

N&o sdo duas entidades a estudar separadamente, pondo-as de
acordo em seguida. Ndo existe também uma dependéncia de
certo modo mecanica de uma em relagdo a outra. Exprimem-se
simultaneamente, a todos os niveis da evolugdo, por acdes e
reacOes do sujeito e do meio um em relagdo ao outro. O meio
mais importante para a formacao da personalidade ndo é o meio
fisico, mas o meio social. Alternadamente ela confunde-se com
ele e dele se dissocia. A sua evolugdo ndo é uniforme, mas feita
de oposicBes e de identificagbes. E dialética. (WALLON,
1975d, p. 92).

Assim, 0 meio social é importante para a formacdo do psiquismo, e entre o
bioldgico e o social haveria, portanto, na perspectiva walloniana, uma relacdo nao de

mera continuidade ou de assimilacdo, mas de reciprocidade, como assinala Zazzo (1995,

14 Nesse sentido pode-se citar o exemplo da habilidade manual. Para Wallon (1975j, p. 206), a acdo da
mao é orientada por um “ciclo de reagdes que ndo se confundem com a adaptacdo motora as situagGes
motoras ou ao objeto, mas que estdo em relagdo com o fato da vida social. No dominio do gesto, como
nos outros, a sociedade tende a conduzir os individuos para certa conformidade, que é o fundamento da
sua unido e das suas trocas”.
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p. 14): “Isto significa que desenvolvimento bioldgico e desenvolvimento social sdo, na
crianga, condi¢do um do outro. As capacidades bioldgicas sdo as condi¢es da vida em

sociedade — mas o meio social ¢ a condi¢do do desenvolvimento destas capacidades”.

Para a compreensdo do psiquismo e da personalidade é necessario, por
conseguinte, compreender que existem “em toda a nogdo intelectual duas espécies de
condicdes: as psicossociais € as psicobiologicas” (WALLON, 19751, p. 260). O homem
se constitui como homem, portanto, a partir do atendimento as exigéncias do seu
organismo, exigéncias essas que existem também em outras espécies animais. Mas, ao
mesmo tempo, o homem se faz homem pela necessidade de atender as exigéncias da

sociedade, que sdo restritas a espécie humana:

Por um lado, a fisiologia, a qual corresponde no maximo uma
sensibilidade vegetativa: aquela da qual se fez o autismo donde
partiria a consciéncia do individuo e para o qual ela poderia regressar
quando se atrofiam as suas relagdes com o mundo exterior. Por outro,
relacbes de ordem ideoldgica, juridica, com o grupo humano do qual
faz parte. Por um lado, o sistema nervoso dito autbnomo, que regula o
funcionamento dos 6rgdos. Por outro, o aparelho cérebro-espinal que
0 pbe em relagdo com o mundo exterior, ndo s6 por meio dos sentidos
e dos movimentos, mas também da linguagem e das ideias.
(WALLON, 1975, p. 110).

Para constituir-se em sua humanidade, o individuo precisa equilibrar-se entre as
exigéncias fisioldgicas de um lado, e ideologicas de outro, precisa articular o
funcionamento dos 6rgaos a relacdo com a sociedade. Segundo Wallon (1975e, p. 109),
no “homem o sistema perceptivo ¢ duplicado por um sistema verbal de sinalizacdo que
Ihe permite reagir a circunstancias inatuais, isto €, a situacdes ou a objetos simplesmente
imaginados”. Dessa forma, o homem possui a habilidade de transformar a natureza das
coisas a seu favor, conforme Ihe seja necessario, o que sO é possivel pela comunicagéo

por meio da linguagem:

E pela linguagem que o homem se distingue do animal. Segundo
Marx, a linguagem encontra-se ligada a producdo, por parte do
homem, de instrumentos e de objetos possuidores de propriedades
definidas. Ele foi, no entanto, precedido pelos primeiros grupos
daqueles que se viriam a tornar homens por meios de comunicacao
mais primitivos, que sdo a base de expressdo emocional. (WALLON,
1975e, p. 109-110).
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Desse modo, a linguagem verbal ndo € o Unico meio de comunicag&o, pois existe
entre individuos agrupados uma espécie de comunhdo que ndo tem necessidade de
palavras para uni-los ou para op6-los entre si, e que também é uma forma de linguagem.
Essas relacdes ndo verbais se constituem no cotidiano e provocam entre as pessoas
sentimentos de afinidade ou de antipatia, de entrosamento ou de aversdo, de
desconfianga ou de repudio, de aproximacao ou de desamparo, por exemplo.

Wallon (1975e, p. 117) denomina “intui¢do” esse processo, referindo-se a
atividade emotiva de “troca de sinais subjacentes a consciéncia e dos quais ela so
conhece as conclusdes que séo a escolha duma conduta; sdo simples atitudes, por vezes
muito sutis, modificando a expressdo do rosto, das maos ou do corpo no seu
conjunto”.'® Desse modo, 0 sentimento instintivo acaba por modificar a propria
musculatura do corpo para demonstrar sua efetividade. Assim, sobre o carater da

emog&o no homem, Wallon (1975e, p. 118) explica:

A emocédo move-se entre duas espéecies de centros nervosos, os da vida
vegetativa no cérebro central e os que correspondem a parte frontal
dos hemisférios cerebrais, cujo desenvolvimento acentuado na espécie
humana é um dos tracos fundamentais que a distinguem das outras
espécies animais.

Mas, a medida que evolui, a emocdo ultrapassa os limites do cérebro central,
pois abrange fungdes relativas & personalidade moral, como a aptiddo para escolher
condutas e para se conscientizar acerca das exigéncias sociais. A emocdo, portanto,

vincula o biol6gico ao social:

Assim, a emogdo consiste naquilo que une o individuo a vida social
pelo que pode haver de mais fundamental na sua existéncia bioldgica,
e esta ligacdo ndo sofrera ruptura, embora as reacfes organicas da
emocao tendam a eshater-se @ medida que a imagem das situacdes ou
das coisas se intelectualiza. Existem ao mesmo tempo solidariedade e
oposicdo na consciéncia entre 0 que € impressdo organica e imagem
intelectual. Entre as duas ndo param de se desenrolar acGes e reacdes
matuas que mostram como vas as distingdes de espécies que 0s
diferentes sistemas filosoficos fazem entre matéria e pensamento,
existéncia e inteligéncia, corpo e espirito. (WALLON, 1975¢, p. 119-
120).

15 De acordo com Wallon (2007a), nada pode demonstrar melhor o papel dessas relagdes afetivas do que
as suas consequéncias psicolégicas na crianga pequena quando ainda sé dispde delas em relagdo ao seu
meio ambiente.
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Em sua obra, Wallon'® enfatiza o carater eminentemente contagioso das atitudes
emocionais. Esse aspecto é relevante na medida em que ao desenvolver simulacros e
gestos rituais, por exemplo, os individuos se unem num mesmo estado de consciéncia
coletiva. A atitude emocional pertence a vida cotidiana e, entre todos os individuos que
convivem em grupo, estabelece uma ligacdo de comunidade e de rela¢cbes mutuas que
podem gradativamente se complexificar: “Distinguindo-se dos movimentos efetuados
no espaco, ela é posta sob a forma de corpo ou de fisionomia e desencadeou a emocéo
no que se refere a expressao, enxertando assim o social no organico” (WALLON,
1975d, p. 90). O sorriso da crian¢a, que precocemente responde ao sorriso da mée, é
exemplo de como as emogdes sdao comunicativas, contagiosas, e estabelecem lacos de

unido entre os individuos.

Nesse sentido, a emocdo ¢ uma linguagem antes da linguagem, “¢ um fato
fisiol6gico nas suas componentes humorais e motoras e € também um comportamento
social nas suas fungdes arcaicas de adaptacdo” (ZAZZO, 1995, p. 28). Assim, a
mudanca e o contagio provocados pelas atitudes emocionais podem ser evidenciados
nas multiddes em que prevalecem impulsos gregarios e sdo eliminados os pontos de
vista individuais: “A emog¢do origina os impulsos coletivos, a fusdo das consciéncias

individuais numa sé alma comum e confusa” (WALLON, 1979d, p.152).

A emocdo, a0 mesmo tempo em que esboca 0 pensamento, a representacéo,
desencadeia a distingdo entre o eu e 0s outros, preludiando as afirmacdes da
personalidade. A ligacdo entre o bioldgico e o social se expressa, portanto, ha emogao.
“Através das emocdes, o individuo pertence ao seu meio antes de se pertencer a si
préprio. No plano psicoldgico é uma espécie de comunismo primitivo e € sem davida
esta a primeira fase por onde passa a consciéncia da crianga” (WALLON, 1979, p.
194-195). Todavia, é importante ressaltar que a emog¢do que se manifesta na crianca
pequena difere daquela que se encontra no adulto cujo pensamento estd plenamente
desenvolvido, haja vista que a reflexdo intelectual tende a reduzir a oscilacdo que é

prépria dos estados emocionais:

Gracas a linguagem, o mundo das representacdes pdde organizar-se e
edificar-se em sistemas estaveis, coerentes e 1dgicos. A ela chegam ou
dela procedem habitualmente as nossas impressdes ou 0s nossos atos.
Mesmo reinando sobre eles, ela ndo os suprime. Sob a representacdo
subsistem 0s gestos, as atitudes que parecem ainda sublinha-la nas

18 \/er Wallon (1971, 1975d, 1979c), dentre outros.
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criangas ou em seres intelectualmente pouco evoluidos e que tiveram
0 seu primeiro esbogo sob a forma de simulacros ou de ritos. O rito
das populacdes primitivas mobiliza atualmente enormes cargas
emotivas. Tornando-se imagem intelectual, dela se despoja. A
reflexdo intelectual é um redutor da agitacdo emocional. Contudo, a
emotividade persiste. Ela pode ser silenciosamente um estimulante,
mas, quando deixa de o ser, suspende ou falseia a reflexdo.
(WALLON, 1975c, p. 66-67).

Desse modo, Wallon considera a intrinseca relacdo entre a emocdo e a
representacdo, por meio do enlace da linguagem. Enquanto a linguagem ainda esta se
constituindo em representacdo, a emo¢do predomina como forma de expressao e,
portanto, comunicacdo. A medida que linguagem se amplia e, portanto, a representacio
se desenvolve, a emocdo deixa de prevalecer em decorréncia do carater redutor que a

atividade intelectual exerce sobre as atitudes emocionais.

A emocéo, como um elo entre 0s caracteres organicos e os aspectos da sociedade
humana, une o biol6gico e o social, na perspectiva walloniana. Quando a reflexdo
sobrepuja no desenvolvimento, isto ndo quer dizer que a emocao tenha desaparecido,
mas gue permanece agora em outro plano, ndo mais predominante. Este aspecto é
importante para a compreensao da psicologia de Wallon, pois, quando a emocdo é ainda

dominante, ela preludia o que vira a ser a reflexdo, sem ser ainda completamente.

Dito de outra forma, ao considerar a emocdo como uma linguagem antes da
linguagem, como disse Zazzo (1995), Wallon mostra sua forma de compreensdo do
desenvolvimento como algo que se desenrola no tempo, sendo este tempo entendido de
forma ndo linear. Pois a emoc¢do ndo cede lugar a representacdo e simplesmente
desaparece, ao contrario, a emocdo ja é representacdo antes mesmo da reflexdo
propriamente dita, e quando a reflex&o se estrutura a emocdo é incorporada e também se

transforma.

O bioldgico e o social sdo, na perspectiva walloniana, fatores que interagem e
influem decisivamente sobre o desenvolvimento'’. Assim, a apreensdo da relagdo entre

0 bioldgico e o social que tem a emocdo como elo e 0s processos de desenvolvimento

7 pPor conta da sua insisténcia em realcar o fator biolégico como essencial ao desenvolvimento, Wallon
foi algumas vezes, equivocadamente, considerado como “organicista”. Zazzo considera este rotulo
inadequado, pois na perspectiva walloniana ndo é possivel reduzir as estruturas intelectuais do
pensamento as estruturas organicas, reduzir o fisico ao fisioldgico. Referindo-se a Wallon (1978, p. 88,
grifo do autor), diz: “Néo existe autor que tenha defendido mais energicamente, tanto contra o0s
organicistas como contra os sociélogos, e que mais tenha contribuido para definir experimentalmente a
existéncia de um plano original dos comportamentos individuais, a existéncia de uma realidade psiquica
irredutivel a outros planos da realidade”.
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da propria emogdo tendem a mostrar uma compreensdo da nogdo de tempo como um
processo, haja vista que expressam a forma como Wallon supde a dialética da evolucéo.
Mas seria possivel pensar em um tempo ndo padronizado e, concomitantemente,
distribuir os momentos do desenvolvimento em estagios, como faz a teoria do

desenvolvimento de Henri Wallon?

Para compreender essa questdo é necessario, antes de examinar os estagios da
teoria walloniana, conhecer o que o autor nomeia por dominios ou instancias funcionais
que constituem o individuo. Wallon destaca estas instancias como reciprocamente
constituidas e formadoras de uma personalidade completa, que ndo pode ser entendida

somente em suas partes.

1.2 Os dominios funcionais: a personalidade ndo fragmentada

Ainda que trate dos dominios funcionais em toda a sua obra, Wallon os
especifica e descreve de forma detalhada em A evolugdo psicoldgica da crianca, obra
escrita em 1941. Inicialmente, esclarece que o desenvolvimento da crianca ndo se da por
simples adicdo de progressos que ocorrem sempre no mesmo sentido, ao contrario, o
desenvolvimento apresenta oscilacdes e, parte importante desse processo, se explica

pelas alternancias funcionais:

As diferentes idades entre as quais a evolucdo psiquica da crianca
pode ser decomposta foram contrapostas como fases de orientacdo
centripeta ou centrifuga, voltadas para a edificagcdo cada vez maior do
préprio sujeito ou para o estabelecimento de suas relagbes com o
exterior, para a assimilacdo ou para a diferenciagdo funcional e a
adaptacgéo objetiva. (WALLON, 2007a, p. 93).

Entre os termos da alternancia, de orientacdo externa e de orientacdo interna, a
ligagdo resulta dos meios que se oferecem e se impdem a crianga para passar de um tipo
de orientagdo para o outro tipo. Acima das agdes, que dizem respeito a cada funcéo e
como que a cada momento da vida psiquica, emergem conjuntos mais amplos que
correspondem a idades, cuja sucessdo também pode ser definida por uma alternancia
entre as fases de edificacdo intima, da qual o individuo desponta com novas exigéncias

e novas capacidades, e fases em que ele faz experiéncias e descobertas do mundo
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objetivo num plano novo de suas relagcdes com as realidades externas. Dessa forma, para
Wallon (1995, p. 127), “a alternancia provoca sempre um novo estado que se torna o
ponto de partida de um novo ciclo. Assim evolui o desenvolvimento da crianca, através
de formas que se modificam de idade para idade”.

A alternancia funcional se constitui, de tal modo, na perspectiva walloniana, em
uma das leis do desenvolvimento psicologico da crianga, como afirma Tran-Thong
(1992, p. 227, traducdo nossa):

Para Wallon, o desenvolvimento psiquico da crianga ndo é continuo,
nem se faz por simples adicdo de progressos se orientando sempre no
mesmo sentido. Ele apresenta oscila¢@es, ritmos, mudancas de direcéo
e de nivel, mutagGes... que revelam as leis do desenvolvimento: lei de
alternancia funcional, lei de sucessdo de preponderancia funcional e
lei de diferenciacdo e de integragdo funcionais. Essas leis definem
tanto a natureza e a significagdo de cada estagio quanto 0s
mecanismos e as modalidades de sua sucessdo e de seu
encadeamento.”®

A lei de alternéncia funcional, como vimos ha pouco, refere-se ao fato de que a
atividade das fungdes e dos conjuntos funcionais se alterna entre duas dire¢fes opostas,
centrifuga e centripeta, de absorcéao e de gasto, voltadas para a edificacdo intima ou para
0 estabelecimento de relacBes com o mundo exterior objetivo. O ciclo das atividades
funcionais se constitui, assim, pela manifestagdo da alternancia dessas duas dire¢des, de
maneira contrastada e a0 mesmo tempo complementar. As alternancias funcionais
podem ser observadas ndo somente no conjunto do desenvolvimento, mas também no

cerne de cada conjunto funcional, por isso Wallon (1995, p. 111-112) afirma:

[...] sob a orientacdo global dos periodos € possivel encontrar
componentes mais elementares que expliquem este vaivém, e mesmo
reconhecer, em cada uma, uma ambivaléncia que lhe faz assumir, em
comparagdo com outras, quer o papel de intima elaboracdo quer o de
reacdo ao meio.

18 «pour Wallon, le développement psychique de 1’enfant n’est pas continu, ne se fait pas par simple
addition de progress s’orientant toujours dans le méme sens. Il présente des oscillations, des rythmes, des
changements de direction et de niveau, des mutations... que révélent les lois du développement: loi
d’alternance fonctionnelle, loi de succession de preponderance fonctionelle et loi de différenciation et
d’intégration fonctionelles. Ces lois définissent aussi bien la nature et la signification de chacun des
stades que les mécanismes et les modalités de leur succession et de leur enchainement” (TRAN-THONG,
1992, p. 227).
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Esta ambivaléncia retratada por Wallon traduz uma plasticidade interna
fundamental de todo o ser evolutivo que, como tal, é um ser inacabado. Séo alternancias
que se manifestam no plano afetivo, mas também no intelectual, como veremos mais
adiante nas relacOes estabelecidas entre os dominios funcionais, e também na descricédo
dos estagios wallonianos.”® Sintetizando sua analise sobre as alternancias funcionais,
Wallon (1995, p. 127) diz:

Assim se escalonam, desde as fungBes mais fisioldgicas ou
elementares até as funcGes mais maltiplas, as mais complexas nas suas
consequéncias, as alternancias que provocam quer 0 crescimento
préprio do individuo quer a extensdo ao mundo exterior dos seus
meios e objetivos. Na base da escala, a alternancia parece repetir-se,
idéntica a si prdpria, e 0s seus resultados quotidianos parecem andar a
volta do mesmo circulo. S6 a longo prazo a transformagédo se vai
tornando sensivel.

A evidéncia da alternancia torna-se mais notavel a medida que, entre os estagios
do desenvolvimento, se promove uma mudanca de plano, uma diferenca consideravel de
nivel. Todavia, a alternancia funcional ndo ocorre apenas nos momentos de mudanca de
estagio, esta presente em todo o movimento da vida psiquica como uma importante

condicgéo do desenvolvimento.

Como dissemos, a alternancia ndo € a Unica lei, ou condicdo do
desenvolvimento, a sucessdo de preponderancia funcional € indicada por Wallon como
sendo um fato da observacdo que estd presente no conjunto das etapas evolutivas. Esta
preponderancia revela-se ao longo do tempo do desenvolvimento, de modo que, se a
funcdo motora aparece mais cedo, 0 conhecimento intelectual é mais tardio, enquanto
que a construcdo da pessoa exige a realizacdo do conjunto da construgdo das etapas
funcionais em que os diversos dominios se alternam e predominam. Tran-Thong (1992,
p. 229, traducdo nossa) explica que “esta sucessao de preponderancia funcional somente

pode ser precisa pelo estudo da maturagéo, fator essencial do qual ela depende”.?°

Na obra de Wallon ha um esforco por mostrar o momento e a ordem de
maturagdo sucessiva das fungdes, tendo em vista que, a medida que se desenvolve, a
crianca e alternadamente dominada por aquelas fungbes que estdo em vias de nascer.

Cada dominio funcional prepondera sobre os demais em algum momento do

19 Ver o Capitulo 2.

20 «[...] cette succession de prépondérance fonctionnelle ne peut étre precise que par ’étude de la
maturation, facteur essential duquel elle depend” (TRAN-THONG, 1992, p. 229).
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desenvolvimento, sem que isso signifique o desaparecimento das outras instancias

funcionais.

Cabe assim destacar ainda outra lei do desenvolvimento, responsavel por
organizar as funcles sucessivamente preponderantes, isto €, a lei de integracédo
funcional. A integracdo ndo é, na perspectiva walloniana, nem uma sobreposi¢do, nem
uma agregacdo. Nas palavras de Wallon (1989, p. 140): “A integra¢do nao ¢ um fato
que se limita as relagdes mdtuas das operacOes intelectuais quando estas mudam de
nivel. Ela também pode ter sua expressdo organica, assim como terd, mais tarde, seus
aparelhos simbolicos”. Desse modo, o autor explica quando um processo torna-Se

integrado a outro:

Um ato, ou melhor, um processo esta integrado a um outro, quando
funde-se, em sua unidade dindmica ou funcional, como um elemento
ou em fase doravante subordinada. N&o é nem justaposi¢do, nem
associagdo, nem mesmo combinagdo, mas reducdo a uma férmula
onde ele perde sua autonomia e de onde recebe, doravante, seu papel
ou sua significacdo. [...]. No ato do pensamento, as integracfes séo
mais moveis, mais intermitentes. O aparelho delas estd nos meios de
expressao, nos sistemas de simbolos, onde a polivaléncia permanece
grande e permite a passagem, muitas vezes insensivel, entre 0s
diferentes planos da atividade intelectual. Conforme os individuos, o
nivel habitual da integracdo pode ser mais ou menos elevado, 0s
extremos atingidos bem desiguais. (WALLON, 1989, p. 141).

Na integragéo funcional, tal como compreendida por Wallon, ocorre a realizacéo
de um conjunto novo, no qual os elementos perderam sua individualidade propria e
recebem do conjunto sua significacdo e seu papel. Este processo ndo ocorre sem
antagonismos ou contradi¢cdes, para demarcar o lugar que cada instancia ocupa no

campo funcional.

Por isso é importante compreender que 0s niveis funcionais apresentados na
teoria walloniana ndo se constituem em estruturas isoladas, ao contrario: “As
necessidades da descricdo obrigam a tratar separadamente alguns grandes conjuntos
funcionais, o que ndo deixa de ser um artificio, sobretudo de inicio, quando as
atividades estdo ainda pouco diferenciadas” (WALLON, 1995, p. 131). Como o
desenvolvimento da crianca €, sobretudo nos primeiros tempos, muito rapido, as suas
diversas manifestaces se sobrepdem umas as outras de tal modo que muitas vezes um

mesmo periodo se compde de diversas atividades.
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Entre os diferentes dominios funcionais existem, portanto, trocas e adaptagdes
reciprocas, de modo que a delimitacéo entre eles pode dar-se com alguma ambiguidade.
A afetividade, por exemplo, estdo associadas as manifestagdes psiquicas mais precoces
da crianca, relativas as necessidades e automatismos alimentares, consecutivos ao
nascimento. Mas também estdo associadas a essas necessidades as primeiras
manifestacdes tOnicas ou atitudes posturais da crianga que, contraditoriamente, podem
ser relacionadas ao ato motor. Assim, Wallon caracteriza, do ponto de vista do estudo
das etapas as quais a crianca percorre, 0os dominios funcionais da afetividade, do ato

motor, do conhecimento e da pessoa.

1.2.1 O dominio da afetividade

Na perspectiva de Wallon, a afetividade esta relacionada & interacdo entre o
organico e o social, como vimos por ocasido da analise das emo¢Ges como elo, pois as
condutas afetivas ligam o bioldgico que se expressa nas primeiras reacdes da crianca ao
meio, que modifica essas condutas tornando-as atitudes socializadas. Mas a afetividade
é uma instancia funcional que compreende ndo somente as emogdes, sendo estas Ultimas

apenas uma forma dentre outras de manifestacoes afetivas.

Almeida (2008, p. 34), em estudo sobre o conceito de afetividade na obra de
Wallon, afirma que as condutas afetivas estdo relacionadas as condi¢Ges de bem-estar e
de desconforto que inicialmente se vinculam as caracteristicas fisiologicas e que, pouco
a pouco, se desvinculam ou tornam-se menos dependentes do aspecto organico. A
afetividade compreende, além das emocdes, manifestacGes de sentimento e de paixao,
mas as emocgdes sdo as condutas afetivas mais exploradas por Wallon, por serem

aquelas que se referem a possibilidade de exteriorizacdo da afetividade. Assim:

As emocdes consistem essencialmente em sistemas de atitudes que,
para cada uma, correspondem a certo tipo de situacdo. Atitudes e
situacdo correspondente se implicam mutuamente, constituindo uma
maneira global de reagir que é de tipo arcaico e frequente na crianga.
Uma totalizacdo indivisa opera-se entdo entre as disposicdes
psiquicas, todas orientadas no mesmo sentido, e 0s incidentes
exteriores. Disso resulta que, com frequéncia, é a emogdo que d& o
tom ao real. (WALLON, 2007a, p. 121).



38

Como os acontecimentos exteriores tém a possibilidade de desencadear a
emogao, que se caracteriza por certo sincretismo, por certo exclusivismo no tocante a
qualquer orientacdo contraria e por uma forca de seu interesse e de sua impressdo, a
emocao pode suscitar reflexos imediatos, e sob a influéncia deles pode parecer oposta a
l6gica ou a evidéncia, de modo a constituir complexos afetivos irredutiveis ao
raciocinio. Mas a emocao, para Wallon (1995, p. 140), “também fornece as reacdes uma
rapidez e sobretudo uma totalidade que convém aos estagios da evolucéo psiquica e as

circunstancias da vida em que a deliberacao esta interdita”.

Compete as emoc0es, por sua orientacdo de génese do psiquismo, realizar 0s

vinculos que antecipam a intencionalidade e o discernimento:

Entre as atitudes emocionais dos sujeitos que se encontram num
mesmo campo de percepcdo e de acdo, institui-se muito
primitivamente uma espécie de consonancia, de acordo ou de
oposicdo. O contato estabelece-se pelo mimetismo ou contraste
afetivos. E por essa via que se instaura uma primeira forma concreta e
pragmatica de compreensdo, ou melhor, de participacionismo matuo.
O contagio das emogdes ¢ um fato comprovado frequentemente.
Depende do poder expressivo delas, no qual se basearam as primeiras
cooperacOes de tipo gregario, e que incessantes permutas €, sem
davida, ritos coletivos transformaram de meios naturais em mimica
mais ou menos convencional. (WALLON, 1995, p. 141).

Dessa forma, Wallon expressa o carater de contagio das emocdes, ao qual ja nos
referimos anteriormente, demonstrando o poder que a emocdo tem de agregar 0S
individuos inclusive criando ritos e formas de organizacdo dos grupos sociais. Além de
efetuar a ligacdo entre o individuo e seu meio fisico, a emocao é capaz, portanto, de
ligar o individuo aos outros individuos. Refere Almeida (2008, p. 38):

Esses lacos interindividuais se constituem a partir das emocdes, antes
mesmo do raciocinio e da intencdo, ja que, ao se manifestarem diante
de outros individuos, provocam por parte deles reacGes, sejam de
complementacdo, de semelhanca ou de reciprocidade.

As emocgOes contagiam e permeiam a vida da crianga antes mesmo do seu
nascimento, de modo que sdo condicionantes para sua evolucdo mental. As atitudes
emocionais sdo capazes de direcionar “os automatismos que o desenvolvimento

espontaneo das estruturas nervosas mantém em poténcia e, por seu intermédio, as
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reag0es de ordem intima e fundamental. Assim, se mistura o social com o organico”

(WALLON, 1995, p. 141).

Como exemplo das interferéncias sociais e, a0 mesmo tempo, do contagio das
emoc0Bes, Wallon destaca o sorriso cuja indug@o acontece por outro sorriso, uma vez que
nessa circunstancia a sensibilidade da crianca se estende ao meio social. A crianga
reproduz os tracos que percebe no ambiente, e de certa forma ainda ndo é capaz de

distinguir-se desses tragos:

Este desdobramento, que é também uma alienagdo de si em outrem,
implica uma segunda fase inversa, em que o sujeito se tornara senhor
de si opondo-se a outrem. Comeca entdo a evolucéo da personalidade.
A emoco compete unir os individuos entre si através das suas reacdes
mais organicas e mais intimas, devendo esta confusdo ter como
consequéncia as oposigdes e os desdobramentos de que poderdo surgir
gradualmente as estruturas da consciéncia. (WALLON, 1995, p. 142-
143).

A emocdo estd, portanto, na base estrutural da consciéncia, embora venha a
diferenciar-se dela cada vez mais na evolucdo da personalidade. De forma geral, as
emoc0des sdo a forma como a afetividade acaba por se exteriorizar. Mas ndo sdo sua
Unica forma de expressdo, visto que, como dissemos, no dominio da afetividade
encontram-se ainda os sentimentos e a paixao. Sobre a relagdo entre estas manifestacoes
afetivas, Wallon (1995, p. 145) conclui:

E indubitavel que o sentimento e sobretudo a paixdo serdo tanto mais
tenazes, perseverantes, absolutos, quanto mais irradiem uma
afetividade mais ardente, em que continuam a operar certas reacoes,
pelo menos vegetativas, da emocdo. Também ndo deixam de ser a
reducdo da emogdo atualizada por outras influéncias. S&o o resultado
de uma interferéncia ou mesmo de conflitos entre efeitos que
pertencem a vida organica e postural e outros que dependem da
representacdo, ou conhecimento, e da pessoa.

Na perspectiva de Wallon (1995, p. 144), o sentimento expressa uma atitude
afetiva da crianca que ¢ diferente das reacdes imediatas e rapidas da emocdo: “A sua
atitude ¢é de abstencdo, e se observa, € com um olhar longinquo ou furtivo que recusa
qualquer participacdo ativa nas relacbes que se encadeiam a sua volta [...]. Parece
encerrar em si propria o circuito das suas impressdes [...]”. O sentimento ¢ uma

manifestacdo afetiva que traz consigo, portanto, uma atitude de certo afastamento, de
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ndo participacdo com o outro, diferente da emocgdo que expressa certa rapidez nas
reacOes e que por isso mesmo tende a ser reduzida pela reflex&o.

A paixao, por sua vez, € uma conduta afetiva que aparece posteriormente na vida
da criancga, pois tem como fundamento a distin¢do entre o eu e o outro, que tende a
ocorrer por volta dos trés anos de idade, e que promove 0 nascimento dos ciumes, das

ambicOes e da agdo por exclusividade nas relacoes:

A paixdo pode ser viva e profunda na crianca. Mas com ela surge o
poder de tornar a emocao silenciosa. Ela pressupde, portanto, para se
desenvolver, a capacidade de autocontrole e ndo se pode antecipar a
oposicdo claramente sentida entre 0 ego e as outras pessoas, cuja
consciéncia ndo se produz antes dos 3 anos. Entdo a crianca torna-se
capaz de amadurecer secretamente frenéticos ciimes, ligagdes afetivas
exclusivas, ambi¢Ges mais ou menos vagas mas exigentes. Na idade
seguinte, as relacBes mais objetivas com o ambiente poderdo atenua-
las. (WALLON, 1995, p. 145).

A relacdo entre a paixdo e a emocdo € referida por Wallon de forma que o
surgimento da paixdo poderia fazer silenciar a emocéo, isto é, & medida que cresce a
possibilidade de uma manifestacdo afetiva reveladora do autocontrole da crianca,
decrescem as condutas fortuitas proprias da emocdo. Mas tanto a paixdo como o
sentimento podem se expressar de forma reativa e impulsiva, especialmente “quanto
mais irradiem uma afetividade mais ardente, em que continuam a operar certas reacoes,

pelo menos vegetativas, da emocao” (WALLON, 1995, p. 145).

O sentimento e a paixdo expressam, assim, a reducdo da emocao, ao passo em
que também expressam a emocdo de forma atualizada, agora em relacdo com a
possibilidade da representacdo. O dominio funcional da afetividade, por conseguinte,
contém diferentes manifestacGes afetivas, embora Wallon tenha se dedicado a detalhar
as emocdes.”t E assim como os outros dominios funcionais, a afetividade ndo nasce
completa e tampouco se mantém sem modificagdes. A medida que evolui, a afetividade
expressa relagdo com o tempo, pois se desenrola em processos que possuem antes e

depois, continuidade e desenvolvimento.

1.2.2 O dominio do ato motor

2 Sobre a nocdo de afetividade em Wallon, bem como sobre a distincao entre as emocdes, 0s sentimentos
e as paixdes, ver Almeida (2008).
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Wallon (2007a, p. 127), ao descrever o dominio funcional do ato motor, enfatiza
as diferentes manifestacbes do movimento, desde o impulso, passando pelos gestos que
se repetem em reacdes circulares, até os movimentos de imitacio e de simulacro. E
evidente que tais manifestacbes sdo motoras e, a0 mesmo tempo, expressam vinculo
com o conhecimento, com a afetividade e com a pessoa, mas, primeiramente, interessa-

nos compreender a instancia motora.

Para 0 autor, 0 movimento é uma forma que o homem tem de se relacionar com
0 meio que, mais do que outras formas de relacdo, se assemelha as encontradas em
outros animais. Como, no homem, as reacdes motoras possuem uma organizacgao
diferenciada, Wallon considera que a preponderancia dessas reac0es foi a causa de 0s
comportamentalistas identificarem, no movimento, que se expressa objetivamente no
comportamento, o objeto da psicologia. Entretanto, 0 movimento precisa ser
considerado para além das contracdes musculares que o produzem e para além dos
deslocamentos no espaco que seguem essas contracdes, por isso Wallon destaca que o

ato motor é mais que uma abstracdo fisioldgica:

O psicdlogo ndo pode dissocid-lo dos conjuntos que correspondem ao
ato de que ele é o instrumento. Por meio dele, o ato se insere no
instante presente. Mas ora pode pertencer apenas ao ambiente
concreto dadas suas condic@es e seus fins: € o ato motor propriamente
dito; ora pode tender a fins atualmente irrealizaveis ou pressupor
meios que ndo dependem nem das circunstancias cruas nem das
capacidades motoras do sujeito: de imediatamente eficiente, o
movimento se torna entdo técnico ou simbdlico e se refere ao plano da
representacdo do conhecimento. Essa passagem s parece se dar na
espécie humana. (WALLON, 2007a, p. 127).

As relacdes entre o0 ato motor e o conhecimento séo tdo intrinsecas e importantes
na perspectiva de Wallon, que o autor dedicou um livro ao estudo delas, isto é, a obra
Do ato ao pensamento, publicada em 1942. Nesse texto, sdo explorados os fatores da
sucessdo e da acdo reciproca entre 0 ato e o pensamento, e Wallon conclui que a
inteligéncia discursiva, assim como a inteligéncia das situacdes, supde a existéncia de

uma intuigéo:

De orientacdo inversa, a inteligéncia discursiva e a inteligéncia das
situacBes, embora operando uma no plano da representacdo e dos
simbolos e a outra no plano sensério-motor, uma por momentos
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sucessivos e a outra por apreensdo e utilizacdo globais das
circunstancias, supdem ambas, no entanto, a intuicdo de relagdes que
ttm o espaco como terreno necessario. Mas do ato motor a
representacdo houve transposicdo, sublimacdo desta intuicdo que, de
incluida nas relacbes entre o organismo e o meio fisico, se tornou
esquematizacdo mental. A evolucdo ocorrida entre 0 ato e o
pensamento explica-se simultaneamente pelo oposto e pelo mesmo.
(WALLON, 2008, p. 224).

Nesse sentido, o ato, ou 0 movimento, tal como se apresenta na crianca pequena,
apresenta uma dupla progressdo, relativa a sua agilidade e ao nivel da acdo que o utiliza.
Por isso, no momento em que ocorre na crianga, produz uma subita diferenca entre suas
aptiddes e as dos demais animais. Na concepcdo walloniana, o0 movimento tem inicio na
vida fetal e é a partir de etapas sucessivas gque alcanca sua completude, pois ndo €
somente sua natureza que vai gradativamente se modificando ao longo da inféncia, mas

também sua distribuig&o:

Os centros nervosos de que depende ndo chegam todos ao mesmo
tempo a maturacdo. Seu equilibrio funcional muda com a idade.
Podem até persistir diferencas segundo os individuos. Disso resultam
tipos psicomotores diferentes, j& que as relacbes entre as
manifestacGes do tdnus e 0 psiquismo sao estreitas por intermédio do
equilibrio, das atitudes e por conseguinte das estreitas conexdes
existentes no cérebro médio entre os centros da sensibilidade afetiva e
o0s dos diferentes automatismos nos quais as fungfes de postura tém
um papel consideravel. (WALLON, 2007a, p. 130).

O controle que a crian¢a vai gradualmente adquirindo e ampliando sobre seus
movimentos, isto é, a capacidade para bloguear, escolher e modificar o movimento,
segue uma progressao que mostra sua dependéncia em relacdo a evolucao fisioldgica,
por um lado, e em relagdo ao meio, por outro lado. Os acordos complexos realizados
entre 0 movimento e suas metas sobrevém por etapas sucessivas, como a adaptacao a
estrutura e ao uso dos objetos. As diferentes atividades, correspondem niveis diferentes
de organizagdo funcional, e sua compreensdo supfe o estudo das motivacdes de que

dependem.

Os atos motores em que h& o nivel minimo de motiva¢Ges sdo chamados de
impulsos, pois “parecem descargas motoras efetuando-se por elas mesmas” (WALLON,
2007a, p. 137). Em seguida, as primeiras motivacGes decorrem, aparentemente, de um
efeito que a crianga sente ou conhece e procura reproduzir: “Por exemplo, sua mao

passa por seu campo visual e chega 0 momento em que a imobiliza diante dos olhos,
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afasta-a e a aproxima, depois aprende a agita-la de diversas formas, como que avida por
perceber seus aspectos e deslocamentos™ (p. 138). Esse ato motor que promove a
repeticdo de uma sensacdo € conhecido por reacdo circular e, segundo Wallon, diz
respeito a reproducdo de uma reacdo no sentido de fazé-la durar ou para desencadea-la
novamente. A medida que se repete, o gesto vai também se modificando e
diversificando a agéo.

Estas reacdes circulares evidenciam como a crianca pequena possui um gosto
pela repeticdo e uma satisfagdo em reencontrar atos ou coisas. Isto porque “o apetite
investigativo que conduz toda crianga normal incita-a a realizar transferéncias, durante
as quais se depreende a formula do ato” (WALLON, 2007a, p. 141). E também notéavel

na crianca a atracdo precoce e forte que sente pelas pessoas que a rodeiam:

Disso decorre, no limiar de sua vida psiquica, uma espécie de
consonancia pratica com o outro. Inicialmente impensada, essa
consonancia poderd se tornar mais deliberada & medida que os
progressos de sua atividade lhe derem meios de se distinguir e de se
opor. Entdo, o pertencimento dard lugar a individualizacdo, e o
simples conformismo a imitagdo. Os primeiros objetivos, perseguidos
por si mesmos, que regem de fora a atividade da crianga sdo 0s
modelos que ela imita. (WALLON, 2007a, p. 142).

