Gandirea şi vorbirea

Problema şi metoda de cercetare
Problema gândirii şi vorbirii este una din problemele psihologice în prim planul cărora se află relaţia dintre diferite funcţii psihice, diferite feluri de activitate intelectuală. Momentul central al acestei probleme este relaţia între gând şi cuvânt. Anume acest aspect al problemei a fost cel mai puţin studiat şi necesită o cercetare profundă.
Studiile istorice asupra problemei gândirii şi vorbirii se datează din timpurile vechi şi până astăzi. Această nu este soluţionată pe deplin. Rezultatele cercetărilor şi opiniile savanţilor balansează între două extreme:
· pe de o parte se află părerea despre identitatea gândului şi cuvântului,
· iar pe de altă parte, dispersarea totală a acestora.
Opinia despre identitatea gândului şi a cuvântului presupune că gândul este "vorbirea fără sunet", deci, este aproape acelaşi fenomen. Dacă gândul şi cuvântul coincid, dacă este una şi aceeaşi, nu poate exista între ele nici o relaţie şi ceea ce contopesc gândul şi cuvântul neagă problema în general.
La prima vedere este mai avantajoasă cea de-a doua opinie despre independenţa vorbirii şi gândirii între ele. Dezmembrând gândirea verbală pe elemente ce o compun, străine una faţa de alta - gândul şi cuvântul - aceşti cercetători studiază caracteristicile gândirii independent de vorbire şi vorbirea independent de gândire.
Stabilind legătura între acestea ca o simplă relaţie mecanică între două procese diferite. Este o poziţie mai benefică, deoarece cel puţin se pune problema relaţiei între aceste două procese, dar poziţia lor este incorectă, căci metoda lor de cercetare, prin descompunerea lor pe elemente, face imposibilă studierea legăturilor interne între gând şi cuvânt.
Se pune problema găsirii metodelor adecvate pentru aflarea legăturii dintre ga ndire şi vorbire.
Cercetarea oricăror structuri psihice presupune aplicarea metodei analizei.
Primul procedeu de aplicare a analizei este descompunerea funcţiilor psihice complicate în elemente. Aceasta o putem compara cu descompunerea chimică a apei în elemente: hidrogen şi oxigen. Esenţa acestui tip de analiză este faptul că produsele ei sunt străine faşă de întregul existent la început, adică elemente ce nu au trăsăturile caracteristice întregului. La fel cum şi descompunerea apei în elementele ei: hidrogen şi oxigen. Apa are proprietatea de a stinge focul, iar aceste două elemente nu o au, din contra hidrogenul este un gaz inflamator, iar oxigenul întreţine arderea.
In aşa mod şi savanţii psihologi studiază problema gândirii şi vorbirii prin cercetarea aparte a acestor funcţii. Ei afirmă că sunetul si sensul unui cuvânt nu sunt legate între ele. Ele sunt unite într-un semn, dar sunt absolut independente. Astfel sunetul rupt de la gând îşi pierde proprietatea specifică care 1-a şi făcut sunet al vorbirii umane şi 1-a delimitat din sunetele naturale. La fel şi sensul dispersat de fonetica cuvântului s-ar transforma într-o simplă noţiune ce există fără vreun suport material.
Cotitura esenţială în cercetarea acestei probleme este momente este momentul de trecere la un alt tip de analiză. Acest tip de analiză presupune delimitarea întregului în unităţi.
Prin unitate se subînţelege un astfel de produs al analizei care spre deosebire de elemente posedă toate trăsăturile esenţiale ale întregului. Analogic se poate spune despre studierea moleculelor de apă pentru a descoperi şi explica anumite trăsături, nu formula chimică a ei.
Apare întrebarea: Care este această unitate ce posedă trăsăturile gândirii verbale ca a unui tot întreg ?
Se presupune că această unitate poate fi găsită în interiorul cuvântului în sensul lui.
Cuvântul se referă întotdeauna nu la un singur obiect, dar la o grupă sau o clasă de obiecte. Astfel fiecare cuvânt reprezintă prin sine o generalizare ascunsă. Din punct de vedere psihologic sensul cuvântului în primul rând este o generalizare. Dar generalizarea este un act al gândirii verbale ce reflectă realitatea înconjurătoare altfel decât senzaţiile şi percepţiile.
Sensul deci este o parte indisolubilă a cuvântului, el aparţine vorbirii în aceeaşi măsură ca şi gândirii. El este şi gândire şi vorbire în acelaşi timp, deoarece este unitatea gândirii verbale. Este evident deci că metoda studierii sensului cuvintelor.
