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Diferencas Culturais de Pensamento

A. R. Luria

Nio somos, de forma alguma, os primeiros a perceber que a com-
paragio da atividade intelectual em diferentes culturas poderia pro-
duzir informagdes importantes acetca da origem e da organizagio do
funcionamento intelectual do homem. Durante muitas décadas, an-
tes que eu conhecesse Vigotskii, houve um debate muito difundido
acerca da questdo que consiste em saber se as pessoas que crescem sob
circunstancias culturais diversas setdo diferentes no que tange s capa-
cidades intelectuais bisicas que desenvolverio quando adultas. J4 no
comego do século, Durkheim admitia que os processos basicos da mente
ndo sdo manifestacdes da vida interior do espirito ou o resultado da
evolugio natural; a mente origina-se na sociedade. As idéias de Durk-
heim formaram a base de um grande niimero de estudos e discussdes.
Entre aqueles que desenvolveram a questdo destaca-se o psicélogo fran-
cés Pierre Janet, ao propor que as formas complexas da memoria, as-
sim como as idéias complexas de espago, tempo e niimero, originavam-
se na histéria concreta de uma sociedade; elas nfo eram categorias in-
trinsecas da mente como a psicologia idealista clissica acreditava.

Na década de 20, esse debate centralizava-se em dois problemas:
se os conteiidos de [pensamento, as categorias bésicas usadas para des-
crever as experiéncias, diferem de cultura para cultura, e se as opera-
¢oes intelectuais bésicas executadas pelas pessoas, sobre as informa-
¢oes, diferem de uma cultura para a outra. Lucien Levy-Bruhl, que
influenciou infimeros psic6logos da época, arggumentava que o pensa-
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mento dos povos primitivos, iletrados, emprega um conjunto de re-
gras e operagdes diferente daquele empregado p{_aio.p_cnsamentg d?s
povos modernos. Caracterizou o pensamento primitivo como “pré-
l6gico” e “‘imprecisamente organizado”. Considerava-se que 0s povos
primitivos fossem indiferentes 4 contradigo l6gica ¢ dominados pela
idéia de que forgas misticas controlavam os fendmenos naturais.

Seus opositores, como o psicdlogo e etndgrafo inglés W.H.R. Ri-
vets, afitmavam que o intelecto dos povos nas culturas primitivas €
fundamentalmente idéntico ao dos povos contemporidneos que vivermn
em sociedades tecnoldgicas. Rivers sugeriu que os povos que vivem em
condigBes primitivas pensam de acordo com a mesma l6gica que nds
emptegamos. A diferenga bisica de pensamento € que eles generali-
zam os fatos do mundo extetior em categorias diferentes daquelas que
estamos acostumados a usar. i

Virios psic6logos da Gestalt também aplicaram suas idéias 2 ques-
tdo do pensamento primitivo. Heinz Werner destacou as dfff:rcngas
de pensamento que distinguem o adulto moderno do primitivo. Es-
tudou a “semelhanca estrutural” de pensamento entre os povos pri-

mitivos, as criangas e os adultos perturbados. Encontramos um pensa-
mento indiferenciado, “‘sincrético”’, como traco caracteristico da ativi-
dade cognitiva de todos esses grupos. Outros psicélogos da Gestalt
apontaram propriedades comuns 4 mente em todas as culturas. Pro-
moveram a idéia de que os principios da petcepgio e do pensamento,
tais como o da “‘boa forma” ou “fechamento”, sdo categorias univer-
sais da mente.

" Estas e outras propostas foram, compreensivelmente, de grande
importincia para n6s. Mas a discussio foi conduzida sem o beneficio
de qualquer dado psicolégico apropriado. Os dados com os quais Levy-
Bruhl contava, bem como suas criticas antropolégicas e socioldgicas
— de fato, os tinicos dados disponiveis nessa época — eram anedotas
recolhidas por exploradores e missiondrios que tinham tido contato
com povos exdticos 20 longo de suas viagens. O trabalho de campo
em antropologia desenvolvido de maneira cientifica estava ainda em
seus primérdios, de forma que dados apropriados de observagio eram
virtualmente inexistentes. Dispunha-se apenas de alguns estudos acerca
dos processos sensoriais realizados por psicdlogos treinados, na virada
do século. Estes nio estavam voltados para as questdes em debate, que
se relacionavam com as fungdes cognitivas mais complexas, nao com
as clementares.

Na drea da teotia psicolégica, as coisas n3o estavam melhores. A
duradoura divisio da psicologia em seus ramos naturais (explanaté-
tios) e fenomenoldgicos (descritivos) afastou os psicdlogos de um qua-
dro unificador com o qual pudessem estudar os efeitos da cultura no
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desenvolvimento do pensamento. A teoria de Vigotskii proporcionou-
nos o quadro necessirio, mas cateciamos dos dados aos quais pudésse-
mos aplicar nossas idéias.

Concebemos a idéia de levar a cabo o primeiro estudo de grande
alcance das fungdes intelectuais entre os adultos de uma sociedade nio-
tecnolégica, ilustrada e tradicional. Além disso, tirando partido das
rapidas mudangas culturais que estavam ocorrendo em remotas partes
de nosso pais, esperivamos tragar as mudancas que ocotrem no pro-
cesso dé pensamento e que s3o provocadas pela evolugio social e tec-
noldgica. Os primeiros anos da década de 30 prestavam-se especial-
mente i execugdo dos experimentos necessarios. Nessa época, muitas
de nossas dreas rurais estavam sofrendo ripidas mudancas com o ad-
vento da coletivizagio ¢ mecanizagio da agricultura. Embora pudés-
semos ter realizado nosso estudo em remotas vilas russas, escolhemos,
como locais de investigagdo, aldeias e campos némades do Uzbekistio
e da Khirgizia na Asia Central, onde grandes discrepancias entre as
formas culturais prometiam a ampliagio da possibilidade de se detec-
tar as mudangas das formas bisicas, bem como de contetido, no pen-
samento das pessoas. Com 2 ajuda de Vigotskii, planejei uma expedi-
¢do cientifica a essas dreas.

O Uzbekistdo poderia gabar-se de possuir uma cultura elevada

€ antiga, que inclufa realizagdes poéticas e cientificas de realce asso-

ciadas com figuras tais como a de Uleg Bek, um matemitico e astro-
nomo que deixou 2 posteridade um notével observatério perto de Sa-
markanda; o filésofo Al-Biruni, o médico Al-ibn-Senna (Avicena), os
poetas Saadi e Nezami e outros. Todavia, como & tipico das socieda-
des feudais, as massas campesinas permaneciam analfabetas e, na maior
parte, separadas dessa alta cultura. Viviam em vilas completamente
dependentes dos ricos proprietarios e poderosos senhores feudais. Sua
economia baseava-se principalmente no plantio do algodio. A econo-
mia baseada em animais prevalecia nas regides montanhosas do Khir-
gizia, adjacente ao Uzbekistao. Os ensinamentos conservadores da re-
ligido islimica foram muito influentes no seio da populagio, e agiram
no sentido de conservar a mulher isolada da vida social.