Na perspectiva de Wallon, a caracteristica e a inovacdo da imitacdo dizem
respeito ao fato de o ato ser induzido por um modelo exterior. Mas ndo é qualquer
reproducdo de uma impressao sensorial de origem exterior que merece ser colocada no
mesmo plano que a imitagdo. A repeticdo instantanea, por exemplo, que ocorre como
“um eco do gesto ou do som que acaba de ser visto ou ouvido, estd bem proxima da
mera atividade circular” (WALLON, 2007a, p. 143) e, portanto, ndo se constitui em
imitacao.

N&o pode haver imitacdo na auséncia da percepg¢éo, ou seja, da subordinagdo dos
elementos sensoriais a um conjunto, pois a imitagdo procura nao apenas reproduzir, mas

também reconstituir o conjunto:

O que poderia provocar um engano é que entre seus procedimentos
estd o da copia literal. Mas a reproducgdo de cada traco sucessivamente
supde uma intuicdo latente do modelo global, isto é, sua apercepg¢do e
sua compreensdo prévias, sem 0 que apenas produz resultados
incoerentes. Por mais mecénica que ela seja na aplicagdo, corresponde
a um nivel ja complexo da imitagdo. PressupGe a capacidade de sequir
uma instrugdo, uma técnica e a habilidade sempre alerta de comparar,
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isto é, de se desdobrar na acdo operacGes que somente uma etapa
avancada da evolucdo psiquica torna possiveis. (WALLON, 2007a, p.
144).

Quando imita espontaneamente, a crianga ndo possui uma imagem abstrata do
modelo, e como ainda ndo sabe opor-se, comega por se unir a ele por meio da intuicéo.
Desse modo, a crianga imita pessoas significativas ou que exercem atracao sobre ela, ou
imita acontecimentos pelos quais se sentiu encantada ou cativada: “Na raiz de suas
imitacBes ha amor, admiracdo e também rivalidade [...]. De fonte afetiva no inicio, a
imitacdo também encontra em sua adesdo ao modelo seus primeiros meios de percebé-lo
assimilando-se a ele” (WALLON, 2007a, p. 144).

Nesse sentido, 0 ato de imitar pode ndo ser imediato, assim como ndo € a
reproducdo literal dos tracos observados, mas a imitagdo é uma atividade essencial no
desenvolvimento da crianga: “A aquisi¢do da linguagem, por exemplo, ndo passa de um
longo ajuste imitativo de movimentos e seqliéncias de movimentos ao modelo que, ja
faz algum tempo, permite que a crianca entenda algo do que dizem os que a rodeiam”
(WALLON, 2007a, p. 145). Sendo assim, a linguagem, ao mesmo tempo em que é uma
atividade do dominio do conhecimento, expressa a evolu¢cdo do ato motor por meio das
possibilidades da imitacdo. O ato de imitar, portanto, estd sujeito a uma série de

modificacdes que indicam que:

[...] longe de ser o decalque facil de uma imagem sobre um
movimento, lhe é necessario abrir caminho, utilizando-os, através de
uma massa de habitos motores e de tendéncias que vao pouco a pouco
pertencendo aquele fundo de automatismos e de ritmos pessoais que
se denotam na atividade de cada ser e donde brotam tantos gestos
espontaneos da crianga. Sao eles que servem de intermediério entre a
impressdo do exterior que acompanham, que procuram captar, € a
repeticdo explicita do modelo: servem sucessivamente para a sua
interiorizacdo e para a sua exteriorizagdo. (WALLON, 1995, p. 165).

A imitacdo revela 0 movimento de interiorizacdo e de exteriorizacdo do modelo,
muitas vezes pela reinvencdo desse modelo que pode até mostrar-se pelos mesmos
gestos, mas com novas formas de sua distribuicdo no tempo e no espaco. Isso se deve a
dificuldade existente entre a relacdo a ser mantida entre a intuicdo que se tem do ato

como um todo e a individualizacao sucessiva das partes desse ato.

Quanto as relacdes estabelecidas entre a crianca e 0s objetos, em geral ndo séo

ingénuas como se parece a primeira vista, pois a manipulacdo das coisas comporta
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nuancas que ndo dependem somente da habilidade ou da experiéncia motora da crianca.
De inicio, os objetos que estdo a volta da crianga sdo para ela a oportunidade de realizar
diversos movimentos, muitas vezes até n3o relativos com a estrutura do objeto;?
posteriormente é que ocorre a exploracdo do préprio objeto, de maneira que o interesse
tende a ser invertido: “por um aparente paradoxo, parece ir do abstrato para o concreto;
na verdade, vai do mais subjetivo ao menos subjetivo” (WALLON, 2007a, p. 147). A
partir de entdo, sdo as qualidades de um s6 e mesmo objeto que a crianca € impelida a
reconhecer, buscando, portanto, sua unidade, que constitui a unidade dos tracos

continuamente percebidos no objeto.

Pelos usos que séo atribuidos ao objeto se define um instrumento, isto €, o
instrumento é moldado e identificado por esses usos. O instrumento existe de maneira
duradoura e independente, ndo ¢ somente ocasional. Assim, “o instrumento sO ¢
instrumento na medida em que € percebido e sO € percebido na medida em que esta
dinamicamente integrado a agdo” (WALLON, 2007a, p. 149). Sua importancia para a
compreensdo do ato motor esta em que, a medida que integra 0 meio, 0 movimento

também se confunde com o meio e se modifica:

Embora este seja efetivamente o dominio do ato motor propriamente
dito, ele pode agregar-lhe elementos. J& no animal se delineia o que ira
se desenvolver amplamente na crianca na brincadeira: o simulacro,
isto €, um ato sem objeto real, embora a imagem de um ato
verdadeiro. (WALLON, 20074, p. 151).

O simulacro se constitui, por conseguinte, num tipo de manifestacdo do ato
motor que revela uma antecipacdo privada de sua meta, sem utilidade pratica imediata.
Trata-se de uma representagdo em que estdo contidos o real, a imagem e 0s signos,
mediante os quais a imagem pode se se manifestar. Para a crianca, o simulacro nada tem
de ilusério. Constitui-se como a descoberta e a0 mesmo tempo a préatica de uma funcao.
Pode ser uma cépia literal ou um esquema mais abstrato, assim como pode ser simples

retomada ou invocacdo de um fato. Explica Wallon (20073, p. 152):

22 Sobre esse momento de exploragéo do objeto sem, contudo, explorar o préprio objeto, Wallon (20074,
p. 146) exemplifica: “Atira-0s ao chdo, atenta para o seu desaparecimento. Depois de aprender a agarra-
los, desloca-os com esforgco, como se quisesse exercitar os olhos para reencontra-los em cada posicao
nova. Caso tenham partes que se entrechocam, ndo para de reproduzir o som percebido agitando-as de
novo. Em suma, sdo apenas um elemento sensdrio-motor a mais que entra na atividade circular vindo de
fora [...]. Uma das que despertam um forte interesse é a relagdo entre continente e contelido. Uma vez
descoberta, a crianga se dedica a enfiar em tudo quanto for abertura os objetos mais heteroclitos™.
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O simulacro muitas vezes se tornou rito, isto é, inten¢do de suscitar
realmente o acontecimento representado. [..] Os gestos de
simbolizacdo, dos quais o simulacro é o exemplo mais concreto,
podem efetivamente contribuir, na medida em que perdem sua
semelhanca imediata com a a¢do ou 0 objeto, para separar a imagem e
a idéia das proprias coisas, leva-las para o plano mental em que
relacbes menos individuais, menos subjetivas e cada vez mais gerais
possam ser formuladas. Mas, ao mesmo tempo, na medida em que séo
necessarios para a fixacdo, a evocacdo e ordenacdo das ideias,
imp&em-lhes suas proprias condicdes especiais.

A medida que a imagem da coisa se separa da ideia, Wallon afirma que o
pensamento pode se perder, pois, fundamentado na abstragdo, acredita “poder
abandonar qualquer vinculo com o espaco, que, gradativamente, € o Unico que pode
trazé-lo de volta para as coisas” (WALLON, 2007a, p. 152). Sendo o espago a forma de
situar a coisa em um lugar concreto, sua auséncia pode implicar o fracasso das
tentativas de ordenacdo das ideias. O sucesso dessa ordenacdo supde uma integracdo do
movimento e do espaco na vida mental.

Vé-se, portanto, que no dominio do ato motor ndo estd explicita a referéncia a
noc¢do de tempo, ainda que esteja clara a compreensdo de que também as manifestacdes
motoras evoluem no tempo. Mas ao destacar a percep¢do do espago como constitutiva
da representacdo, Wallon tem como suposto que o gesto extrapola a si mesmo para
chegar ao signo, de modo que antes de ser abstracdo o0 gesto € puro movimento. Nessa
perspectiva, tendo em vista a relacdo espago-tempo como sendo externo-interno, quando
0 ato motor é referido no espaco, preludia o tempo. Nesse caso, trata-se também da
instancia subjetiva, interna, como pretendemos analisar por ocasido da andlise dos
estagios do desenvolvimento e da constituicio da nogdo de tempo na crianca.®

Em sintese, o ato motor extrapola o dominio das coisas e, por meio das formas
de expressdo, submete o pensamento as mesmas condi¢cfes que ele. Este fator ndo pode
ser esquecido na compreensdo da evolucdo mental da crianga, e apreendé-lo significa

relacionar o movimento também ao dominio do conhecimento.

1.2.3 O dominio do conhecimento

Para Wallon, no dominio do conhecimento é fundamental compreender a

importancia da linguagem. Segundo o autor (2007a, p. 155), “o comego da fala na

2% \er os Capitulos 2 e 3.
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crianga coincide com um acentuado progresso de suas capacidades praticas” e coincide
também com a possibilidade de imaginar o deslocamento de objetos, de supor uma
trajetdria, de abstrair uma direcdo que ndo é concretamente visivel. Alem disso, a
linguagem € capaz de estabelecer formas de representar uma ordem, de realizar uma

seriacdo e de ordenar as sucessivas partes de um discurso ou de um evento:

Simples condicdo basica, essa superposi¢do ao espaco onde coisas e
gestos estdo e acontecem da intuicdo que os vé em devir esta, sem
duvida, longe de explicar toda a funcdo da linguagem ou as
consideraveis consequéncias que dela resultaram para a espécie e para
o individuo. Sem falar das relacdes sociais que ela torna possiveis e
gue a modelaram, nem do que cada dialeto exprime e transmite de
historia, foi ela que fez transmudar-se em conhecimento a mistura
estreitamente combinada de coisas e de agdo em que se decompde a
experiéncia bruta. (WALLON, 2007a, p. 155).

Embora a linguagem ndo seja a causa Unica do pensamento, sem ela o
pensamento ndo possui condi¢des de avangar, por isso, “no caso de haver atraso de uma
em relacdo ao outro, sua interagdo logo restabelece o equilibrio” ( WALLON, 20073, p.
155). Por meio da linguagem, o objeto do pensamento pode deixar de ser somente
referido na percepcdo e tomar formas de abstracdo. A linguagem possibilita a
representacdo das coisas que ndo existem mais ou que poderiam existir, unificando o
ausente com o presente e superpondo aos momentos da experiéncia vivida a
possibilidade dos signos. Dessa forma, a linguagem permite ao pensamento evoluir, ao

transpor os obstaculos que lhe sdo postos pelo mundo objetivo.**

O pensamento da crianca evolui também ao precisar resolver dificeis oposicdes,
que podem ser encontradas entre a linguagem e o0 objeto, pois nem sempre a adequagéo
entre eles é imediata. Nessa perspectiva, Wallon qualifica o pensamento infantil como
sendo sincrético,” referindo-se as tentativas que a crianca faz no sentido de relacionar a
experiéncia a representacdo, e as diferencas existentes com relagcdo ao pensamento do

adulto. O sincretismo, portanto:

No que concerne a analise-sintese, exprime as relaces que a crianga é
capaz de estabelecer entre as partes e o0 todo. A confusdo ainda é
praticamente total. A percepcdo das coisas ou das situacdes continua

24 Segundo Wallon (2007a, p. 156), o esforco que a linguagem exige do pensamento fica mais evidente
pelo recuo que ele sofre se a linguagem tender a se abolir, como em alguns casos de afasia.

%> QOutros autores do campo da psicologia também chamam a atencdo para o sincretismo do pensamento
infantil, como Piaget, por exemplo.
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sendo global, ou seja, seus detalhes continuam indistintos. [...] A
percepcdo da crianca € portanto mais singular que global; incide sobre
unidades sucessivas e mutuamente independentes, ou melhor, cujo
Unico vinculo é sua enumeragdo. (WALLON, 2007a, p. 161-162).

Tran-Thong (1992, p. 194) explica que “sincretismo” ¢ um termo que remonta a
Renan e que designa uma marca de um espirito confuso, generico, obscuro, inexato,
sem analise e sem distincdo. O sincretismo?® tende a reduzir até atingir o nivel do
pensamento categorial, como veremos no proximo capitulo, e € uma caracteristica que
se refere ndo apenas ao dominio do pensamento, mas, como se explicita na citagdo
acima, também esté referida nas relacGes que a crianca estabelece com os outros e que
se expressa na afetividade, pois incide sobre a percepcdo que se tem entre a parte e 0

todo.

O pensamento sincrético ndo se constitui como uma insuficiéncia da inteligéncia
da crianca, antes, é parte da constituicdo dessa inteligéncia e é, a sua maneira, uma
atividade completa do pensamento. A dificuldade de relacionar a parte e o todo néo é a
unica que se manifesta no sincretismo, também ha uma indistin¢do entre o subjetivo e 0
objetivo que acaba se traduzindo em dificuldade de representacdo. O sincretismo
também pode ser observado na indistincdo inicial entre o eu e 0 outro, que esta presente
na crianga pequena, pois “distinguir entre si os individuos supde a capacidade de
contrapor o idéntico ao semelhante e de uni-lo ao dessemelhante” (WALLON, 2007a, p.
165).

No pensamento da crianga, a identificacdo do objeto depende da atribuicéo de
qualidades fixas e especificas e s6 € possivel por meio de contatos diversos e fortuitos
entre a sensibilidade e as coisas. Mas a percepcdo € imediata, simples e primitiva, e
resulta da maturagdo funcional e da experiéncia. Nesse sentido, a escala perceptiva que
a crianca utiliza é diferente do adulto, por isso comumente observamos objetos ou

lugares de nossa infancia que nos pareciam bem diferentes:

A crianca da portanto as coisas dimensdes maiores: iSSO
evidentemente ndo esta relacionado com suas imagens retinianas,
notavelmente as mesmas que as do adulto, mas com o campo total de
sua atividade: com a envergadura de seus movimentos e a

% Dantas (1990, p. 33), referindo-se a Wallon, explica: “O sincretismo de que fala é a mistura néo s6 do
sujeito pensante com o seu objeto, mas a dos proprios objetos entre si, a mistura dos diferentes planos do
pensamento, das diversas fontes de onde procedem as informacdes e das prdprias funcbes da
inteligéncia”.
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desproporcdo entre eles e os objetos feitos para o uso do adulto, com a
influéncia que disso resulta sobre a imagem dindmica e corporal que
tem de si mesma. (WALLON, 2007a, p. 174).

Para utilizar a escala que o adulto utiliza, a crianga necessitaria pensar por
categorias, € isso sO se farad pelo processo de seu desenvolvimento: “No dia em que
realidades atuais, em que intui¢es concretas ndo forem mais necessarias a todo instante
para preenché-los e pensé-los, a dimenséo tera deixado se ser simples estrutura e passara
a ser categoria” (WALLON, 2007a, p. 175). Logo, a identificacdo dos objetos e sua
classificacdo de forma qualitativa séo exigéncias do conhecimento, da mesma maneira
que a nocdo de causalidade é uma necessidade a ser desenvolvida pelo pensamento
infantil, para expressar o0 movimento em termos equilibrados, contemplando a mudanca

e 0 devir.

Tendo em vista a nog¢do de causalidade, Wallon (2007a, p. 177) afirma que “as
primeiras ligacGes entre conteldos mentais da crian¢a sao do tipo transducdo”. A
transducdo, nessa perspectiva, traduz uma forma do pensamento que expressa mais uma
confusdo sincrética a medida que uma mesma coisa pode ser consecutivamente varias
outras, sem deixar de ser a mesma. A transducgéo revela, portanto, uma indistin¢éo entre
o sujeito e o objeto. Segundo Wallon (2007a, p. 180), “a primeira causalidade que se

desenha para a crianga estd em suas relagdes com o outro”. Nesse sentido, a causalidade

responde a uma dupla necessidade, a da acdo Util ou necessaria e a de
ligar o idéntico ao cambiante. No ponto de partida, por um lado, o
sincretismo, no qual o subjetivo, em sua forma ativa e passiva, se
mistura com o0 objetivo; por outro, a transducdo e seu corolario, o
metamorfismo. Trata-se de fazer a imanéncia da causa sair do efeito e
o transitivismo que explica a passagem de uma para o outro.

O desenvolvimento da nogdo de causalidade esta relacionado a ampliagcdo na
crianca da funcéo categorial,?’ de modo que as formas mais primitivas da causalidade

sdo aquelas em que as distingOes categoriais sao minimas.?® Somente com o progresso

27 Nesse sentido ver o Capitulo 2.

%8 Como exemplo, Wallon (2007a, p. 181) cita o voluntarismo, “no qual os desejos do sujeito parecem
querer avancar sobre o real ao ponto de substitui-lo”, o pensamento magico, “no qual 0s meios de
exprimir a realidade ainda se confundem com ela e parecem modificd-la por suas modifica¢des”, a
simples afirmagdo de identidade, “que faz do objeto sua propria causa”, o finalismo, “uma afirmagdo de
identidade ou de afinidade reciproca”, o metamorfismo, “aceitacdo das mais heterogéneas sucessdes
como podendo ser os aspectos de uma s6 € mesma coisa”’, 0s casos em que a parte € invocada como a
causa do todo, a qualidade como a do objeto, o artificialismo, “que é a simples aplicacdo dos
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posterior do pensamento que € possivel na adolescéncia, de acordo com Wallon (2007a,
p. 181), dar-se-4 a no¢do de lei, que supde a logica, pois na lei o fato € absorvido em
uma formula que pode fazer com que seja reproduzido ou verificado novamente. Assim,
vemos mais uma vez como o dominio funcional, nesse caso o dominio do
conhecimento, se desenrola e desenvolve no tempo, ndo estando pronto ao nascer, mas
constituindo-se de forma a depender também das funcGes estabelecidas no bioldgico e,

claramente, na relacdo com o meio social.

1.2.4 O dominio da pessoa

O dominio da pessoa estd presente ao longo de todo o desenvolvimento, mas
prepondera nos estagios de direcdo centripeta, isto é, voltados para a construcdo interna
do sujeito. A medida que a crianca se desenvolve, sua pessoa também vai se formando
por meio de diversas transformacbes sofridas e que muitas vezes ndo sdo percebidas,
apesar de terem uma importancia e um ritmo acentuados, pois expressam as mudancas
de relacBes que se iniciam em forma de simbiose da relacdo eu-outro, até a completa

liberacdo do eu.

Wallon (1995, p. 201) destaca que somente a etapa referente a crise da
puberdade sempre reteve a atencdo geral com relacéo a constituicdo da pessoa, porque é
um periodo em que visivelmente ocorre uma crise de consciéncia e de reflexdo sobre si

mesmo. Mas a pessoa comega a Se constituir muito antes da adolescéncia:

[...] é nos primeiros vislumbres da vida psiquica, no seu periodo
afetivo, que se encontra a origem da evolucdo da pessoa. E fora de
davida que ela ja esta profundamente influenciada pelas reacGes
subjacentes ou anteriores da vida neurovegetativa: o equilibrio
visceral das primeiras semanas e dos primeiros meses pode ja orientar
as bases profundas do futuro comportamento; os primeiros contatos
entre o sujeito e 0 ambiente sdo de ordem afetiva: sdo as emocdes.

Por volta dos trés anos de idade, mais ou menos, o confusionismo habitual da

crianca tende a diminuir e a pessoa procura cada vez mais se afirmar e conquistar sua

procedimentos empregados pelo homem a explicagdo dos fatos naturais”, e a causalidade mecanica, “que
ja maneja na pratica, mas que ndo pode ser concebida intelectualmente sem uma despersonalizacao
completa do conhecimento e tampouco sem a capacidade de distinguir entre 0s objetos, de analisar suas
estruturas e suas relagdes”.
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autonomia. Esse processo de afirmacdo ocasiona conflitos, e é notavel como
desaparecem os dialogos que a crianca estabelecia consigo mesma, e também como a
crianca torna-se capaz de compreender 0 ponto de vista do outro, 0 que antes ndo era
possivel.” Segundo Wallon (1995, p. 204), a crianca se compara continuamente com 0s
outros: “As relagcdes de valor que imagina entre elas e si propria predominam sobre a
logica mais evidente das situagdes”. Esse momento é fundamental para a diferenciagdo

entre si e 0 outro, e entre os diferentes objetos a serem conhecidos:

Este desdobramento do objetivo atribuido a outra pessoa, do desgosto
guardado para si, coincide com o poder que a crianga adquire de
reagir, em oposicdo a situacdo presente, a situacdes de que conserva
uma recordagdo ou que prevé; comeca a saber distinguir entre 0s seus
devaneios e a realidade, e serd uma fonte de prazer mistura-los de
novo nas suas brincadeiras. Ao mesmo tempo, torna-se capaz de
duplicidade, amador de manhas, dando ares de perseguir uma acéao
contréaria aos seus fins reais [...]. Este momento é decisivo na sua
evolucdo. Toma consciéncia daquilo que deve parecer e da sua vida
secreta. (WALLON, 1995, p. 204).

Nessa perspectiva diversas tendéncias psicolégicas® caracterizam o periodo dos
3 aos 5 anos como sendo de um profundo trabalho afetivo e moral. A fase negativa e de
oposicao que caracteriza os 3 anos, sucede uma fase que Wallon considera como sendo
de personalismo mais positivo, por volta dos 4 anos de idade, momento em que

acontece uma mudanca de orientacdo nos movimentos da crianca:

A sua pessoa, que antes era um escudo em relagdo as outras pessoas,
ocupa-a agora, acima de todas as coisas, com a sua propria realizagéo
estética. Este fervor por si mesma é, alias, normalmente acompanhado
de conflitos, inquietacdes e decepgdes. A crianca s6 pode agradar a si
mesma se tiver a sensagdo de que agrada aos outros, ndo se admira a si
prépria se ndo se julgar admirada. (WALLON, 1995, p. 205).

Cresce, portanto, uma necessidade que a crianca tem de agradar, de obter
aprovacao, de garantir certa participagdo na relagdo com as outras pessoas, por iSso esse
momento ficou conhecido como a “idade da graca” e também como uma fase de

timidez: “O gesto arabesco pode ser igualmente o gesto recalcado, envergonhado e

2% No capitulo a seguir, esse processo torna-se mais evidente. Ver o estagio do personalismo, Capitulo 2.

%0 Wallon (1995, p. 205) cita, por exemplo, Freud, para quem a libido tem a sua maior atividade no
periodo entre 3 e 5 anos. Nos textos wallonianos aparecem muitas citagdes ao criador da Psicanalise,
algumas vezes no sentido de concordéancia, outras vezes no sentido de critica. Sobre a leitura que Wallon
tem de Freud, ver as analises de Jalley (1981, 2009).
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falhado” (WALLON, 1995, p. 206). O constante conflito entre a necessidade de se
afirmar e, a0 mesmo tempo, a vontade de agradar conduz a novas resolucGes para a
dialética da relacdo eu-outro, que inclui ao mesmo tempo uma forte vontade de

participacdo e um forte sentimento de oposicéo.

Nas atividades de imitacdo que podem ser identificadas nesse importante
momento de constituicdo da pessoa, fica evidente a contradigéo entre o desejo de tomar
o0 lugar do outro e uma notavel admiragdo amorosa. Ao mesmo tempo em que procura
Se opor e romper com 0 outro, a pessoa admira e quer ser igual ao outro. Assim, a
imitacdo recebe, conforme Wallon (1995, p. 206), a contribuicdo de toda a evolugédo

mental do momento:

[...] o sentimento receoso do isolamento que causam a crianga 0S seus
préprios reflexos de oposicdo e de exibi¢do; a sua curiosidade e o seu
apetite dos seres que rejeita para os confins de si propria, depois de ter
estado misturada a eles atraves de suas proprias reacdes; um desejo
intimo, irresistivel, de apego as pessoas.

A medida que evolui, a imitacdo pode perder esse carater conflitivo para
expressar o predominio ora da admiracdo ora da oposi¢do. Entre os 3 e 0s 6 anos,
Wallon afirma que o apego as outras pessoas € uma indelével necessidade da pessoa da
crianca. O periodo que vai dos 7 aos 12 ou 14 anos, por sua vez, parece servir muito
menos para o0 desenvolvimento da pessoa da crianga, uma vez que sua agdo e sua
curiosidade voltam-se para 0 mundo exterior e objetivo. Os interesses subjetivos ficam
subsumidos, uma vez que a pessoa esta agora na fase categorial e seu pensamento é

capaz de transitar incessantemente de uma categoria para outra:

Durante muitos anos, a pessoa da crianca vai se familiarizando dessa
forma com as mais diversas combinagbes, assim como seu
conhecimento das coisas com seus usos e suas propriedades. Sua
adaptacdo ao meio parece estar muito préxima da do adulto quando
chega a puberdade, que rompe o equilibrio de maneira mais ou menos
subita e violenta. (WALLON, 2007a, p. 189).

Desse processo resulta uma crise que remete a dos 3 anos e dos anos que se
seguem, pois comega com 0posi¢do. A pessoa retorna a atencgdo para si mesma, o que
novamente provoca alternancias entre a afirmacéo e a oposicgéo; por isso Wallon (2007a,
p. 189) lembra que o adolescente apresenta os mesmos movimentos “de graga e

embarago” que se encontram nas criancas menores. Mas a crianga pequena tende a
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resolver esse conflito pela imitacdo do adulto, enquanto o adolescente tende a colocar
todos os seus esforgos no sentido de demarcar sua distin¢do perante o adulto:

A pessoa parece entdo querer ir além dela mesma. Para as diversas
relacbes sociais que acabara de aceitar e nas quais parecia ter se
apagado, procura uma significacdo, uma justificacdo. Confronta entre
si valores e compara-se com eles. Com esse novo progresso, termina a
preparacdo para a vida que a infancia foi. (WALLON, 2007a, p. 190).

A consciéncia do jovem ndo é mais restrita e solitaria, quer ser compartilhada e
se exprime em caracteristicas que sdo a0 mesmo tempo evidentes e enigmaticas para o
outro. “Seu objeto ndo ¢ mais estritamente concreto e pessoal, mas metafisico e
universal” (WALLON, 2007a, p. 190). A pessoa volta-se para 0 mundo, na tentativa de
compreender e até mesmo de questionar esse mundo. Evidentemente que para que isso
ocorra é necessario que os outros dominios funcionais também estejam em constante

movimento e desenvolvimento.

A compreensdo da pessoa supde, por conseguinte, entender a personalidade
como um todo, incluindo os dominios da afetividade, do ato motor e do conhecimento
que a constituem. De forma sintética, pode-se afirmar que a pessoa é o todo diante do
qual cada um dos outros dominios devem ser vistos e compreendidos: “A dinamica
funcional da pessoa pode ser entendida a partir da compreensédo da integracdo funcional
dos conjuntos, segundo a qual vérias fungdes classificadas nos dominios ato motor,

afetividade e conhecimento participam de forma conjunta” (PRANDINI, 2010, p. 31).

A relacdo entre essas funcdes ndo € de mera justaposi¢do, mas a combinacédo
entre elas ocorre de forma a permitir o surgimento de outras funcbes cada vez mais
complexas. A integragcdo entre os dominios funcionais ndo se estabelece como um
produto final a ser alcancado, mas como uma forma de relacdo entre as funcdes do
organismo, cuja configuracdo confere a pessoa um modo préoprio de existir e agir em

cada etapa de seu desenvolvimento.

Essas etapas, ou estagios do desenvolvimento da teoria de Wallon, séo o objeto
de estudo do proximo capitulo. Mas antes de passar a elas cabe retornar ao titulo deste
capitulo, que questiona acerca das premissas fundamentais para compreender o
desenvolvimento na perspectiva de Wallon. Em sintese, pode-se demarcar que o

desenvolvimento envolve, para Wallon, fatores e leis. Os fatores bioldgico e social sdo,
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por sua vez, a condicdo da evolucdo, pois, na dialética entre eles, estd toda a

possibilidade de 0 homem tornar-se homem.

As leis do desenvolvimento, por sua vez, leis de alternancia, de sucessdo de
preponderancia e de integracdo funcional, s6 podem ser compreendidas a luz dos
dominios funcionais, que ndo existem separadamente e estdo presentes em todos os
momentos do desenvolvimento. As instancias da afetividade, do ato motor, do
conhecimento e da pessoa demonstram, nesse sentido, a possibilidade de atuacdo dos
diferentes dominios a0 mesmo tempo, ainda que em cada tempo uma instancia
funcional seja predominante, o que se revela como um importante fundamento para
compreensdo dos estagios de Wallon e para apreensdo dos processos que originam o

desenvolvimento.



CAPITULO 2

O TEMPO NO DESENVOLVIMENTO

O que os estagios de Wallon expressam acerca da no¢éo de tempo?

O desenvolvimento da crianca possui um desenrolar no tempo, de modo que é
possivel, por meio de estudos, conhecer sua cronologia. Segundo Tran-Thong (1992),
muitos psicélogos®! que observaram criancas apresentaram a preocupagéo de datar com
precisdo em anos, meses e dias as manifestacfes que aparecem sucessivamente no curso
do desenvolvimento infantil. Em suas pesquisas, Wallon procurou investigar o
aparecimento e a transformacédo de diversas atividades psicoldgicas, por isso sua teoria
de estégios refere-se a um sistema geral da personalidade. Nesse sentido a nogdo de
estagio esta intimamente relacionada a concepcdo walloniana de psicologia, em que a

perspectiva genética é fundamental.

Para Wallon (1979c, p. 51), “a psicologia genética estuda o psiquismo na sua
formagéo e nas suas transformagdes”, o que significa que estuda a transformacdo da
crianga em adulto. Nessa perspectiva a nocdo de estagio & parte do pensamento
psicolégico de Wallon e de sua concepcdo de desenvolvimento, mas esta ligada a busca
do autor por respostas para questdes sobre as origens da inteligéncia e as origens do
carater. Em seus estudos o autor se fundamentou na psicologia infantil, mas também
buscou dados na psicologia geral, na patologia, na psicologia animal, na etnologia e na

historia da cultura.

O sistema de estagios de Wallon comporta, ap6s a vida intrauterina, os seguintes
momentos: estagio da impulsividade motora, estagio emocional,® estagio sensério-
motor e projetivo, estagio do personalismo, estagio categorial e estagio da puberdade e
adolescéncia. Através desses estidgios o desenvolvimento da criangca ocorre de forma

descontinua, plena de contradicGes e de conflitos, resultantes da dialética entre a

3 “[...] desde Preyer, Pérez, Rasmussen, Stern... até Gesell, Guillaume, Piaget...” (TRANG-THONG,
1992, p. 9).

%2 0 estagio da impulsividade motora, que corresponde primordialmente aos trés primeiros meses de vida
da crianca, e o estagio emocional, referente ao restante do primeiro ano de vida, aparecem na obra de
Wallon algumas vezes como estagios distintos (WALLON, 2007a, 1975g) e em outras (WALLON, 1982)
como sendo parte de um mesmo estagio, que pode ser denominado estagio da impulsividade motora e
emocional, conforme adotamos no presente trabalho.
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maturacdo organica e as condi¢cdes do meio que originam mudangas qualitativas no
comportamento total: “As fases correspondem a alternancia que se observa entre os
momentos em que a energia se gasta e aqueles em que ela é colocada de reserva ou
restaurada” (WALLON, 1975g, p. 132). Cada estagio aparece como um momento da
evolugdo mental e um tipo de comportamento (WALLON, 2007a), e € caracterizado por
uma atividade preponderante que sera substituida por outra no estdgio seguinte. A
seguir serdo apresentadas as caracteristicas de cada um dos estagios wallonianos que
sucedem ao nascimento da crianca, com vistas a compreensdo de como O

desenvolvimento infantil e, por conseguinte, humano, se organiza no tempo.

2.1 Estagio da impulsividade motora e emocional

A primeira etapa do desenvolvimento, na perspectiva walloniana, € 0 momento
ainda da vida intrauterina, que coincide com uma fase de plena absor¢édo e assimilacéo,
que Wallon (1975g, p. 133) denomina ‘“anabolismo quase total’. Com o
desenvolvimento do feto, a partir especialmente do quarto més de gravidez podem ser
identificadas reacbes motoras que, na verdade, podem ocorrer por resposta aos
estimulos internos ou as agitacbes externas provocadas por outras pessoas, COmo
barulhos fortes, por exemplo, e primordialmente pela mae: “[...] o organismo materno
satisfaz, salvo deficiéncia patoldgica, todas as necessidades do feto e deve mesmo
antecipar o sentimento de necessidade. Trata-se dum caso de parasitismo radical ou

mais precisamente de total dependéncia biologica” (WALLON, 1975g, p. 133).

As reacdes que o feto apresenta diante dos estimulos internos e externos sé@o
respostas motoras, ou reflexos de postura, que rapidamente serdo integrados em novos
comportamentos motores a partir do nascimento. O nascimento, portanto, sinaliza o
inicio de uma nova etapa em que, por exemplo, quanto as necessidades de oxigénio para
respirar, a crianga depende apenas de si mesma. Mas para a satisfagdo de todas as outras
necessidades que possui, dependerd da mée e do meio em que vive, de modo que,
contrariamente ao periodo intrauterino, ndo terd suas necessidades satisfeitas
imediatamente. Por ndo ser atendido automaticamente, o bebé passara a conhecer 0s
sofrimentos da espera e da privacdo. Por isso Wallon delimita, como inicio do primeiro

estagio em sua teoria do desenvolvimento infantil, 0 momento do nascimento.
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A observagéo das primeiras semanas de vida da crianga mostra como seu tempo
é tomado pela repeticdo entre a necessidade alimentar e a necessidade do sono. Trata-se
de uma alternancia que absorve completamente o bebé. A necessidade provocada pela
fome acaba por orientar os primeiros movimentos ordenados da crianga, mas segundo
Wallon também ocorrem gesticulagdes, por exemplo, quando o bebé estid sem roupa ou
no banho:

Seu registro minucioso permite detectar nelas uma dupla corrente: por
um lado, desaparecimento de certas reacOes espontaneas ou
provocadas, que sdo como que reabsorvidas ou inibidas por atividades
menos automaticas; por outro, emergéncia de gestos novos que em
geral correspondem a uma dissociacdo de acGes musculares globais e
que tendem a se vincular entre si, por fragmentos suscetiveis de certa
continuidade. A partir do terceiro més, esses progressos do
movimento tornam-se a grande ocupacao do bebé. (WALLON, 2007a,
p. 193).

De um momento de entrega quase total a impulsividade motora, a crianga evolui,
portanto, para uma fase de seu desenvolvimento em que o emocional tende a prevalecer
sobre 0 movimento. O carater expressivo pode ser identificado nos movimentos e
mesmo naquelas reacdes que anteriormente poderiam ser nomeadas como meramente

reacOes condicionadas. Ha uma mudanca nas relagfes da crianga com 0 seu meio:

Sendo os gritos da crianca muitas vezes acalmados pelo biberdo,
tornam-se sinal de desejo alimentar. Podendo a atitude da mae ser de
aquiescéncia ou de recusa, estabelece-se entre ambos todo um sistema
de compreensdo mutua por meio de gestos, atitudes ou mimica, cuja
base é nitidamente afetiva. (WALLON, 1975g, p. 134).

Assim, a partir dos trés meses de idade, mais ou menos, a crianga é capaz de
manifestar uma ampla série de expressdes emocionais e, aos seis meses, ja ha algum
tempo consegue corresponder com um sorriso ao de sua mae ou de outra pessoa.
Ocorre, portanto, gradualmente a passagem para 0 estagio emocional, em que a crianga
estd vinculada pela emocdo ao seu meio social de forma tdo intrinseca que
aparentemente ndo se diferencia dele. “E um periodo de subjetivismo radical, de
sincretismo subjetivo [...]. E uma verdadeira simbiose afetiva apds a simbiose organica

do periodo fetal” (WALLON, 1975g, p. 135). Mas, para que essa passagem ocorra, o
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fator humano possui um papel essencial.*®* H4, desse modo, uma predominancia do
dominio funcional da afetividade (sendo a emog&o o elo que interliga o bioldgico e o
social), embora o dominio motor permaneca em constante acdo, assim como o dominio

do conhecimento e o da pessoa.

O estagio emocional, que comega, portanto, por volta dos 2 ou 3 meses e tem
seu apice por volta dos 6 meses, estd todo fundamentado no estagio da impulsividade
motora. Ele se caracteriza pela preponderancia de expressdes emocionais que
constituem o modo dominante das relacGes da crianga com 0 seu meio. A emocao e suas
repercussdes afetivas intimas tém uma grande importancia sobre a evolucao da crianca:
“Nao seria possivel exagerar o papel da afetividade em todos os progressos que marcam
esta época da existéncia” (WALLON, 1975g, p. 135). O modo de expressdo da crianga é

inteiramente afetivo:

Os primeiros gestos que Ihe podem ser Uteis sdo assim gestos de
expressdo, ndo sendo ainda o0s seus atos suscetiveis de lhe
proporcionar diretamente as coisas mais indispensaveis. Trata-se alias
de um modo de expressdo que permanece inteiramente afetivo, mas
cujos cambiantes podem finalmente responder a toda a gama de
emocdes e, por seu intermédio, a situagBes variadas, das quais a
crianga toma assim consciéncia, talvez confusa e global, mas
veemente. (WALLON, 1979, p. 75-76).

Segundo Wallon (2007a, p. 193), esta é uma etapa fundamental do psiquismo
infantil, na medida em que aos seus proprios gestos a crianca passa a vincular certa
eficacia quando recebe, por meio do outro, a resposta esperada, € aos gestos dos outros,
a crianca € capaz de vincular previsdes, pois ja sabe a que tais gestos se referem. Porém
“essa reciprocidade ¢ inicialmente um completo amalgama; € uma participagao total, da
qual tera mais tarde de delimitar sua pessoa, profundamente fecundada por essa
primeira absor¢ao no outro” (WALLON, 2007a, p. 194).