Un alt aspect al problemei gândirii şi vorbirii este relaţia între funcţia comunicativă şi cea cognitivă a vorbirii. Se ştie că sensul cuvântului reprezintă în acelaşi timp unitatea ambelor funcţii ale vorbirii, precum şi gândirii. Iar comunicarea ce nu se sprijină pe vorbire sau alt sistem de semne, este posibilă doar în lumea animală, la nivel primitiv.
Comunicarea sprijină pe înţelegere raţională şi transmitere a gândurilor şi emoţiilor necesită un sistem de semne, prototipul căreia este vorbirea omului. In acelaşi rnod nu este posibilă comunicare fără sensuri. Pentru a transmite anumite emoţii sau gânduri nu există altă cale decât atribuirea acestora anumitor clase, grupe ceea ce necesită generalizare.
Astfel comunicarea presupune generalizarea şi dezvoltarea sensurilor cuvintelor, iar generalizarea devine posibilă în condiţiile dezvoltării comunicării.
Aşa dar, sensul cuvântului se examinează nu numai ca unitate a gândirii şi vorbirii, dar şi ca unitatea generalizării şi comunicării, comunicării şi gândirii.
Altă întrebare ce apare când se vorbeşte despre gândire şi vorbire şi legătura lor cu alte laturi ale conştiinţei este relaţia dintre intelect şi afectivitate.
S-a dovedit că există o unitate între procesele afective şi intelectuale. Astfel în orice idee se conţine şi atitudinea afectivă a omului faţă de realitatea prezentată în această idee. Se descoperă astfel o interacţiune reciprocă între necesităţile omului şi direcţionarea gândurilor lui.
Metoda de cercetare aplicată permite descoperirea unităţii interioare a gândirii şi vorbirii, relaţia gândirii verbale cu întreaga activitate intelectuală.
Fundamentele genetice ale gândirii şi vorbirii
l
Relaţia dintre gândire şi vorbire se schimbă în procesul dezvoltării atât plan calitativ, cât şi în plan cantitativ.
Se poate afirma că gândirea şi vorbirea au absolut diferite rădăcini genetice şi în filogeneză fiecare are calea sa de dezvoltare. In susţinerea acestei afirmaţii vin cercetările savanţilor V. Veler şi K. Ierus asupra intelectului şi limbajului maimuţelor superioare.
In experienţele sale Keler dovedeşte că gândirea (elemente ale ei) apare la animale independent de dezvoltarea vorbirii, iar confecţionarea şi folosirea unor instrumente (unelte) în atingerea scopului constituie prima fază în dezvoltarea gândirii, faza preverbală. El afirmă că la primate există un intelect asemănător cu al omului, dar lipseşte în acelaşi timp orice fel de vorbire asemănătoare omului şi aceste două procese se dezvoltă independent unul de altul.
Cu toate acestea la maimuţe există limbaj dezvoltat şi în unele aspecte asemănător cu al omului. Iar cel mai interesant este faptul că vorbirea cimpanzeului se dezvoltă (funcţionează) absolut independent de intelectul lui.
Keler descrie diverse forme de comunicare verbală a maimuţelor între ele. Pe primul plan se situează mişcările emoţionale prin mimică, gesturi, sunete. Apoi sunt mişcări ce exprimă emoţii sociale. Dar aceste gesturi, precum şi sunete nu exprimă ceva obiectiv.
Savantul Ierus afirmă că reacţiile sonore sunt foarte des utilizate de cimpanzei, dar vorbire ca atare nu există. Ei au un aparat fonoarticulator bine dezvoltat, dar lipseşte tendinţa de imitare.
Imitarea lor se limitează doar la stimulii vizuali, ei imită acţiuni, dar nu şi sunete. Ierus a folosit în experimentul său 4 metode de învăţare a cimpanzeilor a sunetelor vorbirii, dar fără succes. Cauza el o vede în lipsa imitaţiei auditive. Dar, pe de altă parte, vorbirea poate fi studiată nu doar în forma ei auditivă, dar şi prin alte mijloace (gestuală). Importantă este folosirea semnului pentru desemnarea a ceva obiectiv. Anume aici şi este problema, deoarece nu se realizează o legătură reciprocă dintre procesele gândirii şi vorbirii.
Vorbirea maimuţelor este în mare parte o vorbire emoţională, şi anume
acest mijloc de comunicare — reacţii emoţionale — este caracteristic pentru ele. In esenţă este o reacţie instinctivă ce nu presupune un scop şi o conştientizare a mesajului.
In consecinţă putem face unele concluzii:
1. Gândire şi vorbirea se dezvoltă în baza diferitor fundamente genetice.
2. Dezvoltarea gândirii şi vorbirii decurge pe diferite căi independent una de
alta.
3. Relaţia dintre gândire şi vorbire nu este permanent aceeaşi în decursul
dezvoltării filogenetice.
4. Antropodele posedă intelect asemănător celui omenesc în unele privinţe
şi vorbire asemănătoare omului în cu totul altele.
Problemele dezvoltării vorbirii în studiile lui V. Ştern