Apbs a revolugio, essas dreas sofreram profundas mudangas socio-
econdmicas e culturais. A antiga estrutura de classes foi dissolvida,
abriram-se escolas em muitas vilas, e novas formas de atividades tec-
noldgicas foram introduzidas. O periodo que observamos incluia o co-
mego da coletivizagdo da agricultura e outras mudancas sécio-
econdmicas radicais, bem como a emancipagio das mulheres. Sendo
o periodo marcado pela transigio, fomos capazes de, em certa medi:
da, tornar comparativo nosso estudo. Assim, pudemos obsetvar os dois
grupos: o grupo ndo-desenvolvido dos analfabetos, vivendo nas vilas,
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¢ grupos ja envolvidos na vida moderna, e que estavam expetrimen-
tando as influéncias do realinhamento social em curso. :
Nenhuma das populagdes que observaxpos tinha recebido qual-
quer educagdo superior. Mas mesmo assim dlferencxava.ﬂ?-se ﬁdc forma
acentuada em suas atividades priticas, modos de comunicagio e pefs-
pectivas culturais. Nossos sujeitos provinham de cinco grupos:

L. Mulheres vivendo em vilas remotas, analfabetas, e que nio
estavam cnvolvidas em qualquer atividade social. Na ocasido
em que fizemos nosso estudo ainda havia um nimero consi-
derivel de mulheres assim. Foram entrevistadas por outras mu-
lheres, pois apenas estas podiam aproximar-se dc‘las. _

2. Camponeses vivendo em vilas remotas, que ndo tinham sido
de forma alguma envolvidos pelo trabalho socializado, ¢ que
continuavam a manter uma economia individualista. N3o eram
alfabetizados. _ '

3. Mulheres que tinham assistido a cursos ripidos para ensino
nos jardins de infincia. Via de regra, nio tinham nenhuma
escolaridade formal e quase nenhum treinamento para apren-
der a ler. . :

4. Tiabalhadores e jovens de colcoses (fazendas coletivas) que ti-
nham recebido cursos rapidos. Eles foram envolvidos como ad-
ministradores dirigindo fazendas coletivas, como executores de
outros oficios na fazenda coletiva ou como lidetes de brigada.
Eram muito experientes no planejamento da produgio, na .djs'
tribui¢io do trabalho e no inventirio da produgao. Por lidar
com outros membros da fazenda coletiva, adquiriram uma vi-
sdo muito mais ampla do que os camponeses isolados. Mas ti-
nham freqtientado a escola por pouco tempo, € muitos eram
ainda apenas alfabetizados.

5. Estudantes do sexo feminino admitidas na escola de prepara-
¢do de professores, apés dois ou trés anos de estudo. Suas qua-
lificagdes educativas, todavia, eram ainda muito baixas.

Admitimos que apenas os trés grupos finais, os quais, pela parti-
cipagio na economia socialista, tiveram acesso s novas formas de rela-
¢Bes sociais ¢ a0s novos principios de vida que acompanham as mu-
dangas, experimentaram as condigdes necessitias para alterar radical-
mente o contelido ¢ a forma de seu pensamento. Essas mudangas so-
ciais colocaram-nos em contato com a cultura tecnolégica, com a lite-
ratura e outras formas de conhecimento. Os dois primeiros grupos fo-
ram expostos, em extensio menot, as condicdes que consideramos“nc-
cessarias para qualquer mudanga psicol6gica fundamental. Conseqiien-
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temente, esperdvamos que exibissem uma predominéncia dessas for-
mas de comportamento que provém da atividade guiada pelos tragos
fisicos dos objetos familiares. Esperdvamos também descobrir que os
requisitos de comunicagio das pessoas que se dedicam i agricultura
coletivizada de maneira planejada tivessemn um impacto em sua for-
ma de pensat. Além disso, admitiamos poder observar as mudangas
causadas pelo realinhamento cultural e sécio-econdmico port meio de
uma comparagio dos processos mentais desses grupos. ,
Métodus adequados de pesquisa devem incluir mais que 4 sim-
ples observagio, e nossos métodos aproximam-se de uma investigacio
experimental em pleno desenvolvimento. Mas tal estudo encontrou
infimeras dificuldades. Experimentos psicoldgicos a curto prazo seriam
muito problemiticos nas condiges reais que esperivamos encontrar.
Tinhamos medo de que, se na condigfio de estranhos, propuséssemos
problemas pouco comuns n3o-relacionados com as atividades habi-
tuais de nossos sujeitos, estes poderiam ficar perplexos ou desconfia-
dos. Aplicando “testes” isolados em tais circunstincias, poderfamos
produzir dados que representassem incorretamente as capacidades reais
dos sujeitos. Por isso, comegamos, tais como muitos pesquisadores que
se dedicam a trabalhos de campo, ampliando o contato com as pes-
504 que seriam nossos sujeitos. Procuramos estabelecer relacdes cor-
diais de forma a conseguir que as sessdes experimentais parecessem
naturais e nio ameagadoras. Tomamos um cuidado especial para nio
transmitir uma apresentagio precipitada e improvisada do material dos
testes. Via de regra, nossas sesses experimentais comegavam com longas
conversas, as quais cram, s vezes, repetidas com os sujeitos na atmos-
fera repousante de uma casa de chi — ohde os habitantes da vila pas-
savam a maior parte de seu tempo livte — ou no campo, ou ainda
nos pastos dos montes, em torno do fogo que se acendia i noite, Estas
conversas eram freqiientemente travadas em grupo. Mesmo quando
a5 entrevistas eram com uma pessoa, o pesquisador e outros sujeitos
formavam um grupo de duas ou trés pessoas que escutavam atenta-
mente a pessoa que estava sendo entrevistada e, algumas vezes, da-
vam palpites ou faziam comentirios acerca do que estavam ouvindo.
A conversa freqiientemente assumia a forma de uma livre-troca de opi-
nides entre os participantes, e um problema particular poderia ser so-
lucionado por duas ou trés pessoas, cada uma dando uma resposta.
Os pesquisadores s6 gradualmente introduziam as tarefas preparadas,
as quais se assemelhavam aos “‘enigmas” familiares para a populagio,
€, pot isso, pareciam constituir uma extensio natural da conversa.
Quando um dos sujeitos propunha uma solugio para um pro-
blema, o pesquisador conduzia uma conversa “clinica” para determi-
nar como € que ele havia chegado 3 soluggo e para obter mais infor-
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magdes acerca do significado do que fora proposto. A resposta de um
sujeito, em geral, levava a outras questdes ¢ a um debate. Para dimi-
nuir a confusio na discussio livre que se seguia, como ocorreu.em Uz-
bek, o pesquisador deixou a tarefa de registrar os resultados a um as-
sistente que, em geral, se sentava perto do grupo de discussdo ¢ pro-
curava nZo chamar a atengdo. Ele tomava notas durante toda a sessdo.
S6 mais tarde preparava uma cdpia limpa e processava os dados. Em-
bora esse trabalhoso processo exigisse meio dia para uma curta sessao,
esta era a {inica pritica adequada as condig¢des de campo.