O estagio emocional somente pode se desenvolver por meio das condicdes
humanas que sdo capazes de transformar as explosdes emotivas elementares, mais
relativas ao fator orgénico, em formas de acdo sobre o meio, em reacdes expressivas, de

afetividade, que estdo relacionadas com o meio social.

% Tran-Thong (1992, p. 153) considera que aqui h4 uma diferenca fundamental entre o sistema de
estagios de Wallon e de Piaget, pois para Piaget esta mesma passagem se completa simplesmente sob a
influéncia do funcionamento dos reflexos. Sobre as aproximagdes e distanciamentos da obra de Wallon e
de Piaget, ver Jalley (1981), Tran-Thong (1992), Dantas (1990) e Silva (2007).
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A emocgédo estabelece entdo entre a crianga e 0 Sseu meio uma
comunhdo imediata, uma relacdo psicoldgica a mais primitiva,
anterior a toda intelectualidade, a toda deliberacdo, mergulhada em
sua fonte dentro do puro fisiolégico mas tendo efeitos psicogénicos
sobre a crianca da qual ela afina a sensibilidade intima postural, a
varia, a modula. Em seu contagio mimético, na participacao afetiva, a
crianca é toda inteira em sua emocéo, ela a sente em todo o0 seu corpo.
E € assim que com a emocao pdde comecar a consciéncia. Mas uma
consciéncia exclusivamente preocupada com as modificacdes
organicas que a condicionam e da qual parece tornar-se a sua razédo de
ser. (TRAN-THONG, 1992, p. 155-156, traducao nossa).*

Regida pelo ténus e mergulhada na sensibilidade postural e visceral, a emocéo é
uma forma de acdo sobre o outro ou por meio do outro. Na evolugdo da crianga,
segundo Wallon (1971), é a essa fusdo afetiva inicial, a essa modelagem social precoce

das sensibilidades intimas organicas que remontam as origens do carater.

Mas o autor explica que, ao denominar esse periodo especifico do
desenvolvimento de estagio emocional, ndo se refere a uma forma Unica ou a mera
demarcacdo temporal no andamento da evolugédo da crianca. Antes, essa denominagéo
refere-se ao fato de que a crianca realiza certo tipo de relacbes com o0 meio, que
conferem ao seu comportamento caracteristicas proprias nesse momento de seu

desenvolvimento:

Com efeito, podem coexistir diferentes formas de atividade, mas em
cada idade hd uma que ultrapassa as outras, que provoca uma
mudanga e, na maioria das vezes, um enriquecimento especifico nas
relagbes da crianga com o meio ambiente, e é essa que sera
caracteristica do estagio correspondente. (WALLON, 1979, p. 76).

Desse modo, enquanto ainda se encontra imersa em sua subjetividade afetiva, a
crianca ja comeca a desenvolver atividades que anunciam o estagio seguinte, o estagio
sensorio-motor. Isto porque, ao estabelecer uma primeira relacdo da crianca com seu
meio, a emogdo produz ao mesmo tempo uma influéncia reciproca em que sua

personalidade fica dominada e que necessita da mediacdo de um tipo de atividade

3 «L’¢motion établit alors entre 1’enfant et son entourage une communion immédiate, un rapport
psychologique le plus primitif, antérieur a toute intellectualité, a toute delibération, plongé a sa source
dans le pur physiologique mais ayant des effets psychogénes sur I’enfant dont elle affine la sensibilité
intime postural, la varie, la module. Dans la contagion mimétique, dans la participation affective, I’enfant
est tout entier dans son émotion, il 1’éprouve dans tout son corps. Et c’est ainsi qu’avec 1’émotion a pu
débuter la conscience, mais une conscience exclusivement occupée des modifications organiques que la
conditionnent et dont elle semble devenir la raison d’étre” (TRAN-THONG, 1992, p. 155-156).
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totalmente diferente para ser superada, qual seja, a atividade de investigacéo e de
exploracdo do mundo dos objetos.

A passagem do estagio da impulsividade motora e emocional ao sensorio-motor
e projetivo é marcada por conflitos e antagonismos que, na verdade, estdo presentes na
sucessdo de todos os estagios wallonianos. Nesse caso especifico, a atividade ténica,
automaética e afetiva da lugar a atividade relacional que coloca a crianga em contato com
o0 mundo exterior. Ocorre uma mudanca de fase e de orientacéo, a substituicdo da fase
anabdlica centripeta e subjetiva pela fase catabdlica centrifuga e objetiva (WALLON,
2007a). A preponderancia das funcfes tonico-emocionais cede lugar as funcles de

relacao.

2.2 Estagio sensorio-motor e projetivo

De acordo com Wallon (2007a, p. 194), no Gltimo terco do primeiro ano de vida
da crianca comegam a ser organizados 0s exercicios sensorio-motores. ‘“Mediante eles,
0s movimentos se ligam aos efeitos perceptivos que deles podem resultar. Impressoes
proprioceptivas e sensoriais aprendem a se corresponder em todos os seus matizes”.
Assim, o dominio funcional do ato motor vai paulatinamente voltando a ser
predominante, ainda que as demais instancias funcionais permanecam ativas, de modo
que, por mais que as atividades continuem a conservar um carater subjetivo e, portanto,

afetivo,

0 seu resultado traduz-se em ligar mais estreitamente 0 movimento as
suas consequéncias sensiveis, operar assim uma identificagdo
minuciosa dos dados sensoriais, e tornar possivel uma percepcao mais
precisa e mais discriminativa das excitagdes causadas pelos objetos
exteriores. (WALLON, 1979, p. 76).

A atividade sensdrio-motora apresenta duas dire¢fes independentes, mas
complementares. A primeira consiste em manipular os objetos e explorar o espago
proximo, capacidade que é ampliada pela aquisi¢cdo da marcha e que permite a crianga
identificar e reconhecer os objetos e suas qualidades, identificacdo para a qual a
linguagem vai contribuir enormemente; esta forma de atividade sensorio-motora relativa

a inteligéncia pratica Wallon chamou de inteligéncia das situagdes. A segunda
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orientacdo refere-se a atividade sensorio-motora firmada na esfera das atitudes, em que
a atividade tonica postural chega a imitacdo, que, como intermediaria do simulacro,

preludia a representacdo cuja constituicao definitiva sera terminada pela linguagem.

A crianga passa a responder as impressdes que as coisas exercem sobre ela por
meio de gestos dirigidos diretamente para essas coisas, 0 que ndo significa que saiba
identificar tais coisas em um plano puramente perceptivo, nem por si propria, mas a sua

atividade sensério-motora torna-se diversa sob o estimulo da “lei do efeito”:

As investigacOes da crianga fazem-na descobrir as qualidades das
coisas a0 mesmo tempo que educam e agucam a sua propria
sensibilidade. O resultado obtido, quer em si prdpria quer nos objetos,
pelas suas manipulagdes incita-a a repetir 0 mesmo gesto para de novo
obter o efeito, depois a ultrapassar esta atividade circular modificando
0 gesto para observar as modificacdes do efeito. (WALLON, 1975g,
p. 135).

Desse modo, o efeito proveniente de um movimento por vezes fortuito provoca a
repeticdo deste, como que para verificar as suas relacbes e em seguida as suas
modificagdes, trata-se da atividade circular. Tran-Thong (1992) destaca que a
explicacdo walloniana para esse processo é complexa, pois a reacao circular se explica
pela lei do efeito, tal como em Thorndike, mas também pelo gosto da repeticdo, de
modo que o prazer dos atos ou das coisas reencontradas que sao manifestadas na crianga
pequena e aos quais se deve sua persisténcia é fator indispensavel para a aprendizagem.
O ato motor, propriamente dito, e sua motivacdo correspondente vdo gradativamente se
desenvolvendo: “A atividade circular permite assim uma série de aprendizagens as
quais é preciso acrescentar aquela da identificacdo e do reconhecimento do corpo, de
suas partes e das atividades corporais” (TRAN-THONG, 1992, p. 165, traducdo
nossa).* Esse processo é particularmente importante para a evolugdo da consciéncia de
si, aspecto central no estdgio do personalismo, que sucede ao sensério-motor e

projetivo, mas que ja apresenta aqui uma notavel iniciag&o.

A partir do momento em que 0 movimento acompanha representacbes mentais,
deixa de servir apenas a percep¢do do mundo exterior e pode conter, inclusive de forma

descritiva, as proprias representagdes: “vai ser um meio de as impor a consciéncia,

% “L’activité circulaire permet ainsi une série d’apprentissages auxquels il faut ajouter celui
d’identification et de reconnaissance du corps, de ses parties et des activités corporelles” (TRAN-
THONG, 1992, p. 165).
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ainda completamente dominada pelas impressdes do momento e mais ou menos fechada
ao jogo das associagdes” (WALLON, 1979, p. 78). Nesse momento, por volta da
segunda metade do segundo ano de vida da crianca, a representacdo mental procura sua
via na imitacdo, no simulacro, na linguagem, e tende a se liberar e se constituir, mas
ainda sem conseguir plenamente. O movimento passa a seguir e dar suporte a
representacéo, por isso Wallon (2007b)* identificou esse momento como um estégio, o

estagio projetivo.

No estagio projetivo, a crianga “se exprime tanto por gestos como por palavras,
em que parece querer mimar o seu pensamento facilmente desfalecente e distribuir as
suas imagens pelo meio circundante atual, como que para Ihes conferir deste modo uma
espécie de presenca” (WALLON, 1979, p. 78). Wallon salienta que o estagio projetivo
¢ mais dificilmente identificavel na evolu¢do de uma crianca normal, mas pode ser

facilmente observado pelo estudo de criangas com epilepsia.

Para apoiar suas representacfes, e mesmo as suas ficces, nesse momento de seu
desenvolvimento a crianga chega a utilizar simulacros. Sendo assim, Wallon destaca

que outra atividade que também se torna importante € a imitacéo:

Também ela apresenta diferentes niveis, cada um deles com o seu
momento de aparecimento. Consiste primeiramente na repeti¢do pela
crianca de um gesto que ela propria acaba de executar, se este for
entdo reproduzido perante ela. P6e pois em jogo a persisténcia de uma
excitagdo recente e em seguida facilmente reavivada no aparelho
psicomotor. [...] a um nivel mais elevado, 0 modelo deixa de agir
unicamente por via perceptiva, sob a influéncia de uma excitagéo
atual. E assimilado e, neste caso, a imitacdo pode exigir um certo
tempo de incubagdo. J& ndo se produz a maneira de um reflexo
sensério-motor, mas entra em relacdo com a esfera das representagdes.
(WALLON, 1979, p. 78).

A imitacdo — como vimos também na anélise do dominio funcional do ato motor
— implica a percep¢éo de uma situacédo, a estruturacdo dos elementos sensoriais em um
conjunto e a reconstituicdo desse conjunto, que pode ndo ocorrer de forma literal e nem
mesmo imediata, podendo haver, segundo Wallon, um periodo de incubagdo. A crianga

pode reviver uma cena de forma diferente da original, assim como pode se imaginar

% Esta identificacdo ocorreu ainda em 1925, na elaboragéo da tese publicada em portugués sob o titulo A
crianca turbulenta. Nessa obra Wallon inicia seu estudo dos estagios do desenvolvimento, mas muitas
enunciacdes ali esbocadas foram reelaboradas posteriormente.
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como um personagem conhecido ou criado por ela mesma. Nesse sentido, “a imitagdo

pode tornar-se entdo verdadeiramente iniciadora” (WALLON, 1979¢, p. 78).

Mas existem ainda outras atividades motrizes cujos progressos tém sobre o

desenvolvimento da crianca uma influéncia que as ultrapassa a si proprias:

A partir da idade de dois anos, a crianca dispde da marcha e comeca a
dispor da fala. Antes de andar, estava limitada aquilo a que W. Stern
chamava o seu espago préximo, o qual ndo ultrapassa 0 comprimento
do braco. Doravante, pode medir por si propria as distancias, variar as
direcBes, mudar de ambiente, estabelecer de um para outro uma
continuidade. [...] O desejo de autonomia que se manifesta por volta
da idade dos trés anos encontra ai uma das suas origens. (WALLON,
1979, p. 79).

Esse poder que a crianca adquire de explorar ndo apenas 0s objetos proximos,
mas de alcancar novos objetos e novos espagos, confere um importante dominio sobre
as proprias agdes e, claramente, sobre a propria vontade. Para Wallon, 0 movimento nao
intervém apenas no desenvolvimento psiquico da crianca e nas suas relagdes com o
outro, mas influencia também o seu comportamento habitual, sendo um fator importante

do seu temperamento:®’

Os objetos que a crianca pode ir buscar e transportar, que ela sabe
terem um nome, destacam-se do fundo, sdo manipulados por eles
mesmos. Ela os pega, empurra, arrasta, desloca, seja com a mdo, seja
num carrinho, amontoa-o0s, seja indistintamente, seja por categorias,
enche ou esvazia caixas e sacos. Mas, em outro plano, a
independéncia que seu poder de ir e vir por conta propria da a crianca,
a maior diversidade de relacbes com o meio que a fala ja lhe garante
tornam possivel uma afirmagdo mais clara de sua pessoa. (WALLON,
2007a, p. 194).

Desse modo, & medida que ganha autonomia em sua capacidade de locomocéo e
de movimento, a crianga busca cada vez mais sua independéncia e sua afirmacao.
Cresce, portanto, o desejo de liberdade e de diferenciacdo do outro, de modo que, ao se
efetivarem os progressos do conhecimento do mundo exterior, prepara-se 0 estagio do
personalismo, que em certa medida faz lembrar o estagio emocional, embora seja oposto
aele.

Para Wallon (1975g, p. 136), nos “dois casos € o sujeito que esta em causa. Mas

no primeiro a pessoa da criancga estd como que misturada com o ambiente; no segundo,

¥ Por isso Wallon (1979, p. 80) afirma que “o estudo do movimento na crianca tem ainda vastas
perspectivas”.
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ela parece contrair-se em ndcleo de resisténcia, depois pretender apropriar-se dele”. Por
volta dos trés anos, comeca, portanto, uma crise de oposicdo e depois de imitacdo que
perdurara até por volta dos cinco anos. Essa crise sera discutida no estagio a seguir, cuja
semelhanca com o estagio emocional comprova que 0s estadgios wallonianos nédo se
organizam como uma escada crescente, mas possuem evolucdo e involucédo, idas e
vindas, préprias do processo de desenvolvimento, nas quais se alterna a diregdo ora para
a compreensdo do mundo externo, como no estagio sensorio-motor e projetivo que
acabamos de ver, ora para a constitui¢ao interna da pessoa, como no personalismo que o

sucede.

2.3 Estagio do personalismo

Segundo Wallon (1975g, p. 137), o estagio do personalismo, que tem inicio mais
Ou menos aos trés anos de vida da crianca, possui trés periodos de aspectos inversos,
mas que apresentam como caracteristica central a independéncia que a crianca busca e,
ao mesmo tempo, o fortalecimento do eu perante os outros. O primeiro periodo Wallon
considera como sendo um momento de oposicdo e de inibicdo, em que crescem
sobremaneira as atitudes de recusa da crianca perante o outro. Mesmo que queira o
objeto oferecido ou a brincadeira sugerida, a crianca tende a negar, pois se preocupa em

assegurar a vontade e a autonomia da sua pessoa:

A consciéncia que ganha de si prépria vé-se no emprego mais
apropriado que ela faz dos pronomes. Ja ndo fala de si propria na
terceira pessoa como dela muitas vezes falava quem a rodeava. O eu e
0 mim passam a ter daqui em diante todo o seu significado. Da mesma
maneira 0 possessivo meu fixa nas coisas direitos duradouros,
prerrogativas ou pretensdes do eu. A manha pode fazer-se aparecer
para lhe causar triunfos e para dela tirar vantagem em relacdo aos
outros. (WALLON, 1975g, p. 137).

O periodo que sucede a este de defesa de si e de reivindicagao por independéncia
caracteriza-se pela afirmacéo do eu que tende a se fazer prevalecer e, a0 mesmo tempo,
obter adeso e apoio:® “A crianga pretende-se sedutora aos olhos dos outros e para sua

propria satisfacdo. E uma idade de narcisismo”. Sdo comuns as atividades de imitagao

% Wallon (1975g, p. 137) lembra que Homburger denominou “periodo do encanto” esse momento.
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dos outros em busca de reconhecimento e mesmo de substituicdo de si por um
personagem que agrada, ou por uma situacdo que satisfaz. Assim, em um terceiro
momento desse estagio, a imitacdo deixa de ser mero uso de gestos e demonstra
presenca de sentimentos como inveja, 6dio, amor, ao passo em que também significa
escolhas e preferéncias. A crianga imita porque busca adquirir novos méritos que parece

encontrar nas pessoas ou situagdes imitadas.

Assim, ainda que o desejo de autonomia e diferenciacdo do outro aumente cada
vez mais, ndo se concretiza sem uma intrinseca dependéncia diante do meio em que a
crianga esta inserida, pois, mesmo que seja para negar 0 que o outro faz e é, a crianca
precisa do outro. Por isso Wallon (1975g, p. 137) destaca a importancia que tem, para a
crianca, o lugar que ocupa entre 0s seus irmaos, a relacdo com os parentes proximos, o
meio familiar, uma vez que a pessoa da crianca se constitui na relagdo, ou mesmo no

contraponto, com 0 meio social em que esta inserida:

Dai a gravidade das impressdes que é suscetivel de sentir. As suas
frustracfes ou as suas arrogancias ndo reprimidas sdo capazes de
impor aos seus sentimentos e ao seu comportamento uma orientacao
duradoura. [...] encontrando-se todo 0 seu ser na situagdo que o ofende
ou que o exalta, a crianca sofre essa influéncia sem contrapeso e tera
muito maior dificuldade em dela se escapar na sua evolugdo ulterior.
(WALLON, 1975g, p. 138).

Como tem dificuldades para se distinguir da condicdo que lhe é dada no meio
familiar, a crianca busca autoafirmar-se e garantir apoio. Em sintese sobre as

caracteristicas da crianca no periodo do personalismo, Wallon (20073, p. 195) afirma:

Na época em que quer se manifestar distinta do outro, mostra-se
gradualmente cada vez mais capaz de distinguir os objetos e
seleciona-los segundo sua cor, forma, dimensfes, qualidades tateis,
cheiro. Depois vem a idade de 4 anos, quando suas atitudes e suas
maneiras mostram-na atenta ao que elas podem ser e parecer. E
também quando comeca a corar por uma incongruéncia ou uma falta
de jeito e, inversamente, tira disso motivos de zombaria ou de
diversdo. [...]. Contempla-se em suas obras e apega-se ao que fez.
Compara e se compara. A emulacdo nasce e com ela uma primeira
necessidade de camaradagem. Contudo, os grupos que se formam
ainda sdo do tipo gregario, cada crianca assume espontaneamente seu
lugar de seguidor ou de lider [...]. No entanto, a observacdo
propriamente dita das coisas, em que o detalhe exige um perpétuo
retorno ao todo, o maltiplo e o diverso ao um e ao permanente, ainda
excede suas capacidades.
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O estagio do personalismo apresenta uma orientacao inversa ao estagio anterior,
sensorio-motor e projetivo, em que preponderavam a orientacdo centrigufa e atividades
de relacdo voltadas para o mundo exterior objetivo. O personalismo apresenta uma
orientacdo centripeta, subjetiva, e a preponderancia das atividades esta naquelas
pessoais de construgdo de si, de relagdes afetivas com 0 meio humano. Nesse sentido é
um estagio em que a formagdo do carater (WALLON, 1971) predomina sobre o
desenvolvimento da inteligéncia, de modo que fica evidente como o dominio funcional
da afetividade volta a predominar sobre os demais dominios, especialmente porque a
principal conquista desse periodo esta na diferenciagdo, lenta, mas fundamental, entre o

eu e outro.

A apropriacdo que a crianca faz de si mesma acontece por meio da dupla forma
de uma apropriacdo do seu ser corporal e de uma apropriacdo de seu ser psicolégico,
que conduz a crianca diretamente & consciéncia de si.*° As atividades de exploracdo do
corpo proprio, de individualizagdo das partes corporais, de seu reconhecimento e de sua
integracdo na unidade do corpo, de delimitacdo do espaco subjetivo e do espaco ao

redor conduzem as atividades de delimitacdo de si em relacéo ao outro.

Nesse sentido Wallon (1971, p. 245) afirma que “opera-se uma reviravolta assaz
violenta, nos modos da crianca e em suas relacdes com 0 ambiente”. A confusdo entre si
mesma e o0 conteldo de sua percepcdo tende a ser diminuida pela dissociacdo da

experiéncia vivida segundo a categoria do eu e do ndo eu:

A distincdo entre 0 eu e 0 ndo-eu é apenas uma das primeiras etapas
desta caminhada. Entretanto, ndo se produz isoladamente. Ao tempo
em que a transpde, a crianga vai revelando uma maior objetividade em
suas relacdes e em seus motivos de acdo. [...]. Isto significa que ela ja
ndo pertence ao plano do concreto e do atual, mas que comeca a
emigrar para um plano onde o real se reduz as noc¢des estaveis e mais
ou menos capazes de resistir as flutuagdes momentaneas da
sensibilidade ou das disposicdes subjetivas. (WALLON, 1971, p.
246).

A crianga consolida a capacidade de “reagir a termo”, isto é, ao desprender-se do
gue € momentaneo, é capaz de reagir as situacbes presentes, mas também as imagens do
passado guardadas na memoria ou as proprias representacdes que criou. Nao reage mais

automaticamente, pode reagir depois, conforme sua preferéncia. O desenvolvimento que

% Sobre a nogdo do corpo préprio e a consciéncia de si, ver Wallon (1971), e os comentérios de Tran-
Thong (1992).
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se realiza com a distin¢do entre a personalidade da crianca e a dos outros faz com que
ela procure experimentar o poder da sua pessoa, utilizando para tanto as mais diversas

situacoes:

Com as pessoas passiveis de cairem sob seu dominio, sobretudo os
parentes, mostra-se exigente, ciumenta, e pretende tornar-se 0 objeto
exclusivo de sua solicitude. Até mesmo consegue cometer erros ou
faltas, de modo intencional, a fim de ser repreendida e para obter que
os demais nela fixem a atencdo. Para triunfar diante de alguma
oposicdo, é capaz de duplicidade. H& uma perda imediata da
simplicidade de suas reacdes. A intencdo nascente sabe se mascarar. A
situacdo presente, que parece querer confirmar com seu gesto, a
crianga opBe mentalmente uma outra. Aprende a subordinar o
provavel ao possivel. (WALLON, 1971, p. 249).

Assim, a partir do contraste entre o que é provavel e o que é possivel, a crianca
diverte-se com o “faz de conta”, inventando situagdes provaveis e improvaveis,
possiveis e impossiveis. O “fazer de conta” torna-Se prazeroso justamente porque
expressa o total dominio que a criangca exerce sobre as circunstancias inventadas ou

recriadas, isto é, expressa a autonomia e a realizacdo das vontades da crianca.

Wallon destaca que, em meio a esse momento de crise para afirmacédo do seu eu,
a crianga “parece a todo instante movida por uma comparagdo latente entre ela e os
outros” (WALLON, 1971, p. 249). Ao aproximar-Se de outra crianca, por exemplo, ndo
o faz sem interesses ou vontades previamente definidas, como no caso em que ha o
desejo de pegar um brinquedo. Aproxima-se, portanto, para ‘“usufruir alguma
vantagem”, de modo que, a partir desse momento, impde-Se entre a crianga e 0S outros
uma divisdo em que fica evidente a busca pela garantia da superioridade, a0 mesmo

tempo em que a crianga ja é capaz de reconhecer os direitos do outro.

O objeto do outro, que a crianga procura obter, pode ndo significar a satisfacéo
de um desejo, mas significa simplesmente a vontade de “atentar contra a propriedade do
outro”, de modo que, ao obter tal objeto, pode ser que se desfaca logo dele,
demonstrando pouco interesse.*® Com o desenvolvimento da consciéncia de si, a crianca

apresenta facilidade para distinguir entre a propria existéncia e as coisas que pertencem

%0 «E vice-versa: pode renunciar ao que deseja quando sabe pertencer o objeto cobigado a alguém que néo
quer lesar. Compreende que dar algo implica uma renuncia pessoal. [...] O desdobramento efetuado entre
ele e o outro, entre seus direitos e os do outro, tornam-lhe acessivel a nogdo de transagdo e, a0 mesmo
tempo, independe dela e dos outros a existéncia do objeto sobre o qual recai essa transa¢do” (WALLON,
1971, p. 250).
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ao seu meio, por isso também ndo confunde o que diz respeito a si mesma com o que

diz respeito as outras pessoas:

A apropriacdo de um objeto por ela ou por guem quer que seja tornou-
se um mero acidente na existéncia desse objeto. Esta existéncia ndo
esta toda implicada na percepcao ou na alegria atual dela extraida pela
crianca. Encontra-se virtualmente em todas as possibilidades nas quais
seu pensamento o coloca como apoio, sem mesmo ter necessidade de
as imaginar. Esta existéncia mudou de plano, ou antes, pertence ao
mesmo tempo aquele da experiéncia atual e subjetiva e ao das
representacdes objetivas. (WALLON, 1971, p. 250).

Essas distin¢Oes entre o objetivo e 0 subjetivo e, sobretudo, entre 0 eu e 0 nédo eu
ndo estdo totalmente explicitas para a crianca no inicio do personalismo, mas tendem a
se consolidar por meio das relacbes da propria pessoa da crianca com 0 Seu meio
circundante e terdo prosseguimento durante varios anos ainda, pois se trata de uma
importante conquista para a personalidade.

Wallon (1971, p. 250) indica que a consciéncia de si se constitui em uma
conquista fundamental que delimita um limite superior indispensavel para a etapa
seguinte do desenvolvimento. Mas o autor lembra que “as formas de atividade ja
superada ndo sdo abolidas”, o que coloca o desenvolvimento em um plano descontinuo,
pois, apesar de que a atividade possa ser modificada ou superada pelos progressos

realizados, pode vir a se repetir em uma ocasido oportuna:

O retorno aos estados cada vez menos diferenciados da consciéncia
pessoal pode se processar: para uma confusdo relativa entre si com o
outro, para 0 mimetismo afetivo, para a subjetividade total do raptus
emocional que pode, alids, ser favorecido pela doenca, pela fadiga, por
uma simples distragdo, e mesmo por uma especie de arrebatamento ou
de abandono progressivos que ddo preponderancia as intuices e as
sensibilidades elementares da vida afetiva (WALLON, 1971, p. 250).

Ainda que ao final do estdgio do personalismo a crianca seja capaz de se
distinguir do outro e de afirmar-se como pessoa, isto ndo impede que em alguma
situacdo futura essa distincdo seja arrefecida, pois as conquistas do desenvolvimento
ndo sdo estaticas, expressam um movimento de continuidade e descontinuidade.
Quando uma atividade psiquica € ultrapassada, ndo significa que tenha desaparecido
totalmente.

O personalismo, portanto, € dominado pela evolugédo da personalidade infantil,

mas, a0 mesmo tempo, 0s progressos intelectuais ocorrem especialmente pelo dominio
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da linguagem, da percepcéo e da inteligéncia pratica. Por meio da linguagem a crianca
transforma em conhecimento a combinagdo de coisas e de a¢cdo que tem como resultado
sua experiéncia concreta. A linguagem ndo é a causa do pensamento, mas é o
instrumento e o apoio indispensavel para seu progresso (WALLON, 20073, p. 155). A
crianca, ao longo do personalismo, vai aprendendo a substituir a coisa pela palavra e
essa substituicdo ndo acontece sem conflitos. A palavra é o signo da coisa, por isso é
real, assim como quaisquer instrumentos que possam ser utilizados para transformar

concretamente o mundo externo:

Aliés, a palavra ndo é distinta desses instrumentos; ela contribui para
sua existéncia na medida em que sdo moldados por outra coisa que
ndo apenas as necessidades do momento ou o simples empirismo das
situacBes costumeiras. A palavra ndo apenas conclama os outros a
atividade; ela vivifica a atividade de cada um através da experiéncia e
do saber coletivos. A palavra é, como se diz, o simbolo das coisas.
[...]. Ela € tdo indispensavel a atividade mental como a coisa, ndo tem
uma realidade menor do que a coisa. (WALLON, 2008, p. 222).

Mas entre o conhecimento da palavra e a compreensdo de seu emprego, a
crianca enfrenta dificuldades, que estdo presentes também no inicio da representacao.
De acordo com Tran-Thong (1992), a representacdo tem suas exigéncias internas, que
sdo as de equilibrar e desmembrar o real para colocar nele os simbolos correspondentes.
Mas essa fixacdo de simbolos que acaba por imobilizar o real se opde ao carater

inconstante, diverso e mutavel da realidade:

A descontinuidade mental propria da crianca nessa idade, por
consequéncia de seu fragil dominio do tempo, torna suas
representacdes ainda mais despedacadas e incoerentes. Os jogos de
ficcdo que sdo preponderantes nessa idade constituem os exercicios
em que essas representaces aprendem a se formar e a se organizar.
(TRAN-THONG, 1992, p. 189-190, traducdo nossa).*

Mas além das representacdes, também a inteligéncia pratica continua a se
desenvolver nesse estagio e avanca sob a influéncia da linguagem e, sobretudo, do
desenvolvimento motor. A percep¢do da crianga torna-se progressivamente mais

abstrata, mais capaz de entender e distinguir entre as diversas posicOes, direcdes e

# «La discontinuité mentale propre & I’enfant a cet 4ge, par suite de sa fragile maitrise du temps, rend ses
représentations encore plus morcelées et plus incohérentes. Ses jeux de fiction qui sont prépondérants a
cet Age constituent des exercices ou ses représentations apprennent a se former et a s’organiser” (TRAN-
THONG, 1992, p. 189).
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trajetorias dos objetos, além da capacidade de discernir as cores, 0s contornos, as
dimensdes e outras caracteristicas: “Esses progressos resultam dos jogos que ocupam
um lugar preponderante na atividade infantil no decurso do estagio: jogos de imitacdo,
de ficgdo e notadamente jogos de fabricagdo” (TRAN-THONG, 1992, p. 190, traducéo

nossa)*2.

Esse processo em que novas capacidades, cada vez mais abstratas, podem ser
utilizadas para exploracdo do mundo exterior anuncia a idade escolar, por volta mais ou
menos dos cinco anos de idade. Estando repleta de novas possibilidades para
compreensdo do universo a sua volta, a crianca desloca o interesse de si mesma para as
coisas, para 0 mundo fisico ao seu redor. Wallon (2007, p. 195) indica que essa

“passagem sera lenta e dificil” e se completara com o pensamento categorial.

2.4 Estagio categorial

No inicio desse estagio produz-se uma inversao de interesse e de orientacdo na
atividade infantil. A preocupacdo da pessoa que dominava o0 estagio precedente cede
espaco a preponderancia da atividade de conquista e de conhecimento do mundo
exterior objetivo. Dessa forma, a predominancia intelectual nesse estdgio compara-se ao
estagio sensorio-motor e projetivo, em que a evolucdo afetiva da pessoa fica
subordinada.

No periodo que vai dos 6 aos 11 anos, em média, Wallon (1975g, p. 138) indica
que “o sincretismo da pessoa e da inteligéncia vao poder resolver-se, dando lugar as
diferenciagdes necessarias”. Para o autor € por essa razao que esta idade corresponde ao
momento de ingresso das crian¢as na escola, na maior parte dos paises ocidentais. A
entrada no universo escolar demarca uma mudancga significativa em toda a vida da
crianca, especialmente pelo contato com outras criangas e com adultos fora do meio
familiar.** As relacdes da crianca tornam-se mais diversas e isso faz com que ela
necessite desenvolver-se em todos 0s aspectos, ndo apenas no cognitivo e no motor, mas

também no afetivo.

#2 «Ces progrés résultent des jeux qui occupent une place prépondérante dans 1’activité enfantine au cours
du stade: jeux d’imitation, de fiction et notamment jeux de fabrication” (TRAN-THONG, 1992, p. 190).

*3 Sobre a importancia da escola, na perspectiva de Wallon, ver o Capitulo 4.



71

As relacOes exigidas pela camaradagem e pela disciplina sdo muito
mais variaveis do que na familia e devem poder mudar conforme o
ambiente e as circunstancias, elas proprias mutaveis. [A crianga]
Aprenderd a conhecer-se como uma personalidade polivalente,
considerando evidentemente temperamentos mais ou menos maleéaveis
ou rigidos. Ao ajustar as suas condutas as circunstancias particulares,
longe de se dispersar indefinidamente, ela tomara consciéncia das suas
virtualidades; terd de si prépria um mais preciso e completo
conhecimento. (WALLON, 1975g, p. 138).

Evidentemente que, para ajustar-se as mais diferentes circunstancias, a
consciéncia de si desenvolvida no personalismo é um aspecto central. A criancga,
somente diferenciando-se dos outros, € capaz de constituir lacos de respeito e amizade,
por exemplo, ao mesmo tempo em que lida com a curiosidade e o desenvolvimento da
percepcdo do mundo objetivo. Ocorre, portanto, uma importante evolugdo no dominio

do conhecimento:

Os diferentes tragos dos objetos ou das situagdes, em vez de serem
confundidos entre si em cada conjunto, tornam possiveis
comparagdes, distingdes, assimilagdes sistematicas e coerentes. E o
aparecimento do pensamento categorial, a capacidade de variar as
classificagdes conforme as qualidades das coisas, de definir as suas
diferentes propriedades e, segundo a expressdo de Piaget, de ndo mais
confundir os seus invariantes entre si. (WALLON, 1975g, p. 138).

Referindo-se a esse periodo do desenvolvimento, Wallon (2007a, p. 197)

sintetiza a passagem do pensamento intuitivo e sincrético ao pensamento categorial:

O periodo de 7 a 12 ou 14 anos é aquele em que a objetividade
substitui o sincretismo. As coisas e a pessoa V30 pouco a pouco
deixando de ser os fragmentos de absoluto que impunham
sucessivamente a intuicdo. A rede de categorias faz irradiar sobre elas
as mais diversas classificacdes e relacdes. Mas seu animador € a
atividade da crianca. A propria atividade entra em sua fase categorial:
atribui-se tarefas entre as quais se torna capaz de se dividir, a fim de
tirar de cada uma seus possiveis efeitos. O interesse pela tarefa é
indispensavel e deixa bem para trds o mero adestramento. Pode bastar
e estd muito adiante da preocupacdo de sempre envolver seu proprio
personagem.

Mas o que difere 0 pensamento da crianga no estagio categorial do sincretismo
caracteristico do estagio do personalismo? O sincretismo — como vimos por ocasido da
anélise do dominio funcional do conhecimento — existe no pensamento infantil como
uma sorte de compromissos, em niveis diversos, entre a experiéncia concreta, que €

diversa e estd em constante mudanca, e a representacao, que se procura constituir acerca
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dessa experiéncia. Para Wallon, o pensamento categorial se completa sob a influéncia
ao mesmo tempo das condigdes organicas e das condi¢fes sociais, notadamente da
linguagem, mas parte de um ponto inicial, de uma estrutura original do pensamento da

crianca, qual seja, a estrutura de pares:

O par é a estrutura, mais elementar sem duvida, sem a qual o
pensamento n&o existiria. E uma espécie de molécula intelectual onde
se encerra 0 ato de pensamento sob sua forma mais simples e mais
indiferenciada. Um Unico e mesmo objeto ndo poderia ser pensado
sendo por desdobramento. A tautologia A é A, que ndo acrescenta
nada ao conhecimento do objeto, é, contudo, indispensavel a sua
tomada de consciéncia como objeto. No plano do pensamento, o par €
anterior ao objeto isolado. Este pode existir apenas através daquele.
(WALLON, 1989, p. 80).

O pensamento por pares € o instrumento intelectual primitivo de que dispde a

crianca em seu perfodo pré-categorial,*

sendo, portanto, a base da manifestagdo do
sincretismo em seus diferentes niveis. E a partir das diferenciacdes sucessivas entre 0s
pares que procedem a constituicdo das categorias e a possibilidade de formagdo das
operacOes mentais, proprias do pensamento categorial. Wallon interrogou criangas da
idade de 5 a 9 anos® e foi esse estudo que colocou em evidéncia o pensamento por

pares, pois as entrevistas mostraram que

[...] o pensamento da crianga é perpetuamente constituido de temas
interrompidos, de temas simplesmente unidos e algumas vezes
contraditérios, de wunides nas quais 0s mesmos temas sdo,
alternadamente, assimilados e opostos. Esses encadeamentos
incoordenados vdo, sem cessar, da estagnacdo no mesmo lugar a
digressdo. (WALLON, 1989, p. 76).

Na estrutura do par, diz Wallon (1989, p. 81), estdo presentes duas condi¢des,
dois momentos complementares, embora contraditorios, do pensamento: “unidade e
diferenciacdo, assimilagdo e pluralidade”. Para que o par se constitua no pensamento

infantil é necessario ou sair da unidade ou diminuir a multiplicidade descontinua por

* “Encerrada, pela linguagem que aprende a falar, nas formas de pensar proprias ao seu meio a crianga
pode adotar as mesmas classificacBes de coisas e de causas. Mas ndo é capaz disso de imediato, e passa
por um periodo pré-categorial” (WALLON, 1989, p. X). Uma importante anélise acerca do pensamento
pré-categorial e categorial na obra de Wallon encontra-se em Dantas (1990).

* “Esta pesquisa foi feita numa escola de Boulogne-Billancourt, onde se encontravam representados
todos os elementos da populagdo dessa cidade. Populagdo semi-operéaria e semiburguesa: Operarios da
mecanica e da mineragdo, pequena burguesia de empregados e funcionarios publicos. Populagdo que
compreende, também, uma certa proporcdo de estrangeiros e, particularmente, de italianos” (WALLON,
1989, p. XIlI).
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meio da assimilagdo. A transcricdo a seguir exemplifica a existéncia do par no

pensamento da crianca:

L...cot 6; “Tem chuva gue cai no chdo. — O que é a chuva? — A chuva
é vento. — Entdo, a chuva e o vento séo iguais? — Ndo. — O que € a
chuva? — A chuva, é quando tem trovdo. — E o vento, o que é? — E
chuva. — Entdo, é a mesma coisa? — Nao, ndo é igual. — O que que tem
que néo é igual? — E o vento. — Entdo, o que que é o vento? — E o céu”.
(WALLON, 1989, p. 38).