Ceea ce a rămas neschimbat în sistema lui V. Ştern ba chair s-a întărit, primind o dezvoltare în continuitate – e pur şi simplu privirea intelectualului asupra vorbirii copiilor şi dezvotării ei. Şi nici o limitare, contrazicerea internă şi insovabilitate ştiinţifică filosofică şi psihologică a personalizării a lui Ştern, esenţa idealitică nu apare singură de la sine.

Ştern singur numeşte punctul său de reper din punctul de vedere al personalizării geneticii.

Ştern deosebeşte 3 fundamente (Wurzelu) a vorbirii: tendinţa expresivă, tendinţa socială la un mesaj şi „intenţionată”. Primele două fundamente nu formează semne de diferenţiere a vorbirii omului, ele sunt specifice „vorbirii” animalelor. Dar al trelea element lipseşte completamente în „vorbirea” animalelor şi poartă caracter specific vorbirii omului. Intenţia lui Ştern e determinată ca o orientare asupra sensului. 

S-ar părea că e posibilă contrazicerea faptului că, vorbirea omului în formă dezvoltată are sens şi posedă o însemnătate obiectivă, de aceea ea permanent presupune etapa dezvoltării gândirii şi de avut în vedere legătura dintre vorbire şi gândirea logică.

Aşadar, dacă noi vom merge pe urmele lui Ştern, vom fi nevoiţi împreună cu el sp permitem la copilul de un an şi jumătate – doi înţelegerea relaţiei între semn şi însemnătate, conştientizarea funcţiei simbolice a vorbirii.

Tot ceea ce ştim despre forma intelectuală a copilului de un an şi jumătate – doi, foarte greu se leagă acceptarea la el nivelului cel mai mare a operaţiilor compuse operaţionale. Mai mult ca atâta, multe cercetări experimentale şi observările făcute direct arătă că, cuprinderea relaţiilor între semn şi sens, utilizarea funcţională a semnului, apare la copil mult mai târziu şi devine completamente inaccesibil copilului de această vârstă.

Această cale complicată, care aduce la o dezvoltare a funcţiiei semnificative, de fapt sunt ignorate de Ştern, şi reprezentarea însuşi despre proce sul dezvoltării vorbirii se simplifică permanent.

Îmbogăţirea permanentă a vocabularului, se vede prin faptul că copilul singur caută cuvântul, întreabă despre denumirile şi obiectele care nu-i ajung.

Desigur, Ştern niciunde nu vorbeşte direct. Dimpotrivă, el singur reproşează pe Reimut în logizarea prea mare; acelaşi reproş îl face lui V. K. Amentu, spunînd că lucrarea lui a fost o înceiere a epocii intelectuale, în studiile vorbirii copilului.

Ideea de bază a lui Ştern este – ideea personalizării: personalitatea – ca unitate psiho-fizică netrală. „Noi vedem vorbirea copilului, spunea el – mai întîi ca proces, înrădăci.