'Procuramos também tornar o contetido das tarefas propostas aos
sujeitos tdo natural quanto possivel. Teria sido loucura dar a nossos
sujeitos problemas que encarassem como infiteis. Assim nio usamos
testes psicométricos padronizados. Em vez disso, trabalhamos com testes
especialmente organizados, nos quais os sujeitos vissem sentido, € que
permitissem virias solugdes, cada uma das quais indicando um aspec-
to da atividade cognitiva. Por exemplo, planejivamos nossos estudos
de classificagio de forma que pudessem ser resolvidos, ou de forma
grifica funcional, por exemplo, como as coisas “patecem’ ou funcio-
nam, ou de forma abstrata categdrica. Um sujeito podia solucionar
problemas de raciocinio dedutivo, quer usando o que sabia acerca do
mundo, quer usando os termos da informagao fornecidos nos proble-
mas, para ir além de sua experiéncia e deduzir a resposta.

Introduzimos também em nossa sessao algumas tarefas para apren-
dizagem. Oferecendo-nos para ajudi-los de alguma forma, procuri-
vamos mostrar a eles como e em que medida poderiam usar nossa as-
sisténcia para solucionar um dado problema e continuar, por conta
prépria, tesolvendo outtos semelhantes. Este processo permitia-nos ex-
plorat como as pessoas incorporavam novas formas de solucionar pro-
blemas 20 seu repertério de atividades intelectuais.

Nossa hipétese bisica foi testada com uso de técnicas que demons-
travam a maneira de as pessoas cognitivamente refletirem suas expe-
riéncias em diversos niveis de anilise. Comegamos pela maneira de
as pessoas codificarem lingiiisticamente as categorias bisicas de sua ex-
periéncia visual, como cor e forma. Em seguida, estudamos a classifi-
cacdo e a abstragdo. E finalmente voltamos nossa aten¢io para ativida-
des cognitivas compléxas, tais como a solugio de problemas verbais
e a auto-anilise. Em cada uma dessas dreas descobrimos uma mudan-
¢a na otganizagio da atividade cognitiva das pessoas paralela s alte-
ra¢Bes na organizago social de suas vidas de trabalho.

Uma mudanga bisica nas categorias petceptivas — que ocorreu
em todas as nossas observagdes — foi encontrada na maneira pela qual
os sujeitos de nossos diferentes grupos nomeavam € agrupavam esti-
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mulos geométricos tais como aqueles mostrados na figura a seguir, os
quais foram numerados para facilitar sua identificagio.
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Uma lista tipica de nomes dados por mulheres analfabetas vivendo
em vilas remotas foi a seguinte:

1. um prato 4. contas de vidro 7. um paneleiro
2. uma tenda 5. um espelho
3. um bracelete 6. um relégio

A medida que os sujeitos tinham mais experiéncias com alfabe-
tizaco ou técnicas organizadas de agricultura coletiva, predominavam
os nomes geométricos abstratos, e as mulheres que estavam em esco-
las para treinamento de professotes usavam exclusivamente esses nomes.

Essa diferenca na forma de nomear era acompanhada por uma
diferenca nitida nas figuras, que eram classificadas como “‘as mesmas”
ou semelhantes entre si. Para os camponeses mais tradicionais, a se-
melhanca concreta era o modo dominante de agrupamento. Assim,

/N e [\ eram considerados semelhantes porque “‘am-

L]
.' L ]
R .
A

bos eram armagdes de janela”; §.08

mas U O D ndo se assemelhavam de forma alguma.

Estdvamos particularmente interessados no fato de nossos sujei-
tos tejeitatem nossas sugestdes de que pares como e

eram reldgios,

U eram semelhantes. Estas figuras sio bastante parecidas com
o tipo de estimulo que nossos colegas da Gestalt usaram para demons-
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trar aquilo que consideravam as leis universais da percepgao. Em seus
experimentos, nos quais, em geral, foram usados sujeitos educados,
descobriram que essas figuras eram normalmente agrupadas juntas pot-
que eram ambas “‘representativas’’ da classe abstrata dos circulos. Es-
ses sujeitos ignoraram o trago “‘individual” de cada uma das figuras,
isolaram o trago principal da “classe geométrica” e tomaram uma de-
cisio nessa base. Mas quando perguntamos a camponeses se essas fi-
guras eram semelhantes, eles responderam que ndo. Eles percebiam
as figuras como similares aos objetos de seu ambiente e as classifica-
vam de acordo com essa percepgdo. “Nio, elas ndo podem ser seme-
lhantes”, disse um camponés, “‘porque a primeira € uma moeda € 2
segunda, uma lua”. Sem divida, sujeitos com pouca instrugio classi-
ficaram esses estimulos com base em sua configuracio geral, mas ji
nio podiamos atribuir este modo de classificagdo a qualquer “lei uni-
versal de percepgio”. Este tipo de percepgdo por categorias reflete for-
mas de classificacio de objetos historicamente desenvolvidas e trans-
mitidas. Sujeitos com um nivel maior de educagdo podem classificar
tais estimulos com base em uma tinica propriedade “ideal”, mas isto
nio é uma realizacio natural e inevitivel da mente humana.

O homem pode perceber trés milhdes de matizes diferentes, mas
hé apenas.16 a 20 nomes para cores. Serd que isso significa que a per-
cepcio e a classificacio dos matizes variam coni os nomes das diferen-
tes cores? Ou melhor, serd que 2 linguagem e as atitudes praticas em
face das diférentes cores provocam mudangas na maneira pela qual
as pessoas as percebem? Estudamos a percepgdo e a classificagdo das
cores de virios grupos, em nossa populagio de sujeitos, e obtivemos
resultados anilogos dqueles obtidos em nossos estudos sobre a pet-
cepg¢io das figuras geométricas.