Ao analisar a fala dessa crianca de 6 anos que entrevistou, Wallon afirma que os
dois pares chuva e vento, vento e céu aparecem sob forma de identidade, ao passo que o
par chuva e trovdo, sob a forma de sincronismo. O autor afirma que, para os dois
primeiros pares, a identidade se expressa no fato de que a crianca passa de um termo ao
outro, como se fossem sinbnimos, mesmo declarando que os termos ndo sdo a mesma
coisa: “A impressao do mesmo e do diferente se justapde, cada um afirmando-se
alternadamente, sem chegar a se delimitar, e 0 mesmo pode apenas ser expresso da
maneira mais simples e mais absoluta, por intermédio do verbo ser” (WALLON, 1989,

p. 38). A superacdo do par implica complexas operacfes do pensamento:

A ultrapassagem do par €, no plano das realizagdes sensério-motoras,
a constelacdo; no plano das realizagdes intelectuais, a série, a saber,
uma sucessdo ordenada que pode ser quer de objetos quer de
acontecimentos. Nos dois casos, a estrutura elementar integra-se em
uma ordem que a faz passar para um plano operatério novo.
(WALLON, 1989, p. 92).

Tendo como base a estrutura dos pares, 0 sincretismo se constitui na estrutura
original do pensamento da crianca, pois, com eles, as descontinuidades se expressam, e
havera um longo caminho a percorrer até que o par dé lugar a série, isto €, a um
encadeamento organizado dos objetos, das ideias, dos acontecimentos. A medida que
descreve a constituicdo do pensamento categorial, Wallon destaca como a inteligéncia
comeca a emergir da atividade préatica e da vida afetiva, passando pelo sincretismo até a

representacdo das coisas:

Fazer o conteudo da experiéncia passar, simultaneamente, pelo plano
do homogéneo e do operatorio, € fazé-lo passar do sincretismo ao
inteligivel. E substituir essa mistura de confusdo e de dissociagio, que
é a representacdo puramente concreta das coisas, pelo mundo das
relacbes. Mas a descoberta das relagcdes ndo se faz no mesmo nivel
que as coisas que devem entrar em relacdo. Ela supde um novo nivel
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onde possa operar-se a integracdo dessas coisas a uma nova ordem
funcional. Esta representa, a0 mesmo tempo, a redu¢do das mesmas a
uma medida comum e o conjunto das operacdes por onde podem ser
postas em evidéncia e as mudancas delas. (WALLON, 1989, p. 209).

Isso significa que a representacdo deve indicar uma capacidade de combinacdo e
de invencdo diante dos objetos e perante as diversas relagdes possiveis entre os objetos.
Wallon lembra que a crianga comumente confunde aquilo que é ativo e aquilo que é
passivo, e atribui a propria matéria as qualidades necessarias para utiliza-la ou para dar-
Ihe forma. Isto porque o pensamento infantil na fase de constituicdo do pensamento
categorial € sucessivamente disputado pela intuicdo direta que tem de cada coisa ou de
cada acontecimento, e pelas razdes que pode utilizar para agrupar, para colocar em

movimento, classificar, como é sua funcao.

Referindo-se ao inicio da representacdo no pensamento infantil, Wallon afirma
que, enquanto a crianga apenas nomeia o0s objetos a medida que consegue percebé-los
ou manipula-los, faz uso da capacidade de correlacionar manifestagcGes orais com o seu
movimento momentaneo. Entretanto, ainda nao se pode dizer que faca uso da lembranca

ou da memdria que possibilita evocar as coisas na auséncia delas:

Chegara o dia em que o instrumento verbal possuird, suficientemente,
significacbes bem diferenciadas para que, na auséncia dos objetos ou
dos atos, possa unir-se a simples imagem deles e servir para torna-la
mentalmente presente. E a idade em que a representacio se pde a
existir por si mesma. (WALLON, 1989, p. 315).

A representacdo € uma simplificacdo varidvel do objeto que, segundo Wallon,
tem o seu poder justamente gracas a essa variabilidade e por ndo depender mais da
percepcdao imediata, ou seja, por valer-se da memdria e de construgbes puramente
mentais. Mas o autor indica ainda que a formagdo do pensamento categorial depende,
além da possibilidade de representacdo, da constituicdo do conhecimento do mundo
objetivo por meio de defini¢bes exatas, que permitem identificar e classificar as coisas
em categorias, por isso afirma que “o conhecimento ¢ essencialmente operatorio”
(WALLON, 1989, p. 335).

A indeterminacdo entre aquilo que aproxima e aquilo que diferencia os objetos
acaba por esgotar a possibilidade de defini-los qualitativamente e de identifica-los com

uma significacdo propria:



75

Duas conseqiiéncias sdo possiveis: ou 0 agrupamento entre objetos
ndo pode ultrapassar o par, que admite uma simples comparagdo
global; ou a comparacdo dissolve-se nas semelhancas e diferencas
mais vagas, para deixar subsistir, entre elas, relagdes de mais e de
menos, cuja identidade qualitativa seria bem dificil de reconhecer.
(WALLON, 1989, p. 339).

Nesse sentido, se explicita no pensamento da crianca a forma como as
representacdes e 0s conhecimentos encontram-se contraditoriamente entre a intuicéo
sincrética, propria ao periodo pré-categorial, e o pensamento formal, ou categorial
propriamente dito. Embora o aspecto intuitivo seja oposto ao categorial, Wallon chama
a atencdo para as intimas relacdes que apresentam, uma vez que € justamente no

desenvolvimento dessa contradi¢cdo que se amplia a funcao categorial:

A indiferenciagdo das qualidades entre si e da qualidade com a
substancia corresponde a uma fase onde a crianga ainda ndo sabe
ordenar os objetos, nem as impressdes que deles recebe, conforme
principios que sejam independentes de cada objeto particular e de sua
prépria sensibilidade. Aos casos particulares, que as circunstancias
compdem, quer no mundo exterior, quer para sua experiéncia pessoal,
a crianca deve aprender a sobrepor como que uma rede ideal de séries
onde cada objeto possa ser, simultaneamente, analisado conforme os
componentes de sua propria estrutura e classificado, entre 0s outros
objetos, conforme eles tenham, com ele, um componente comum.
(WALLON, 1989, p. 342).

O caminho a percorrer na passagem da coisa para a ideia, portanto, é lento e
repleto de dificuldades, ndo é imediato, requer a mudanca da intuicdo perceptiva para a
representacdo, daquilo que é meramente concreto para o abstrato, do individual para o
geral. Mas o objeto se deixa identificar apenas na medida em que se deixa analisar, dai a
necessidade de compreender como se desenvolve na crianga a explicacdo do real.
Wallon parte do principio de que as relagdes sensiveis, quais sejam, as no¢oes de lugar,
tempo*® e movimento, assim como a causalidade, apresentam na crianca uma evolugéo

que culmina no pensamento categorial.

Entretanto, ndo somente os dados sensiveis, advindos das coisas que existem
para a crianga de forma imediata e total, evoluem. Também o que ultrapassa os dados

sensiveis, que Wallon (1989, p. 493) denominou por ultracoisas,*’ s&o construidas pelo

“® Sobre a nocdo tempo, particularmente importante para este trabalho, falaremos um pouco mais no
Capitulo 3.

*" Refere-se ao problema das origens, & ideia de crescimento, vida e morte, e & confusdo entre céu, sol-lua,
vento. Nesse sentido, ver terceira parte: “As ultracoisas”, em Wallon (1989).



76

pensamento infantil “segundo os dados do real, mas de forma diferente”. Assim, o autor
afirma (p. 503):

Considerando a existéncia de uma coisa apenas sob a forma da
sobrevivéncia material, a crianga mistura espaco e substancia. Quanto
a acdo — que ela deve evocar quando necessario — ela s6 sabe
considera-la sob a forma quer da acdo espontanea, que nada explica,
qguer da acdo comunicada, que recua do mesmo ao mesmo
indefinidamente. Espacgo, substancia, acdo ainda apenas se substituem
ou se opbem. Entre eles, ndo ha nem coordenacdo exata, nem
integracdo.

O pensamento devera desenvolver-se até que possa chegar ao nivel dessa
coordenacao e integracdo de que fala Wallon, pois essa possibilidade esta relacionada a
diferenciacédo entre o real e sua representacdo. O pensamento ndo devera coincidir com
0s objetos aos quais ¢ sua fun¢do compreender: “Ele ¢ uma conduta nova que se
sobrepoe as outras” (WALLON, 1989, p. 513). Mas 0 real esta sempre em movimento e
transformacéo, de modo que sua captacdo ndo ocorre facilmente e, muito menos, sem
oposi¢cdes e conflitos: “Apesar de suas diferengas, as estruturas do pensamento devem
esforcar-se para atingir as das coisas. E uma dualidade de fato que ocasiona a dialética
do espirito e da matéria” (WALLON, 1989, p. 514).

Como a conduta prépria ao pensamento categorial € rica em conflitos, Wallon

(1989, p. 516) identifica trés momentos que se opdem no conhecimento:

Irreversibilidade absoluta do empirismo bruto, ou seja, simples
sucessdo de impressfes ou de imagens que uma coincidéncia ou
afinidades particulares unem individualmente. Reversibilidade total do
ato intelectual. Necessidade de integrar, alternadamente, uma na outra,
a reversibilidade e a irreversibilidade, para traduzir, a0 mesmo tempo,
0 que hd de constancia e de evolucdo nas coisas. E além disso,
eventualmente, reproducdo de um irreversivel em reversivel, por
descoberta ou reproducédo da conjuntura que péde fazer uma forma de
existéncia passar para uma outra.

Esses momentos, de acordo com a analise de Wallon, podem ser encontrados
todas as vezes em que a crianca se esforca para apropriar-se da experiéncia sensivel e
para fazé-la transformar-se ao plano da representagdo intelectual. Segundo o autor, 0 ato
do conhecimento supde, a0 mesmo tempo, unidade e diversidade. Assim, a 0posi¢do
entre a coisa isolada e a ordem em que ela pode ser classificada entre as coisas s6 pode

ser consequéncia da atividade intelectual, que deixa de ter como referéncia a
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experiéncia subjetiva e momentanea, e se torna atividade que relaciona o individuo néo
apenas as circunstancias particulares, mas ao mundo das possibilidades: “Objetivar o
real € pensa-lo em potencial, ou sob sua forma categorial, ou seja, em sua diversidade
eventual, o que tem o duplo efeito de tornar possiveis o controle das coisas e 0 ajuste
gradual do pensamento a realidade delas” (WALLON, 1989, p. 519).

A capacidade de apreensdo das coisas considerando 0 que concretamente sao,
mas também o lugar que ocupam em uma série, e também a provavel possibilidade de
que possam ser virtualmente modificadas, faz com que a atividade intelectual tenha um
carater potencial e que ultrapasse o mero empirismo. O carater potencial, relativo a
representagdo categorial, conforme Wallon (1989, p. 519), “¢ devido, aparentemente, a
simples transferéncia, para o plano intelectual, daquilo que ja pertence a atividades
subjacentes e anteriores, mas com as consequéncias particulares que estdo ligadas a

natureza das representagdes”.

O sincretismo e a aparente inércia mental que contrapdem o pensamento infantil
e o pensamento do adulto podem, segundo Wallon (1989, p. 521), “dar-lhe um aspecto
de arcaismo”. Mas isso acontece porque as fungdes relativas ao desenvolvimento do
simbolismo e da atividade intelectual ndo possuem apenas uma base organica, “elas
devem desenvolver-se por si mesmas, no meio novo que elas abrem a atividade do
homem. Elas sofrem as condi¢des desse meio que tornaram possivel”. Assim, a0 mesmo
tempo em que o pensamento categorial torna possivel a exploracdo do meio em um
nivel absolutamente diferente, ele contribui para a existéncia desse meio e sofre as

condigdes disso.

A mistura do gesto com a coisa, a confusdo entre o simulacro ou a palavra com a
coisa, e o0 sincretismo como um todo dependem, para serem superados pela crianga, néo
apenas da maturagdo organica e dos exercicios intelectuais, mas de um desenvolvimento
das relacGes com a sociedade, que devem diferenciar-se para que o pensamento torne-se
mais especulativo. Dessa forma uma etapa separa ainda o desenvolvimento infantil do
pensamento do adulto, isto é, a fase que se refere a puberdade e a adolescéncia, e que
Wallon (1975g, p. 139) considera como um momento de fases “diversas, contrastadas,

mas complementares”.
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2.5 Estagio da puberdade e adolescéncia

Com o desenvolvimento do pensamento categorial e o estabelecimento de novas
formas para exploracdo do mundo objetivo, o dominio cognitivo arrefece e mais uma
vez cede lugar ao dominio da afetividade, que predomina sobre as demais instancias
funcionais. Assim como na crise tipica do personalismo, as exigéncias da personalidade
passam, no momento da puberdade®® e adolescéncia, novamente ao primeiro plano. As
necessidades do eu voltam a absorver e a envolver todas as disposi¢Oes do sujeito.
Wallon (1975g, p. 139) indica que passam a existir momentos nos quais a energia se

gasta em manifestagcdes exteriores parecidas com “paroxismos passionais’:

E a idade em que os sentimentos possuem a mais evidente
ambivaléncia; timidez e arrogancia, vaidade e gozo dos outros
alternam e muitas vezes combinam-se. O mais absoluto egoismo e o
sacrificio pessoal andam a par; s6 as circunstancias parecem por vezes
decidir qual dos dois prevalecera. Muitas vezes 0 sujeito espanta-se
perante si proprio e sente a preocupacdo de ja ndo se conhecer.
Encontra-se deslocado da sua prépria pessoa ou entdo é no seu
passado que ele ja ndo sabe reconhecer-se.

O adolescente, em decorréncia das mudancas que sofre, torna-se indeciso nas
suas relagoes sociais, embora muitas vezes também na atividade intelectual. “Saindo do
positivismo raso da idade anterior, parece-lhe indispensavel descobrir a razéo de ser das
coisas e das pessoas, a sua origem, o seu destino. O mundo ganha uma nova dimensao”
(WALLON, 1975¢g, p. 139). A preocupacdo metafisica aparece, a0 mesmo tempo em
que a preocupacdo cientifica das causas e das responsabilidades sociais, com a
combinagdo entre o “espirito de divida e o de construcdo, de invengdo, de descoberta,

de aventura e de criacdo”.

Apesar de lancar-se em experiéncias as vezes imaginarias, o adolescente é,
ainda, capaz de utilizar novas aptiddes de raciocinio, de combinagdo e de compreensédo
do mundo, sendo essas aptiddes de cunho objetivo e material, mas, sobretudo, aptiddes

mentais, desenvolvidas no estagio anterior e que se consolidam somente nesse momento

8 wp puberdade, como sabem, ¢ o periodo em que, sob o efeito de novas secre¢des, oriundas em
particular dos Orgdos sexuais, se produzem, no rapaz e na rapariga, modificacGes chamadas caracteres
secundarios do sexo e que tendem para os diferenciar um da outra. No rapaz, aparecimento do bigode, da
barba, modificacdo da voz, ou seja, alargamento da laringe; na rapariga, aparecimento dos seios,
alargamento da bacia, etc. Simultaneamente com estas modificacbes morfoldgicas, produzem-se
modificacdes de ordem psiquica” (WALLON, 1979f, p. 214).
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de evolugdo pubertaria. Sintetizando esse momento da evolugdo infantil, Wallon
(20074, p. 197-198) afirma:

Quando a amizade e as rivalidades cessam de se fundar na
comunidade ou no antagonismo das tarefas empreendidas ou por
empreender, quando tentam justificar-se por afinidades ou repulséo
morais, quando parecem interessar mais a intimidade do ser do que
colaboragdes ou conflitos afetivos, esse € o anuncio de que a infancia
ja foi minada pela puberdade. Também aqui a nova idade vai irradiar
simultaneamente em todos os dominios da vida psiquica. Um mesmo
sentimento de desacordo e de inquietude surge nos dominios da acéo,
da pessoa e do conhecimento, em cada um sdo mistérios a desvendar e
¢ uma mesma necessidade de posse de certa forma essencial que a
posse atual ndo satisfaz e que busca para si perspectivas indefinidas.

A inquietude, que € prépria dessa fase, faz o adolescente questionar sua
existéncia, pensar sobre o fato de que poderia ndo existir e que podera cessar de
existir.*® Assim, a puberdade é o momento da reflexdo acerca do ser e do ndo ser, é o
momento de ruminar sobre a intima ambivaléncia da vida e do nada, do amor e da

morte:

Pela primeira vez a pessoa se pega concentrada sobre ela mesma, ndo
somente entre os outros, mas dentro do tempo.

Desta crise sai 0 adulto que tem optado pela vida contra a morte. Ele
identifica a vida com tarefas, e as tarefas em que se personificara
doravante sua atividade s@o uma tela que lhe esconde a morte. As
criagbes de sua atividade sdo praticamente uma negacdo da morte
(WALLON, 1982, p. 344, tradugdo nossat).50

Wallon chama a atencdo para uma implicita ilusdo de imortalidade que parece
haver no pensamento do adolescente. Para o autor, novos conflitos nascem dessa
implicita pretensdo e da assimilacdo da realidade imposta pela sociedade, de modo que
cabe ao sujeito se equilibrar entre as tarefas possiveis e as impossiveis. Como cada
individuo tem uma forma de reacdo diante das exigéncias sociais, também as relaces
da pessoa com o conjunto da vida psiquica sdo variaveis e imprevisiveis, dependem das
circunstancias e das disposicOes internas de cada um. Assim, a pessoa acaba por se

constituir de forma “mais concreta ou mais abstrata, mais extensiva ou mais estrita,

* Sobre as provaveis diferencas entre o adolescente da burguesia e da classe operéria, ver a discussio de
Wallon (1979f).

%0 “Pour la premiére fois la personne se saisit concentrée sur elle-méme, non plus seulement parmi les
autres, mais dans le temps. De cette crise sort I’adulte qui a opté pour la vie contre la mort. Il identifie la
vie avec des taches, et les tAches ou s’incarnera désormais son activité sont un écran qui lui cache la mort.
Les créations de son activité sont pratiquement une négation de la mort” (WALLON, 1982, p. 344).
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mais flexivel ou mais rigida” (WALLON, 1982, p. 345, tradugdo nossa).51 O individuo
vai, pouco a pouco, organizando o0s eventos de sua existéncia em sistemas diferentes de
tendéncias ou de necessidades, evidenciando o problema da divergéncia de sua

constituicdo e a ambivaléncia de atitudes ou de sentimentos.

Com referéncia ao papel do educador nesse periodo, Wallon (1979f, p. 217)

afirma:

E preciso utilizar este gosto pela aventura, este gosto para ultrapassar
a vida quotidiana, este gosto para se unir a outros que tém 0s mesmos
sentimentos, as mesmas aspiracdes, este gosto para ultrapassar o
ambiente atual, para ajudar a crianga a fazer a sua opgdo entre 0s
valores em presenca, que podem ser por vezes valores criminosos,
mas também valores sociais, valores morais. Este gosto, esta
necessidade de escolha, marcam uma evolugéo decisiva do individuo,
a sua tomada de contato com a sociedade. A crianga, sob a influéncia
da puberdade, tenta escapar a uma vida demasiado limitada, a vida do
seu meio imediato. E a época das inquietagdes sublimes e das
vocagoes.

E um momento singular do desenvolvimento em que ocorrem opgdes do ponto
de vista intelectual e op¢des que incidem sobre os valores afetivos e morais, incluindo
as religiosas, misticas e de ordem politica. Nesse sentido, Wallon (1979f, p. 218) chama
a atencdo para a importancia de desenvolver no adolescente o espirito de
responsabilidade:

A responsabilidade consiste, com efeito, em tomar sobre si 0 éxito de
uma acdo que é executada em colaboragdo com outros ou em proveito
de uma coletividade. A responsabilidade confere um direito de
dominacdo mas comporta igualmente um dever de sacrificio. O
responsavel € aquele que deve eventualmente sacrificar-se, ser o
primeiro a sacrificar-se.

Na perspectiva walloniana, se o0 sentimento de responsabilidade for
desenvolvido nesse momento fundamental de escolhas que orientardo o futuro do
sujeito, certamente é possivel que haja maior relagdo entre as opg¢des individuais e 0
conhecimento das questdes sociais em que o adolescente deve participar. Evidentemente
que tal sentimento ndo pode ser desenvolvido nessa fase se, anteriormente, ja ndo

estiver sendo vivenciado pela pessoa. Mas o adolescente tem a vantagem de néo

31 «[..] plus concréte ou plus abstraite, plus extensive ou plus stricte, plus souple ou plus rigoureuse”
(WALLON, 1982, p. 345).
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precisar mais assegurar o equilibrio entre as possibilidades psiquicas ainda confusas e as
realidades futuras, pois se utiliza de um pensamento plenamente capaz de operar em
carater abstrato, puramente representativo.

Nesse sentido, segundo Tran-Thong (1992), no adolescente, 0s progressos
permanecem necessarios no dominio do carater e das capacidades intelectuais, mas o
plano foi atingido de modo que o desenvolvimento da pessoa e do conhecimento pode
se orientar conforme escolhas e metas definidas. Wallon®® destaca, porém, que a
duracdo e a intensidade deste periodo de indeterminacdo variam segundo a situacdo
social do sujeito, e que a natureza dos projetos poderda estar mais ou menos
estreitamente em relagdo com o ambiente material e moral, de acordo com a orientagédo

possivel de suas atividades.

2.6 A duracdo dos estagios

Para Wallon a vida psiquica ndo é feita de camadas que simplesmente véo se
sobrepondo umas as outras de maneira organizada e gradual. O desenvolvimento ndo
ocorre em uma escada ascendente em que novos elementos vao se juntando aos mais
antigos, de maneira sempre combinada e consensual. Ao contrario, na evolucgdo psiquica
existem momentos em que novas condi¢des e fatos tornam-se possiveis, sem que isso
signifique o desaparecimento das formas e atividades anteriores. A medida que so
modificadas, as atividades mentais assumem um modo diferente de determinacdo que

passa a conduzir as formas mais elementares presentes nos sistemas precedentes:

Para ocorrerem, essas mutacoes exigem periodos de laténcia; tornam o
crescimento descontinuo, dividem-no em etapas ou em idades que ndo
correspondem mais, instante por instante, & soma dos dias, meses e
anos. Uma sucessdo mais ou menos longa de idades cronoldgicas pode
se inserir na duragdo de uma mesma idade funcional. Ndo ha mais
similitude entre as idades da crianga e as da infancia. (WALLON,
20073, p. 192).

Sendo assim, a idade cronoldgica ndo corresponde fielmente as idades da

evolucdo mental. No entanto, os planos de atividade subsistem e, seja qual for a forma

%2 Nesse caso ver o texto “Etude de I’adolescence”, citado por Tran-Thong (1992), no qual Wallon indica
a importancia tedrica do estagio da adolescéncia que, segundo ele, permanece pouco estudado.
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dos progressos e segundo os niveis funcionais, permanecem conjuntos que tém cada
qual sua marca e sua orientagdo especificas, e que sd8o uma etapa original no
desenvolvimento da crianca, por isso o autor distribui o desenvolvimento em estagios e

destaca as caracteristicas de conjunto em cada fase.

Para Wallon (1975g, p. 140), “todas as etapas que conduzem a crianga do
nascimento a idade adulta mostram uma ligacdo estreita entre a evolucdo da sua
personalidade e a da sua inteligéncia”. Isto é, ainda que exista a predominancia de um
dominio sobre o outro, a crianca ndo € um ser fragmentado e todas as instancias
funcionais evoluem e se movimentam ao longo do desenvolvimento. A preponderancia,
ora do conhecimento, ora da afetividade, por exemplo, sinaliza a movimentacao da vida
psiquica, e ndo a existéncia de uma personalidade fraturada. Os estadgios ndo sao
entidades cortadas, nem se superpbem puramente e simplesmente, ndo sdo
perfeitamente homogéneos e tampouco séo desorientados entre eles. Por isso Wallon
(1971, p. 252) afirma:

O crescimento fisico ndo é uma simples adi¢cdo de centimetros mas
supde alteracdes de proporcoes e de equilibrio entre as partes. Isto é
ainda mais verdadeiro quanto ao desenvolvimento psiquico: ndo se
trata ai de uma simples adicdo de nogdes ou de aptiddes; o
desenvolvimento psiquico leva a crianca a atravessar periodos dotados
de tracos dominantes e peculiares a cada um deles, realizando um
certo equilibrio ou sistema especifico. Sem davida, ainda ndo se
estabeleceu um acordo quanto a natureza profunda dessas diferengas
entre periodos.

As diferencas entre as fases sdo de ordem quantitativa e qualitativa, mas para
Wallon ndo existe conteddo mental que possa ser rigorosamente identificado como de
uma idade especifica, pois depende de estruturas anteriores e seu aparecimento esta
condicionado as condigdes do meio. Segundo Tran-Thong (1992, p. 229), “Wallon se
esforcou em sua obra para demarcar o momento e a ordem da maturagdo sucessiva das
fungdes, que permitem identificar e delimitar os estagios do desenvolvimento”
(tradugo nossa).>® Entretanto, essa demarcacéo ndo estabelece periodos fixos, uma vez
gue o comportamento tipico preponderante, que especifica cada estagio, € determinado
pelas possibilidades internas da crianca, mas também pelas condi¢fes exteriores de sua

existéncia. Assim, 0 meio em que a crianca estd é fundamental para seu

53 «“Wallon s’est efforcé dans ses ouvres de repérer le moment et I’ordre de la maturation successive des
fonctions, qui permettent d’identifier et de delimiter les stades de développement” (TRAN-THONG,
1992, p. 229).
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desenvolvimento e influi sobre a duracdo de cada etapa de sua evolugdo. Nessa
perspectiva Wallon (1979g, p. 163) afirma:

O meio ndo passa do conjunto mais ou menos durdvel das
circunstancias em que continuam existéncias individuais. Comporta
evidentemente condicdes fisicas e naturais, mas que sdo transformadas
pelas técnicas e pelos usos do grupo humano correspondente. A
maneira como o individuo pode satisfazer as suas necessidades mais
fundamentais depende disso e igualmente certos requintes de
costumes que podem nos mesmos locais fazer coexistir pessoas de
meios diferentes.

O estudo da crianga exige, portanto, “o estudo do/ou dos meios onde ela se
desenvolve” (WALLON, 1979h, p. 189), e é dificil distinguir entre 0o que se deve ao
desenvolvimento espontaneo e o que advém do meio. A importancia dessa relacdo da
crianca com 0 meio se expressa no fato de que desde o seu nascimento a crianga
depende do ambiente humano, dadas as suas necessidades de sobrevivéncia: “E esta
situacdo de fato tem consequéncias imediatas que determinam a orientacdo do seu
desenvolvimento psiquico” (p. 193). Mas o meio da crianga nao ¢ estatico, se modifica,
de modo que as relagdes da crianca com o0 meio mudam e seu desenvolvimento sofre as

consequéncias desse processo:

O desenvolvimento da inteligéncia estd ligado, na crianca, ao
desenvolvimento da sua personalidade total. Para falarmos da sua
personalidade, ndo podemos ignorar as suas condigdes de existéncia.
Variam com a idade. Com a idade variam as rela¢fes da criangca com o
seu meio. De idade para idade, 0 meio da crianca torna-se diferente.
(WALLON, 1979f, p. 198).

A comparacédo de criangas da mesma idade, mas pertencentes a ambientes fisicos
e sociais diferentes, mostra como o meio influi sobre a atividade psiquica e, de certa
forma, determina rumos para o desenvolvimento. Contudo, Wallon (1971, p. 253)
lembra que ¢ importante procurar, nas manifestacoes de cada idade, “a estrutura
psiquica que, de um lado, as torna possiveis, e doutro lado, exclui a possibilidade de

manifestagdes mais evoluidas”.

Ao nascer o individuo ndo tem o aparelhamento de reflexos ou de percepcdes
cujas combinagdes bastariam para explicar todas as suas condutas posteriores, assim,
ainda que a maturacdo organica seja indispensdvel para a evolugdo funcional, na

auséncia das relagdes com o meio o individuo ndo se desenvolve. Nesse sentido Wallon
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(2008, p. 117) enfatiza que o homem ¢ “um ser essencialmente social”, uma vez que a
atividade humana é inconcebivel sem o meio social, o que pode ser notado em todos 0s

estagios do desenvolvimento.

Como o0 meio estd em constante mudanca e atua fortemente na evolucdo
psiquica, ndo é possivel considerar o desenvolvimento em um esquema estatico no qual

0s mesmos fatores reagiriam incessantemente entre si:

Sucedem-se assim estagios cuja existéncia se apaga evidentemente
para aquele que prestou atencdo apenas as combinacdes de elementos
considerados como 0s Unicos materiais da vida psiquica e que deseja
ver neles a pré-formacdo exata daquilo que ele considera o tipo
necessario do pensamento adulto. Alids, ndo bastaria nem mesmo
inventariar, a cada periodo, todos os fatores que ali se encontram, pois
0 importante é menos sua presenga do que suas relagdes e seu papel. O
gue distingue o0s estadgios entre si € um estilo particular de
comportamento. Sem dulvida sua sucessao € tdo rapida nas primeiras
etapas da infancia que nos confins entre um estagio e outro pode haver
intrincamento mutuo e freglientemente também alternéncia. Sua
fisionomia especifica é, ndo obstante, bem reconhecivel e sua
sucesséo global evidente. (WALLON, 2008, p. 119).

Como consequéncia disso, a duracdo dos estagios ndo pode ser fixa, € sempre
variavel, ainda que seja evidente como sua sucessdo é acelerada nos primeiros anos da
infancia e mais lenta nas fases que se seguem. Entretanto, a evolu¢do ndo tem um
periodo definido para ser finalizada, e ainda que possua fases distintas até o momento
da puberdade e adolescéncia, a inser¢do do individuo na vida adulta ndo significa o fim
de seu desenvolvimento. Por isso Wallon (1982), em sua obra La vie mentale, se dedica
a caracterizar, além dos estagios classicos do desenvolvimento, alguns aspectos

relativos a senilidade ou velhice.

Sobre a vida adulta, o autor afirma (1989, p. 504): “O proprio pensamento do
adulto esta longe de ser um termo fixo, imutavel, um limite definitivo, como o fariam

supor certas definigdes da razdo”. Nessa mesma dire¢do, diz Wallon (1979c¢, p. 68):

A idade adulta é a dos éxitos ou dos fracassos na vida privada e na
vida publica ou profissional do individuo. A parte das circunstancias
torna-se agora muito grande. Mesmo que haja culpa por parte da
pessoa, a responsabilidade cabera muito possivelmente a sua
psicogénese passada, mas ndo ao estadio atual da sua evolucdo
psiquica. Quanto as deterioragdes senis da pessoa e da inteligéncia,
também elas ndo deixam de ter relacdo com a psicogénese passada: se
esta foi muito ativa, elas poderdo, em certa medida, ser aliviadas. Mas
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sd0 0 seu inverso, sem, todavia, seguirem na regressdo, as mesmas
vias que ela, na sua progressao.

O desenvolvimento, na perspectiva de Wallon, ndo é entendido como um
simples processo gradual e ininterrupto em que as estruturas vao se complementando
até atingirem um 4pice de modo que em seguida passariam a declinar. O

desenvolvimento possui uma continuidade, mas de reestruturagoes:

Ndo se trata de que em cada idade, ou estadio, ou periodo, se
constituem novas estruturas mentais por completamento, por
aperfeicoamento das da idade anterior, mas que cada idade, estadio,
periodo, representa uma estrutura completamente nova, distinta da
anterior, ainda que sejam seus os elementos que intervém, e também
muitas vezes oposta, quando ndo inferior no que se refere a
rendimento. Sem demora, as mudangas que todos observamos na
crianga, esses periodos em que uma progride e outra da mesma idade
retrocede, ou em que, sendo iguais, sdo distintas, e cuja razdo se
procurou em problemas do crescimento fisico, ou em questdes afetivas
com a psicanalise, revelam-se como ponto inicial de novas
reestruturacdes. (MERANI, 1977, p. 90).

Assim, compreende-se que as crian¢as ndo sdo todas iguais, e a duracdo dos
estagios ndo é a mesma para todas elas, se € que é possivel determinar com precisao tal
duracdo. A compreensdo dos estagios wallonianos nos remete a algo repleto de nuances,
oposicoes e conflitos, sem amarracGes e marcos fixos, o que indica a tentativa do autor
no sentido de demonstrar o desenvolvimento como processo dialético e, sobretudo,

histérico.

Nesse sentido, ainda que as pesquisas de Wallon revelem as idades em que foi
possivel observar o aparecimento de determinadas funcdes nos individuos, o autor tem
ciéncia de que em outro momento historico, ou em outro meio social, tais funcdes
poderiam ser retardadas ou aceleradas em seu aparecimento. Wallon (1979h, p. 196)
adverte que “o estudo dos diferentes meios € necessario para um melhor conhecimento
do individuo”, e lembra que tal estudo carece da associacdo de esforgos entre a

psicologia e a sociologia.

A evolugéo psiquica esta ligada a evolucao das estruturas organicas, pois nao ha
como desenvolver na crianga, por simples exercicio, aptiddes que ndo chegaram a
maturacdo. Mas, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento depende do meio que, ja o

dissemos, esta constantemente em transformacdo. Assim, na perspectiva walloniana,
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todos os limites de duracdo para as etapas ou estagios do desenvolvimento sdo meras

referéncias tedricas, ndo sao leis universais.

As fronteiras de duracdo estabelecidas por Wallon para os estagios sdo, desse
modo, uma referéncia quanto ao comec¢o de algumas fungbes, claramente aquelas

presentes na observacao das criancas:

As fungdes possuem, todas, um ponto inicial, a partir do qual o
exercicio poderd diferencia-las, em ligacdo com as situacGes as quais
elas ddo acesso. Mas o proprio ponto inicial marca o instante em que a
funcéo torna-se possivel através de estruturas subjacentes. E & série
desses pontos iniciais que conduz o estudo das origens do pensamento
na crianca. (WALLON, 1989, p. 521, grifo do autor).

A periodizacdo®  walloniana dos estagios do  desenvolvimento,
consequentemente, ndo se orienta por uma estrutura rigida e tampouco por uma légica
linear, mas pretende indicar os momentos em que as fungdes ou atividades psiquicas
parecem ter sua origem. Isto porque, fundamentando-se na dialética marxista, Wallon
concebe a duracdo e a evolugdo dos estagios partindo do suposto de que o conflito é
parte inerente e constitutiva da evolucdo do psiquismo. Sendo assim, as idas e vindas,
evolucBes e involugdes do desenvolvimento sdo marcas intrinsecas ao processo em si,
como atestam as leis de alternéncia, sucessao e preponderancia funcional, que vimos no

capitulo anterior.

A duracdo dos estagios de Wallon, portanto, deve ser entendida como sendo uma
possivel demarcacdo do inicio de qualquer atividade psiquica, mas que ndo representa
apenas 0 momento atual dessa atividade, antes, articula o passado e o futuro. Isto €, ao
identificar uma funcdo em determinado momento da evolugdo psicologica, Wallon
destaca que esta funcdo ndo surge ali, mas ja estava em germe quando ainda ndo podia
ser identificada. E, ao mesmo tempo, é indicativa de fungdes futuras, mais
desenvolvidas, que tendem a aparecer pela transformacdo daquela que agora pode ser
observada.

Voltando, portanto, ao titulo deste capitulo, que traz a pergunta sobre o que 0s
estagios de Wallon expressam acerca da nocdo de tempo, pode-se afirmar que, ao

percorrer os estagios wallonianos, procuramos demonstrar que ndo ha, em Wallon, a

> H& um interessante estudo da periodizacdo walloniana, em comparacio com a periodizacdo na teoria de
Vigotski, em Teixeira (2003).
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compreensdo de um tempo do desenvolvimento estandardizado, ainda que a divisao da
evolucdo psiquica em estdgios seja sugestiva disso. Os estagios expressam a forma
como as diversas fungdes evoluem no tempo, mas ndo ha um momento preciso em que
determinada funcdo desapareca para que outra tome seu lugar, por isso o0 estudo dos

estagios é importante para a compreensao da nogao de tempo de Wallon.

Os estagios da teoria walloniana sdo sucessivos, porém descontinuos, sendo
impossivel delimitar comecos e fins das atividades, ainda que em seus estudos Wallon
tenha procurado identificar quando o “ponto inicial” pode ser observado. Esse ponto
inicial remete a0 momento em que, por meio das pesquisas, pode-se identificar no
comportamento da crianca alguma funcao, o que ndo significa que de outra forma ou em
outro momento essa funcdo ja nao estivesse 1a. Para exemplificar melhor esse processo,
procuraremos explorar, no capitulo que se segue, o desenvolvimento da nogéo de tempo

na criancga.



CAPITULO 3

A CONSCIENCIA DO TEMPO NO PENSAMENTO INFANTIL

O que a constituicao da ideia de tempo na crianca diz acerca da
nocgao de tempo em Wallon?

O estudo dos estégios da teoria do desenvolvimento de Wallon é importante para
a compreensdo da nocdo de tempo desse autor, porque mostra um processo evolutivo
que tem duracdo, e porque expressa uma compreensao dessa duracdo sem rigidez e com
a possibilidade tanto de rupturas como de continuidades. As atividades psiquicas se
constituem a partir da dialética entre o organico e o social e ndo podem ser precisamente
datadas em sua evolucdo, mas apresentam mostras do momento em que estdo mais

desenvolvidas na crianga.

Na atividade de constituicdo da nogdo de tempo, por sua vez, esse processo nao
é diferente. Wallon procurou demonstrar em seu estudo sobre a aquisicdo do
pensamento categorial como as criangas tomam consciéncia acerca do tempo. Ao
expressar a forma como compreende o processo de aquisicdo da nocdo de tempo na
crianga, Wallon acaba por dar indicios da maneira como ele préprio compreende o
tempo. Por isso pretendemos, neste capitulo, explorar a anélise de Wallon acerca desse
processo, dada a inegavel importancia da atividade em si, mas sobretudo porque, ao
demonstrar essa aquisi¢do, Wallon parece indicar uma concepcdo acerca da categoria
tempo. Dito de outra forma, pode-se afirmar que, para além do tempo na crianca em si,
importa-nos compreender a forma como o autor interpreta o tempo a partir do

pensamento infantil.