Problema vorbirii şi gândirii copilului în învăţările lui
J. Piaget

Cercetările lui J. Piaget în dezvoltarea vorbirii şi gândirii copilului alcătuiesc o epocă întreagă.
Piaget a introdus în ştiinţă metoda clinică în ajutorul căreia urmărea vorbirea şi gândirea copiilor.
In timp ce în psihologia tradiţională gândirea copilului avea o caracteristică negativă alcătuită din neajunsurile, minusurile gândirii copiilor, care îl deosebesc de omul matur. Piaget a încercat să descopere partea calitativă a gândirii copiilor din partea sa pozitivă. Mai întâi s-a interesat de ceea ce copilul nu are, ce lui nu-i ajunge în comparaţie cu maturul şi au stabilit particularităţile gândirii copilului, adică că copilul nu posedă gândire abstractă, nu poate să facă legătură între gânduri.
Criza retrăită de psihologie nu a putut fi ocolită nici de Piaget. El s-a străduit să se ascundă de ea după pereţii înalţi ai argumentelor. Dar argumentele I-au creat mai multe probleme şi anume probleme ce ţin de teorie.
El este convins că pentru profesori şi pentru toţi acei care în activitatea lor au nevoie să cunoască copilul, analiza argumentelor este mai importantă decât teoria. Noi nu putem să mergem pe aceeaşi cale cu autorul dacă dorim să cuprindem cu privirea totul.
Piaget se străduie să ocolească problema ce ţine de dezvoltarea ştiinţei, adică ştiinţa lacând un pas înainte în culegerea materialului, face doi în urmă în domeniul teoretic: el vrea să se închidă în cercul îngust al argumentelor. In afară de argumente el nimic nu vrea să ştie.
Multe argumente mari sau mici, primare sau secundare, descoperitoare de nou sau de completare a celor cunoscute anterior apăreau în psihologia copilului. Astfel încercarea lui strict să despartă teoria de analiza argumentelor, sinteza materialului întreg de la descrierea urmărilor concrete şi tendinţa de a urmări pas cu pas argumentele, aşa cum le dă experimentul, aceasta este calea aleasă de Piaget.
Prima întrebare care apare aici - este întrebarea referitor la legătura obiectivă a tuturor particularităţilor gândirii copilului. Sunt acestea nişte structuri individuale, independente una faţă de alta sau ele alcătuiesc o structură, un întreg cunoscut la baza căruia stă un oarecare argument central ?
In această ordine de idei se ating un şir de particularităţi ale gândirii copilului, de exemplu, egocentrismul vorbirii şi gândirii copilului, realitatea intelectuală, sincretismul, relaţii neânţelese, greutăţi în recunoaştere, neputinţă în autourmărire la vârsta copilăriei şi altele, întrebarea constă în aceea că: alcătuieşte această aparenţă un întreg fără legături, adică sunt ele datorită existenţei lor datoare unor cauze întâmplătoare, care nu au legături între ele sau ele sunt un întreg legat şi astfel alcătuiesc logica lor deosebită ? Răspunsul pozitiv la această întrebare îl face pe autor să treacă din domeniul analizei argumentelor în domeniul teoriei şi determină în ce măsură analiza argumentelor se bazează de altfel pe această teorie.
In ce constă acest miez central care face posibilă unirea într-un întreg a tuturor particularităţilor individuale a gândirii copilului ? Ea, din punct de vedere a lui Piaget este egocentrismul gândirii copilului. Acesta este nervul de bază în toată sistema lui.
Piaget determină gândirea egocentrică ca o formă a gândirii acomodată cu genetica din punct de vedere funcţional şi structural între gândirea aurică şi îndreptată spre gândirea raţională.
Gândirea aurică este subconştientă, adică scopurile pe care le urmăreşte ea sau problemele pe are şi le pune nu se conştientizează. Ea nu se alătură realităţii exterioare, dar îşi creează ea singură realitatea închipuită sau realitatea visurilor.
Prima formă de gândire este cea socială. Ea, pe măsura dezvoltării, tot mai mult se supune logicii. Gândirea autîcă este individuală şi se supune legilor speciale care nu sunt aici folositoare.
Intre aceste două feluri de gândire sunt multe direcţii de analiză şi trebuie să se supună logicii speciale care la rândul ei se află între logica raţională. Vom numi gândirea egocentrică ca una din aceste forme aflată între aceste două forme de gândire. Piaget spune că gândirea egocentrică, după structura sa, ocupă locul între gândirea amică şi înţelegere. Dar structura şi funcţia acestor forme de gândire de fac să o plasăm în rândul genetic între gândirea aurică şi reală. Această formă de gândire nu este direcţională spre realitate ci spre satisfacerea necesităţilor. Aceasta o înrudeşte cu gândirea aurică, dar sunt şi calităţi care le despart. Aici se referă noile momente funcţionale care o apropie de gândirea reală şi care o împinge dincolo de logica visurilor. Dar Piaget accentuează tot timpul apropierea dintre gândirea egocentrică şi autism. Aceasta se observă şi în caracteristica a uneia din manifestările gândirii egocentrice - sincretismul, care
în viziunea lui este rezultatul direct al egocentrismului copilăresc.
Sincretismul, spunea el, după mecanismul său se află între gândirea ăuucă şi logică, de altfel ca oricare gândire egocentrică.
Trebuie de subliniat şi al treilea moment al teoriei lui Piaget, de altfel cel mai important, adică - relaţia genetică în care stă gândirea egocentrică, logica visurilor la curatul autism pe de o parte şi pe de alta la logica raţională. Din legătura genetică reiese după Piaget că prima formă de gândire care apare este cea autică după care urinează cea reală, iar gândirea egocentrică se află între ele.
In ceea ce priveşte întrebarea referitor la mărimea sau sfera de influenţă a egocentrismului, trebuie de spus că Piaget dă o importanţă universală, facând-o absolută pe aceasta, socotind-o nu numai de bază dar şi singura pentru gândirea şi comportarea copilului.
Piaget pune în legătură gândirea egocentrică cu caracterul egoist al activităţii copilului şi egoismul cu caracterul asocial al dezvoltării copilului până la vârsta de 8 ani.
Egocentrismul copilului este foarte întâlnit de noi până la 7-8 ani, când înceo ase depista deprinderi de sândire socială. După 7-8 ani gândirea egocentrică nu dispare îndată, dar se cristalizează în o parte a gândirii, care foarte greu de operat.
Gândirea autică din punctul de vedere filogenetic şi ontogenetic nu este prima treaptă în dezvoltarea psihică a copilului şi maturului. Ea de altfel nu apare ca funcţie primitivă, punctul de plecare a procesului de dezvoltare, forma începătoare şi de bază, din care iau începutul toate relaţiile.
Chiar şi din punctul de vedere a evoluţiei biologiei şi analizei biologice a analizei comportării prunclui, gândirea autică - nu îndreptăţesc această poziţie înaintată de Freud şi acceptată de Piaget, - poziţia că autismul este treapta de bază şi prima pe care se clădesc celelalte trepte în dezvoltarea gândirii.
In teoria sa locul central îl ocupă egocentrismul copilăresc. Şi teoria lui este prima închinată determinării funcţiei vorbirii la copii. De aici reiese, că vorbirea copiilor se împarte în două grupe mari:
· vorbirea egocentrică;