Pedimos a0s sujeitos de nossos grupos basicos que nomeassem
e classificassern meadas de l4s coloridas. Os sujeitos que ndo tinham
recebido qualquer educagio, especialmente as mulheres, muitas das
quais eram excelentes tecelds, usavam muito poucos nomes de tipos
de cores. Elas rotulavam as pegas coloridas de 13 pelos nomes de obje-
tos de seu ambiente e que possuiam cor semelhante. Por exemplo, cha-
mavam os virios matizes de verde pelos nomes das diferentes plantas:
“cor da grama na primavera”, “cor de folhas de amora no verdo”, “cot
das peras novas”. Quando se pediu a esses sujeitos para agruparem
diferentes barbantes que possuiam cores semelhantes, muitos se recu-
st taxativamente, afirmando que cada barbante era diferente. Ou-
tiom ordenaram em uma série continua de cotes, seguindo uma seqii€n-
(di e saturagio de matizes. Este padrdo de respostas dadas a meadas
inddividuais de 11, partindo de uma base particularizada, dominada
visslmente, desapareceu em nossos outros grupos experimentais, cu-
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jas respostas eram dominadas pelos nomes das cores por tipos e que
facilmente classificavam juntas as cores semelhantes.

Nossa série de estudos seguinte pesquisava a maneira pela qual
as pessoas classificavam e faziam generalizagdes acerca dos objetos em
seu mundo cotidiano. Ao contririo de um conjunto de fios de I de
diferentes cores ou de figuras geométricas de duas dimensdes, os ob-
jetos em nossa vida diria raramente sdo classificados com base em
algum atributo fisico comum. Preferencialmente, podem ser classifi-
cados de virias maneiras, e & na natureza dessa variedade que estiva-
mos interessados.

Com base em sua pesquisa sobre o desenvolvimento, Vigotskii
fez diversas distincdes entre os tipos de categorias que as criangas usam
em diferentes idades. Durante os primeiros estigios do desenvolvimento
infantil, as palavras n3o sio um fator de organizagdo na maneira pela
qual a crianga classifica sua experiéncia. Nio dispondo de um ptinci-
pio légico para agrupar os objetos, a crianga pequena perccbe cada
objeto isoladamente. Durante o estigio seguinte de classificagio, a
crianca comega a comparar objetos com base em um fnico atributo
fisico, tal como cot, forma ou tamanho. Mas ao fazer essas compara-
¢es, a crianca rapidamente petde de vista o attibuto que original-
mente havia destacado como base para a selegdo de objetos e o substi-
tui por outro. Em conseqiiéncia, freqiientemente retine em grupo ou
cadeia de objetos que nio reflete um conceito unificado. A estrutura
légica de tais agrupamentos, de fato, sugere freqlientementc uma fa-
milia na qual um individuo € incluido como “filho” de uma figura
central, uma segunda como ‘“‘esposa’’ e assim por diante. Esse tipo
de estrutura de grupo pode ser detectada quando os objetos sdo in-
corporados a uma situagao geral da qual cada um participa em uma
base individual. Um exemplo de tal agrupamento seria uma refeigao
na qual a cadeira € usada para sentar-se 2 mesa, uma toalha € usada
para cobtir a mésa, uma fach, para cortar o pao, um prato, para rece-
ber o pio e assim por diante.

Esta maneira de agrupar os objetos ndo se baseia em uma pala-
vra que permita s pessoas isolar um atributo comum e denotar uma
categoria que logicamente subordine todos os objetos. O fator detes-
minante na classificagio de objetos em situagdes desse tipo € chama-
do petcepcio grifica funcional ou recordagio das relagdes da vida real
entre objetos. Vigotskii descobriu que agrupar objetos de acordo com
suas relagdes em situagdes reais € tipico das antigas pré-escolas e esco-
las elementares. .

Quando as ctiancas chegam 4 adolescéncia, generalizam mais com
base em suas imptessdes imediatas. Ao invés disso, classificam, isolan-
do certos atributos diferentes dos objetos. Cada objeto & posto em uma
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categoria especifica por uma relagdo com um conceito abstrato. Apés
estabelecer um sistema para incluir diversos objetos em uma tnica ca-
tegoria, os adolescentes desenvolvem um esquema conceitual hierar-
quico que expressa um ‘‘grau de comunidade” cada vez maior. Por
exemplo, uma rosa € uma flor, uma flor € uma planta, uma planta
€ parte do mundo orginico. Uma vez tendo a pessoa passado para es-
se modo de pensar, ela se concentra primeiramente nas relacoes de
“classe” entre os objetos e ndo na maneira concreta pela qual eles in-
teragem em situagdes reais. A

E ficil compreender que as leis psicolégicas que governam esse
pensamento taxionémico diferem integralmente do processo em acio
em que uma pessoa esti generalizando com base na experiéncia con-
creta. O pensamento classificatério ndo € apenas um reflexo da expe-
riéncia individual, mas uma experiéncia partilhada, que a sociedade
pode comunicar através de seu sistema lingiiistico. Esta confianca em
critérios difundidos na sociedade transforma os processos de pensa-
mento grifico-funcional em um esquema de operagdes seménticas e
16gicas, no qual as palavras tornam-se o instrumento principal da abs-
tragio e da generalizagdo.

Uma vez que toda atividade &, inicialmente, fixada nas opera-
gbes graficas e praticas, acreditamos que o desenvolvimento do pensa-
mento conceitual, taxiondmico, articula-se com as operacdes tedricas
que uma crianga aprende a executar na escola. Se o desenvolvimento
do pensamento taxiondmico depende da escolaridade formal, nés en-
tdo esperarfamos ver formas toxionémicas de abstracio e generaliza-
¢do apenas naqueles sujeitos adultos que estiveram expostos a algum
tipo de escolaridade formal. Uma vez que grande parte dos sujeitos
de nossas pesquisas ou nio tinham freqiientado a escola ou o fizeram
durante um curto periodo, estivamos curiosos quanto ao principio que
aplicariam para agrupar objetos encontrados em sua vida didria.

Quase todos os sujeitos ouviram com atengdo as instrugdes e
puseram-se a trabalhar impacientemente. Todavia, com freqiiéncia,
mesmo no comego, em vez de tentar selecionar objetos semelhantes,
eles continuavam escolhendo objetos que fossem “apropriados a um
fim especifico”. Em outras palavras, rejeitavam a tarefa tedrica e a subs-
titufarh por outra, pritica. Esta tendéncia tornou-se aparente logo no
comego de nosso trabalho experimental, quando os sujeitos comega-
ram a avaliar objetos isolados € a nomear sua fungio individual. Por
cxemplo, “este” era necessirio para realizar tais e tais trabalhos e “aque-
le” para outro, diferente. Eles nfo viam necessidade de comparar ¢
agrupar todos os objetos e de enquadri-los em diferentes classes.