Wallon (1989) considera que relacionar o pensamento da crianca com o0
pensamento do adulto permite encontrar diferengas profundas que, na verdade,
expressam o problema universal do conhecimento e, a0 mesmo tempo, a questédo do
desenvolvimento individual. Do ponto de vista do sujeito epistémico, diversas teorias
procuraram, ao longo da histéria, demonstrar as possibilidades e as impossibilidades de
chegar ao conhecimento das coisas. Wallon, como vimos no primeiro capitulo, se opde
tanto a perspectiva mecanicista como a perspectiva idealista e situa o percurso das

teorias do conhecimento para fundamentar sua posi¢éo. Nesse sentido, diz o autor:
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Para pensar as coisas e 0 mundo, o espirito deve fazé-los entrar em
classes, no que é chamado, desde Aristoteles, de categorias. Sem
estas, seria preciso supor uma impregnacdo direta do espirito pelas
coisas ou, pelo contrério, uma invencéo das coisas pelo espirito. Estas
trés concepcbes negam-se reciprocamente, mas, se cada uma é
considerada isoladamente, nenhuma ¢ satisfatéria. Elas opdem entre si
aspectos da vida intelectual que sdo igualmente indispensaveis. As
categorias ndo poderiam ser distinguidas da acdo exercida pelo real
sobre o espirito sem se transformarem em principios a priori, que
tornariam impossivel o conhecimento do real em si. (WALLON,
1989, p. IX).

A possibilidade de impregnacdo do espirito pelas coisas, afirma Wallon (1989,
p. 1X), fundamenta a ideia de que as representacfes mentais na verdade sdo a mera
repeticdo das coisas tais como sdo, de forma a corresponder a impressdo sensivel e
intelectual do mundo real. Em linhas gerais, eis a tese empirista. Segundo o autor, essa
tese deve ser refutada por ser insuficiente para explicar como € possivel transformar o
objeto e chegar a sua representacdo e a sua classificacdo dentre outros objetos, por

exemplo.

No entanto, a oposicdo a essa perspectiva do conhecimento inspirou teorias que
se afirmaram na ideia de que as estruturas sdo resultados da construcdo intelectual, logo,
essa construcdo seria 0 que de mais real existe na possibilidade do conhecimento. Trata-
se da nocdo idealista. Essa ultima concepcdo, por sua vez, é incapaz de demonstrar a
existéncia das coisas no mundo concreto e de conciliar o conhecimento com a realidade,

pois 0 mundo material se constitui em reflexo do pensamento.

Wallon destaca que, entre essas duas posicGes tedricas acerca do conhecimento,
surgiu uma terceira, que expressa uma tentativa de conciliacdo. A importancia dessa
posicdo estd no fato de que coloca em relevo a condicdo de que as coisas s6 podem ser
conhecidas a partir do momento em que entram em certas classes do conhecimento.

Assim, as categorias de Aristoteles retornam ao debate:

As categorias de Aristdteles foram discutidas durante toda a Idade
Média. Discussdo sobre os universais. Possuem elas mais ou menos
realidade do que os objetos particulares cujo conhecimento elas
asseguram? Nominalistas véem nelas apenas etiquetas; realistas véem
um tipo de realidade intelectual que seria geradora das realidades
particulares. Assim, reaparecem o empirismo, de um lado, e um
racionalismo mais ou menos idealista. (WALLON, 1989, p. IX).
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Com a finalidade de realizar uma sintese, Kant voltou a nocdo de categorias e
procurou juntar a experiéncia concreta ou sensivel com a experiéncia mental em um ato
unico, de modo que compreende que os dados empiricos existem, mas precisam ser
organizados por um sujeito que conhece. Dessa maneira, para conhecer é preciso, por
um lado, ter uma experiéncia sensivel e, por outro lado, fazer uma estruturacdo logica,

que ndo depende da experiéncia empirica.

A posicao kantiana é particularmente importante, porque, ao distinguir entre as
formas da sensibilidade e as categorias do entendimento, o filésofo define estruturas que
possibilitam a experiéncia: “[...] ha duas formas puras da intuicdo sensivel como
principios do conhecimento a priori, quais sejam, o espago e o tempo” (KANT, 2013, p.
73). O espaco e 0 tempo sdo, portanto, as condi¢cdes que possibilitam a percepc¢édo e a
experimentacdo de qualquer coisa. O espaco possibilita a organizacdo das impressdes
sensiveis em uma forma, ao passo que o tempo € uma condicdo subjetiva que permite

intuir acerca dos objetos:

O tempo e 0 espaco séo, assim, duas fontes de conhecimento das quais
se podem extrair a priori diferentes conhecimentos sintéticos [...].
Tomados em conjunto, eles sdo, com efeito, as formas puras de toda
intuicdo sensivel, tornando possiveis, assim, as proposicoes sintéticas
a priori. (KANT, 2013, p, 84).

Mas Wallon, tomando como ponto de partida a posi¢do kantiana, indaga acerca
das possibilidades do conhecimento para além dessas categorias, pois afirma que, para
averiguar a validade delas, seria preciso que pudessem ser encontradas da mesma forma
no pensamento infantil. O problema do conhecimento universal precisaria ter referéncia,

por conseguinte, na questao do desenvolvimento individual:

Nessas categorias, percep¢des ou pensamentos poderiam muito bem
ser menos desenvolvidos nela [na crianga] do que no adulto, mas sua
linha geral e sua estrutura essencial deveriam coincidir exatamente
com a maneira que o adulto tem de perceber e de raciocinar. O estudo
de sua evolucdo psiquica mostra que ndo é assim. (WALLON, 1989,

p. X).

Wallon considera que a concepg¢do das categorias, apos Kant, ndo manteve o
mesmo rigor, e muitas discussdes em torno da questdo foram retomadas e mesmo

aprofundadas ou refutadas por estudos historicos posteriores:
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Assim como ap0s Aristoteles, as discussdes foram retomadas. O
estudo comparado das civilizag6es e das sociedades humanas fez com
que fosse constatado que o conformismo, de algum modo universal,
da razdo, segundo Kant, era uma hipdtese em oposi¢do com os dados
da histéria. Foi preciso dar as categorias um carater mais provisorio,
uma significacdo mais relativa. (WALLON, 1989, p. X).

Citando estudos de Lévy-Bruhl, Hubert e Mauss, dentre outros, Wallon
identifica em pesquisas socioldgicas outras possibilidades para resolugdo da questdo do
conhecimento universal em relacdo ao conhecimento do sujeito, 0 que se expressaria
por meio da comparacao entre civilizagdes primitivas, por exemplo. Para ele, por meio
dessas pesquisas a ideia de transformismo adentrou no estudo das categorias e acabou

por fazer delas algo que pode ajustar-se as coisas:

[...] foi grande a tentacdo de se perguntar se, na crianca, elas [as
categorias] ndo evoluiriam da mesma forma que na espécie, se sua
mentalidade ndo se pareceria, inicialmente, com a dos primitivos.
Falou-se de pensamento magico a seu respeito. Hipoteses bem
inverossimeis. (WALLON, 1989, p. X).

Na analise de Wallon, a premissa kantiana ndo se confirmou no
desenvolvimento da cultura e, tampouco, no desenvolvimento individual. No adulto, as
categorias sdo relativizadas pelas condicBes historicas, enquanto na crianca as

categorias sdo relativizadas pela idade e pelo desenvolvimento individual.

Como a crianga aprende a se comunicar por meio da linguagem prépria ao meio
em que vive, tende a ficar aprisionada as formas de pensar proprias desse meio. Todavia
isso ndo se da imediatamente, visto que 0 pensamento passa por uma fase pré-categorial
na qual a crianga ndo é ainda capaz de utilizar as mesmas classificagdes de coisas e de
causas que o adulto adota: “Inicialmente, a crianga sabe apenas agrupar os objetos
segundo as relagdes deles com sua atividade ou seus desejos do momento. Ela ndo os
classifica segundo a natureza deles, ela os constela segundo suas intengbes mais
pessoais” (WALLON, 1989, p. X). Se expressa, portanto, uma longa distancia que
precisa ser percorrida até o nivel do pensamento do adulto, o0 que extrapola, de acordo

com Wallon (1989, p. XI), as nogdes de espaco e de tempo:

Ndo é apenas o local ou o momento que estdo ligados,
individualmente, a cada objeto, sem permitir situa-lo no espaco ou no
tempo, mas toda qualidade é-lhe tdo particular que ocasiona apenas
quiproquos, se se tornam o motivo de sua aproximagdo com outros
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objetos. [...]. O poder que Ihe falta para classificar ou para explicar as
coisas, € o de distribuir cada uma em tantas categorias quantos forem
0s tracos dela que permitam classifica-la entre outras.

Nesse sentido as categorias ndo séo definitivas. Elas dependem da forma como o
pensamento ordena as coisas, 0 que exige a distingdo do préprio pensamento em planos
diversos, que por sua vez sofrem influéncia da realidade. Diante disso, Wallon (1989, p.
XI) afirma de maneira enfatica: “A idade ¢ o fator essencial disso. Os limites da crianca
sdo de origem fisiologica, enquanto que, em cada época, os do adulto dependem das

condi¢des historicas e sociais”.

O desenvolvimento individual, dessa forma, ndo coincide com a perspectiva
kantiana acerca das possibilidades do sujeito epistémico. Evidentemente que essa
questdo nao foi posta por Kant, para quem interessava indagar acerca das possibilidades
do conhecimento universal. Wallon, com outra preocupacao, ao partir dessa premissa,
entende que sé seria possivel apreender as possibilidades do conhecimento no individuo
pelo estudo da génese do pensamento na crianca. Assim, o0 autor estuda o percurso de
constituicdo do pensamento categorial para apreender o funcionamento do pensamento

em seus primordios na infancia.

Para Wallon (1989, p. 213), as coordenadas essenciais da existéncia sdo o espaco
e 0 tempo. No periodo de indeterminacdo sincrética do pensamento, a crianca tende a
apresentar dificuldade para situar seu lugar no tempo e seu lugar no espaco. Por isso a
ordem do tempo e do espaco ndo pode ser considerada como um dado fixo ou a priori
do universo e da razdo, mas como um dado em sua historia, na evolucdo, no movimento

de diferenciacdo do pensamento.

As coordenadas do tempo e do espaco ajustam-se conforme 0s objetos que o
mundo prople a razdo, mas, para a crianca, essas coordenadas ndo sdo prontamente
evidentes: “Provavelmente, a percep¢do as tém em potencial mas, as percepcdes, €
necessario acrescentar uma ordem de nogdes que se referem a outra coisa que a cada
percepgao particular” (WALLON, 1989, p. 213-214). Sendo o tempo e 0 espaco, para
Wallon, por conseguinte, ndo mais apenas categorias a priori, ainda que sejam relacdes
sensiveis, passemos entdo ao estudo da constituicdo da explicacdo do real pela crianga,

particularmente, da consciéncia do tempo na crianga.
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3.1 As relagdes sensiveis e a no¢ao de tempo

Wallon (1989) identifica, como relagGes sensiveis, as no¢bes de espaco, tempo e
movimento, que inicialmente se apresentam como percepcOes da crianga perante o
mundo e, gradualmente, vdo tomando a forma de categorias com as quais 0 pensamento
infantil é capaz de organizar as coisas. Essas relagdes sensiveis, juntamente com o
desenvolvimento da ideia de causalidade, expressam o percurso da crianca na tentativa

de explicar o real.

Ao tratar das relaces que a crianga estabelece com o mundo objetivo e das
formas como lentamente toma consciéncia dos objetos e percebe as coisas, Wallon
esclarece que, muito antes de definir, por exemplo, 0 que € 0 espaco, a crianca ja
percorreu etapas do espago perceptivo por meio das reacdes sensorio-motoras e é capaz
de explorar superficies, volumes, dimensdes. Como ndo diferencia, ainda, o lugar e a
existéncia, para a crianca o espaco permanece um longo tempo como algo perceptivel e
particular, ¢ ndo como um “meio abstrato onde as coisas podem coexistir, mudar
reciprocamente de posigdo, mover-se a0 mesmo tempo em que permanecem as
mesmas” (WALLON, 1989, p. 347).

Os estudos de Wallon identificam, ainda no inicio da idade escolar, uma
confusdo no pensamento infantil acerca dos lugares ocupados pela coisa e a coisa em si.
Ocorre também uma mistura entre o objeto real e o objeto que pode ser localizado na
lembranca da crianca, e existe frequentemente uma confusdo entre o que € o lugar do

objeto e 0 que é a causa daquilo que se produz nesse lugar.

Mas Wallon (1989, p. 419) destaca que “as primeiras relacdes a se liberarem da
experiéncia concreta sdo as relagdes de lugar”, por isso possuem um papel fundamental
na explicacao do real e na constituicdo do pensamento categorial: “O espaco ¢ o que ha
de mais constante no objeto de nossas impressdes, visto que cada coisa tem sua
extensdo e seu lugar” (WALLON, 1989, p. 422). Assim, a partir do espago se
estabelecem diferenciacdes essenciais para a passagem a abstracdo, pois a utilizacdo de
simbolos permite ultrapassar o concreto e criar imagens potenciais. Quando ainda a
nocdo de tempo ndo pode ser identificada plenamente na crianga, pode-se afirmar que
na nocdo de espaco estdio em germe as funcBes indispensdveis para seu

desenvolvimento.
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Para Wallon, a dificuldade para tomar consciéncia do tempo e também do
espaco resulta em problemas para conceber e explicar 0 movimento, pois a crianca
tende a fixar as coisas em certo estado. No pensamento infantil, é grande o obstaculo
para situar o movimento em um campo de forca que possa extrapolar o proprio corpo

em movimento.

A compreensdo do movimento depende da constituicdo conjunta da nocéo de
espaco e da nocdo de tempo na crianga. Nesse sentido, acerca da no¢do de tempo, diz
Wallon (1989, p. 356):

O tempo utilizado, sentido, percebido, denominado, representado,
calculado, concebido cobre uma grande diversidade de planos e de
operagdes psiquicas. Seria contrario a observagéo identifica-lo a uma
intuicdo original, Unica e total logo de inicio. Ele se dispersa ou se
retne conforme se confunda com os gestos, a expectativa, 0s ritmos,
as periodicidades fisiologicas ou sociais, 0s sincronismos, as dura¢des
mutuamente correlativas ou independentes, as transferéncias do
presente ou do pessoal para o passado e futuro ou para o objeto, as
medidas ou as referéncias diversas que lhe sao aplicadas.

A maneira como 0 tempo se apresenta a crianga, a partir da solicitacdo das coisas
e do mundo objetivo, promove o despertar de um problema relativo as relacdes entre as
préprias coisas, 0s acontecimentos, as existéncias. A crian¢a precisa, entdo, organizar as
nogOes correntes de tempo segundo sua experiéncia pessoal. De acordo com Wallon
(1989, p. 356), “a confusdo inicialmente ¢ grande, tanto nos termos utilizados quanto na

imagem das sucessoes”.

Até mesmo fatos naturais que se inscrevem na duracdo, como o crescimento, e
que podem fornecer uma imagem concreta dessa duracdo, ndo sdo incialmente
apreendidos de forma correta pela criangca. Com frequéncia aquilo que € do passado se
mistura ao presente e ao futuro porque a crianca ainda ndo faz distin¢des de tempo. Isto
acontece também porque ha uma dificuldade em distinguir o tempo subjetivo, que se

refere a propria crianga, e o tempo objetivo, relativo a tudo o que vai aléem da crianca:

Para a crian¢a, conciliar seu tempo pessoal, onde deve inscrever-se
tudo o que ela sente ou aprende, com o tempo que é obrigada a
imaginar para o que ndo é ela mesma, é uma grande dificuldade. Ela
oscila entre uma espécie de anterioridade absoluta ou pessoal e
anterioridades relativas ou objetivas. (WALLON, 1989, p. 358).
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A diferenciacdo entre a duragdo pessoal — que a principio é para a crianca de
uma precedéncia absoluta sobre todas as coisas — e a duragcdo sem inicio que pode ser
atribuida ao conjunto das coisas ndo é uma passagem automatica. Essa diferenciacédo
depende do desenvolvimento de uma no¢do de tempo que articula a prépria duracdo as
outras duracOes, integrando-as em uma duracdo comum. Wallon faz referéncia ao
sentido da palavra “sempre” no vocabulario infantil e indica que, em vez de dar
significado a algo que ndo tem inicio, “o ‘sempre’ da crianga permanece um ‘sempre’
particular e qualificativo, que pode ele mesmo contradizer-se, conforme os objetos aos
quais ¢ aplicado” (WALLON, 1989, p. 359). Desse modo, assim como o tempo nao

integra as duragdes, o “sempre” ndo se refere a toda a existéncia.

No desenvolvimento da nogdo de tempo, torna-se necessario haver uma inversao
entre 0 tempo subjetivo e o tempo objetivo, de maneira que a crianga consiga se

classificar entre aquilo que é diferente de si mesma:

A crianga ndo tem, de imediato, o poder de considerar a si mesma da
maneira como considera os outros, de projetar sua prépria existéncia
como num meio fora dela. Ela ndo sabe dissociar sua pessoa dos
conjuntos concretos onde sua percepcdo e sua acdo a enredam.
(WALLON, 1989, p. 360).

Dai a dificuldade que se percebe quando a crianca é solicitada a se situar entre
seus irmaos, por exemplo, pois é comum que identifique seus irm&os sem se considerar
como um deles. Habitualmente, a crianga recorre a uma indistingdo entre o tempo
cronoldgico e o tempo de sua existéncia, para justificar sua autoria perante as coisas das

quais acaba de tomar consciéncia:

[...] falta-lhe o poder de ajustar sua propria existéncia ao numero de
todas as outras, e de imagina-las todas juntas em uma duracdo que,
ultrapassando todas as duragdes particulares, se tornaria o lugar de
todas as duragdes possiveis. Ora, a criangca sabe viver apenas no
particular e no indefinido. As impressdes acrescentam-se entre si em
sua experiéncia bem antes que ela possa reduzi-las a uma soma que
suporia unidade e base comum. (WALLON, 1989, p. 361).

As impressOes advindas das coisas precisam, portanto, ser sintetizadas e
organizadas no pensamento para que ultrapassem o nivel da percepcdo e cheguem a

categorizacdo. Compreender a propria duracdo no confronto com outras duracoes, e
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pertencendo a um conjunto maior de uma duragdo Unica, supde apreender a unidade em

meio ao diverso.

Para Wallon (1989, p. 361), como as relacbes de tempo sdo ainda
indeterminadas para a crianga, o uso dos termos “quando” e “as vezes” remete a uma
ideia de sincronismo e de eventualidade. A crianga responde a pergunta “quando”
fazendo uso de uma palavra qualquer e frequentemente acrescenta a resposta a locucao
“as vezes”, como que para garantir que de alguma forma sua resposta indique um
resultado provavel, ja que essa expressdo indica de forma compreensivel a oposicao
entre 0 que é e o que parece ser. A dificuldade de estabelecer a sucessdo do tempo

também se expressa no uso de “as vezes”, assim como no uso de “sempre”:

Por mais simples que possa parecer-nos a sucessao no tempo, ela é,
contudo, uma ordem a ser colocada entre os acontecimentos e as
coisas que ndo existe logo de inicio nas aptidGes da crianga. Entdo,
mesmo que ela pareca substituir outras ordens mais complexas pela
ordem do tempo, frequentemente ela apenas utiliza locugdes cujo
sentido ainda esté indiferenciado. (WALLON, 1989, p. 366).

A ordenacdo entre 0s acontecimentos exige apreensdo da relacdo entre causa e
efeito, assim como exige compreensdo acerca das expressdes que remetem a ordem no
tempo. Como ndo diferencia o sentido das expressdes utilizadas, a crianga toma como
equivalentes termos que se opdem, como € o caso de “as vezes” e “sempre”. Isso
demonstra como seu pensamento nao identifica os acontecimentos em uma duracdo em
que cada um possui um lugar em relacdo aos outros, de modo que a crianga tende a
indicar apenas o fortuito e o imediatamente perceptivel, em detrimento daquilo que

dura.

Falta & crianca, ainda, a consciéncia das rela¢fes entre causa e resultado, o que
dificulta a representacdo do tempo universal, isto é, do tempo que ndo tem inicio, no
qual todos os tempos se inserem. Na perspectiva walloniana, a no¢do de causalidade ndo
pertence ao campo das relacdes sensiveis. Refere-se ao pensamento que extrapola a
intuicdo e é capaz de ordenar 0 mundo em categorias, tendo como fundamento a prépria

localizagéo no aqui (lugar) e no agora (tempo).
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3.2 O tempo vivido e 0 tempo objetivo no pensamento da crianga

Tomar consciéncia acerca de uma coisa significa localizar onde a coisa est e
dimensionar quanto ao ‘“agora, antes ou depois” (WALLON, 1989, p. 423). Isto
significa que é necessario que a coisa seja colocada entre os termos de uma série, para
que, em comparacao com aquilo que foi e com aquilo que sera, possa ser distinta a coisa

que é no presente:

O tempo psicolégico ndo é um dado inicial. Mesmo ja muito
desenvolvida, sua elaboracdo permanece cheia de saltos e de ilusdes,
como o adulto pode constatad-lo em si mesmo se ndo tem a ajuda do
calendario e se ndo substitui suas impressdes pessoais pelos danos do
mesmo. O tempo tem, como componentes indissoluvelmente
complementares, o fato subjetivo e a ordem objetiva de sucessao.
(WALLON, 1989, p. 423).

O fato subjetivo esté relacionado ao que Wallon chama de tempo psicoldgico,
pois se refere a percepcdo individual acerca do tempo, mas que, se tomada
isoladamente, tende a ser equivocada, pois perde a referéncia da ordem objetiva de
sucessdo das coisas. Assim, o autor destaca que, ao querer reduzir o fato subjetivo e a
ordem objetiva um ao outro, acaba-se por destruir o proprio tempo, pois “a combinagdo
indispensavel dos dois faz-se em diferentes niveis, desde as referéncias mais intimas até
as tabelas cronoldgicas” (WALLON, 1989, p. 424).

Nesse sentido, Wallon lembra que a critica de Bergson ao tempo objetivado
estava correta, entretanto, ao fazer essa critica Bergson acabou por incorrer no erro de

priorizar apenas o aspecto subjetivo do tempo:

A critica de Bergson contra o tempo objetivado, mecanizado e, como
ele diz, especializado, seria justa, se ela ndo tivesse por objeto dar
crédito a um erro, também grave, em proveito do tempo vivido. A
intuicdo da duracdo pura, onde ele queria encontrar o sentimento
intimo e primordial da existéncia, o dinamismo fundamental da vida, é
apenas refinamento da contemplagéo, despojando-se muito sutilmente
de tudo o que ocupa efetivamente a sensibilidade mais espontanea e
mais ingénua. Isso é presuncdo de desocupado ou de filésofo.
(WALLON, 1989, p. 424).

Para Wallon, a observacdo mostrou que as primeiras rea¢fes da crianca no

sentido de tomar consciéncia do tempo ndo séo resultado da contemplacéo, mas de uma
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necessidade ou de um movimento na direcdo de objetos ou acontecimentos que
precisariam ser compreendidos para além da duracdo pura. O tempo vivido, para a
crianca, implica ritmos, que séo constitutivos do organismo infantil desde as funcGes
vegetativas até as mais elaboradas, e que expressam as “sinteses de onde o sentimento
elementar da duragdo extrai sua fonte” (WALLON, 1989, p. 424). A organiza¢do que a
crianga faz de seus primeiros desenvolvimentos ja indica essa sintese da duragdo, que
tende a evoluir conforme a experiéncia da crianca se expande, até que consiga aprimorar

0s tempos vividos em um tempo universal.

Segundo o estudo de Wallon (1989, p. 424), as divisdes formais que sdo feitas
do tempo e que se evidenciam nos termos utilizados na linguagem n&o necessariamente
se opdem ao tempo vivido: “Sdo apenas um nivel mais abstrato de sintese entre seu
senso intimo e um sistema exterior de referéncias”. Como 0 tempo presente estd em
constante modificacdo, os termos que a ele se referem também mudam frequentemente,
e esse carater movel dos termos dificulta o entendimento da crianga, mas a0 mesmo

tempo faz parte da apreensdo do proprio tempo, que néo é fixo:

“Agora” nada significa, a ndo ser situado entre “antes” e “depois”.
Transporte indispensavel do presente para algo que ultrapassa, sintese
suscetivel, por vezes, de enfraquecer-se e de distender-se em
sentimento confuso da duragdo, mas ndo intuicdo pura. O presente
designado por “agora” logo fard “agora” coincidir com o que “depois”
recobre, assim como, anteriormente, “agora” era aplicado ao que se
tornou “depois”. (WALLON, 1989, p. 424-425).

Os termos da linguagem expressam a dificuldade de articulacdo entre o passado
que ja foi presente, o presente que sera passado e o futuro que ainda sera presente e logo
se tornara passado tambem. Os problemas que a crianca enfrenta para diferenciar o
“hoje” do “amanha” e do “ontem” indicam essa dificuldade de ordenacdo do tempo em
uma série logica, 0 que requer a apreensao simultanea entre 0s momentos e a sucessao
deles. Mas essa dificuldade é de ordem objetiva, portanto ndo depende da intui¢do, mas

da apreenséo da realidade de forma logica.

A consciéncia do tempo no pensamento infantil confronta-se, ainda, com a
dificuldade que a crianga tem para medir seu tempo pessoal em relagdo ao tempo vivido
por outros, o que a faz reduzir tudo a um Unico tempo objetivo: “Como sujeito, para
quem as coisas sO existem na medida em que as sente e as pensa, a crianga tem a iluséo

de ser anterior a tudo, e por vezes declara-se anterior até mesmo a seu pai” (WALLON,
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1989, p. 425). Quando se considera anterior a tudo, sem o saber a crianca acaba por
negar a possibilidade real do tempo, pois ndo concebe existéncias que possam ser

diferentes e anteriores a sua propria existéncia:

A crianca permanece ligada ao seu meio presente, mesmo quando é
convidada a explorar o0 tempo. O que ela sente é tudo o que existe, ndo
por exclusdo, mas por ignorancia e por negligéncia do resto. Ela
carrega consigo o tempo ou, melhor dizendo, ela ndo sabe nele
deslocar-se. Pois ser-lhe-ia necesséria, para apreender seu proprio
devir, isola-lo das coisas, e justamente através disso, tornar-se capaz
de atribuir as coisas um devir independente. (WALLON, 1989, p. 425-
426).

Como esté ainda em processo de diferenciacdo de si em relacdo aos outros e as
coisas, a crianca tem dificuldade para conceber tempos diferentes e até mesmo
independentes do seu tempo vivido. Devera percorrer um longo processo até que seja
capaz de “classificar sua propria duragdo entre todas as outras ¢ encara-la no estado de
puro objeto” (WALLON, 1989, p. 426). Inicialmente ¢ evidente no pensamento da
crianca a mistura entre aquilo que tem continuidade e o que € delimitado, dai por que

enfrenta obstaculos para perceber outras duracées, diferentes da sua propria.

Quando a crianca ndo limita mais a existéncia das coisas a imagem de cada uma
delas e consegue demarcar a realidade de cada uma perante as demais, apresenta-se a
ideia de que existe um meio comum a todas as coisas, e a propria existéncia individual

passa a ser vista nessa dimensdo de totalidade:

Apenas através disso a crianga vera resolvidas as contradigdes do
tempo subjetivo, que se situa, na verdade, fora do tempo cronoldgico.
Criatura efémera entre as criaturas, suas impressGes assim a
transformaram também em relacdo as coisas que elas representam, e
cessardo de ai refletir a duracdo sem limite que ela se atribui. Cada ser
tornar-se-4, assim, um termo distinto, cuja propria duracdo sera
determinada com a ajuda de sincronismos na sucessdo dos seres.
(WALLON, 1989, p. 426).

A distin¢do entre os seres faz parte da constituicdo da nocao objetiva de tempo,
pois esta nocdo supde a totalidade dos seres que existem simultaneamente, e que
formam um conjunto em que a crianca se insere. O pensamento da crianca € sensivel
apenas ao que € eventual e contingente, havendo um ténue limite entre o que é real e 0
que poderia ser real, de onde advém a dificuldade que a crianga tem de perceber-se

como ser finito em relagdo com outros seres que possuem comeco e fim.
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A constatacdo da sucessdo entre 0s seres nao se d& imediatamente. O tempo de
nossas representacfes precisa ser construido, posto que ndao é um meio natural; antes, é

processual e histérico:

Ele é constituido de experiéncias inicialmente muito particulares,
dispersas e sem medida comum. E necessario reduzi-las entre si por
uma espécie de integracdo que o eleve, a cada vez, de nivel, dando-lhe
um crescente poder de organizagdo e simbolos mais abstratos.
(WALLON, 1989, p. 427).

Sendo assim, o tempo ndo € uma categoria a priori na qual a nocdo de
causalidade se fundamenta e se liga para explicar o real; ao contrario, o tempo é também
construido como todo tipo de conhecimento em relagdo ao mundo exterior. Com base
em experiéncias mais rudimentares, a nocao de tempo se amplia a partir da capacidade
de organizar a sucessdo e de atribuir-lhe caracteristicas cada vez mais abstratas, de
modo que paulatinamente o tempo vivido, ou tempo subjetivo, cede espaco a

compreensdo do tempo objetivo.

3.3 O tempo e o ser: antinomias do pensamento infantil

Segundo Wallon (1989), ainda que seja evidente que a crianga € incapaz de
responder acerca do problema das origens por estar aprisionada a sua experiéncia
cotidiana e por possuir certa inaptidao especulativa, as respostas sobre o recuo e o inicio
no tempo, nocgdes que compdem a ideia de origem, expressam niveis do seu
desenvolvimento intelectual. Nesse sentido, no pensamento infantil & possivel
identificar um conflito entre a prépria existéncia e o tempo cronoldgico, o que pdde ser

encontrado também nas crencas dos primitivos:

Inicialmente, a presenga efetiva, embora em si mesma oculta, dos
ancestrais que, juntos, sustentavam a existéncia do cla correspondente:
o tempo obliterado atras do ser. Depois, eshboca-se a diferencia¢do e
surge a idéia de um tempo anterior ao tempo, o0 tempo dos ancestrais.
A imanéncia da lugar a anterioridade sem nada de anterior a si: 0
extratemporal anuncia o tempo. [...] o tempo antes do tempo torna-se,
simplesmente, o periodo mais recuado do tempo, com a alternativa
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quer de uma regressdo ao infinito, quer de um inicio absoluto.
(WALLON, 1989, p. 446).

O ancestral criador deixa, portanto, de ser contemporaneo da criatura por meio
da distin¢do que se estabelece entre o que existiu antes, 0 que existe agora e 0 que pode
vir a existir, isto é, se consolida a distingdo entre os termos de uma série sucessiva. A
cronologia acaba por conferir as condic@es de existéncia do ser: “A medida que todos os
seres e sua duracdo tém, por denominador comum, a cronologia, todo limite temporal
torna-se impensavel” (WALLON, 1989, p. 446). Como o tempo cronoldgico se impoe
ao pensamento, a crianca enfrenta a irredutibilidade das outras duragfes a sua propria

duragéo:

Ela ndo sabe como fazer o macrocosmo entrar em seu proprio
microcosmo, que é, para ela, o fundamento de toda realidade, visto
gue é a Unica fonte de onde pode receber a intuicdo da existéncia.
Ainda incapaz de sublima-la, de despersonaliza-la, de extrapola-la,
inapta para dissociar suficientemente sua sensibilidade e o objeto, a
representacdo e o real, normalmente ela acredita ser, ela propria, o
limite do que a circunda [...]. (WALLON, 1989, p. 447).

A dificuldade de articular o tempo absoluto ao seu proprio tempo se expressa,
por consequéncia, nos limites que a crianca enfrenta para perceber o universo ao seu
redor como independente de si mesma. Dai a dificuldade para conceber os pais como
anteriores a si propria, por exemplo. Para Wallon (1989, p. 494), “o problema das

origens sobrepde-se ao do tempo e ndo pode, naturalmente, ser resolvido antes dele”.

Nesse sentido, a falta de compreensdo quanto ao inicio, as origens, esta
implicada na dificuldade de compreensdo do tempo como sucessdo de eventos,
acontecimentos € at¢ mesmo de pessoas: “[...] no inicio do pensamento, ndo estando
diferenciados o ser e o tempo, ndo se poderia indagar quando e nem como o ser
comegou. Seu inicio é coextensivo com sua existéncia, e sua existéncia calca-se num
inicio sem inicio” (WALLON, 1989, p. 494). Como ainda enfrenta obstidculos na
diferenciacdo de si perante os outros e na diferenciacdo do ser e do tempo, a crianca

acaba por acreditar que ndo € possivel demarcar o inicio de sua existéncia:

E apenas quando o tempo consegue distinguir-se completamente do
ser, quando deixa de estar ligado a cada espécie de seres como uma de
suas modalidades e quando se torna um meio onde deve se ordenar a
sucessdo dos seres, que surge o dilema de uma regressdo ilimitada
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para um primeiro inicio, que fatalmente sempre é ocultado, ou de um
inicio absoluto, que carregaria consigo a negacdo do tempo
cronolégico. (WALLON, 1989, p. 494).

Nessa perspectiva “a primeira antinomia € a de sua propria duracdo e das outras
duracdes™.>® A sua propria duracdo esta relacionada as coisas ou as atividades que a
crianca faz, ao passo que as outras duracdes referem-se ao conjunto dos acontecimentos
que independem da crianca. Com a separagdo entre 0 ser e 0 tempo, 0 proprio tempo
pode emergir, pois a partir de entdo se torna um tempo efetivo no qual deve ser

ordenado tudo o que existe ou que pode vir a existir:

Descobrir que coisas aconteceram antes de outras é o Unico meio de
explorar os limites do tempo. Partir do préprio tempo, pesquisar se 0
tempo tem ou ndo limites, é recair, em sentido inverso, na confuséo do
tempo e do ser, é fazer com que a fungdo cronoldgica imponha suas
condigdes ao ser. (WALLON, 1989, p. 494).

Mas a funcgdo cronolégica do tempo é, para Wallon, simples potencial, de modo
que € necessario que o ser se amplie para além de todos os limites possiveis. A mistura
que a crianca faz entre 0 que € potencial e o que é real, de acordo com a perspectiva
walloniana, € a Ultima a ceder ao pensamento categorial, porque o tempo potencial
supde a liberdade em relacdo aos fatos concretos. Como a sua existéncia é a forma
através da qual a crianca participa do real, a sua propria duracdo estd implicada no
conhecimento e na comparacdo com as outras duragfes que compdem o meio de sua

existéncia.

O desenvolvimento do pensamento supde um longo periodo em que a duragao
permanece fragmentada e a crianca é capaz de conceber apenas duracdes particulares, o
que remonta a dificuldade de articulagdo entre parte e todo. Cada existéncia seria uma
parte em que existiria uma duragdo particular, mas que ndo estaria ligada ao todo: “Sao
simples silhuetas sem ligagéo, e as quais falta uma base que permitiria ordena-las entre
si” (WALLON, 1989, p. 495). Dessa maneira, o problema das origens remete ao
problema do tempo, especialmente porque a origem nada mais é do que a existéncia do

ser inserida em uma duracéo. Por isso Wallon (1989, p. 495) afirma:

> Wallon (1989, p. 494) afirma que essa dificuldade se manifesta na histéria das crencas e na filosofia,
mas apresenta vestigios também na crianca.
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Assim se explicam as contradicbes em que a crianca cai
incessantemente: conflito da duracdo gque toda existéncia implica e da
sucessdo que deve explica-la, conflito da causa primeira e dos
antecedentes ao infinito, ocasionado pela nogdo de causa, conflito da
identidade propria a todo ser imaginado e das condi¢bes diferentes
dela que deveriam precedé-la.

As contradi¢cbes do pensamento infantil expressam, portanto, ndo somente as
dificuldades inerentes ao desenvolvimento da causalidade, por exemplo, mas também as
dificuldades para compreensdo das relacGes entre o0 ser e 0 tempo, a existéncia e a
duracdo. A duracdo particular se contrapde a duracao absoluta e, para integrar a duracdo
em uma sucessao e a sucessao na duracdo, a crianca necessita constituir uma ordem
categorial na qual seja possivel encontrar tanto a existéncia real como toda a existéncia

possivel.

3.4 O biologico e o social na compreensado do tempo: a importancia da
idade

No inicio deste capitulo indicamos que Wallon toma como suposto a
compreensdo kantiana acerca das formas a priori da intuicdo sensivel, o espaco e o
tempo, mas entende que ndo é possivel encontrar no pensamento infantil essas formas
da sensibilidade como Kant as supbs encontrar no sujeito epistémico. Para Wallon, a
ideia de espaco e a ideia de tempo, assim como todas as no¢des proprias ao pensamento
categorial, ndo estdo prontas na crianca. Elas precisam ser constituidas a partir da
evolucdo do pensamento e esharram em um limite que diz respeito a idade da crianga.
“A idade ¢ o fator essencial disso”, diz Wallon (1989, p. XI) em uma passagem que ja

citamos anteriormente.

E por que seria a idade tdo importante para Wallon? Poder-se-ia afirmar que ao
compreender a idade como um marco que delimita as possibilidades da crianca, o autor
cede aos argumentos daqueles que tendem a considera-lo como organicista, uma vez

56
l.

que parece sobrepor a ordem fisioldgica ao aprendizado social.” Entretanto, o estudo da

obra walloniana mostrou que existe um cuidado rigoroso quanto a dialética do biologico

*® Para a critica a ideia de que Wallon seja organicista, ver Zazzo (1978).
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e do social, e dizer que o desenvolvimento da crianca ndo depende de sua idade seria,
para Wallon, minimamente perigoso, pois tenderia a mostrar um desenvolvimento que

ocorre alheio ao aspecto organico.

Desse modo, o bioldgico e o social sdo condi¢Bes do desenvolvimento e, como
condigcBes, impdem limites. Da mesma forma que a auséncia do meio social, das
relagbes emotivas e da imitacdo do outro, por exemplo, podem resultar em dificuldades
na constituicdo das funcgdes psiquicas, as condi¢cbes da maturacdo também podem
demarcar balizes para a evolucdo mental. E dizer isso ndo significa ceder as teses
organicistas que aprisionam o individuo as suas possibilidades internas, mas significa
lembrar que 0 homem né&o se constitui apenas pela estimulacdo externa, como supdem

0s comportamentalistas.

Assim, compreender a dialética do organico e do social conduz a uma explicacéo
do desenvolvimento infantil com referéncia na sintese que se produz entre 0 meio em
que a crianca esta inserida e as suas possibilidades individuais. Dessa maneira, quanto a
constituicdo da ideia de tempo ndo seria diferente. Afirmar que a crianca constitui a
nocdo de tempo exclusivamente pelo contato social ou que essa nogdo ja existiria a
priori no pensamento infantil € ndo compreender a dialética que se evidencia no

desenvolvimento.