· vorbirea socială.
Vorbirea egocentrică - copilul vorbeşte numai despre sine şi nu-1 interesează dacă îl ascultă cineva sau nu, nu aşteaptă răspuns la întrebare. Această vorbire se manifestă de parcă copilul ar vorbi cu sine însăţi, cum ar fi gândirea în glas.
Vorbirea socială - este contrară celei egocentrice. Aici copilul schimbă părerea cu alţii, el cere anunţă, critică, dă întrebări.
Lui  J.   Piaget  îi  aparţine  meritul  în  descrierea  vorbirii   egocentrice  a
copilului. In argumentarea vorbirii egocentrice Piaget vede demonstrarea directă a egocentrismului gândirii. Cercetările lui au arătat că coeficientul vorbirii egocentrice la vârsta timpurie este foarte mare şi la fel şi gândirea copilului la vârsta de 6,5 ani este egocentrică egal cu 44% - 47%.
După părerea lui maturul gândeşte social, când este singur, dar copilul mai mic de 7 ani gândeşte şi vorbeşte egocentric, chiar şi când nu este singur. Se poate de adăugat aici că în afară de expunerea în cuvinte a gândurilor la copil mai rămân şi o parte de gânduri egocentrice neexpuse, ceea ce face să fie vizibil , că coeficientul gândirii egocentrice depăşeşte coeficientul vorbirii egocentrice. Aceste gânduri rămîn neexpuse, deoarece copilul nu posedă mijloace; mijloacele acestea se dezvoltă sub influenţa convorbirii copilului cu alţii şi rămân la punctul lor de vedere.
După părerea lui Piaget cauzele sunt următoarele:
· lipsa vieţii sociale între copiii mai mici de 7-8 ani;