Mais tarde, nas sessdes experimentais, como tesultado de nossa

discussdo e das virias perguntas feitas, muitos de nossos sujeitos supe-
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ravam esta tendéncia. Mesmo assim, todavia, eles tendiam 2 lidar com
a tatefa como um trabalho pritico de agrupar os objetos de acordo
com seu papel em uma situagio particular, em vez de encari-la como
uma operagio de classificar os objetos de acordo com um atributo co-
mum. Como resultado, cada sujeito agrupava os objetos de uma ma-
neira idiossincritica, dependendo da situagdo grifica particular que
cle tinha em mente. Os grupos concretos que nossos sujeitos criaram
com base nesse pensamento de “situagio” .eram extremamente resis-
tentes 4 mudanga. Quando tentivamos sugerir outra maneira de agru-
par os objetos baseada em principios simples, geralmente rejeitavam-
na, insistindo em que tal atranjo ndo refletia as relacdes intrinsecas
entfe os objetos, e que uma pessoa que adotava tal agrupamento era
estipida. Apenas em raras ocasides admitiam a possibilidade de em-
pregar tal meio de classificagio, mas mesmo assim faziam-no com re-
lutincia, convencidos de que isso ndo era importante. S6 a classifica-
¢do bascada na experiéncia pritica parecia-lhes importante ou
apropriada.

O exemplo seguinte ilustra o tipo de raciocinio que encontramos.

A Rakmat, um camponés analfabeto de 13 anos, proveniente de um dis-
trito distante, foram mostrados desenhos de um martelo, de uma serra, de
uma tora € de uma machadinha. “Sio todos iguais”, disse ele; “acho que to-
dos eles devem estat aqui. Veja, se vocé vai serrar, vocé precisa de uma setra,
e se vocé tiver de partir alguma coisa, vocé precisa de um machado. Portanto,
todos eles s@o necessirios aqui.”’

Tentamos explicar a tarefa dizendo: ““Veja, vocé tem aqui trés adultos e
uma crianga. Ora, € clato que a crianga n7o pertence a esse grupo’.

Rakmat respondeu: “Oh! mas o menino deve ficar com os outros! Todos
os trés estdo trabalhando, e se eles tiverem de ficar correndo para pegar coisas,
nunca terminardo o trabalho, mas o menino pode fazer isto por eles... O me-
nino aprenderi, ¢ isto serd melhor, pois entdo todos serdo capazes de traba-
Ihar juntos.”’ '

“Veja", dissemos, “‘vocé tem aqui trés rodas e um par de alicates. Certa-
mente, os alicates e as rodas n3o sio semelhantes de nenhuma forma, sio?”’

“Nio, cles se ajustam uns a0s outros. Sei que os alicates nio se parecem
com as rodas, mas vocé precisard deles se tiver de conservar alguma coisa nas
rodas.”

“Mas vocé pode usar uma palavra para as rodas que vocé nio pode usar
para os alicates, ndo é verdade?”

“Sim, eu sei disso, mas vocé precisa ter os alicates. Vocé pode suspender
ferro com eles, e é pesado, vocé sabe.”

“De qualquer forma, vocé concorda que n3o se pode usar 2 mesma pala-
vra paga ambos, rodas e alicates?”

“E claro que nio.”

Voltamos a0 gtupo original que inclufa o martelo, a serra, a tora ¢ a ma-
chadinha. “Quais destes vocé chama por uma sé palavra?”
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“Como assim? Se vocé chamar os trés de ‘martelo’ isto ndo serd correto’”.

“‘Mas um homem pegou trés coisas, o martelo, a serra € a machadinha,
e disse que cles eram semelhantes.”

“Um serrote, um martelo ¢ uma machadinha devem trabalhar juntos.
Mas a tora também deve estar ail”

“Por que vocé acha que ele pegou cstas trés coisas € ndo a tora?”

“provavelmente, ele tem um monte de lenha, mas se ele ficar sem lenha,
ndo poder fazer nada”

“E verdade, mas um martelo, uma serra ¢ uma machadinha sio todos
eles ferramentas?”

“Sim, mas mesmo com as ferramentas, ainda precisamos de madeira, pois
de outra forma nio podemos construir nada”

Em seguida, mostraram-se desenhos de um pissaro, um rifle, um pu-
nhal e uma bala a0 sujeito. Ele observou: “A andorinha nio s encaixa aqui...
Nio, este & um rifle. Ele estd carregado com uma bala e mata a andorinha.
Em seguida, vocé precisa cortd-la com o punhal, uma vez que nio hi outra
maneira de fazer isso. O que eu disse antes sobre a andorinha estd errado.
Todas estas coisas devem estar juntas!”

“Mas estas sio armas. E a andorinha?”

“N3o, ela nio é uma arma.”

“Entio, isto quer dizer que estas trés devern estar juntas e a andorinha
ndo?”’

“Nao, o passaro também deve estar ai. Caso contririo, ndo haveria nada
em que se atirar.”

Em seguida, mostraram-se 2 ele desenhos de um copo, uma cagarola, 6cu-
los ¢ uma garrafa. Ele disse: “Eles trés combinam, mas eu ndo sei por que
vocé pbs os 6culos aqui. Bem, mas talvez combinem. Se uma pessoa nio en-
xerga muito bem, tem de pdr os culos para jantar”

“Mas alguém me disse que uma dessas coisas ndo pertencetia a este grupo.’

Esta tendéncia em contar com opetacdes usadas na vida pritica
foi o fator controlador no caso de pessoas analfabetas e que ndo ti-
nham recebido qualquer educagdo. Os sujeitos, cujas atividades ainda
eram dominadas pelo trabalho pritico, mas que tinham recebido al-
guns cursos escolares ou que tinham freqiientado durante certo tem-
po um programa de treinamento, tendiam 2 misturar modos tedricos
e praticos de generalizacdo, Pessoas que, de alguma forma, eram mais
educadas empregavam a classificagio categdrica como métoda de agru-
par os objetos, ainda que tivessem tecebido apenas um ou dois anos
de escolaridade. Por exemplo, quando lhes perguntamos dentre os ob-
jetos seguintes — um copo, uma cagarola, culos € uma garrafa —
quais eram os trés que combinavam entre si, imediatamente respon-

deram: “‘O copo, os dculos € a garrafa devem ficar juntos. Os trés s30-

feitos de vidro, mas a cacarola é de metal”. Da mesma maneira, quan-
do lhes foi apresentada a série: camelo, carneiro, cavalo e carroga, eles
responderam que “‘a carroga ndo pertence 20 grupo. Todos os outros
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sdo animais”. Eu poderia dar mais exemplos, mas eles se repetem: o
individuo escolhia atributos isolados para sua generalizagio (tais co-
mo “vidro”’) e usava um nome genético para subordinar a ele os dife-
rentes objetos (tais como “‘animais’).