A constituicdo da nocdo de tempo, assim como todas as conquistas do
pensamento, depende das condi¢cdes do aparelho correspondente, nesse caso condi¢bes
especificas da maturacdo organica, mas, sobretudo, depende das condigcdes e
solicitacbes do meio em que a crianga esta inserida. Por isso Wallon reitera a
importancia de que a crianca tenha contato com contetdos escolares relativos a histéria
da humanidade, por exemplo:

Quanto a crianga, 0 que pode em primeiro lugar liga-la a historia é a
acdo do homem e o que lhe é devido nas transformacdes que a vida
sofreu. Pode assim tornar-se-lhe acessivel a nocdo de época. Nao é
uma sequéncia abstrata de épocas que € capaz de imaginar, mas

guantos esforcos e acontecimentos humanos foram precisos para
transformar uma época numa outra. (WALLON, 1979k, p. 353).

O estudo de historia, dessa maneira, seria importante para que a crianga pudesse
compreender as transformacgdes que ocorreram e ocorrem nas relagdes humanas, o que

deve contribuir para apreensdo da nocdo de época, ou seja, de tempo. Ao ensinar
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historia, portanto, a escola favorece a constituicdo da consciéncia de tempo na crianca,
especialmente a partir da apreensdo do movimento e do processo que sdo aspectos
constitutivos da historia e, concomitantemente, do tempo. Mas € claro que esse ensino
ndo faz sentido para a crianca que ainda carece de condi¢des para seu entendimento, e
também ndo pode ser retardado ao ponto de encontrar a criangca j& bastante
desenvolvida. Dai a importancia da nocdo de idade e da compreensdo dos estagios do
desenvolvimento.

Os estudos de Wallon (1989) indicam que a aquisicdo da nocdo de tempo na
crianga se apresenta com a possibilidade do pensamento categorial, isto é, por volta dos
5 aos 9 anos de idade, sem que seja possivel estabelecer um marco fixo. Zazzo (1989),
em interessante estudo sobre a no¢do de idade, entrevistou criancas de 6 a 10 anos e, por
meio das perguntas “Que idade tem vocé€?” e “H4 quantos anos vocé nasceu?”,
demonstra que aos seis anos as criangas ignoram completamente a nocao de idade e com
dez anos todas elas ja a adquiriram. Esse estudo confirma que € possivel notar quando
uma atividade psiquica estd completamente formulada, mas que nao se pode datar com
fixidez seu aparecimento.

Assim, ndo se pode assinalar o momento especifico da constitui¢do da duracéo,
porque o0 desenvolvimento do conhecimento ndo ocorre pela simples adicdo de
conteddos superpostos e € possivel identificar diferencas entre a evolugdo de criangas

numa mesma época ou meio:

Diferencas de pensamento sdo observadas de uma época para outra,
entre individuos e segundo a idade. [..]. Se nossas idéias ou
conhecimentos fossem uma simples soma que o tempo faz aumentar
(mais lentamente quando se trata de geragdes sucessivas que tém que
descobrir a verdade; mais rapidamente para o individuo que se
beneficia com as experiéncias acumuladas delas), as Unicas diferencas
seriam de quantidade ou de proporcdo. (WALLON, 1989, p. 504).

A idade, portanto, ndo é um fator isolado para o desenvolvimento. E assim como
constitui importante condicdo da evolugdo psiquica, ndo esta imune as diferencas que se
apresentam em decorréncia da cultura. Ao demarcar a idade como um limite para
aquisicdo da nocdo de tempo, e também para todas as outras atividades psiquicas,
Wallon chama a atencéo para o fato de que é preciso compreender o desenvolvimento
como um processo, 0 que indica, também, que o autor ndo poderia compreender o

tempo sendo como um processo. Esse processo tem referéncia nas formas que as
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funcGes gradativamente assumem ao longo da evolugéo, evidenciando os momentos em
que cada atividade estd mais desenvolvida, ainda que nos outros momentos ndo esteja

ausente, como mostra, por exemplo, a relacéo entre espago e tempo.

3.5 A relacdo espaco-tempo e a dialética eu-outro na consciéncia do

tempo

Como vimos no capitulo anterior, desde o nascimento a crianca procura explorar
0 espaco ao seu redor, 0 que se evidencia sobretudo no estagio sensério-motor e
projetivo, momento em que, pela aquisi¢cdo da marcha e da linguagem, a crian¢a ganha
novas possibilidades para descobrir o mundo. Teoricamente, pode-se dizer que o
individuo, nessa etapa, ainda ndo possui a nocao de tempo, ou pelo menos ndo do modo
como o adulto a constitui. Isto significa que ndo é capaz de situar os eventos de sua vida
em uma ordem légica de sucessao e tem dificuldades para compreender a continuidade

e a ruptura que o tempo impde aos seres.

Todavia, afirmar que a nocdo de tempo ndo esta plenamente constituida no
pensamento infantil ndo significa dizer que ja ndo esteja se constituindo. Ou melhor
dizendo, enquanto explora o0 espago e constroi a nogdo de lugar, a crianga orienta seu
desenvolvimento no sentido da compreensao do universo ao seu redor, que muitas vezes
independe dela mesma, o que também faz parte da tomada de consciéncia acerca do

tempo.

A relacdo que se estabelece entre a constituicdo da nocdo de espago e a
constituicdo da nocdo de tempo revela a forma como o individuo organiza o
conhecimento do mundo. A lembranca e a memoria exemplificam esse processo, pois
assinalam uma estreita ligacdo entre os objetos e os lugares e o tempo em que se situam
esses objetos e esses lugares, ou 0 tempo em que 0S eventos aconteceram. A partir da
distingdo entre o tempo que se vive e 0 tempo que se mede, tempo, espaco e memoria se

solidarizam. O brincar®’ da crianca expressa essa relagdo, na medida em que expressa a

> O brincar, segundo Wallon (2007a, p. 56), esta ligado as atividades que ndo possuem uma motivag&o
exterior a elas, uma realizagdo que ndo tende a realizar nada além dela mesma: “A partir do momento em
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possibilidade de uma atividade em que a liberdade se manifesta e, a0 mesmo tempo, o

conhecimento e a explora¢do do mundo estéo presentes.

Na brincadeira, a crianca escolhe livremente 0s objetos e 0 espaco, por vezes
imita acontecimentos e pessoas que sao eleitos por meio do afeto e coloca o tempo a seu
favor, escolhendo a duracdo de cada atividade e mesmo alterando a ordem dos
acontecimentos segundo o seu desejo. O adulto, por sua vez, quando brinca, tem
referéncia nos lacos afetivos da infancia e, por meio do brincar, é capaz de esquecer
momentaneamente de sua realidade de vida. Ao acessar a memoria para perder-se no
brincar, o adulto coloca a duragdo em suspenso, isto &, se esquece do tempo cronoldgico

que o limita:

O brincar é sem duvida uma infragdo as disciplinas ou as tarefas que
impdem a todo homem as necessidades praticas de sua existéncia, a
preocupagdo com sua posi¢do, com sua imagem. Mas, longe de ser sua
negacdo ou rendncia, ele as pressupde. E em relacdo a elas que é
saboreado como um descanso e também como um novo alento; pois,
longe de suas exigéncias, € o livre inventério e o aperfeigoamento
destas ou daquelas disponibilidades funcionais. (WALLON, 2007a, p.
59).

A brincadeira s6 existe, no caso do adulto, se garantir o breve desligamento das
funcdes referentes ao tempo responsavel que diferencia a vida adulta. O prazer de
brincar se relaciona, assim, ao prazer de, por alguns instantes, enfrentar o tempo
objetivo de modo contrario ao usual. Nesse sentido, Wallon afirma que, para o adulto
que brinca, pode haver por um lado um sentimento de remorso e, por outro lado, um
sentimento de permissdo que acaba prevalecendo: “Permitir-Se jogar, quando parece ser
hora para isso, ndo é reconhecer-se digno de uma trégua que suspende por um tempo as
imposicdes, obrigacdes, necessidades e disciplinas habituais da existéncia?”

(WALLON, 20073, p. 70).

Sobre as formas do brincar na infancia e as relacbes com a nocdo de tempo,
Wallon (2007a, p. 73) destaca que “[...] a duracdo da brincadeira aumenta nos mais
velhos, a0 mesmo tempo que decresce o numero de distrages. Portanto, o que esta em
questdo ¢ a capacidade de resistir a elas”. Isto ¢, quanto mais a crianga se desenvolve,

mais € capaz de concentrar-se numa mesma brincadeira por mais tempo. Nessa

que uma atividade se torna utilitaria e subordinada, enquanto meio, a um fim, ela perde o atrativo e as
caracteristicas do jogo”.
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perspectiva, nota-se que, a0 mesmo tempo em que a duracdo das brincadeiras aumenta,
0s temas de interesse ou de prazer a que a crianga reage precisam pertencer cada vez

menos a circunstancias atuais e podem ter referéncia em situagdes e reflexdes abstratas.

A medida que a possibilidade de atencio aumenta, evidencia-se o
desenvolvimento do esforco que se relaciona a atividade e que deve sua intensidade as
dificuldades que o objeto ou a tarefa impdem a fungdo. Desse modo, a atencdo revela,
conforme Wallon (2007a, p. 80), “o poder de distribuir a atividade psiquica por seus
objetivos e também no tempo”. Segundo Tran-Thong (1992, p. 192, traducdo nossa), o
“dominio do tempo ou o poder de distribuir a atividade psiquica no tempo ¢é
consequentemente essencial para a atencdo, que, deste ponto de vista, tem seus

prototipos na atividade diferida e na atividade condicionada”.®

Assim, a brincadeira, a atencdo e, especialmente, a meméria>® articulam a
relagdo espago-tempo e sdo importantes para a constituicdo dessas categorias do
pensamento. Dentre outras atividades que expressam essa relagdo, pode-se citar também
a imitagdo, pois “a imitacao se realiza somente no tempo e por uma sucessao de atos na
qual deve reproduzir-se a sucessdo percebida” (WALLON, 2008, p. 152). O ato de
imitar, que é uma importante atividade motora e ao mesmo tempo de representacéo,
sinaliza a articulacéo entre a utilizacdo de objetos ou a idealizacdo de espagos, com um
tempo que passou ou que pode também vir a ser diferente. Isto é, ao imitar, a crianca

explora o espaco e concomitantemente constitui a consciéncia acerca do tempo.

Mas as atividades de exploracdo do espaco, as brincadeiras e mesmo a imitacéo,
ndo estdo isoladas quanto a sua importancia na constituicdo da nogdo de tempo. As
funcBes referentes ao conhecimento do mundo externo, que marcam o estagio sensorio-
motor e projetivo, cedem lugar a atividades voltadas para a construcdo de si, no estagio
do personalismo. Haveria ai, por conseguinte, um hiato na constituicdo da nogdo de
tempo até que as funcdes retornem o sentido para 0 mundo objetivo no estagio

categorial? Pode-se afirmar que ndo. Embora seja evidente que no personalismo a ideia

%8 “La maitrise du temps ou le pouvoir de distribuer I’activité psychique dans le temps est donc essentielle
a lattention, qui, a cet égard, a ses prototypes dans ’activité différée et I’activité conditionnelle” (TRAN-
THON, 1992, p. 192).

% Wallon (2007a, p. 163) afirma: “As impressdes que circunstancias, sejam elas externas ou intimas,
uniram fundem-se numa espécie de equivaléncia matua, de modo que qualquer uma delas pode significar
ou evocar todo o conjunto. Certas lembrancas fazem persistir algo disso no adulto: aquelas que
conservam a coloragdo Unica de um momento ou de um acontecimento e que, ademais, geralmente
remontam a sua infancia. Devem-no em geral a tracos puramente acessérios, mas que mostraram ser
condensadores de um estado ou de uma etapa afetivos”.
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de espaco ja esteja bastante evoluida em decorréncia do estagio anterior, a dialética da
relacdo eu-outro é que vai ganhar os contornos de uma importante atividade para a

consciéncia do tempo.

Quando procura diferenciar-se do outro, a crianca percorre um caminho em que
€ necessario distinguir também o espaco que ocupa em relacdo aos espacos ocupados
por outras pessoas ou por outras coisas. Essa distingdo faz parte do processo de
consciéncia de si e de afirmacéo do eu. A crianca precisa perceber-se sem confundir-se

com o contetdo da sua percepcéao que € relativo a tudo ao seu redor.

Segundo Wallon (1971, p. 246), na medida em que a crianga ultrapassa a
diferenciagdo entre o eu e o ndo eu, “ja ndo reage tdo somente as impressoes presentes,
mas também as imagens guardadas do passado, as representacdes por ela formadas”™.
Por isso ndo necessita mais do espaco e dos objetos presentes imediatamente, mas é
capaz de formular no¢des mais complexas, como requer a ideia de tempo, que extrapola

0 concreto imediato.

Como a crianga torna-se capaz de pertencer a um plano um pouco mais abstrato,
a dialética do eu e do outro contribui para que o pensamento se liberte do que €
momentaneo e perceba o que passou e o0 que pode vir a ser. A consciéncia do tempo,
nesse sentido, requer a compreensdo do proprio tempo em comparagdo com 0s tempos
dos outros que podem ou ndo coincidir, que possuem um comeco, apresentam

continuidade e vislumbram um porvir.

Assim, a nocdo de tempo ndo se constitui apenas pela exploracdo do mundo
objetivo no estagio sensério-motor e projetivo, mas também pela resolucdo dos
conflitos subjetivos que caracterizam o momento do personalismo. Até que o
pensamento chegue ao nivel categorial e a consciéncia do tempo se assemelhe as formas
como se apresenta no adulto, é possivel afirmar que todo o processo de evolucgdo da

crianga contribui para o desenvolvimento dessa nogéo.

Quando a nocdo de tempo ainda ndo se encontra bem desenvolvida, pode-se
afirmar que o tempo se apresenta de outras formas, talvez primeiramente como espaco,
e depois como movimento. Isto é, se a consciéncia do tempo ndo existe no estagio
sensorio-motor e projetivo, ali existe 0 espaco, que € determinante para o tempo. Se em
seguida no estagio do personalismo a nocdo de tempo também nédo esta plenamente

desenvolvida, ali é evidente a relacdo eu-outro, que mostra a dialética do movimento
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entre o subjetivo e 0 objetivo e que é constitutiva da compreensdo do tempo. Enfim,
quando o tempo ainda ndo é o tempo no pensamento da crianga, esta em vias de ser, 0

que indica que € um processo, e o uma aquisi¢ao automatica.

3.6 As confusbes do tempo na crianca e o tempo para Wallon: em

busca de uma sintese

Ao referir-se as formas a priori da sensibilidade estabelecidas por Kant, isto &,
espaco e tempo, Wallon lembra que Kant limitou-se a constatar que nada existe em
nossa percepgao que ndo corresponda a um lugar no espago e a um momento no tempo.
Se essas formas antecedem a percepc¢éo, a crianca nao precisaria ser introduzida nelas,
uma vez que sem elas ndo seria possivel a percepcao. Nesse sentido Wallon (1979Kk, p.
353) argumenta:

Mas o préprio formalismo kantiano empresta as nogoes de tempo e de
espaco uma realidade demasiado essencial. Elas estdo longe de ser
imutaveis e homogéneas. N&o s6 se modificaram no decorrer das
idades e segundo os dominios da atividade humana, mas na
sensibilidade de cada um sdo diversas e a sua aparente reducdo a uma
ordem dada como constante continua a ser muito fragil, sobretudo se
se trata do tempo. Aquilo a que se chama a aquisi¢do da nocdo de
tempo na crianca é um edificio de impressdes e de convencOes
substituidas entre si, substituicbes que ficam muito mal ligadas. Prova
disto sdo as ilusdes que abundam no proprio adulto na sua suposta
percepcdo do tempo [...].

Como a nogédo de tempo, na perspectiva de Wallon (1979k, p. 353), ndo é uma
ordem constante e, ao contrario, se constitui pela construcdo de impressdes e de
convengdes que estdo em constante movimento, a consciéncia do tempo n&o se da pelo
mero acesso a “‘exercicios de gindstica cronoldgica”. O tempo ¢ entendido por Wallon
como um processo sujeito a mudancas, e entender esse processo € parte do
desenvolvimento do pensamento infantil em direcdo ao pensamento do adulto. Mas
como explicito na citacdo acima, ndo apenas a idade influi sobre a constituicdo da

categoria tempo, mas também os dominios da atividade humana que se expressam na
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cultura e, ainda, a sensibilidade de cada individuo que sintetiza a relacdo entre o meio e
as proprias possibilidades.

Como a capacidade intelectual da crianca inicialmente estd aprisionada ao
concreto, ela tem dificuldade para compreender os vastos horizontes que o tempo é
capaz de abrir por articular o presente ao passado e ao futuro. Por isso, a crianga
confunde as dimens6es do tempo com suas ocupacdes e com as ocupacdes de seu meio
e é capaz de referir-se ao tempo somente utilizando as marcaces relativas as atividades
que desempenha, dizendo “hora de dormir”, “hora de comer”, por exemplo. As
distingdes do dia e da noite sdo confusas, na medida em que podem ser, para cada
individuo, diferentemente utilizadas.

Desse modo, Wallon conclui que, quando a crianca precisa referir-se ao tempo,
refere-se sempre as duracbes do tempo, possiveis de apresentarem referéncia em suas
atividades cotidianas, 0 que acaba por se expressar na mistura que € possivel perceber

na linguagem infantil:

As confusBes verbais da crianca sdo o sinal, e ndo a causa, de sua
miopia cronoldgica. A nog¢do da duragdo pura, do tempo universal, na
realidade, ndo precede, mas vem ap0s a reducédo de todos os conteudos
guer naturais, quer sociais, quer subjetivos e fisioldgicos que neles se
inscrevam. ‘“Nunca... sempre” estdo perpetuamente sujeitos a
exce¢des. Sdo provisdrios como a imagem, dissociada de qualquer
conjunto, que acompanham. Nao se enquadram em limites definidos.
Misturam o sentido da duragdo que esta se realizando e do periodo
realizado, sem saber integrar, um no outro, o tempo que € vivido na
ordem dos tempos ou do tempo. (WALLON, 1989, p. 331-332).

A linguagem da crianca indica, assim, que ela compreende o tempo como
referido as suas acOes cotidianas, sem, contudo, ser capaz de inserir esse tempo em um
encadeamento logico. Como nédo se enquadra em limites plausiveis e refere-se sempre
ao provisorio, o pensamento infantil apresenta confusdes que serdo processualmente
vencidas. Por meio da linguagem, segundo Wallon (2008, p. 156), “as representagdes
podem desenvolver suas relagdes e entrar na dura¢do”. A linguagem se mistura com a
sensibilidade do sujeito que fala, e a duracdo do processo de aquisicdo dessa atividade
estd relacionada com a propria evolucdo da crianga, por isso Wallon (2008, p. 185)
afirma: “A distribui¢do no tempo daquilo que se apresenta de inicio como simples
intuicdo momentanea da consciéncia é sem duvida a opera¢do mais critica da linguagem

e do pensamento discursivo”.
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Como a constituicdo da nogdo de tempo &, portanto, uma operagdo critica para o
pensamento discursivo, cabe retornar a questdo de abertura deste capitulo e procurar
sintetizar o que a constituicdo da ideia de tempo na crianca diz acerca da nogdo de
tempo em Wallon. Nesse sentido é preciso lembrar, primeiramente, que as diferentes
atividades que aparecem ao longo do desenvolvimento infantil s&o uma prova de que
tempo e evolucdo ndo obedecem a uma trajetoria linear, antes, o curso e o desenrolar da

evolucéo psicologica, assim como do tempo, apresentam discrepancias:

[...] varios observadores constataram nessa acdo do tempo implicada
na propria nogdo de desenvolvimento ou de evolucdo, ela mesma
ligada ao papel que a infancia desempenha na vida, excegdes, ao
menos aparentes, cujo exame deveria permitir compreender melhor as
condigdes e a significacdo dos progressos em andamento. Ora surge
uma reagdo nova, que nao tem continuidade e s6 tem consequéncias
varias semanas depois, ora uma aquisicao ja antiga parece ser abolida
no momento em que a atividade da criangca entra num novo terreno.
Portanto, entre o curso do tempo e o do desenvolvimento psiquico
manifestam-se discordancias. (WALLON, 2007a, p. 19).

Sendo assim é possivel afirmar que Wallon compreende a existéncia de um
tempo cronoldgico que tem referéncia na dindmica do desenvolvimento e que esta
sujeito as limitacdes objetivas da realidade. Mas Wallon também compreende que
reduzir o tempo a cronologia é perder o aspecto historico que o constitui e que faz dele

uma dimensdo em constante movimento.

Na perspectiva walloniana, as atividades mentais ndo se desenvolvem num Gnico
e mesmo plano como num crescimento ou florescer continuo, por isso o resultado de
uma atividade pode reaparecer ligado a um novo modo de atividade, como vimos na
relagdo entre o tempo e o0 espaco, por exemplo. A atividade se modifica, evolui, e passa

a ter inclusive uma nova duragéo:

O que importa ndo é a materialidade de um gesto, é o sistema ao qual
ele pertence no instante em que se manifesta. O mesmo fendmeno
pode ser, na crianga que balbucia, mero efeito de seus exercicios
sensdrio-motores e, mais tarde, a silaba de uma palavra que ela se
esforca para pronunciar corretamente. Entre ambos, intercala-se um
periodo de aprendizagem. (WALLON, 2007a, p. 21).

O aprendizado de um som ou de uma palavra, como no exemplo acima, mostra a
transformacdo da atividade, isto é, sua evolugdo, ao passo em que evidencia a

impossibilidade de estabelecer limites precisos de tempo para realizacdo do
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aprendizado. Nesse sentido, Wallon (2007a, p. 28) afirma que “as causas de uma
evolucdo extrapolam o instante presente”, pois a razdo do desenvolvimento ndo esta
somente no presente, mas no futuro e no passado. Assim, “os progressos da crianga sao
o resultado de uma continua acéo reciproca entre suas experiéncias e o surgimento de

fatores que nelas ainda nao estavam implicados” (WALLON, 2008, p. 217).

Ainda que algumas aquisicGes somente se estabelecam com a idade, os
resultados variam conforme os individuos, na medida em que dependem do meio e do
processo de aprendizagem. Assim, a evolucdo ocorre no tempo, mas ndo um tempo
estandardizado, antes, um tempo histérico, em que ndo ha garantias precisas ou
barreiras fixas, assim como ndo ha um presente que nao se relacione com o passado e
que ndo tenha em vista o porvir.?® Isto porque, para Wallon (2008, p. 118), “a evolugdo

ndo ¢ um sistema fechado no qual os mesmos fatores reagiriam perpetuamente entre si”.

Na perspectiva walloniana, qualquer tentativa de distinguir a distribuicdo da
atividade psiquica por seus objetivos e no tempo é decerto artificial, pois a resisténcia as
distracdes possiveis durante toda a tarefa ndo seria possivel sem uma capacidade de

ligacdo entre os sucessivos momentos de uma mesma agdo. Assim,

[...] a orientacdo expectante das constelacfes abertas, voltadas para o
gue pode, para o que vai vir, supde o porvir. Um porvir que ndo esta
incluido no desenvolvimento de um automatismo ou na aspiragao de
um desejo, mas que, ao contrario, impde-lhes uma suspensdo, uma
espera, uma incerteza, e que contrapde ao tempo intimo as
eventualidades imprevistas do tempo externo. (WALLON, 2007a, p.
83).

O tempo se mostra implicado de duracdo vivida e iminéncia alheia. A medida
que se desenvolve, a crianca modifica suas atividades e estas deixam pouco a pouco de
estar exclusivamente dominadas pelas ocupacGes ou solicitacbes do instante presente.
Enquanto evolui, a atividade infantil pode comportar adiamentos, reservas para o futuro,
projetos, ao passo em que comeca também a ter maior relagdo com o universo de
pessoas, ou com 0 meio, em que esta inserida, uma vez que ha, segundo Wallon (2007a,
p. 92), “um entretecer perpétuo das condigdes de substrato organico com condi¢des de

substrato social”.

% O desenvolvimento da crianga, segundo Wallon (2008, p. 119), prossegue “ndo de acordo com aquilo
que ela € a cada instante, mas de acordo com o tipo que ela deve realizar como adulto”.
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Como a evolugdo da crianca ndo se da por simples adicdo de progressos,
também a atividade de constituicdo da nogdo de tempo expressa a contraposicao entre
0s momentos de estabelecimento de suas relagdes com o exterior, particularmente na
relacdo espago-tempo, e 0s momentos de edificagdo do proprio sujeito, especialmente
na dialética do eu e do outro. Isto significa que a sucessao das idades ndo coincide com
a sucessdo exata dos progressos do desenvolvimento,®* de modo que, segundo Wallon
(2007a, p. 192), as “idades ndo correspondem mais, instante por instante, a soma dos

dias, meses € anos”.

Ao estabelecer a importancia da idade ndo como um simples marco cronolégico,
Wallon lembra que é possivel pensar em um tempo mental que se distingue do tempo
cronoldgico, o que sO € razoavel porque, assim como todas as fungdes psicoldgicas, o
tempo ndo depende exclusivamente do desenvolvimento interno, mas da relacdo deste
com o meio. Ao distinguir as idades da crian¢a (nUmero de dias, meses, anos que a
separam de seu nascimento) das idades da infancia, Wallon (2007a) admite que a
maneira como se entende o tempo tende a limitar a compreensdo da evolucao psiquica a

certa cronologia linear.

Todavia, Wallon destaca que o tempo ndo foi sempre compreendido assim, até
mesmo as formas de marcagdo do tempo foram sendo historicamente modificadas: “[...]
o regulador social do tempo nem sempre foi 0 nosso calendario, que é, ao contrario, 0
resultado de multiplas medidas e aproximagdes feitas no decurso dos tempos”
(WALLON, 1979m, p. 253-254).°2 O calendario indica marcacBes estéticas, por isso
ndo pode ser referéncia quanto ao desenvolvimento infantil, uma vez que, como vimos,
para Wallon (2007a, p. 192) “uma sucessdo mais ou menos longa de idades

cronoldgicas pode se inserir na duragdo de uma mesma idade funcional”.

A idade funcional tem referéncia nas possibilidades do individuo diante das
solicitacbes do meio. Ndo é a simples soma de dias, mas a sintese possivel entre as

condi¢des de maturagdo e essas solicitagdes. Na perspectiva walloniana, “[...] nada

%1 Como visto por ocasido do estudo dos estagios no Capitulo 2.

62 por isso Wallon (1979m, p. 253) indica que ndo se pode confundir o tempo vivido, subjetivo, com o
tempo simplesmente medido: “[...] € absolutamente indispensavel evitar confundir o tempo e o espago
vividos com o tempo e o espago-medidas. Mesmo hoje, especialmente quanto ao tempo, o desdobramento
é freqliente. E geralmente é o tempo vivido que prevalece. Em vez de uma cronologia exata,
introduzimos, nas recordacGes da nossa existéncia, agrupamentos que unificam periodos distintos, ou que
selecionam, para deles fazer um Unico episédio, acontecimentos muito distantes no tempo, de molde a
que as suas concordancias afetivas ou légicas permitam a nossa sensibilidade ou ao nosso espirito reuni-
los em sistemas coerentes” (WALLON, 1979m, p. 253).
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existe de caracteristica mais indelével que o ritmo e tempo proprios a cada individuo,
nenhuma caracteristica que tenha mais repercussdo em seu tipo psicologico”
(WALLON, 1971, p. 138). Assim, se cada individuo tem um tempo proprio, Wallon
revela que compreende o tempo como referido reciprocamente na subjetividade e na

objetividade.

A perspectiva dialética esta presente, portanto, na compreensdo de Wallon
acerca do tempo, assim como em toda a sua explicacdo acerca do desenvolvimento
psiquico, que requer a apreensao do movimento entre o bioldgico e o social. O tempo &,
dessa maneira, ndo apenas uma categoria central para compreensdo do
desenvolvimento, mas se constitui ele préprio como categoria que depende das

condicdes organicas e das relacdes do individuo com o meio.



CAPITULO 4

WALLON E A EDUCACAO

Teria a nocdo de tempo importantes implicacGes pedagdgicas?

A insercdo de Wallon no debate educacional de sua época pode ser entendida a
partir de sua atuacdo direta, como professor, como membro da Comissdo que visava
propor uma reformulacdo para o ensino francés, ou mesmo como participante da
Sociedade Francesa de Pedagogia e do Grupo Francés de Educacdo Nova. Além disso,
sua contribuicdo para a educacao também advém da propria teorizacao psicoldgica, uma
vez que, ao pensar o desenvolvimento humano e privilegiar a crianca na busca da
génese do psiquismo, Wallon indica questdes importantes para compreensdo do
individuo em suas relagcdes com a cultura e, portanto, com a educacéo e, particularmente

com a escola.

E importante destacar que a teoria walloniana ndo se apresenta como teoria
pedagdgica. Trata-se de uma teoria psicolégica que, evidentemente, apresenta
implicagdes educacionais, uma vez que se refere ao desenvolvimento do homem, sujeito
da educacdo. Mas ainda que Wallon ndo tenha produzido sua teoria com o fim de
apresentar solucdes para os problemas educacionais, 0 interesse do autor pelo campo
educacional o conduziu a reflexdo e a elaboracdo de textos voltados para educadores.
Almeida (2008, p. 71) afirma que a analise das obras de Wallon permite dois tipos de

leitura pedagdgica:

1. Pedagogia explicita: textos que apresentam anélises da Educacdo
Nova e tratam da Educacgdo em geral; Projeto Langevin-Wallon.

2. Pedagogia implicita: inferéncias a partir de sua psicogenética e da
atuacdo de Wallon como professor.

Referindo-se a constitui¢do da psicologia e sua relagdo com a educacéo, Wallon
(1979i, p. 10) afirma que as experiéncias de que a psicologia necessita ultrapassam o
laboratorio: “Entre a psicologia e a educacdo, as relagdes ndo sdo as de uma ciéncia
normativa e de uma ciéncia ou arte aplicadas”. Assim, Merani (1977, p. 90) acrescenta

que, ao introduzir uma renovacdo total no pensamento psicologico, Wallon o fez
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também no pedagdgico, na medida em que superou a psicologia que servia de base a

pedagogia da época:
O educador ja ndo se defronta com um processo linear de crescimento
e de desenvolvimento, tanto no desenvolvimento intrinseco como na
expressdo, mas com um realizar-se descontinuo no qual fases e
periodos se entrecruzam, se opdem dialeticamente, oposicGes de que
resulta uma nova estruturacdo. Paragens, aceleracdes, saltos bruscos,
sdo a expressdo formal. Ndo acabou de constituir-se uma estrutura
mental quando a proxima comeca a desenhar-se. Estas mudancgas nao
oferecem, quanto ao mais, uma sucessdo ininterrupta: conforme
condi¢des bioldgicas ou do meio, etapas podem ser saltadas, instaurar-
se com duragdo desmedida ou inclusive dar lugar a um retrocesso,
para logo a seguir, inesperadamente, um salto levar o individuo em

desenvolvimento a uma etapa nova sem passar por outras que se
podiam prever. (WALLON, 1977, p. 90).

A compreensdo das etapas do desenvolvimento tais como sdo concebidas por
Wallon altera, nesse sentido, 0 panorama da pedagogia graduada, que mede 0 processo
educativo de forma continua e rigorosamente distribuida em anos. Como o
desenvolvimento € descontinuo, o ensino ndo pode ser rigidamente fixo. Mas ainda que
ndo seja linear, o processo de desenvolvimento pode ser identificado com base em
alguns comportamentos tipicos de cada fase da evolucdo, e esse processo também nao
pode ser ignorado pela escola. Todavia, para chegarmos a discussao do tempo na escola
e das propostas de Wallon para sua organizacdo, é necessario elucidar suas ideias sobre
a relacdo da psicologia com a educacdo, mais precisamente sobre a formacdo de
professores, seus apontamentos sobre a reforma da Universidade na Franca e sobre o

Plano Langevin-Wallon, o que passamos a fazer no proximo tépico.

4.1 Psicologia e educacdo: algumas contribuicdes de Wallon acerca da

formacao de professores e da escola publica

De acordo com Wallon (1979h, p. 177), existem dois pontos de vista, distintos,
mas solidarios, sob os quais a crianga pode ser considerada, isto €, o psicologico e 0
socioldgico. Para ele, historicamente na Franca do inicio do século XX vinha
prevalecendo a perspectiva psicologica, com exclusdo da abordagem socioldgica:

“Resulta daqui ndo somente uma lacuna, mas uma usurpacao, pela psicologia, de
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problemas cuja solugdo é remetida para o individuo, quando as suas condicdes reais s&o
coletivas ou sociais”. Entretanto, o autor observa que a mesma critica pode ser feita, em
sentido inverso, aos socidlogos, quando excluem a explicacao psicoldgica e reduzem o

esclarecimento de questdes amplas apenas ao aspecto societario.

A educacdo, como campo de estudo da psicologia e da sociologia, corre o risco
de ser interpretada sob o viés desses reducionismos, sobretudo no campo psicoldgico,
haja vista que interessa a educadores e psicologos o desenvolvimento intelectual da
crianca. Wallon (1979f, p. 198) observa, porém, que o desenvolvimento da inteligéncia
se relaciona ao desenvolvimento da personalidade total da crianca, que, por sua vez, esta
ligada as condigdes de sua existéncia, ao meio, de forma que seu estudo inclui também a

sociologia.®®

Mas em se tratando especificamente da psicologia, Wallon (1979f, p. 197)
reitera que sua ligacdo com a educacdo é indispensavel para o educador e, sobretudo,
para o psicologo, “porque a psicologia se alimentaria apenas de abstracdo e de simples
verbalismo se ndo encontrasse campos de aplicacdo para 0s seus principios, campos de
controle, campos de observa¢do”. Nesse sentido a escola ¢ um campo privilegiado para
essa reflexdo e, na perspectiva walloniana, se constitui como a obra mais fundamental
numa sociedade, pois assume a responsabilidade da educacdo das criangas. Por isso,
Tran-Thong (1969, p. 77) afirma:

A escola é responsavel diante de tudo o que concerne a crianca. Essa
responsabilidade decorre ndo somente de que a personalidade da
crianca é Unica, mas ainda do fato de que a escola se apresenta como
um fator que introduz profundas mudangas nas condigdes de
existéncia da crianca. (Traduc&o nossa).**

A relagdo entre o desenvolvimento da crianga e a escola é absolutamente
intrinseca, ndo apenas porque a escola se constitui como um meio fundamental em sua
formacdo, mas também porque a entrada da crianga na escola significa um novo tempo

em sua vida. Ou seja, todo o tempo da crianga se modifica:

% Sobre a relagéo entre psicologia e sociologia, ver especialmente Wallon (1979f, 1979h, 1979j).

84 «“L"école est responsable vis-a-vis de tout ce qui concerne I’enfant. Cette responsabilité découle non
seulement de ce que la personnalité de I’enfant est une, mais encore du fait que 1’école se présente comme
un facteur qui introduit de profonds bouleversements dans les conditions d’existence de 1’enfant” (TRAN-
THONG, 1969, p. 77).
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Com efeito, diz Wallon, a escola ndo é somente o local onde a crianga
vem receber certos saberes muito rudimentares de instrugdo, a escola é
toda a vida da crianca. Uma vez que a crianga tornou-se escolar, todo
0 emprego de sua rotina diaria € subordinada a escola. Pela manhd, ela
se levanta na hora exigida para ir a aula. Suas refeices, ela as faz em
funcdo das horas da escola. Todos os seus interesses sdo dirigidos na
direcdo da escola, toda sua vida pertence a escola. E preciso bem se
representar aquilo que pode ser, para uma alma infantil, o fato de ir a
escola. Eu vos falava das diferentes operacGes da rotina: levantar-se,
comer etc., eu vos falava dos interesses da crianca, mas considerem
que a espontaneidade da crianga é submissa a disciplina da escola.
Isso é todo o conjunto de seus pensamentos, de seus sentimentos, que
sdo canalizados para a escola. Por consequéncia existe ai... uma
responsabilidade consideravel da escola perante a crianca; o educador
ndo pode se desinteressar do que € a vida da crianga em geral.
(TRAN-THONG, 1969, p. 77, traducéo nossa).65

Se a escola introduz uma mudanga tdo significativa na vida da crianca, 0s
mestres assumem lugar de destaque, e sua formacdo deve ser pensada pelo conjunto das
ciéncias e, seguramente, também pela psicologia. Segundo Wallon (1979k), quando se
fala de psicologia a propdésito da formacao dos mestres, pode-se incorrer a critica muitas
vezes merecida pelos especialistas de preconizar cada um a sua especialidade como uma
solucdo indispensavel. Isto é, como psicélogo, o autor poderia dizer que a psicologia é a
mais importante ciéncia dentre os fundamentos da educacdo no que tange ao processo

de formacdo de professores.

Mas essa afirmacdo seria equivocada na medida em que, tomando-a como
suposto, os problemas relativos a formacdo dos mestres seriam resolvidos apenas no
ambito dos programas dos cursos de formagdo: “Exigindo cada um ai a sua parte, os
programas sobrecarregam-se, dividem-se, tornam-se um mosaico discordante onde se
quebram a espontaneidade intelectual e o poder unificador da reflexao” (WALLON,
1979k, p. 343). Mais que uma disciplina a ser cursada, a psicologia deve ser orientadora
do ensino, o que ocorre quando este é capaz de adaptar-se ao espirito e a natureza da

crianga:

85 «gp effet, dit Wallon, 1’école n’est pas seulement I’endroit ou I’enfant vient recevoir certaines bribes
d’instruction, 1’école c’est toute la vie de ’enfant. Une fois que I’enfant est devenu 1’écolier, tout I’emploi
de sa journée est subordonné & 1’école. Le matin, il se Iéve a I’heure voulue pour aller en classe. Ses
repas, il les prend en fonction des heures de 1’école. Tous ses intéréts sont dirigés vers 1’école, toute sa vie
appartient a I’école... Il faut bien se représenter ce que peut étre, pour une ame enfatine, le fait d’aller a
I’école. Je vous parlais des différentes opérations de la journée : se lever, mager, etc., je vous parlais des
intéréts de I’enfant, mais songez que la spontanéité de 1’enfant est soumisse a la discipline de 1’école.
C’est tout le courant de ses pensées, de ses sentiments, qui est canalisé par 1’école. Par conséquent il y a
la... une responsabiblité considérable de 1’école vis-a-vis de 1’énfant; 1’éducateur ne peut pas se
désintéresser de ce qui est la vie de ’enfant en général” (TRAN-THONG, 1969, p. 77).
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[...] é precisamente no estudo destes dois termos que devemos
empenhar-nos: as disposicdes que a crianca possui dada a sua idade ou
0 seu temperamento individual, as aptidées que exige e que exerce
cada matéria de ensino.