· că vorbirea este folosită în activitatea practică a copilului - joaca, vorbirea
gestuală, mimicii atât şi a cuvintelor. Şi astfel vorbirea copilului de vârstă
timpurie în mare măsură este egocentrică. Ea nu îndeplineşte nici o funcţie de
comunicare, nu are scopul de a relata, ea numai activează, supraveghează
activitatea şi retrăirile copilului. Aceasta este vorbirea pentru el care ar putea să
nu existe, în rezultatul ei nimic nu se schimbă în activitatea copilului. Această
vorbire este ca un vis verbal sau produsul psihicii copilului, care este mai
aoroane de losica visurilor decât de losica gândirii reale.
La vârsta de 7-8 ani coeficientul vorbirii egocentrice scade până la zero, adică după şcolarizare nu este specific copilului. Dar ce se întâmplă cu vorbirea egocentrică după perioada şcolară ?
In experimente găsim numai date care ne fac să vedem că vorbirea egocentrică este stadiul de trecere în dezvoltarea vorbirii exterioare spre cea interioară.
Piaget nu ne dă nici un argument şi nicăieri nu arată că vorbirea egocentrică este etapa de trecere, ci dimpotrivă crede că soarta vorbirii egocentrice este moartea.
întrebarea despre dezvoltarea vorbirii interioare rămâne în întuneric şi ne apare atunci următoarea reprezentare că: vorbirea interioară care îndeplineşte funcţia interioară, analoagă vorbirii egocentrice exterioare o depăşeşte pe cea exterioară. Noi credem că la acest rezultat trebuia să ajungă Piaget dacă el dezvolta până la sfârşit teza sa, adică că vorbirea socializată apare mai târziu decât cea egocentrică şi se afirmă numai după dispariţia ei.
Dar s-a constat că vorbirea egocentrică nu dispare, dar se transformă în vorbire interioară sau trece în interior. La această reprezentare teoretică m-ai adăugăm şi cele experimentale, care ne arată că în una şi aceeaşi situaţie la şcolar şi preşcolar apare aceeaşi vorbire egocentrică, acea gândire tăcută, adică procesul vorbirii interioare. Aceasta ne demonstrează că procesul gândirii tăcute poate fi din punct de vedere funcţional echivalentele procesului vorbirii egocentrice.
Piaget face concluzia, care îi dă posibilitatea să treacă de la particularităţile vorbirii egocentrice la vârsta copilăriei la ipoteza caracterului egocentric al gândirii la fel fără argumente. Piaget crede că dacă vorbirea copilului la 6,2 ani este de 44%-47% egocentrică, atunci şi gândirea egocentrică la 6,2 ani este de 44%-47%. Dar experienţa noastră a arătat că între vorbirea egocentrică şi gândirea egocentrică nu există nici o legătură. Şi ca urmare dezvoltarea vorbirii decurge după următoarea schemă.
Vorbirea socială - vorbirea egocentrică - vorbirea inferioară.
Procesul dezvoltării vorbirii decurge în felul următor după cum s-a constat: nu de la individual spre social ci de la social spre individual. Cest rezultat este analog celui constatat de Piaget adică că: dezvoltarea vorbirii decurge în felul următor:
gândirea autică - gândirea şi vorbirea egocentrică - vorbirea socială şi logica.

Se presupune că procesul de trecere, etapa intermediară între vorbire în glas şi vorbire internă este vorbirea egocentrică descrisă de Piaget. Această vorbire egocentrică pe lângă funcţia sa expresivă şi de exprimare ce însoţeşte activitatea copilului foarte simplu se transformă în gândire, adică îşi asumă funcţia de planificare a operaţiilor în soluţionarea unei probleme noi.
Vorbirea egocentrică - este o vorbire internă după funcţie - o vorbire pentru sine a copilului şi în acelaşi timp este o vorbire externă după fiziologie ce nu are nici o tendinţă să se transforme în şoaptă.
In dezvoltarea sa vorbirea internă parcurge câteva stadii:
I
stadiu — primitiv - vorbirea preintelectuală şi gândirea preverbală;
II
stadiu - „psihologia naivă" - constă în experienţa naivă a copilului (sau
animalului) în domeniul trăsăturilor fizice ale propriului corp şi a obiectelor ce-1
înconjoară, obiecte şi unelte, experienţa de a folosi unelte şi primele operaţii ale
gândirii practice.
In vorbire acest stadiu se caracterizează prin însuşirea structurilor gramaticale înainte de a însuşi structurile şi operaţiile logice corespunzătoare. Copilul însuşeşte sintaxa vorbirii înainte de a însuşi sintaxa vorbirii. Piajet a arătat că dezvoltarea gramaticală a copilului se află înainte de dezvoltarea lui logică.
III
stadiu - stadiul semnului extern - a operaţiei externe cu ajutorul
căreia copilul rezolvă o oarecare sarcină psihică internă.
Exemplu: număratul pe degete.
IV
stadiu - stadiul  interiorizării,  deoarece  el  se  caracterizează prin
trecerea  operaţiei   externe  în   interior,   devine   operaţie   internă   şi   sufere   o
multitudine de schimbări.
In vorbire între operaţiile interne şi externe există o continuă interdependenţă, ele trec permanent dintr-o formă în alta.
Vorbirea internă se dezvoltă pe calea acumulării schimbărilor funcţionale şi structurale, ea se desprinde de la vorbirea externă a copilului odată cu delimitarea funcţiei sociale şi egocentrice a vorbirii.
Structurile vorbirii însuşite de către copil devin în acelaşi timp structurile de bază ale gândirii lui.
Se observă faptul că dezvoltarea gândirii şi vorbirii este în dependenţă de mijloacele gândirii şi de experienţa social-culturală a copilului. Şi în acelaşi timp dezvoltarea acestor două procese psihice cognitive superioare se interpătrunde reciproc.
Cercetarea experimentală a dezvoltării noţiunilor.