Uma maneira um pouco diferente de caracterizar estes resulta-
dos consiste em dizer que a fungdo primiria da linguagem muda 4
medida que aumenta a experiéncia educacional da pessoa. Quando
as pessogs empregam uma situagio concreta como meio de agrupar
0s objetos, parece que estdo usando a linguagem apenas para ajudi-
las a relembrar e reunir os componentes da situagdo pratica mais do
que para permitir que formulem abstragbes ou generalizagdes. Isto ge-
rou o problema de se saber se os termos abstratos em sua linguagem
tais como “instrumento’’, “‘receptaculo’” ou “animal” tinham, na rca:
lidade, para eles, um significado mais concreto do que para os sujei-
tos mais educados. A resposta revelou-se positiva. Um exemplo:

Apresentamos a ttés sujeitos (1-2-3) desenhos de um machado, uma ser-
ra e um martelo, e perguntamos: “Diria vocé que estas coisas sdo ferramen-
tas?”’ ‘Todos os trés responderam que sim. Perguntamos ainda:

“O que & que vocé acha de uma tora?”’

1 — “Ela também combina com eles. Fabricamos todo tipo de coisas com
toras — cabos, portas ¢ os cabos das ferramentas.”

2 — “Dizemos que uma tora € uma ferramenta porque ela trabalha com
as ferramentas para fabricar coisas. Os pedagos da tora fazem parte da fabrica-
¢do das ferramentas.”

S g s :
~ “Mas’, retrucamos, “alguém disse que uma tora nio € um instrumento,
pois ela ndo serra nem corta”’
w“ & 3 ]

3 — “Isto deve ter sido dito por algum louco! Afinal de-contas, vocé
precisa da tora para as ferramentas; com o ferro ela pode cortar”

5 = . 8

‘Mas ndo posso dar 2 madeira o nome de ferramenta?”

3 — “Sim, pode — pode fazer os cabos com ela.”
Mas“voce pode, de fato, dizer que a madeira € uma ferramenta?”
2 — “Ela & Mastros sdo feitos com ela, cabos. Chamamos todas as coisas

de que precisamos de . ‘ferramentas’”’
“Nomefe todas as ferramentas que vocé puder.”
3 — “Um machado, uma chartete e também a drvore a que amarramos
o cavalo se ndo houver nenhum poste nas imediagdes. Olhe, se nZo houvesse
esta tibua aqui, nés nio poderiamos manter a dgua nesta vala de ittigagzo.
Portanto, ela também & um instrumento, assim como a madeira usada para
fazer um quadro-negro.”

L3 2 2 2
‘Nomeie todos os instrumentos usados para fazer coisas.”

“ - by A
1 — “NGs temos um ditado: dé uma olhada nos campos e vocé vera ins-
trumentos.””
'y A $
”3 — “Martelo, machado, serra, canga, arreios e a tira de couro usada na
sela.
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“Vocé pode realmente chamar a madeira de instrumento?
2 — “E claro que sim! Se ndo tivermos madeira para usar com o macha-
" re
do, nio poderemos arar € nem construir uMa Carroga.

As respostas deste grupo foram tipicas do grupo de analfabetos
com o qual estivamos trabalhando, e indicaram que, na tentativa de
definir o significado abstrato, genérico de uma p_alavrf;.. 0s sujeitos co-
mecavam incluindo coisas que, .de_fato, pertenciam i classe dcugqa-
da. Logo, porém, excederam os limites da classe € acrescentaram obje-
tos simplesmente encontrados com itens que eram mcm’brqs da classe
designada, ou objetos que poderiam set considerados fteis em uma
situagdo imaginada, na qual tais itens eram usados. As palavras tinham,
para essas pessoas, uma fungio inteiramente dlfercntc' da que tinham
para as pessoas instruidas. Ndo eram usadas para codificar 05 objetos
em esquemas conceituais, mas para estabelecer as inter-relagdes entre
as coisas. . _

Quando nossos sujeitos adquiriram alguma educagio e tiveram
participagdo em discussdes coletivas de questdes sociais importantes,
rapidamente fizeram a transigao para o pensamento abstrato. Novas
experiéncias ¢ novas idéias mudam a maneira de as pessoas usarem
a linguagem, de forma que as palavras tornam-se o principal agente
da abstragdo e da generalizagio. Uma vez educadas, as pessoas fazem
uso cada vez maior da classificagio para expressar idéias acerca da
realidade.

Esse trabalho sobre a definigdo das palavras, quando acrescenta-
do iquele sobre a classificagiio, leva-nos 4 conclusio de que os modos
de generalizagdo, tipicos do pensamento de pessoas que vivem em uma
sociedade na qual suas atividades sio dominadas por ﬁ}ngc_)e’s praticas
rudimentares, diferem dos modos de generalizagdo dos md:_vxduos foﬂr—
malmente educados. Os processos de abstragio e gcn;rallzagian'ao
sio invaridveis em todos os estdgios do desenvolvimento sdcio-
econdmico e cultural. Pelo contritio, tais processos so produto do am-
biente cultural. :

Com base nos resultados que mostram uma mudanga na manei-
ra pela qual as pessoas classificam os objetos encontrados em sua vida
didria, averiguamos minuciosamente se, qu_ando as pessoas adquirem
os codigos verbais e 16gicos que lhes permitem abstrair 05 L1agos €s-
senciais dos objetos e subordini-los a classes, seriam tamb€m capazes
de executar um pensamento l6gico mais complexo. Se as pessoas agru-
pam os objetos e definem as palavras com base em experi€ncias prati-
cas, poder-se-ia esperar que a conclusdo que tiram de uma premissa

dada em problema légico dependeria também de sua experiéncia pra-

tica imediata. Isto dificultaria, e talvez até tornasse impossivel, a aqui-
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sigdo de um novo conhecimento, de maneira discutsiva e 16gico-verbal.
Tal mudanga representaria a transicdo da consciéncia sensivel para a
racional, fenémeno que os autores marxistas clissicos consideram co-
mo um dos mais importantes na historia humana. ‘

A presenga de conceitos tedricos gerais, a0s quais estio subordi-
nados outros mais praticos, cria um sistema légico de c6digos. A me-
dida que o pensamento tedrico se desenvolve, o sistema torna-se cada
vez mais complicado. Além das palavras, que assumem uma estrutura
conceitual complexa, e das sentengas, cuja estrutura logica e gramati-
cal permite que funcionem como base do juizo, este sistema inclui
também “expedientes” 16gicos e verbais mais complexos que lhe per-
mite realizar as operagdes de dedugdo e inferéncia, sem nexo de de-
pendéncia com a experiéncia direta.

Um expediente especifico que surge ao longo do desenvolvimen-
to cultural € o raciocinio silogistico, no qual um conjunto de juizos
individuais d4 origem a conclusdes necessariamente objetivas. Duas
sentengas, sendo que a primeira delas constitui a proposicio geral e
a segunda fornece a proposigo especifica, abrangem a premissa maior
e a premissa menor do silogismo. Quando adultos instruidos ouvem,
juntas, as duas premissas de um silogismo, eles ndo as percebem co-
mo duas frases isoladas em justaposigdo. Eles as “ouvemn” como uma
relagdo l6gica implicando uma conclusio. Por exemplo, eu posso dizer:

“Metais preciosos nio enferrujam.