Os reformadores em educacdo tém a maior parte das vezes como
programa respeitar e utilizar as atividades esponténeas da crianca. Os
seus sistemas sdo portanto de base psicoldgica. (WALLON, 1979k, p.
344).

Wallon se posiciona criticamente perante o espontaneismo no ensino gque, em
alguns momentos, aparece como sendo de fundamentagdo psicoldgica. Para ele, como
as criancas diferem entre si pela etapa do seu desenvolvimento, é preciso equipar 0s
mestres para que conhecam tais diferencas e também para que compreendam as
operacfes mentais que as matérias de ensino exigem e exercem, pois com isso “a

maneira de ensino poderia ser utilmente modificada” (WALLON, 1979k, p. 349).

Entretanto, o autor também critica a mera inser¢do da psicologia na educacédo

sem a devida vinculacdo com a préatica pedagodgica. Nessa perspectiva diz:

Seriam necessarios exemplos para mostrar 0s inconvenientes de uma
falsa ou superficial cultura psicoldgica. A formacdo psicoldgica dos
mestres ndo deve ser livresca. Deve ser uma perpétua referéncia as
experiéncias pedagbgicas que podem realizar pessoalmente.
(WALLON, 1979k, p. 354).

E necessario que o professor conheca o desenvolvimento, os processos de
aprendizagem e a personalidade de seu aluno. Mas as teoriza¢Ges por si mesmas sdo
incapazes de promover mudancgas em sua atuacdo pedagdgica. Nesse sentido, para além
de sua formacdo em psicologia, 0 mestre deve ter uma atitude permanente de
investigador ndo apenas do educando em evolugdo, mas de sua propria pratica. O
conhecimento que o professor adquire e produz em sua pratica enriquece as teorias que
Ihe serviram de fundamentagdo, por isso psicologia e educagdo se relacionam
dialeticamente. Dantas (1983, p. 19) afirma que, com as observagdes efetuadas por
Wallon, a formacdo do professor saiu do puro empirismo e dos métodos parcelares e

preestabelecidos:

O professor passou a ser, de fato, um profissional do ensino e como tal
carente de aprendizagem e de cultura. A semelhanca do que acontece
com o médico — para o qual se considera legitima uma longa formacéo
tedrico-pratica, plena de conhecimentos terapéuticos — a acdo do
professor mergulhado apenas num realismo ingénuo podera provocar
ndo menores riscos que a do médico despreparado. [...] 0 mestre deve
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possuir 0s conhecimentos que serdo por ele transmitidos, além de
saber como ensina-los. Deve, portanto, possuir cultura e técnica; a
preparacdo profissional proporciona-lhe essa dupla aquisicdo: o saber
e a profissdo.

Um exemplo de como pedagogia e psicologia poderiam estreitar suas relacdes e
contribuir para a reflexdo sobre questdes importantes para a educacao estad no estudo
que Wallon apresenta sobre “As criancas ditas perversas”, isto €, criangas envolvidas,

por exemplo, com mentira, delinquéncia e roubo. Em sua analise, o autor afirma:

[...] um estudo puramente estatico do individuo é inoperante. Por
muito acusados que sejam 0s tracos da sua natureza, ndo podem
permitir deduzir qual serd o seu comportamento. Ele resulta do
complexo variavel que forma com as situaces da sua vida. E possivel
gue estes complexos sejam redutiveis a diferentes tipos. Mas o seu
conhecimento implica uma observagdo muito alargada que exigiria a
colaboracdo de todos aqueles que estdo em contato com a crianca. A
dos mestres que a véem durante longas horas todos os dias seria das
mais desejaveis. Mas 0 que podem eles fazer com as suas classes
sobrecarregadas? (WALLON, 19790, p. 397).

Wallon demonstra, assim, sua preocupacdo com as condi¢cdes objetivas em que
os professores exercem sua fungdo. Como seria possivel exigir que 0s mestres
colaborassem com pesquisas no campo da psicologia, por exemplo, quando o cotidiano
de seu trabalho favorece pouco inclusive o exercicio de suas atribuicdes fundamentais.®®
A atencdo do autor a essa e a outras questdes no campo da educacdo conduziu-o a
importantes formulagdes e proposicdes para o ensino escolar, em todos os niveis.

Ainda que compreenda os limites do trabalho do professor, Wallon (1979f, p.
219) reitera a importancia do seu papel e destaca que, ao ensinar, 0 mestre ndo pode se
eximir dos problemas sociais, como se a instrucdo das criangas na escola excluisse a

realidade em que vivem:

Um mestre que tem verdadeiramente consciéncia das
responsabilidades que lhe estdo confiadas tem de se decidir sobre as
coisas da sua época. Tem de se decidir, ndo cegamente, mas fazendo o
inquérito que a sua educacdo e a sua instrucdo lhe permitem. Tem de
se decidir para conhecer verdadeiramente quais sdo as relacOes
sociais, quais sdo os valores morais do tempo. [...]. Ndo deve ser o
magister que lhes vem dizer: ignoro como vocés vivem na vossa
familia. Ignoro qual é a vossa condicdo social. Ignoro o que vocés

% Mas Wallon (1979i, p. 15) reforga que o estudo e o conhecimento da crianga “exigem a colaboragio de
todos aqueles que desta ou daquela forma estdo em contato com ela”.
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serdo amanhd. Em relacdo ao vosso futuro, s6 acredito nos vossos
éxitos na escola.

O mestre torna-se limitado quando concebe seus alunos como destituidos de
historia e de condicionantes sociais concretos. Como educador, precisa, juntamente com

seus alunos,

encarar 0 meio para onde as suas diferentes profissdes os
encaminhardo. Deve, desta maneira, estar em perpétuo movimento de
ideias: deve modificar as suas préprias idéias por um contato
permanente com uma realidade que é movel, feita da existéncia de
todos e que tem de tender para o interesse de todos. (WALLON,
1979f, p. 219).

Dessa forma, é funcdo do professor evitar que se instituam entre os seus alunos
distingdes advindas de origem social ou étnica, pois & preciso educar para uma
sociedade mais justa, que a escola deve ajudar a constituir. Evidentemente que tal tarefa
sO é possivel por meio da escola publica:

[...] estas tarefas do mestre, me parecem s poderem ser executadas
numa espécie de escola, na nossa Escola Publica, na nossa Escola
laica que ndo conhece precisamente diferenga entre as opinides e que
pretende que o individuo, que a crianca desenvolva o méximo das suas
aptiddes, 0 maximo dos interesses sociais que serdo 0s seus proprios
interesses e dos quais € preciso que tome consciéncia. (WALLON,
1979f, p. 220).

Atento as possibilidades do ensino publico em seu pais, Wallon (1979l) proferiu,
em 1945, na Unido Francesa Universitaria, uma conferéncia sobre a Reforma da
Universidade. Para ele, falar em reforma naquele momento era imprescindivel, pois,
apos os abalos provocados pela 22 Guerra Mundial, uma reforma se impunha em todas
as funcdes sociais. A reforma da Universidade, entretanto, ja vinha sendo discutida
mesmo antes da guerra, na medida em que sua estrutura parecia ndo corresponder as
condigdes novas exigidas pela sociedade moderna. Como lugar da produgdo do
conhecimento, a Universidade deveria se orientar para o futuro, mas ainda permanecia
condicionada pelo regime universitario ao qual estava historicamente arraigada. Assim,

Wallon (19791, p. 406) defende a instituicdo de uma Escola Unica:®’

%7 Wallon ndo cita Gramsci explicitamente em seu texto, mas a concepcao que expressa acerca da Escola
Unica nos remete ao autor italiano. Ver Gramsci (2004).
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Quando falamos da Escola Unica, ndo queremos de modo algum falar
de uma escola que persistiria sob a forma atual, que continuaria a
ministrar um ensino privilegiado, e cujos programas assegurariam
aqueles que os teriam absorvido um direito de preferéncia para ocupar
as situacdes dirigentes. [...].

Quando falamos de uma Escola Unica, ndo queremos dizer que ela
deva ser uniforme. Pelo contrario, seré diversificada a fim de poder
responder a todas as aptiddes das criangas, seja qual for a sua
diversidade.

A escola preconizada por Wallon tenderia a considerar cada aluno como €, em

suas aptiddes e em seus gostos, fazendo com que cada individuo se desenvolva da forma

mais completa como de fato pode vir a ser. Para tanto, o ensino deveria se estender a

todas as situagdes sociais possiveis:

Por conseguinte, a Escola que se fala em criar teria essencialmente por
fim cultivar cada crianga, fossem quais fossem as suas aptidGes
particulares, e a0 mesmo tempo prepararia para todas as situagoes
sociais, sem considerar que em relacdo a algumas poderiamos
contentar-nos com um ensino menor e que outras seriam aquelas que
devem deter a estima e a consideracdo geral, e também o direito de
direcdo sobre o resto da sociedade. (WALLON, 1979l p. 407).

Assim, como Escola Unica, Wallon defende uma escola a que todas as criancas

teriam acesso. Para o autor, além de todas as criancas terem acesso a escola, no nivel

elementar de ensino os programas deveriam ser 0s mesmos para todos os alunos. E

justifica:

Em primeiro lugar h4 um certo nimero de instrumentos intelectuais
que sdo necessarios a todos e os primeiros anos do Ensino s6 podem
ser consagrados a aquisicdo destes instrumentos intelectuais. E
também por uma outra razéo psicolégica, € que a evolucao intelectual
das criancas é a mesma, sejam quais forem as variantes de
temperamento, nos primeiros anos da vida. (WALLON, 1979, p.
407).

O que se constitui como evidéncia psicoldgica, isto €, o desenvolvimento

infantil, deveria, na perspectiva walloniana, ter consequéncias para a organizacdo do

ensino:

Se dizemos: Uma Escola Unica, uma Escola comum a todos, isto
significa uma Escola que responde as necessidades de todos, ou seja,
as necessidades de cada um, e uma Escola que, a medida que a
inteligéncia se desenvolve no sentido da especializacdo das aptiddes, é
uma escola que responde a este progresso do espirito no sentido da
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especializacdo ou das aptidGes particulares. (WALLON, 1979l, p.
409).

Wallon (1979l, p. 425) define, portanto, que o ensino na escola deveria se
orientar de forma que todas as relagdes sociais pudessem aparecer, pois dessa maneira a
educagdo faria “muito pela compreensdo do homem por ele mesmo”. Anos mais tarde,
em 1951, o autor publicou texto em que buscou analisar em que situacdo estava a
reforma de ensino. O autor reitera sua posi¢do quanto a necessidade de mudancas na
educacdo e afirma gue somente com uma nova estrutura e forma de organizacdo do
ensino é que a escola poderia responder as demandas da sociedade de sua época. Nesse

sentido conclui:

Assim sendo, nosso sistema educativo estaria @ medida da sociedade
estimada em seu conjunto. Ele ndo abandonaria o individuo no
momento em que ele deve nela assumir suas responsabilidades, mas,
ao contréario, ele continuaria a sustenta-lo apds té-lo preparado a
preencher nela um papel Gtil a todos, dentro do melhor possivel das
suas aptiddes e de seus gostos.

Por mais extensa e por mais aperfeicoada que o queiramos supor, ele
custaria muito menos caro que uma politica de guerra e para
perspectivas tdo mais felizes! (WALLON, 1951, p. 20, tradugdo
nossa).”

E importante, por conseguinte, compreender a posicdo defendida por Wallon
quanto aos rumos da educacdo, tal como estd expresso no Plano de Reforma Langevin-
Wallon, analisado a seguir. Sua contribui¢do nesse campo é particularmente relevante a
medida que também a compreensdo de tempo, objeto desse trabalho, se faz presente,
especialmente na defesa de que o ensino deve ser organizado de forma a considerar o

tempo do desenvolvimento do aluno.

4.2 O Plano Langevin-Wallon

% “Ainsi notre systéme éducatif serait-il & la mesure de la société prise dans son ensemble. I
n’abandonnerait pas I’individu au moment ou il doit y assumer ses responsabilités, mais, au contraire, il
continuerait de le soutenir aprés I’avoir préparé a y remplir au mieux de ses aptitudes et de ses golits um
role utile a tous. Si étendu et si perfectionné qu’on veuille le supposer, il coltera beaucoup moins cher
qu’une politique de guerre et pour des perspectives tellement plus heureuses!” (WALLON, 1951, p. 20).
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Ap0s as duas grandes guerras mundiais ocorridas no inicio do século XX, a
estrutura da educacdo estava abalada, ndo apenas na Franca, mas em todos 0s paises
considerados desenvolvidos e que, de alguma forma, se envolveram nos combates. O
pequeno intervalo entre as duas guerras, as razGes invocadas para o conflito e a
aceitacdo de interesses contrarios a condicdo humana comprovavam o processo de

deformacéo do homem e a destruicdo das bases da propria cultura.®

Segundo Mello (1986, p. 119), “a pedagogia havia desenvolvido uma
perspectiva particular, interessando a grupos de poder, com concepcdes preconceituosas
e distorcidas sobre os proprios valores humanos”. Ocorreram mudangas na familia e
intenso desenvolvimento da técnica e da producdo, ainda mais ampliadas em virtude das
guerras, de modo que sobressaia a necessidade de formar técnicos adaptaveis as
maquinas e, portanto, apartados da possibilidade de criar e refletir sobre a prépria vida:
“Em resumo, uma ‘dialética negativa’: industria, produ¢ao e técnica, a principio criados
para a revolugdo social, convertem-se em instrumentos de submissdo do homem,
psicologicamente inadequado e inadaptado ao seu papel social” (MELLO, 1986, p.
120).

Em meio a esse contexto, em 8 de novembro de 1944 o fisico Paul Langevin foi
nomeado presidente da Comissdo para a Reforma do Ensino na Franca. Junto a
Langevin, foram escolhidos vinte membros nomeados pelo Ministério da Educacao
Nacional, escolhidos entre as personalidades mais competentes no campo da ciéncia
francesa. Os membros da Comissdo foram divididos em quatro subcomissdes, sendo a
primeira, referente a organizacdo geral do ensino, presidida pelo préprio Langevin; a
segunda, responsavel pelos programas e os métodos, presidida por Henri Piéron; a
terceira, relativa a formacdo de professores, presidida por Henri Wallon, que era
também secretério-geral da Comissdo; e a quarta subcomissdo, referente a educagao
geral, foi presidida por Lucien Febre. Com a morte de Langevin em 1946, a presidéncia
geral ficou a cargo de Wallon, responsavel pela redacéo final do texto, por isso o projeto

recebeu 0 nome de Plano Langevin-Wallon de Reforma do Ensino.

Elaborado, portanto, entre 1944 e 1947, o Plano Langevin-Wallon tinha por
objetivo garantir igualdade de chances dentro do sistema educativo, no contexto de
reconstrucdo democratica da Franca ap6s as guerras mundiais. Aprovado em 19 de

% Sobre o contexto histérico mundial da primeira metade do Século XX, momento de constituicdo do
Plano Langevin-Wallon, ver Hobsbawm (1995).
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junho de 1947 pela Comissdo, o Plano foi encaminhado ao Ministério da Educacédo
Nacional. O projeto ndo foi totalmente implantado, mas suas propostas pedagodgicas
foram postas em execucdo nas sixiémes nouvelles (primeiras séries do ensino
secundario, nas quais se iniciaria uma experiéncia pedagogica com a finalidade de
estabelecer principios e métodos educacionais novos)” e inspiraram discussdes em

todos o0s niveis de ensino.

O texto final do Plano é estruturado em capitulos, sendo: I. Introducéo; II.
Estrutura e Organizacdo do Ensino; Ill. Formacdo dos professores; V. Orgdos de
controle e de aperfeicoamento; V. Programas, horarios, métodos, aprovacdo nos
estudos; VI. Educagdo moral e civica: formacdo do homem e do cidadédo; VII. Educagédo
popular; VIII. Apéndice. Todo o texto do Projeto tem como diretriz norteadora a ideia

de construir uma educa¢do mais justa para uma sociedade mais justa.

O contexto do pds-guerra ampliava os objetivos propostos para a educacéo, de
modo que as transformacOes sociais indicavam a necessidade de transformacoes

profundas no ensino:

Com efeito, a estrutura do ensino deve ser adaptada a estrutura social.
Desde hd meio século, a estrutura do ensino ndo tem sido
profundamente modificada. A estrutura social, pelo contrério, sofreu
uma evolucdo rapida e transformagdes fundamentais. [...].

Esta inadaptacdo do ensino ao estado presente da sociedade tem como
sinal visivel a auséncia ou a insuficiéncia dos contatos entre a escola
em todos os seus graus e a vida. (LANGEVIN; WALLON, 1977, p.
176).

Segundo o Plano, a escola permanecia como um meio fechado, impermeavel as
experiéncias do mundo, o que retirava do ensino escolar todo o seu carater educativo e o
deixava a margem de todo o progresso cientifico. O ensino desconhecia no aluno seu
potencial de futuro cidaddo, o que justificava a necessidade de uma reforma profunda
das instituicdes escolares. Assim, a formacdo do homem integrado na humanidade, por
meio de uma educacgdo nacional, aparece no Plano com a finalidade de servir aos

interesses da comunidade e também a cada um de seus membros.

" De acordo com Werebe e Nadel-Brulfert (1986), antes mesmo de concluidos os trabalhos da Comissao,
e de acordo com ela, em outubro de 1945 o governo francés decidiu criar duzentas sixiemes nouvelles.
Criou-se também o Centro Internacional de Estudos Pedagdgicos de Sevres, de onde sairam as principais
diretrizes para a reforma pedagdgica realizada na Franca.



127

As acdes propostas para reformulacdo do ensino se assentam sobre alguns
principios fundamentais, sendo que o Plano apresenta o “principio da justica” como
primeiro principio necessario para sua concretizacdo. Neste principio dois aspectos sao

complementares, a igualdade e a diversidade:

Todas as criangas, quaisquer que sejam as suas origens familiares,
sociais, étnicas, tém igual direito ao desenvolvimento maximo que a
sua personalidade implica. Ndo devem encontrar nenhuma outra
limitacdo que ndo seja a das suas aptiddes. O ensino deve, portanto,
oferecer a todos possibilidades iguais de desenvolvimento, abrir para
todos o acesso a cultura, democratizar-se menos por uma selecéo que
afasta do povo os mais dotados do que por uma elevagdo continua do
nivel cultural do conjunto da na¢do. (LANGEVIN; WALLON, 1977,
p. 178).

O principio da justica assegura que a diversidade das funcdes ndo seja regulada
pela classe social, mas pela capacidade de desempenhar a funcdo, o que garante uma
melhor distribuicdo das tarefas sociais, servindo ao interesse coletivo e ao bem-estar
individual. O Plano mostra que a organizacdo do ensino conserva na nossa sociedade o

antigo preconceito duma hierarquia entre as profissoes e os trabalhadores:

O trabalho manual, a inteligéncia pratica sdo ainda com demasiada
frequéncia considerados como de valor mediocre. A eqliidade exige o
reconhecimento de igual dignidade para todas as tarefas sociais, do
elevado valor material e moral das atividades manuais, da inteligéncia
pratica, do valor técnico. Esta reorganizacdo dos valores reais €
indispensavel numa sociedade democratica moderna em que o
progresso e a propria vida estdo subordinados & utilizacdo exata das
competéncias. (LANGEVIN; WALLON, 1977, p. 178).

A reforma do ensino deve ser, portanto, a afirmacéo nas instituicdes educativas,
do direito dos jovens a um desenvolvimento completo. A aposta no valor das aptiddes
individuais, com vistas ao melhor aproveitamento das competéncias, coloca em
evidéncia no Plano o “principio da orientagdo”. Primeiramente, orientagdo escolar e,
depois, orientacdo profissional, para que cada cidad&o seja colocado no lugar mais bem
adaptado as suas possibilidades e mais favoravel ao seu desenvolvimento. Segundo
Langevin e Wallon (2000), a orientagéo da ac¢do educativa deve estar de acordo com 0s

fins de formacéo e harmonizacdo humanas do individuo em questéo.

De acordo com o Plano, o ensino deve levar consigo uma parte de cultura

especializada cada vez mais ampla na medida em que as aptiddes se revelam e se
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afirmam. A formagéo do trabalhador deve ter em vista, desse modo, a formagdo do
homem: “Deve aparecer como uma especializagdo complementar de um amplo
desenvolvimento humano” (LANGEVIN; WALLON, 1977, p. 179). Nessa perspectiva,
a nocao de cultura geral é concebida como iniciacdo as diversas formas de atividade

humana:

A cultura geral representa o que aproxima e une 0s homens, enquanto
qgue a profissdo representa frequentemente o que os separa. Uma
cultura geral s6lida deve, portanto, servir de base para a especializacéo
profissional e prosseguir durante a aprendizagem de forma que a
formacdo do homem ndo seja limitada e travada pela do técnico. Num
estado democratico, em que todo o trabalhador é cidaddo, €
indispensavel que a especializacdo ndo seja um obstaculo para a
compreensdo de problemas mais amplos e que uma ampla e solida
cultura liberte o homem das estreitas limitagdes do técnico.
(LANGEVIN; WALLON, 1977, p. 180).

E papel da escola despertar o gosto pela cultura e, sobretudo, constituir-se em
um centro de difusdo da cultura por meio de uma adaptacdo as condicGes regionais e as
necessidades locais, permitindo o seu aperfeicoamento. A escola deve ser “depositaria
do pensamento, da arte, da civilizacdo passada, deve transmiti-los, a0 mesmo tempo em
que é agente ativo do progresso e da modernizacdo. Deve ser o ponto de encontro, o
elemento de coesdo que assegura a continuidade do passado e do futuro” (LANGEVIN;

WALLON, 1977, p. 180).

Como a organizagdo do ensino francés ndo correspondia ao desenvolvimento

71 : : x : A 4
pleno dos alunos,’” o projeto previa a reconstrugdo completa do ensino. A época, 0
recrutamento era determinado pela classe social e pelos recursos financeiros das
familias, a passagem de um nivel de ensino ao outro apresentava grandes dificuldades e
a proporcao de criangas advindas de familias operarias que chegavam ao ensino superior

era minimo:

A lbgica e a equidade exigem que os diversos escaldes do ensino
respondam a niveis de desenvolvimento, depois as especializacdes de
aptides, e ndo a categorias sociais. Por isso, na estrutura nova o
ensino apresentard graus progressivos que correspondam a niveis de
desenvolvimento e aos quais todas as criancas deverdo ascender
sucessivamente. (LANGEVIN; WALLON, 1977, p. 181).

™ A ideia de desenvolvimento pleno esta ligada ao desenvolvimento cognitivo, mas também & prépria
formacéo cultural e cidada dos alunos, de responsabilidade da escola.
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Assim, vé-se de forma evidente, no texto do Plano, a defesa por uma escola
organizada em torno do percurso do desenvolvimento das criancas, de forma que todas
as criancas teriam acesso as diferentes possibilidades ofertadas pela instituicdo de
ensino, ndo sendo aceitas como limitacdo para o aluno as questbes referentes a
proveniéncia de classe social. Como consequéncia, o ensino do primeiro grau deveria
ser obrigatorio para todas as criangas dos trés aos dezoito anos e seria organizado em

trés ciclos sucessivos:

O primeiro ciclo correspondera a todas as criancas de 3 a 11 anos,
sendo a idade da obrigatoriedade escolar fixada aos 6 anos. Durante
este periodo, todas as criangas receberdo um ensino adaptado ao seu
desenvolvimento mental e susceptivel de responder as suas
necessidades imediatas. O papel do primeiro ciclo sera pdr a crianca
na posse de técnicas de base que Ihe permitam compreender e fazer-se
compreender; o estudo fisico e humano permitir-lhe-4 situar-se no
espago e no tempo.

No fim desta primeira etapa, todas as criangas entrardo
obrigatoriamente nos estabelecimentos do segundo ciclo e, depois, do
terceiro, no qual ficardo até aos 18 anos. (LANGEVIN; WALLON,
1977, p. 181).

O segundo ciclo (dos 11 aos 15 anos) seria um periodo de orientacgdo,
consagrado a observacdo metddica das criancas para descobrir as suas aptidbes e
permitir a sua orientacdo. O terceiro ciclo (dos 15 aos 18 anos) seria um periodo de
determinacdo, consagrado a formacdo do cidaddo e do trabalhador. Em decorréncia da
obrigatoriedade, o ensino publico deveria ser gratuito em todos 0s seus niveis:

A gratuidade inscrita nos textos seria uma farsa se se limitasse a
supressdo das despesas com 0s estudos sem preocupar-se com as
condicBes e os meios de vida dos alunos e dos estudantes. [...]. A
gratuidade do ensino ndo pode ser efetiva se ndo se instaurar um
regime novo e mais realista para atribuicdo de bolsas, se ndo se previr
a atribuicdo de um pré-salario no terceiro ciclo do 1° grau, se,
finalmente, ndo se considerar o estudante como um trabalhador, que
na realidade ¢, e ndo se lhe atribuir um salario em relagdo com os
servicos que presta e que serd chamado a oferecer a sociedade.
(LANGEVIN; WALLON, 1977, p. 183).

O Plano prevé, para que se conserve a alta qualidade do ensino, que sejam
preservados a dignidade dos professores, o prestigio social e 0 seu aperfeigoamento

profissional: “E justo dar-lhes uma situacio material e moral em relagdo com o seu
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valor técnico e humano, e o lugar eminente que t€ém na vida nacional” (LANGEVIN;
WALLON, 1977, p. 183).

Para garantir a reorganizacao da estrutura geral do ensino, o Plano faz referéncia
as consequéncias financeiras que se expressam na reconstrucdo material, distribuicdo
dos quadros e financiamento das medidas de justica social. Desse modo, s&o
enumeradas algumas medidas praticas que deveriam ser tomadas para que os objetivos
do projeto fossem alcancados, como, por exemplo, a necessidade de aumento do
numero de professores em todos os graus de ensino. Todavia, a Comissao responsavel
pelo Plano reitera que a realizagdo do projeto em sua totalidade sé poderia fazer-se

progressivamente, sendo necessario que ao menos os fins do ensino fossem abalizados:

O fim do ensino é: primeiro — assegurar as aptiddes de cada um o
desenvolvimento de que sdo susceptiveis; segundo — preparar a
crianca para as tarefas profissionais que Ihe sdo mais acessiveis e nas
quais podera servir melhor a coletividade; terceiro — elevar em todo o
possivel o nivel cultural da nacdo. (LANGEVIN; WALLON, 1977, p.
185).

Tendo em vista estes fins e 0 papel da escola defendido no Plano, a estrutura e a
organizacao do ensino em seus diferentes niveis deveriam sofrer algumas adequacoes,
das quais se destaca a distribuicdo das criancas nos diferentes ciclos segundo a sua
idade. De acordo com Galvao (1994, p. 36), a “inspiracao psicologica do Projeto traduz-

se pela proposta de adequacao do ensino as etapas do desenvolvimento da crianga”.

O Plano expressa a concepcao walloniana de que a educacdo deve atender as
necessidades imediatas de cada etapa do desenvolvimento infantil, assegurando a plena
realizacdo das disposicOes e aptiddes atuais. Ao mesmo tempo, deve preparar para a
etapa seguinte, sustentando na crianca o desenvolvimento das atitudes e func¢bes que
estdo por vir e que, de alguma forma, ja se manifestam em sua atividade presente.
Assim, os ciclos de ensino deveriam ter estruturas diferenciadas para garantir o
atendimento as especificidades das diferentes faixas etarias. Nesse sentido, Galvéo
(1994, p. 36) afirma:

Suas estruturas distinguir-se-iam quanto ao tipo de contetdo, ao
tempo de trabalho dirigido, & proporcéo entre disciplinas do ensino
comum e do especializado, ao grau de responsabilidade na gestdo da
Escola, conforme as possibilidades e necessidades da crianca. Por
exemplo, pelo aumento progressivo da carga horaria destinada as
especialidades, respeitam-se o lento processo de especializacdo das
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aptidBes individuais, pela predominancia, no curriculo, de atividades
expressivas (subjetivas) ou de observacdo (objetivas), e o ritmo
pulsante do desenvolvimento, marcado pela alterndncia entre fases
predominantemente centripetas (quando predominariam atividades
expressivas) e centrifugas (quando predominariam atividades de
observacao e de aquisi¢do de conhecimento).

Para responder a necessidade de conhecer a crianga nas suas particularidades
individuais e na sua evolucgdo psicoldgica, o Plano prevé a existéncia de um controle

psicoldgico dirigido aos alunos:

As fungbes docentes sdo demasiadamente absorventes para deixarem
aos professores a liberdade de estudarem e de aplicarem os métodos
de investigagdo que permitem determinar eventualmente para cada
crianca as causas intelectuais, caracterioldgicas ou sociais do seu
comportamento escolar. Devem poder submeter o caso a um
especialista dos métodos psicoldgicos. (LANGEVIN; WALLON,
1977, p. 202).

Nesse sentido é preciso apreciar as consequéncias psicoldgicas dos métodos
educativos, uma vez que “o bom rendimento escolar ndo ¢ sempre um critério
suficiente” (LANGEVIN; WALLON, 1977, p. 202), pois alguns procedimentos
pedagdgicos podem ser eficazes, mas a custa de grande fatiga para a crianca, ou em
detrimento de outras aptidGes Uteis, como a espontaneidade e a iniciativa, por exemplo.
O Plano indica, ainda, que os proprios programas devem estar adaptados para cada
classe, segundo as aptiddes proprias de cada idade, o que nao seria possivel “sem o
emprego do critério psicoldgico” (LANGEVIN; WALLON, 1977, p. 202). Nessa
perspectiva: “E indispensavel prever, como fazem os organizadores do ensino noutros
paises, a criacdo dum corpo de psicologos escolares. [...]. O seu estatuto e as regras da
sua promocao deverdo ter em conta a sua dupla qualificacao pedagogica e psicologica”

(LANGEVIN; WALLON, 1977, p. 203).

Além do enunciado controle psicolégico, sugere-se também a existéncia de um

controle fisiologico que se faria por meio de médicos escolares:

Estes ndo se dedicardo exclusivamente a descoberta rapida de certas
enfermidades mas, antes, deverdo acompanhar o crescimento de cada
crianca e manter-se em contato com os professores e psicélogos para
destacarem as concomitdncias que se possam observar no
comportamento escolar, psiquico e biolégico. (LANGEVIN;
WALLON, 1977, p. 203).
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Evidentemente que a defesa de psicologos e de médicos nas escolas implica
aumento de custos, 0 que na verdade se expressa também na defesa por investimento na
manutencdo dos estudantes e na valorizacdo dos professores. Medidas como essas, e
também aquelas que implicavam aumento e melhoria da estrutura fisica das escolas,
significavam alto investimento para a &rea da educacdo, e de certa forma, apesar da
exceléncia do Plano, foram indicadas como impeditivas da implantacéo dele:

Foram consideradas inexequiveis: construcdes insuficientes para
atender a populacdo até a faixa etéria de 18 anos; falta de
equipamentos modernos de ensino, adaptaveis aos métodos ativos de
educacdo; inviabilidade de ampliagdo das faculdades para atender a
passagem dos professores pela Universidade; inviabilidade da
Universidade de atender a massa populacional, no programa de
Educacdo Popular; insuficiéncia de professores qualificados em
nimero correspondente para o ensino propedéutico e superior;
aumento dos custos do Estado na revalorizacdo geral da funcéo
docente. (MELLO, 1986, p. 136).

Na analise de Mello (1986), as repercussdes politicas evidentes no caso de
efetivacdo do Plano tornaram impossivel sua implementacdo no momento historico-
social em que foi apresentado. Tanto é verdade que o Plano ndo pode ser amplamente
divulgado e a Comissdo responsavel por sua elaboracdo foi classificada como
“incompetente e reaciondria”.’® Isto porque os principios defendidos no projeto
representavam a negacdo do que o sistema educacional tradicionalmente fazia na
sociedade de classes.

Mas ainda que o Plano n&o tenha sido implantado como proposto pela Comissao,
suas ideias permaneceram no horizonte dos defensores da educacdo. Em 1947 ocorreu
em Paris o Congresso das Humanidades Cientificas, em que houve a defesa pelos
principios fundamentais do Plano, com a proposta de reorganizacdo educacional para
elaboragdo de um novo humanismo. Posteriormente, em 1968, a Convencdo Nacional
de Universidades da Franga elaborou uma carta, com base no Plano, questionando as
estruturas da sociedade e da educacdo da época.

Em 1977 o Grupo Francés da Educacdo Nova™ e o Laboratério da Crianca’™

elaboraram um balango das ideias desenvolvidas por Wallon no Plano, particularmente

2 Mello (1986, p. 136) afirma que o Plano era téo inovador “que todos os elementos da Comissdo foram
convidados a se retirarem de seus cargos nas instituicbes e Universidades, acusados de serem portadores
de idéias perniciosas a Comunidade Escolar”.

" Grupo presidido por Wallon até 1962, ano de sua morte.
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procurando mostrar novos rumos para a educacao das criangas pequenas. Esta iniciativa
obteve apoio da Associacdo das Pré-Escolas e da Organizacdao Mundial para Educacéao
Pré-Escolar.”

Por fim, deve-se dizer que o Plano Langevin-Wallon acabou por influenciar as
sucessivas reformas escolares francesas, tanto no que se refere aos objetivos das
reformas quanto nos aspectos referentes a delimitacdo das faixas etarias de escolaridade,
critérios de promocdo, nomes atribuidos aos ciclos de 1° e 2° graus, exigéncia de
formacgdo universitaria para os professores e possibilidade de aperfeicoamento

remunerado.

Sobre o fato de que o projeto nunca tenha sido plenamente implementado,
Merani (1977, p. 166) afirma: “A Franca ndo conseguiu até agora dispor de fundos para
aplicar o Plano Wallon, mas pbde, no entanto, investir quantias fabulosas na corrida aos
armamentos e transformar-se em poténcia atomica”. Assim, mais que questdes tedricas
e metodoldgicas, evidentemente que a ndo concretizacdo do Plano deu-se por opgoes
politicas.”

Entretanto, compreender o Plano Langevin-Wallon, e a concepcdo de
desenvolvimento humano ali esbocada, é fundamental, pois, ainda que boa parte das
ideias ali desenhadas permanegam como projeto, o Plano objetivava realizar mudancas
profundas nas institui¢ces de ensino francesas, e tem sido inspiracdo para reformas tanto
no ensino francés como em outros paises, assim como € o caso de algumas vertentes da
escola de ciclos no Brasil.”” Dentre as muitas ideias previstas no Plano que certamente
permanecem atuais, importa-nos particularmente as que se referem a organizagdo dos

contetdos e do tempo na escola, que pretendemos explorar um pouco mais.

™ Laboratério fundado por Wallon em 1925.

"> De acordo com Mello (1986), também em Québec, no Canadé4, uma comissdo preparou entre 0s anos de
1963 e 1966 uma reforma de ensino, a Rapport Parent, amplamente inspirada no Plano Langevin-Wallon.
A América Latina, por sua vez, conheceu o Plano por meio de debates dirigidos pela Editora Grijalbo,
gue culminaram, em 1977, na publicagdo do livro Psicologia e Pedagogia: as ideias pedagdgicas de
Henri Wallon, de Alberto Merani, no qual existe um apéndice com o texto integral do Plano.

’® Merani (1977, p. 167) observa que o Plano Langevin-Wallon estava, “de antemdo, destinado a ndo ser
aplicado e que devia ficar como perspectiva futura, dado que, com as justas palavras que estudantes em
revolta escreveram nos muros da Sorbonne, onde Wallon estudou e onde ensinou, queria que ‘as
estruturas servissem o homem e nio este as estruturas”.

" Nesse sentido ver Lima (s.d.) e Miranda (2005).
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4.3 O Plano Langevin-Wallon e o tempo na escola: algumas

consideracgoes

Como consequéncia da adequacdo das situacGes escolares as possibilidades do
desenvolvimento da crianga, 0 Plano Langevin-Wallon indica que os programas
escolares deveriam conter o que seria ensinado por ciclo ou por ano, mas de uma forma
ampla e flexivel, para que a distribuicdo das matérias no tempo néo fosse organizada de
forma restritiva. De outro modo incorrer-se-ia no erro de compartimentar
excessivamente as matérias, inibindo o impulso de curiosidade que deve ser suscitado

na crianga. Assim, o Plano recomenda que 0s programas

ndo fixardo duma forma irrevogavel o pormenor das matérias a
ensinar, pois pode ser vantajoso ndo dispersar excessivamente 0
interesse dos alunos e € as vezes preferivel, para a melhor
compreensdo ou 0 melhor emprego de uma disciplina, insistir antes de
mais numa s6 questdo do que pbr-se a resumir todas. Para a boa
formagdo do espirito ndo se requer conhecimentos enciclopédicos,
mas antes conhecimentos em profundidade. (LANGEVIN; WALLON,
1977, p. 204).

Essa perspectiva é absolutamente inovadora para o contexto educacional da
época, pois nela ha a defesa por uma educacdo que nao fosse centrada na quantidade de
conteldos, isto €, a formacdo pretendida ndo estava no excesso de matérias e de
disciplinas apresentadas superficialmente, mas na compreensdo profunda de cada
conhecimento. Ao contrario do que preconizava o ensino tradicional, que dominava a
organizacao escolar do inicio do século XX nédo apenas na Franca, mas em grande parte
dos paises ocidentais. Para os propdsitos do Plano, a formacgéo ndo poderia ser livresca e
conteudista, deveria centrar esfor¢cos na compreensédo aprofundada dos saberes.

Partindo da premissa de que ndo deveria haver excesso de contetdos, o Plano

Langevin-Wallon (1977, p. 205) estabelece quanto aos horéarios:

O horario deve fixar o nimero total de horas consagradas ao ensino e
a distribuicdo dessas horas entre os diferentes ensinos.

Para fixar o tempo consagrado pela crianga a escola, requer-se levar
em conta as suas possibilidades fisiolégicas e as suas necessidades
psicoldgicas. Nao devera exceder, entre 0s 7 e 0s 9 anos, duas horas
por dia e 10 horas por semana.
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As criancas de 9 a 11 anos prevé-se a permanéncia de trés horas por dia na
escola, 15 horas por semana. Quanto aos alunos de 11 a 13 anos esse tempo passa para
20 horas semanais, e para os adolescentes de 13 a 15 anos sdo previstas 25 horas por
semana. Assim, os limites do tempo na escola aumentam segundo a faixa etaria e,
segundo Galvdo (1994, p. 36), tais limites consideram que “o amadurecimento
neuroldgico e a aprendizagem interferem na consolidacédo das capacidades de controle
do movimento, inibi¢ao das distracdes e atencao voluntaria”. De acordo com a autora, a
proposta desses limites de tempo sugere ao professor a necessidade de procurar outras
formas de desenvolver os conteiidos de ensino, levando em conta as caracteristicas
psicomotoras da crianca que esta atendendo.