Toate metodele tradiţionale de cercetare a noţiunilor se ramifică în două grupuri de bază. Un reprezentant tipic al primei grupe a acestor metode – aşa numita metoda precizării. Baza pentru metoda dată reprezintă cercetarea noţiunilor deja formate la copil cu ajutorul determinării orale a conţinutului lor. Însă şi metoda dată suferă de două neajunsuri esenţiale:

1. Metoda dată evidenţiază rezultatul procesului formării noţiunii deja formate,  scăpînd dinamica procesului, dezvoltarea lui, evaluarea lui, începutul şi sfîrşitul lui. Deci, aceasta este mai degrabă cercetarea produsului decît procesului, reduce la formarea produsului dat. Ca rezultat, observăm nu gîndirea copilului, dar reproducerea cunoştinţelor deja formate. Cercetînd definiţiile date de copil unei sau altei naţiuni, noi studiem în măsură mai mare cunoştinţele, experienţa copilului, gradul de dezvoltare a vorbirii, decît gîndirea în realul sens al cuvîntului.

2. Metoda precizării operează aproape exclusiv cu cuvîntul, uitînd, că noţiunea, în special pentru copil este legat cu materialul senzorial din receptare şi prelucrare; materialul senzorial şi cuvîntul – momente obligatorii procesului de educaţie a noţiunii. Cuvîntul, rupt de la materialul dat, mută tot procesul precizării noţiunii în plan verbal, necaracteristic copilului. De aceea cu ajutorul metodei date aproape nici odată nu se reuşeşte a instala relaţii existente între semnificaţia dată de copil, cuvîntul în stabilirea pe cale verbală, şi semnificaţia reală a cuvîntului.

A doua grupă a metodelor – sunt metodele de cercetare a abstracţiei care încearcă să acopere neajunsurile metodei orale a precizării şi să studieze funcţiile şi procesele psihice care stau la baza formării noiunilor, la baza prelucrării acelei practici concrete din care se naşte noţiunea.

Neajunsul celei de-a doua grupă constă în ceea că ele (metodele) aşează în locul procesului sintetic complicat procesului elementar, alcătuind o parte din el, ignoră rolul cuvîntului, rolul simbolului în procesul formării noţiunilor, decît procesul abstractizării.

Metoda sintetico -  genetică

Studiază procesul construirii noţiunii, procesul dezvoltării noţiunii. Principiul de bază a metodei date constă în includerea în experiment a noţiunilor artificiale, care sunt compuse special pentru scopuri experimentale. Această metodă se deosebeşte de celellate prin faptul că pentru rezolvarea problemelor, care stă în faţa experimentatului nu prfesupune o experienţă anterioară, nici  cunoştinţe anterioare.

În centrul cercetării metodei date stau condiţiile funcţionale a apariţiei noţiunii. Noţiune se ia în legătură cu acea sau altă condiţie de folosire, care apare în gîndire, în legătură cu înţelegerea şi cooperarea, în legătură cu îndeplinirea unei instrucţiuni, realizarea căruia este imposibilă fără formarea noţiunii.

Metoda de mai sus demonstrează că procesul formării noţiunii poartă întotdeauna caracter productiv, dar nu reproductiv, că noţiunea apare şi se formează în procesul operării complicate, îndreptate spre rezolvarea unei probleme, şi nu este de ajuns instalarea mecanică între cuvînt şi obiect pentru apariţia noţiunii.

Metoda funcţională  a dublei stimulări

Scopul acestei metode constă în ceea că ea studiază dezvoltare şi activitatea funcţiilor psihice superioare cu ajutorul a două rînduri de stimuli, unde  fiecare îndeplineşte un rol aparte. Un  rînd de stimuli îndeplinesc funcţia obiectului, la care este îndreptată activitatea experimentatorului şi altă – funcţie a semenilor cu ajutorul cărora această activitate se organizează.

În faţa cercetării date stă sarcina de a descopri rolul cuvîntului şi caracterul consumării lui funcţionale în procesul formării  noţiunii.