O ouro € um metal precioso.”’

A conclusio “O ouro ndo enferruja” parece tio Gbvia que mui-
tos psicdlogos ficaram propensos a encarar a extragio de tal conclusio
16gica como uma propriedade bésica da consciéncia humana. Os fe-
nomenblogos ou partidarios da escola de Wurzburg, por exemplo, fa-
lavam dos “sentimentos 16gicos” e inferiam que tais sentimentos exis-
tiam 20 longo da histéria da humanidade. Piaget levantou ddvidas
acerca da ubiqiiidade de tais “sentimentos l6gicos” em seus estudos
do desenvolvimento das operagdes intelectuais. Mas na ocasido em que
fizemos nossos estudos ninguém se tinha preocupado em determinar
se tais esquemas l6gicos eram ou ndo invaridveis em diferentes esti-
gios da histéria e do desenvolvimento social. Por isso, nés nos atribui-
mos a tarefa de estudar as respostas de nossos sujeitos aos problemas
do raciocinio dedutivo.

Para determinar se os juizos das pessoas eram formados com base
na légica da premissa maior e da premissa menor ou se elas tiravam
conclusdes a partir de sua préptia experiéncia pritica, criamos dois ti-
pos de silogismo. Primeiramente, incluimos silogismos cujo contetido
cra extraido da experiéncia pritica imediata das pessoas. Em seguida,
¢riamos silogismos cujo conteiido estava divorciado de tal experiéncia,
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de forma que as concluses s6 poderiam ser tiradas com base na de-
dugio logica.

Estdvamos temerosos de que se 0s N0ssos sujeitos ndo perccbfcs-
sem a premissa maior € a premissa menor como partes de um dnico
problema, poderiam esquecer ou distorcer cada elemento do proble-
ma, e, nesse caso, sua conclusio seria baseada em outras provas que
nio aquelas que haviamos apresentado. Para evitar esta possibilit:ladf_:,
desenvolvemos um procedimento no qual apresentamos, em primet-
ro lugar, as premissas maior ¢ menor e, em seguida, pedimos aos su-
jeitos que repetissem o silogismo inteiro. Prestamos atengdo particu-
larmente is distor¢des na premissa ¢ a qualquer pergunta do sujeito.
Estas distorgdes seriam uma prova evidente da extensdo na qual os si-
logismos foram percebidos como um sistema unificado. Depois que
um sujeito se tornava capaz de repetir corretamente um silogismo, pros-
seguiamos para ver se ele conseguia tirar a conclusio correta.

Uma das primeiras coisas que descobrimos foi que os sujeitos anal-
fabetos freqiientemente ndo percebiam a relagfio 16gica entre as par-
tes do silogismo. Para eles, cada uma das trés frases separadas consti-
tuia um juizo isolado. Isto se manifestava quando os sujeitos tenta-
vam repetir as sentengas separadas do problema, porque eles as re-
lembravam como se nio fossem relacionadas e separadas, freqiiente-
mente simplificando-as e modificando sua forma. Em muitos casos,
as sentengas virtualmente perdiam todo o cariter sﬂpg_isnco. _

Isto pode ser demonstrado com exemplos de sujeitos aos quais
foi apresentado o seguinte silogismo:

“Os metais preciosos nio enferrujam.

O ouro € um metal precioso.

Ele enferruja ou nio?” _

As lembrangas dos ttés sujeitos foram as seguintes:

1 — “Enferrujam ou ndo os metais preciosos?
Enferruja ou nio o ouro?”
2 — “Os metais preciosos enferrujam.

O ouro precioso enferruja.

Enferruja ou ndo ‘o ouro precioso?
Enferrujam ou nfo os metais preciosos?
Enferruja ou nio o ouro precioso?”’

3 — “Estes sdo todos preciosos.

O ouro é também precioso.

Enferruja ele ou nao?”

Istes exemplos revelam que os silogismos nao foram percebidos
pelos aufeitos como um sistema légico ur.ificado. As diferentes partes
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do silogismo foram relembradas como frases isoladas, nio-relacionadas
logicamente. Alguns sujeitos apreendiam a forma interrogativa da al-
tima sentenca, que era entdo transferida para a formulacio das duas
premissas. Em outros casos, a questio formulada no silogismo foi re-
petida independentemente da premissa precedente. Assim, a ques-
tio foi percebida como n:‘io-rclacionadg. com as duas premissas
inter-relacionadas.

Esses resultados fizeram-nos constatar que outros estudos sobre
as operagdes l6gicas impunham-nos a tarefa de efetuar, com nossos
sujeitos, um trabalho preliminar e suas inter-relagdes, de forma a le-
var os sujeitos a focalizar suas atengdes nessas relages e, assim, lem-
brar melhor o problema bisico, quando chegasse 0 momento de tirar
uma dedugdo. Neste tiltimo trabalho, comparamos o raciocinio nos
silogismos com contetidos familiares e nao-familiares. Quando os si-
logismos eram extraidos da experiéncia pritica do sujeito, nossa finica
transformagdo consistia em mudar as condigdes particulares 3s quais
eles se aplicavam. Por exemplo, um silogismo desse tipo seria:

“0 algodio cresce bem onde & quente e seco.
A Inglaterra € fria e dmida.
Pode o algodio crescer ai ou ndo?”

O segundo tipo de silogismo inclufa material com o qual os su-
jeitos ndo estavam familiarizados, de forma que suas inferéncias eram
puramente tedricas. Por exemplo:

“No extremo norte, onde hi neve, todos os ursos sio brancos.

Novaya Zemeya estd no extremo norte.

Qual a cor dos utsos nesse lugar?”

Os sujeitos que viviam nas condicdes mais atrasadas freqiiente-
mente se recusavam a fazer qualquer tipo de inferéncia mesmo no pri-
meiro tipo de silogismo. Tornavam-se propensos a declarar que nunca
tinham estado em tais lugares e que nio sabiam se o algoddo crescia
ou ndo em tal lugar. S6 apds longa discussdo, quando eram solicitados
a responder com base naquilo que as palavras sugeriam, relutantemente
concordavam em tirar uma conclusio: “De suas palavras concluimos
que o algoddo ndo pode crescer 14, se o lugar é frio e Gimido. Quando
0 lugar € frio e imido, o algoddo nio cresce bem.”

Tais sujeitos recusaram-se, quase totalmente, a fazer inferéncia
no segundo tipo de silogismo. De maneira geral, recusaram-se a acei-
tar a premissa maior, declarando: “Eu nunca estive no norte ¢ nunca
vi ursos.” Um dos nossos sujeitos nos disse: “‘Se vocé quer uma respos-
(a @ esta questdo, deveria perguntar a quem tenha estado l4 e tenha
visto ursos.” Freqlientemente, ignoravam a premissa dada e a substi-
(ulam por seu préprio conhecimento, dizendo coisas assim: “Ha tipos
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diferentes de ursos. Se um urso nasceu castanho, ele continuard as-
sim” Em suma, em cada caso eles evitavam resolver a tarefa. ¥

Essas red¢des repetiram-se em nossa discussio’ com um aldedo de
37 anos. Apresentamos o silogismo: “O algodio s6 podg crescer mﬁf
é seco e quente. A Inglaterra  fria e imida. Pode o algodao crescer ai’

“Eu nio sei.”’