Evidentemente que qualquer mudanca nos programas escolares seria insuficiente
e ineficaz sem uma nova organizacdo do tempo na escola, mais especificamente

traduzida nos horérios. Por isso, refere Merani (1977, p. 162):

Os horarios respeitam estritamente a evolucéo psicoldgica da crianca e
as necessidades dos niveis de estudo: a partir do conceito de que o
ensino ndo deve realizar-se em extensdo, de forma enciclopédica, mas
em profundidade.

Nesse sentido, o emprego do tempo na escola revela a relacdo de
interdependéncia entre os contetdos a serem ensinados e a forma de sua exposicao, que
se organiza em certa duracdo. O tempo é expresso no Plano, portanto, a partir de trés

utilidades que precisariam ser observadas:

[...] divisdo equitativa dos dias escolares por todas as disciplinas,
articulacdo exata dos ensinos, 0 que é particularmente necessario
quando sdo distribuidos entre professores diferentes, controle facil da
sua correta execucdo. Além disso, deve também ser bastante flexivel
para ndo distrair ou cansar a atencdo das criangas. [...]. O horério
prescrito devera ser mais indicativo do que rigido. (LANGEVIN-
WALLON, 1977, p. 205).

Essa ultima afirmacdo, sobre o carater indicativo dos horarios, em contraposi¢éo
a um carater rigido, tem consonancia com a propria concep¢do de desenvolvimento da
teoria walloniana, uma vez que ndo ha rigidez ou limites precisos nas etapas evolutivas.
Da mesma forma, ndo €é possivel estabelecer um horario escolar absolutamente
engessado, porque a duracdo das atividades e o proprio processo de aprendizado dos

alunos nao podem ser previstos com preciséo.
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A defesa de Wallon com referéncia ao tempo do aluno na escola revela uma
preocupacdo com a qualidade do tempo, em detrimento de uma defesa meramente
quantitativa. A perspectiva expressa no Plano, como vimos, é de que 0 aumento do
tempo de permanéncia do aluno no ambiente escolar deveria ser gradual, quanto mais
idade tem o aluno, mais tempo deveria permanecer na escola. E notavel que se trata do
inverso do que as politicas educacionais atuais tém preconizado, haja vista que o
aumento do tempo de permanéncia do aluno na escola tem sido defendido como

necessario desde a mais tenra idade.”®

Entretanto, o simples acréscimo de tempo na instituicdo de ensino ndo significa
mais educagdo ou, tampouco, mais desenvolvimento e aprendizagem: “Mais importante
[...] do que o tempo e a quantidade de anos que o aluno passa na escola € sobretudo o
que ai acontece, 0 que esta é capaz de significar em sua existéncia, os horizontes
humanos e culturais que pode abrir-lhe” (COELHO, 2003, p. 8). Por isso, na
perspectiva de Wallon, as ideias fundamentais que inspiram a reforma de ensino e os
fins superiores que propde superam o simples quadro de uma reorganizacao educativa

“para tenderem para a elaboracdo dum novo humanismo” (MERANI, 1977, p. 167).

A proposta de Wallon, por conseguinte, em vez de simplesmente defender o
aumento de tempo, propde uma adequacao do ensino ao tempo do desenvolvimento da
crianca:

O desenvolvimento psiquico da crianca é composto de estadios que
ndo sdo a estrita continuacdo uns dos outros. Entre eles existe
subordinagdo, mas ndo identidade de orientagdo funcional. As
atividades mais primitivas sdo progressivamente dominadas por

atividades mais recentes e integram-se nestas Ultimas mais ou menos
completamente. (WALLON, 1979i, p. 12).

O ensino precisaria, a partir da compreensdo desse processo de
desenvolvimento, considerar as evolugdes e involugdes, idas e vindas do pensamento
infantil. Mas a educacdo ndo ocorre de forma neutra e externa ao proprio processo de
desenvolvimento, antes, interfere nele a medida que se constitui como um meio
essencial para a crianga, de modo que a integragdo das funcdes psiquicas “pode ser

amplamente confirmada ou comprometida pela educagdao” (WALLON, 19791, p. 13). O

"® Para a critica desse processo de defesa do aumento do tempo de permanéncia das criancas na escola,
que se traduz em propostas de escola de tempo integral, ver Miranda e Santos (2012).
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autor define, consequentemente, a tarefa da educagdo com vistas ao completo

desenvolvimento dos alunos:

Uma educacdo que queira respeitar a totalidade da personalidade e a
integridade dos processos realizados devera utilizar, pelo contrario,
cada época da infancia para assegurar as disposi¢des e aptidGes
correspondentes o seu pleno desenvolvimento, de tal forma que entre
elas ndo existam atrofiadas ou extraviadas, mas também de modo que
a sucessdao das idades corresponda uma integracdo progressiva das
atividades mais primitivas nas mais evoluidas. Assim, ndo podera
dispensar-se de ser orientada para o desenvolvimento da andlise
intelectual e da deciséo autdnoma. (WALLON, 1979i, p. 14).

Segundo Wallon (1979i, p. 15), sempre foi recorrente no campo educacional o
excessivo desconhecimento das primeiras etapas do desenvolvimento infantil e a
imposicdo antecipada da criangca em formas de pensar e de agir que se consolidam mais
tarde e estdo prontas no adulto: “Assim, ultrapassavam-se as suas possibilidades
mentais e corria-se o0 risco ora de suprimir a sua espontaneidade, ora de deixar que 0 seu

poder de interesse disponivel procurasse objetos por vezes despreziveis ou perigosos”.

Na contramao disso que Wallon considera um “erro” no campo da educagdo, o
autor defende a necessidade de estudar a crianca e compreender sua evolucdo, e afirma:
“Por meio deste sistema, cada crianca podera encontrar a satisfacdo das suas aspiracdes.
Com este sistema igualmente ver-se-a que ha uma diversidade psicolégica muito maior
do que se pensa comumente entre todas as criangas” (WALLON, 19791, p. 413). A
escola precisa, assim, abrir para o aluno diversos caminhos possiveis, sendo responsavel

pela expansao da cultura:

A servigo da Educacdo, a psicogenética walloniana oferece subsidios
para aprofundar a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, motivando a
investigacdo educacional. Ao mesmo tempo, impde exigéncias sobre
esta pratica, cobrando da Escola o atendimento do individuo na
integridade dos dominios que o constituem. (GALVAO, 1994, p. 38).

Com base no Plano Langevin-Wallon, Merani (1977, p. 162) comenta as

modificagdes sugeridas quanto aos programas escolares:

Os programas devem ser simples e bem adaptados a nova organizacao
escolar. Comuns para todos os alunos no primeiro ciclo, implicam
obrigatoriamente, no ciclo de orientacdo, juntamente com as matérias
comuns, diversas opcBes cientificas, literarias, técnicas e artisticas.
Por ultimo, no terceiro ciclo, terdo a liberdade das opc¢oes
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complementares. O estudo duma lingua estrangeira pratica intervird
desde o primeiro ciclo, primeiro como estudo direto do idioma, depois
como estudo formativo, isto é gramatical, filologico e literario.

Essa organizacdo dos programas de ensino indica que a escola deveria oferecer
opcdes para que o aluno, tendo conhecimento das mais diversas areas do saber, pudesse
escolher, de maneira autdnoma,’”® o percurso que desejasse fazer nas diversas
possibilidades do conhecimento. A partir de um programa de ensino fixado para cada
idade e segundo cada orientacdo das criancgas, o Plano indica que caberia aos métodos o
ajustamento da execugdo as capacidades de cada um: “Os métodos a empregar sdo os
métodos ativos, ou seja, aqueles que se esforcam por acorrer para cada conhecimento ou
disciplina as iniciativas das proprias criangas” (LANGEVIN; WALLON, 1977, p. 206).
Dessa forma, a estrutura do ensino, assim como as solicitagdes e as exigéncias
escolares, deveriam apoiar-se sobre o conhecimento cientifico do ser humano em
desenvolvimento, sendo necessario conhecer o individuo que esta em formacdo, seu

desenvolvimento, seu processo de aprendizagem.

Segundo Wallon (2007a, p. 11), compete ao adulto conhecer a crian¢a, 0 que é
possivel com base na atitude de “observar a crianga em seu desenvolvimento, tomando-
a como ponto de partida”, seguindo o curso de suas sucessivas idades e estudando seus
estagios correspondentes. Para o autor, o quadro de referéncias que corresponde a

(13

finalidade no estudo da crianga “¢€ incontestavelmente a cronologia de seu

desenvolvimento” (WALLON, 2007a, p. 18). Nessa perspectiva, cabe a escola, e aos
professores, evidentemente, conhecer o processo de desenvolvimento da crianca para
decidir corretamente ndo apenas quanto aos contetidos, mas também quanto a forma de
apresentacao destes.

Tendo em vista o0 respeito ao desenvolvimento da crianga, o Plano prevé que os

alunos sejam sempre organizados em turmas conforme a idade:

N&o deve suceder, como atualmente, que uma crianca cujo
desenvolvimento intelectual seja mediocre “repita” o ano e se
converta em condiscipula de criangas que tém menos dois ou trés anos
que ela. E ocioso dizer que, em muitos aspectos, ndo é semelhante a
elas. A sua experiéncia da vida corrente esta muito mais desenvolvida,
0S seus interesses tornam-se diferentes e vai-se reté-la ante as mesmas
dificuldades, na mesma forma em que a levaram a fracassar.
(LANGEVIN-WALLON, 1977, p. 208).

™ Essa escolha, como indicado no subitem anterior, ndo deveria ter como base a classe social do aluno,
mas suas aptiddes.
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Essa defesa pela ndo retengdo das criangas na mesma serie, e pela possibilidade
de que os alunos permanegcam em companhia de seus pares, isto €, dos colegas da
mesma idade, € outra medida inovadora para os padrGes do ensino tradicional, cuja
metodologia sempre esteve familiarizada com a reprovacdo. Este € um ponto
importante, pois também se refere a uma forma diferente de organizacdo do tempo da
crianga na escola, que deveria ter como prioridade o desenvolvimento completo do
aluno, e ndo apenas 0 aspecto cognitivo. A retencdo em uma turma com colegas de
outra idade certamente poderia influir sobre o desenvolvimento emocional da crianca e,
como vimos por ocasido da anélise dos dominios funcionais, ainda que em cada fase um
dominio seja predominante, todos estdo sempre presentes. Assim, 0s problemas no
ambito das emocdes acarretam consequéncias no ambito da cognicdo, e vice-versa, de
modo gue a garantia da convivéncia com os pares deve beneficiar o desenvolvimento

pleno da crianga.

Para ajudar as criancas a acompanharem a turma correspondente a sua idade, o
Plano prevé “se¢des de recuperacdo” que seriam destinadas a um atendimento particular
“para as criancas que se revelaram incapazes de seguirem o curso normal dos estudos,
sem que devam sofrer um atraso na sua progressao de classe para classe” (LANGEVIN-
WALLON, 1977, p. 208). Essa defesa da ndo reprovacao, e de um atendimento especial
para os alunos com dificuldades de aprendizagem, ressoa em politicas educacionais em
todo o mundo, e particularmente no Brasil, como pode ser visto nas propostas de
organizacdo da escola em ciclos de formacéo, nas ideias de progressdo continuada e,

mais recentemente, nas escolas de tempo integral .2’

Além da proposicdo de que as criancas ndo ficassem retidas em virtude de
conhecimentos que poderiam ser alcangados com um apoio individualizado, o Plano
previa que os programas de ensino deveriam estar bem adaptados & idade das criancas,
para que fosse 0 mesmo programa para todas as crian¢as da mesma idade: “Mas, sob a
condicdo de ser tornado mais leve, se for necessario, e sobretudo de ser ensinado por
meio de métodos que saibam explorar a fundo as disposices e gostos mais
desenvolvidos de cada uma” (LANGEVIN-WALLON, 1977, p. 208). Assim, o

programa era visto como uma referéncia para 0 que se espera da crianga em

8 Sobre as politicas de ciclo no Brasil, ver Freitas (2003), Krug (2002), Lima (2002), Mainardes (2007),
Miranda (2005, 2009). Acerca da defesa pela ndo reprovacdo, ver também Paro (2001). E sobre as
politicas de escola integral, ver Coelho e Cavaliere (2002), Santos (2009), Miranda e Santos (2012).
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determinada idade, mas sem que isso significasse auséncia de novas possibilidades, que

poderiam ser encontradas no cotidiano com os alunos.

O projeto assegurava, para que alcancasse éxito, a necessidade de colaboracdo
de pedagogos e psicélogos escolares, uma vez que a compreensdao do desenvolvimento
da crianca deveria nortear ndo apenas a estrutura do ensino, mas também a organizagdo
do tempo e do espaco na escola, assim como o trabalho docente. A hipoGtese de um
ensino organizado a partir da consideracdo das etapas do desenvolvimento infantil
parece tdo inovadora para a época de Wallon como o é até os dias de hoje, uma vez que
difere do que a escola historicamente faz. Segundo Merani (1977, p. 91), a perspectiva

walloniana altera completamente o cenério da escola tradicionalmente seriada:

[..] se o desenvolvimento ndao € continuo e ininterruptamente
acelerado e progressivo, como se lhe adequara uma educagéo regulada
por grandes periodos progressivos? Como pretender apreender a
instabilidade do desenvolvimento pela estabilidade dum processo
educativo que se mede por anos? E entfo possivel esperar os quatro
anos de escola primaria, os trés de escola média, em alguns sistemas
educativos, os seis de primaria noutros, para decidir os destinos
educativos do individuo: liceu cientifico, humanistico ou filoséfico,
artistico, escola profissional, etc.? Mais ainda: como explicar a
irreversibilidade dessas orientacOes, se 0 processo de desenvolvimento
é reversivel?

Para Merani (1977), a pedagogia, se atenta a revolucdo provocada pelas novas
formas de pensar introduzidas por Wallon, deveria reconstruir-se desde os alicerces. Isto
porque a compreensdo da evolucdo psiquica, na perspectiva walloniana, implica a
apreensdo de um processo que ndo é linear, como vimos na analise dos estagios do
desenvolvimento. Segundo Wallon (2007a, p. 21), a atividade mental ndo se desenvolve

num Gnico e mesmo plano por uma espécie de crescimento continuo. Diz o autor:

Em cada idade, o tipo de comportamento da crianga corresponde aos
limites de suas aptiddes, e 0 do préprio adulto esta, em cada momento,
rodeado de um cortejo de circunstancias que permitem identificar em
que nivel da vida mental ele se desenrola. Estar atento para essa
diversidade de significacdo € uma das principais dificuldades, mas
uma condicdo essencial da observacéo cientifica. (WALLON, 2007a,
p. 22).

Para Wallon (20073, p. 27), 0os progressos da crianga ndo séo uma simples soma

de fungdes, mas o “estudo da crianga é essencialmente o estudo das fases que fardo dela
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um adulto”. Nesse sentido, cada fase ¢ um sistema de relagdes entre as capacidades da

crianca e 0 meio:

O meio ndo pode ser o mesmo em todas as idades. Ele é feito de tudo
0 que favorece os procedimentos de que a crianca dispde para obter a
satisfacdo de suas necessidades. Mas, por isso mesmo, é o conjunto
dos estimulos sobre 0s quais se exerce e se regula sua atividade. Cada
etapa é a um s tempo um momento da evolugdo mental e um tipo de
comportamento. (WALLON, 2007a, p. 29).

Wallon considera, como vimos anteriormente, que no desenvolvimento da

crianga os fatores de origem bioldgica e de origem social se implicam mutuamente:

Cada idade da crianga € como um canteiro de obras cuja atividade
presente é assegurada por certos 6rgdos, enquanto se edificam massas
imponentes, que sO terdo uma razdo de ser em idades posteriores. [...]
A historia de um ser é dominada por seu gendtipo e constituida por
seu fendtipo. (WALLON, 2007a, p. 31).

A atividade humana depende de instrumentos e técnicas ligados as préticas e as

necessidades do cotidiano, e a crianga aprende a dispor desses instrumentos de modo

progressivo, por isso 0 meio € tdo importante para seu desenvolvimento: “Nao existe

reacao mental que seja independente, se ndo sempre no presente a0 menos em termos de

seus recursos e de seu conteldo, das circunstancias exteriores, de uma situacdo, do

meio” (WALLON, 2007a, p. 34). Desse modo, como vimos, o homem ¢, para Wallon

(2007a, p. 41), “animal essencialmente social”.

Conhecer a crianga, na perspectiva de Wallon, é conhecer as relagdes entre 0s

fatores organicos e o meio, em cada momento do desenvolvimento infantil:

De etapas em etapas a psicogénese da crianca mostra, pela
complexidade dos fatores e das fung@es, pela diversidade e oposicéo
das crises que a pontuam, uma espécie de unidade solidaria, tanto
dentro de cada uma como entre todas elas. E contrario & natureza
tratar a crianga fragmentariamente. Em cada idade, ela € um todo
indissociavel e original. Na sucessdo de suas idades, € um s6 e mesmo
ser sujeito a metamorfoses. Feita de contrastes e de conflitos, sua
unidade é por isso mesmo mais suscetivel de ampliages e novidades.
(WALLON, 2007a, p. 198).

O desenvolvimento da crianga é, por conseguinte, um processo progressivo, e

compreendé-lo é tarefa importante que se impde para a educacao, especialmente no que
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concerne a discussdo sobre mudancas na organizacdo do tempo e do espago no ambito
das instituicGes escolares. Assim, a partir de uma compreensdo sobre o processo de
desenvolvimento, o Plano Langevin-Wallon proclamava o valor cultural do estudo da
ciéncia e das técnicas, mas reiterava que, “para que fossem realmente humanas, era
indispensavel introduzir no seu ensino referéncia a historia das mesmas, a historia das
civilizacdes e a atualidade” (MERANI, 1977, p. 168).

Por meio de uma ruptura com a escolaridade classica de transmissao

enciclopédica de conhecimentos, o Plano

ensina como as disciplinas literarias e artisticas podem ajudar
eficazmente as disciplinas cientificas; e, inversamente, como 0 método
cientifico pode penetrar gradualmente nas disciplinas literarias. Além
disso, o valor educativo do trabalho é reivindicado para ocupar o lugar
gue lhe corresponde na cultura, tanto cientifica como geral.
(MERANI, 1977, p. 168).

Assim, o projeto indica a aposta em uma nogao de interdisciplinaridade, termo
tdo contemporaneo e que remete aos desafios curriculares postos pela educacdo atual.
Ao anunciar a forma como as disciplinas de formacdo cultural poderiam ampliar os
conhecimentos nas disciplinas cientificas, e vice-versa, o Plano prevé que tanto os
contetdos como o tempo de ensino ndo precisariam ser rigidamente compartimentados
para obter éxito. No mesmo contelido, e ao mesmo tempo, diferentes questbes poderiam
ser suscitadas para melhor aproveitamento do aluno. O tempo na escola, portanto, seria
um tempo organizado tendo em vista a vinculagdo entre os conhecimentos de diversas
areas, 0 que torna a abordagem do tempo, isto €, da distribuicdo dos programas em

horérios, bastante inovadora para a época.

Em sintese, o tempo da escola aparece no Plano em estrita articulacdo com a
teoria do desenvolvimento humano de Wallon, bem como com os ideais de homem e de
sociedade preconizados pelo autor. Se, em sua teoria do desenvolvimento, Wallon
demonstra uma concepc¢do de tempo como processo ndo linear, repleto de evolugdes e
involugdes, ao conceber a organizacdo da escola, o autor sugere que o aprendizado da
crianca se constitui por conflitos que ndo podem ser ignorados, e que 0 ensino que se

faz linearmente tende a encontrar dificuldades para se efetivar.

Logo, ao pensar sobre o tempo da crianga na escola é preciso considerar as

etapas do seu desenvolvimento e as condicdes fisiologicas e neuroldgicas da crianga, ao
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passo em que também é preciso prover um ambiente favoravel para superacdo das
dificuldades encontradas no percurso da aprendizagem, sem que isso signifique a
exclusdo do processo, como tradicionalmente ocorre na reprovacdo. A nogao de tempo
concebida por Wallon em seus textos sobre educacdo, assim como na psicogenética
como um todo, expressa, portanto, sua critica a compreensdo unidimensional da

duragdo, como mera sucessdo, soma e agrupamento de fatos.

A atualidade do Plano Langevin-Wallon ressalta aos olhos, dessa forma, por
todas as questbes acima expostas no que diz respeito a organizacdo dos programas
escolares, dos horarios, dos contetdos e, sobretudo, da consideracdo do
desenvolvimento da crianca na divisdo das turmas e na manutencdo dos alunos junto aos
pares de sua idade. Outros temas que aparecem no projeto possuem a mesma atualidade
e, certamente, poderiam ser tratados com maior profundidade, como a relacdo entre
cultura e escola, o tema da diversidade, da educacdo especial, da relagédo educacdo e
trabalho e da distin¢éo entre trabalho manual e trabalho intelectual. Entretanto, como a
tematica dessa tese é restrita a no¢do de tempo na teoria do desenvolvimento humano de

Wallon, destacamos apenas 0s aspectos mais pertinentes.

Quanto a essa tematica, é salutar fazer a ressalva de que, como vimos, o Plano
prevé uma compreensdo do tempo escolar a partir do aspecto qualitativo, e nao
quantitativo. As tentativas de apropriacdes da psicologia de Wallon que procuram na
obra do autor referéncias para, por exemplo, justificar o aumento do tempo de
permanéncia das criangas na escola, pura e simplesmente em virtude de necessidades
sociais e da oferta de mais atividades para os alunos, ndo encontram eco na proposta

walloniana.

Wallon preconiza que o tempo na escola seja um tempo qualitativamente bem
aproveitado pela crianca, de modo que a atencdo e o interesse do aluno estejam
absolutamente voltados para o conteddo ensinado. Isto significa que a fadiga e o
cansacgo, provocados por um tempo excessivo na escola, seriam prejudiciais ao bom
aprendizado, 0 que contradiz as tendéncias atuais de defesa da ampliacdo do tempo
escolar a todo e qualquer custo.®® Assim, ao pensar as questdes da educacgédo, Wallon
coloca em relevo as necessidades que se referem ao desenvolvimento do aluno, acima
de qualquer outra justificativa, mesmo que outros aspectos, nesse caso referentes as

condigdes sociais, sejam importantes.

81 Nesse sentido ver Santos (2009), Miranda e Santos (2012).
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Ainda que a permanéncia dos alunos por mais tempo na escola possa significar
seguranca para as familias e, certamente, para a sociedade como um todo, essa
permanéncia ndo deve prescindir da consideracdo do desenvolvimento da crianga. Por
iSsO sd0 necessarios um ambiente e momentos propicios inclusive para o descanso,
imprescindiveis para que a atencdo e o interesse sejam sempre alcangados. Da mesma
forma, a mera insercdo de mais contedos em outro turno escolar pode ndo significar
uma formacdo mais solida, uma vez que, segundo Wallon, a soma de conhecimentos
meramente resumidos é menos formativa que o aprofundamento em um mesmo

conteldo.

Assim, pensar na organizacdo do tempo da crianga na escola é pensar sobre seu
desenvolvimento e, consequentemente, sobre sua formacdo plena, que inclui todas as
instancias funcionais constitutivas do individuo. Mas obviamente que esta conclusao
tem como suposto uma concepgdo de desenvolvimento e, também, de tempo, de modo
que, por todo o exposto acima, pode-se afirmar que a nog¢do de tempo tem profundas e
importantes implicacdes pedagdgicas. Quando politicas publicas sdo formuladas para o
campo da educagdo, certamente ndo sdo neutras, expressam concepcles tedricas e

politicas, e desvendar essas concepcdes é fundamental.



CONSIDERACOES FINAIS: OU SERIAM INICIAIS?

— Eu atravesso as coisas — e no meio da travessia ndo vejo!

— s0 estava era entretido na ideia dos lugares de saida e de chegada.
Assaz 0 senhor sabe: a gente quer passar um rio a nado, e passa; mas
vai dar na outra banda é num ponto mais embaixo,

bem diverso do que em primeiro se pensou [...]

o real ndo esta na saida nem na chegada:

ele se dispbe para a gente é no meio da travessia [...]

Jodo Guimardes Rosa

Ainda que a nogdo de tempo néo seja a preocupacao central da obra de Wallon,
sua concepcdo de desenvolvimento humano nédo poderia prescindir da discussao dessa
categoria, uma vez que ao tratar da evolucdo mental o autor refere-se a um processo que
possui duracdo e que se desenrola em certo tempo. Assim, na obra de Wallon a
categoria tempo aparece na descricdo dos estagios, especialmente para demarcar que
embora o desenvolvimento possa ser distribuido em estagios que se sucedem, estes ndo
obedecem a um crescimento linear e, na verdade, expressam uma duracdo cujo comego

e fim é dificil delimitar.

No processo de constituicdo da nogdo de tempo na crianca, esta presente a ideia
de que a atividade ndo tem inicio apenas quando ja pode ser identificada. Ao contrario,
antes disso ela ja existia, mas de outras formas, e a medida que se desenvolve, tende a
ganhar novos contornos. Nesse sentido, enquanto explora o espago e enquanto procura
distinguir-se do outro, a crianca gradativamente constitui a nocdo de tempo, que

somente podera ser plenamente desenvolvida com o pensamento categorial.

Como Wallon tem o materialismo dialético como referéncia, parte do suposto de
que o tempo ndo pode ser indicado apenas por intervalos ou periodos de duragdo, antes,

uma dimensdo fundamental para compreensdo do tempo € a sua articulacdo com as
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relacfes sociais, isto €, sua dimensdo histérica. Tempo e histdria se relacionam, haja
vista que a compreensdo do tempo se modifica na medida em que o modo da produgéo

se modifica, isto €, a articulacdo do tempo arranca da materialidade historica.

Numa forma de producdo em que o tempo nao € esvaziado do seu conteudo de
manifestacdo do devir, a duracdo ndo apenas expressa o presente, mas também articula
0 passado e o futuro. Essa nogdo de tempo como vinculado a histéria e, portanto, as
formas da producéo social € notada no pensamento de Wallon, especialmente quando o
autor menciona que em outros momentos a categoria tempo, assim como a categoria
espaco, foi compreendida de outra forma. Referindo-se aos povos primitivos, Wallon
afirma que os individuos se organizavam de forma a participar na existéncia uns dos

outros, independentemente das diferencas de lugar e de época:

Por exemplo, esta distingdo do espaco e do tempo absolutos, que
constitui 0s quadros em que a nossa percepgdo corrente enquadra 0S
objetos e sobre a qual a fisica dos Ultimos anos teve de se debrugar, é
para n6és um obstdculo mais ou menos intransponivel para a
compreensdo do pensamento daqueles povos que sdo habitualmente
confundidos sob a designacdo de primitivos, embora as suas
civilizagdes pertencam a niveis muito diferentes e sejam ja muitas
vezes muito evoluidas. Esta distin¢do, pelo menos na sua forma atual,
é estranha ao pensamento deles.

Ela ndo nos é dada com as coisas. Ela € uma certa ordem que nés
acabamos por dar as coisas ou, mais precisamente, com a ajuda da
gual nds as construimos e dispusemos entre si. (WALLON, 1975b, p.
52).

Como o modo de producdo da vida era diferente nessas civilizagdes, Wallon
(1975h, p. 169) afirma que ndo existia nas “crengas primitivas qualquer outro ilogismo
exceto o nao colocar o essencial nas mesmas categorias” que a civilizagdao
contemporanea coloca. A necessidade das distingfes de tempo e de espaco era tida por
secundaria, 0 que nos causa estranheza, pois certamente é dificil pensar em outras
formas de articular o tempo, que possam romper com a concep¢ao moderna que tem no

relogio seu marcador fundamental.

Mas, de acordo com Wallon (2008, p. 110), “a férmula das categorias ndo ¢ dada
de uma vez por todas. As categorias acompanham a atividade humana em sua
capacidade de utilizar as coisas. Elas sdo [...] aquilo que os meios de que o homem
dispde em face do universo querem que elas sejam”. Em outras palavras, pode-se

afirmar que na concepcdo de Wallon a categoria tempo néo foi sempre compreendida
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como € hoje, e ndo serd sempre compreendida da mesma maneira. Pois como toda
categoria, estd referida na historia, sua forma de articulagdo e compreensdo parte da

materialidade das forcas produtivas do homem.

Se a concepcdo de tempo € uma producdo social, é tdo eterna quanto sdo as
relages sociais. Como produto histdrico, a categoria tempo € transitoria. A medida que
0 modo da produgdo material se transforma, as formas de articulagéo do tempo e de
compreensdo da realidade sdo igualmente modificadas, pois € 0 movimento da historia
que produz as relacdes sociais nas formas como sdo encontradas no sistema capitalista

ou em qualquer outro modo de producéo.

Assim, o tempo é mais que a sucessdao de fatos ou ordenamento de
acontecimentos, como esta referido na histéria, articula-se as formas da producédo e
supde a possibilidade da transformacdo, pois é praxis humana que ultrapassa a
existéncia individual. Enfim, o tempo em si, isolado, abstrato, ndo existe. O que existe é
o trabalho humano que produz diferentes formas de sociabilidade e articulacdo da
temporalidade. Em uma sociedade outra, em que as relagdes sociais se expressam de

forma diferente, a concepcédo de tempo também serd modificada:

Numa sociedade futura, em que desapare¢ca 0 antagonismo entre as
classes, em que ndo existam mais classes, 0 uso ndo serd mais
determinado pelo minimo do tempo de producdo: o tempo de
producdo consagrado aos diferentes produtos sera determinado pelo
seu grau de utilidade social. (MARX, 2009, p. 77).

Nesse sentido, Wallon (1975e, p. 114) é critico da concepcdo existencialista para
a qual “a ordem historica ¢ substituida por um simples postulado metafisico”. Para o
autor, as teorias fortemente impregnadas de influéncias metafisicas ou meramente
afetivas incorreriam no mesmo erro que o positivismo caiu em nome do objetivismo
cientifico. Isto porque a auséncia da compreensdo do tempo histérico pode induzir a

certa apropriacdo de um tempo mitico.

Referindo-se a forma como socialmente a funcdo inicial dos mitos e a
necessidade de fixa-los no tempo foi sendo modificada, Wallon (1979n, p. 311) admite
que se trata de um dificil processo que se expressa na propria constituicdo da nogéo de
tempo no pensamento infantil: “Hoje ainda, apesar do numero e do rigor dos seus

pontos de referéncia, a nogdo de tempo torna-se facilmente perturbacdo. E lenta a
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determinar-se na crianga, pronta a falsear-se em muitos doentes ou sob a influéncia de

circunstancias insélitas.” E o autor prossegue dizendo:

A nocdo de tempo acabou por se tornar uma das condicdes habituais
do pensamento, e foi portanto por um recuo no tempo, ou melhor, por
um refluir para além dos tempos histdricos que se traduziu a diferenga
de natureza entre 0 mundo das forcas invisiveis e o das realidades
cotidianas. [...] Mas parece que o tempo historico ndo deixa de vencer
o outro. (WALLON, 1979, p. 311-312).

Se o0 tempo histdrico acaba por vencer o tempo mitico € porque a histéria mesma
acaba por mostrar sua forca, de modo a expressar como o0 desenvolvimento depende das
condicBes sociais. Ao analisar a posicdo de Wallon acerca da evolugdo psiquica e,
particularmente de sua insercdo no campo da educacdo, Merani (1977, p. 92) indica que
o modelo de pedagogia baseado na perspectiva bergsoniana “¢ uma pedagogia propria
para autdmatos, para um modelo de ser humano que se repetiria indefinidamente na
historia, mas ndo para um ser cuja caracteristica € a autoconstru¢do”. Dessa forma,
pensar o individuo como se sua evolucdo, e consequentemente a duracdo, repetisse 0s
passos de um conhecimento que simplesmente se alarga e se desenvolve ascendendo
gradualmente é ndo compreender que a histéria, a evolugdo e o tempo se fazem por

rupturas e continuidades, por contradi¢cGes e ndo meras sobreposi¢oes.

Assim sendo, Wallon critica Bergson por ter mistificado a duracdo. De acordo
com Zazzo (1978, p. 30), “com Bergson o devir apareceu como existente em si € como
que dotado do poder de se criar a si mesmo, isto &, em Ultima analise, de criar as
coisas”. Para Zazzo (1978, p. 142), o “génio de Wallon consiste em ter introduzido na
psicologia a no¢do de duragdo concreta”, isto ¢, de colocar no tempo um sentido que
ndo é abstrato, antes, é concreto, material. Como consequéncia ndo ha duragdo pura,
incondicionada, mas homens que duram, que se transformam. Homens que nascem e se
desenvolvem num tempo em funcdo de uma estrutura organica e das condicdes
materiais e culturais do meio em que vivem. E na dialética entre o bioldgico e o social
que se estrutura todo o desenvolvimento, assim como é nessa dialética que se

compreende o tempo.

Esta tese pretendeu mostrar, portanto, que a concepcao de tempo de Wallon néo
se apresenta como um significado estrito, mas como um conceito. O leitor que procura

responder a pergunta “o que € o tempo” e busca uma resposta linear e inequivoca nao



149

encontra alento nos postulados wallonianos. Mas isso ndo significa que ndo seja
possivel identificar uma concepg¢do acerca do tempo, que como construgdo conceitual
ndo aparece imediatamente, mas somente mediada pelos fundamentos da psicologia do
desenvolvimento. Evidentemente que o estudo desse conceito ndo se esgota nos limites
deste trabalho, ao contrério, a partir dele é possivel vislumbrar frentes de estudo que
podem contribuir na elucidagdo do conceito, na divulgacéo da teoria de Wallon e, por
que ndo, na critica a sua teoria, uma vez que o proprio Wallon tem como suposto que o

pensamento se desenvolve pela critica constante sobre si mesmo.

O estudo da nocdo de tempo na teoria walloniana mostrou-se importante e
revelou nuances proprias de um estudo tedrico-bibliogréfico, isto é, a dificuldade em
lidar com dados que na verdade estdo nos escritos do autor e que, por iSSO mesmo,
requerem cuidado para que as conclusfes da autora da tese ndo se confundam com a
fala do autor. Esse cuidado esteve presente ao longo da construcdo do texto, e
claramente se mostrou como um problema a ser enfrentado nos limites de um estudo
conceitual, que precisa ser desenvolvido em estudos futuros. Nesse caso também ¢é
necessario aprofundar a distincdo entre aquilo que é construcdo tedrica de Wallon e

aquilo que se refere a autores nos quais ele se fundamenta.

Uma importante distincdo a ser realizada, nesse sentido, € a que diz respeito ao
didlogo de Wallon com as mais diversas filosofias. Notou-se, particularmente, a
necessidade de buscar um aprofundamento acerca da interlocucdo de Wallon com
Bergson e com Kant. Para o estudo da nocéo de tempo, parece-nos que distinguir o que
ressoa desses autores em Wallon é fundamental, tarefa que se imp0e para a continuidade

dos estudos.

No ambito deste trabalho, procurou-se centrar as analises nos escritos de Wallon,
com a finalidade ndo apenas de ser fiel ao seu pensamento, mas de evitar conclusdes
apressadas, o que marcou a decisdo de recorrer pouco aos comentadores da obra
walloniana.®” Essa decisdo também marcou o percurso da pesquisa que, na medida do
possivel, foi delineada pela opgdo de deixar as interlocuces de Wallon com outros
autores da psicologia para estudos posteriores. Sobre essa questdo, o estudo da nocdo de

tempo na crianga merece aprofundamento quantos as aproximacdes e distanciamentos

82 Obviamente que existem excelentes e confidveis comentadores e estudiosos da teoria de Wallon, e
alguns deles encontram-se listados nas “Referéncias”.
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entre as analises wallonianas e os estudos de Piaget, outra tarefa que se coloca para o

futuro.

Certamente outra frente de pesquisas que se abre é aquela referente a relacao
psicologia e educacgdo, especialmente no que concerne aos fundamentos das politicas
educacionais que procuram na psicologia as mais diferentes justificativas. Como se
demonstrou na tese, Wallon parte de construtos da teoria do desenvolvimento para
defender mudancas na organizacdo da escola, fundamentalmente para defender que a
escola repense a distribuicdo dos alunos e do tempo, mas isso nédo significa que o autor
apresente uma nocao de tempo como dispositivo pedagogico. Wallon compreende a
educacédo escolar como um processo social fundamental para a formagdo de sujeitos
criticos e desenvolvidos em todas as suas capacidades, assim, ndo se propde a oferecer
respostas prontas e se opde as tradi¢bes livrescas que marcam historicamente a
formagdo de professores. Para ele, os problemas da educagdo precisariam ser
enfrentados ndo apenas pela formac&o tedrica, da maior importancia, mas também por

mudancas profundas na organizacao e na pratica escolar.

Assim, no aprofundamento dos estudos acerca da articulacdo entre psicologia e
educacdo, a relagdo entre tempo e educagdo, tempo e escola que se expressa, por
exemplo, nas politicas de ciclos e também da escola integral, se mostra como uma
associacdo a ser mais bem estudada. Estudos futuros se apresentam, mas é bom ressaltar
que indicar novos estudos expressa a necessidade de continuidade deste que agora se

encerra, sem, contudo, indicar que a presente tese contenha respostas definitivas.

Ao iniciar cada capitulo com questfes, intencionou-se justamente indicar que o
percurso da investigacdo revelou questbes que precisam ser mais bem exploradas e,
sobretudo, que merecem ter continuidade. As perguntas ndo supdem respostas
definitivas, alids, como a propria nocdo de tempo para Wallon ndo se apresenta em
limites definitivos, fixos e intransponiveis. As davidas reveladas no percurso do
trabalho séo, portanto, expressédo da dificuldade de apreender um pensamento que nao é

linear e que tem a dialética como fundamento.

Sendo assim, o final do trabalho se revela também como um comeco,
obviamente que a partir de outro ponto, mas nao deixa de ser um comeco, por isso
questionamos se as consideracOes finais ndo seriam também consideracgdes iniciais. A

epigrafe de Guimardes Rosa remete ao sentido desse fim que é comego e do comego que
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também pode ser outro fim, mas o poeta chama a atenc¢do, sobretudo, para 0 que ocorre
durante o percurso, para a travessia: “o real ndo estd na saida nem na chegada: ele se
dispoe para a gente ¢ no meio da travessia”. E ¢ com esse sentido que esta tese chega ao
fim, com um ponto de chegada que certamente difere do ponto de saida, mas para o qual
importa, sobretudo, a travessia.
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