“Pense 2 respeito.”’ 3

“Eu s6 ‘cstivf na regido de Kashgar. Nada conhego além dlsso; 2

“Mas com base no que eu lhe disse, pode o algodio crescer la?

“Se a terra & boa, o algodio crescerd 14, mas se o lugar € Gimido e ?obrc,
nio crescerd. Se o local & como a regido de Kashgar, o algoddo crescerd tam-
bém. Se o solo & solto, ele também crescerd, € claro”

O silogismo ¢ entdo repetido; “O que vocé pode concluir de mi-
nhas palavras?”

“Se |3 & frio, ele nio crescera. Se o solo & solto ¢ bom, entdo ele crescerd.”

“Mas o que é que minhas palavras sugerem?” s

“Bem, nés mulgumanos, nds da regiio de Kashgar, nés somos ignoran-
tes, nunca estivemos em parte alguma; portanto, no sabemos se 14 € frio ou
quente.”

Outro silogismo foi apresentado: “No extremo norte, onde hi
neve, todos os ursos sio brancos. Novaya Zemeya estd no extremo nor-
A a5
te ¢ sempre hi neve li. De que cor sio os ursos de 14?

“Ha diferentes tipos de ursos.”
O silogismo foi repetido.

“Eu ndo sei. Eu vi um urso castanho, eu nunca vi outro... Cad? luglar
tem seus proprios animais; se & branco, eles serdo brancos; se € amarelo, eles
serdo amarelos.”

: i o

“Mas que tipo de ursos hi em Novaya Zemeya? ’

“Nés sempre falamos s6 daquilo que vimos; nés ndo falamos daquilo
que ndo vimos.” ”

“Mas o que minhas palavras sugerem?

O silogismo foi repetido.

"Hem, a coisa é assim: nosso czar ndo € como o seu, ¢ o0 seu ndo & como
W tosso Suas palavras podem ser respondidas apenas por alguém que tenha
patmidi 16, ¢ w6 uma pessoa ndo esteve 13 ndo pode dizer coisa alguma com
s i wian padaveas”

A

*“Mas com base em minhas palavras, no norte, onde sempre hi neve, os
ursos sdo brancos, pode vocé deduzit que tipo de ursos existe em Novaya Ze-
meya?”’ G

“Se um homem tiver sessenta ou oitenta anos e tiver visto um utso bran-
co e disser algo a respeito, podemos acteditar nele, mas eu nunca vi um utso
branco e por isso eu ndo posso dizer. Esta & minha dltima palavra. Aqueles
que viram podem contar, ¢ aqueles que nio viram nada podem dizer!”

Neste ponto, um jovem de Uzbek por vontade préptia ofereceu
sua resposta:

“De suas palavras subentende-se que os ursos de 14 sdo brancos””
“Bem, qual de vocés estd certo?”

O primeiro sujeito respondeu:

““O que o chefe sabe fazer, ele faz. O que eu sei, eu digo, e nada além
dissol”

Os resultados de virias entrevistas desse tipo parecem particular-
mente claros: o processo de raciocinio e dedugio, associado 3 expe-
riéncia pritica imediata, domina as respostas de nossos sujeitos anal-
fabetos. Essas pessoas fizeram julgamentos excelentes de fatos que nio
estavam diretamente relacionados com elas, e podiam tirar todas as
conclusGes envolvidas de acordo com as regras da légica, revelando mui-
ta inteligéncia verbal. Todavia, t3o logo tinham de mudar para um
sistema de pensamento tedrico, trés fatores substanciais limitavam sua
capacidade. O primeito era uma suspeita em relagio s premissas ini-
ciais que nio eram produto de sua experiéncia pessoal. Isto lhes tor-
nava impossivel o uso de tais premissas como ponto de partida. Em
segundo lugar, ndo aceitavam tais premissas universais. Pelo contri-
rio, tratavam-nas como uma afirmagio particular, refletindo um fend-
meno particular. E finalmente, como resultado desses dois fatores, os
silogismos desintegravam-se em trés proposiges particulares isoladas,
sem uma l5gica unificada, e ndo dispunham de meios para moldar
0 pensamento em um sistema. Na auséncia de tal estrutura logica,
0s sujeitos tinham de resolver seus problemas ou adivinhando ou
referindo-se 4 sua propria experiéncia. Embora nossos grupos de cam-
poneses analfabetos pudessem usar objetivamente as relagdes 16gicas
caso fosse possivel contar com sua prdptia experiéncia, podemos con-
cluir que ndo tinham adquirido o silogismo como um instrumento
para executar inferéncias logicas.

Como em todas as outras pesquisas realizadas por nés, o quadro
mudava claramente quando voltdvamos nossa atengio para os sujeitos
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instruidos, os quais respondiam a esses silogismos 16gicos tanto quan-
1o nés. Eles imediatamente extraiam a conclusdo correta, e para nos
6bvia, de cada um dos silogismos apresentados, independentemente
da corregdo real das premissas ou de sua aplicagéo a experiéncia ime-
diata do sujeito.

Eu me limitei a descrever sumariamente apenas trés tipos de ex-
perimentos, parte de um conjunto mais amplo realizado no decorrer
de nossas duas expedicdes. Tais experimentos foram seguidos por ani-
lises cuidadosas da solucdo de problemas e do raciocinio, da imagina-
¢io, da fantasia e das maneiras pelas quais os informantes avaliavam
suas proprias petsonalidades. Nos apelidamos essas Gltimas observa-
¢des de “‘experimentos anticartesianos”, porque descobrimos que a au-
toconsciéncia critica era o produto final de um desenvolvimento psi-
colégico socialmente determinado € ndo seu ponto de partida primi-
rio, como a idéia de Descartes nos levaria a acreditar. Ndo repetirei
todos os detalhes desses experimentos, porque o padrdo permaneceu
constante ao longo da sua execugdo. Em todos os casos, descobrimos
que mudangas nas formas préticas de atividade, e especialmente a reot-
ganizagio da atividade baseada na escolaridade formal, produziram
alteracoes qualitativas nos processos de pensamento dos individuos es-
tudados. Além disso, pudemos estabelecer que mudangas bésicas na
organizagio do pensamento podiam ocorrer em um tempo relativa-
mente curto, quando havia suficientes mudangas agudas nas circuns-
tAncias histbrico-sociais, tais como as que ocorreram apos a Revolugio
de 1917.
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