Concluzia metodei:

Dezvoltarea proceselor, care duc ca rezultat la formarewa noţiunilor, are rădăcinile adînci în copilărie, dar numai în perioda de trecere se coc, se dezvoltă acele funcţii intelectuale, care în asociere formează baza psihică a procesului formării noţiunii.

Cercetările demonstrează că calea dezvoltării noţiunii se compune din 2 nivele de bază, din care fiecare nivel se devide în cîteva faze:

I. nivel se  manifestă mai mult în comportamentul copilului în perioada precoce – formarea la copil a neformităţilor şi a mulţimii neclasificate, aici copilul stă în faţă cu problema, pe care maturul o soluţionează cu ajutorul formării noii naţiuni.

I etapă. Semnificaţia cuvîntului la nivelul dat este lipsită de o clasificare. La etapa de formare a chipului sincrotic sau o mulţime de obiecte, corfespunzător semnificaţiei cuvîntului , coincide cu perioada probelor şi greşelilor în gîndirea copilului. 

II etapă. Aşezarea spaţială a figurilor în condiţii de laborator joacă unn   rol hotărîtor, legile sincrotice percepţiei vizuale şi organizarea procesului de percepere a copilului. Aici copilul se conduce  nu de legăturile obiective, pe care le descoperă în lucruri, dar de legăturile subiective, pe care le intuieşte singur datorită percepţiei.

III etapă. Aici chipul sincrotic, echivalent noţiunii, se sprijină pe aducerea la un unisens a elementelor diferitor grupe deja percepute de copil.

II nivel. Formarea complexelor în gîndire.

Aceasta înseamnă, că conlucrarea creată cu ajutorul acestei posibilităţi de gîndire reprfezintă după compoziţia sa complexe a obiectelor sau a lucrurilor, deja nu pe baza legăturii subiective, formate de impresiile copilului, dar în baza legăturilor obiective, care întradevăr există între obiectele date. Acest nivel se caracterizează prin ceea că în locul „legăturii necoerente” care stă la baza chipului sincrotic, copilul începe să unească obiecte de a ceeaşi categorie într-o grupă anume.

Cel mai important pentru formarea complexelor, este ceea că la bază nu stă legătura abstractă şi logică ci cea concretă între elemente ce intră în compoziţia sa.

La baza complexului stau legăturile reale descoperite  în experimente. De aceea aşa un complex reprezintă o unire concretă a grupei de obiecte pe baza legăturii reale a lor. Aici este o gîndire nu abtracto – logică ci concret – reală.

Se deosebesc 5 forme a sistemei complexe:

1. Tip asociativ – se bazează pe legătura asociată a elementelor obiectelordupă culoare, formă, mărime. Clasificarea obiectelor după legături reale.

2. Faza are loc unirea obiectelor şi a chipurilor concrete, a lucrurilor în grupe speciale, ceea ce seamană cu o colecţie.

3. Complexul lanţ - se copnstruieşte pe baza principiului unirii dinamice şi temporare a verigilor apărute într-un lanţ unic şi transferul importanţei peste verigi anume a lanţului dat.

4. Particularitatea care asociativ uneşte elementele concrete şi complexe devine neconcretă, neclară, în rezultat se formaeză complexul, care uneşte cu legături difuze grupele concret – intuitive a obiectelor sau a elementelor.

5. Înţelegerea pseudonimă.

Concluzie:

Copilul gîndeşte aceleaşi probleme ca şi maturul însă cu ajutorul altor operaţii intelectuale. Dacă complexul copilului se deosebeşte de noţiune, atunci, activitatea gîndirii complexe va avea loc altfel decît activitatea gîndirii în noţiune.

Cercetarea dezvoltării noţiunilor ştiinţifice în perioada şcolară.


Întrebarea privind dezvoltarea noţiunilor ştiinţifice la vîrsta şcolară este în primul rînd o importantă întrebare practică, punct de vedere a sarcinilor care stau la faţa şcolii privind instruirea copilului, o mare importanţă o are şi partea teoretică. Însă, această problemă în care constă cheia spre dezvoltarea intelectaulă a copilului, pînă în momentul de faţă aproape primul pas spre o studiere sistematică a acestei probleme.


J.I. Şif, cercetând această problemă şi-a pus scopul să studieze comparativ dezvoltarea noţiunilor apărute din experienţa de viaţă şi noţiunilor ştiinţifice la vîrsta şcolară.


Metodica experimentală constă în :

1. povestirea după o serie de tablouri

2. terminarea propoziţiilor întrerupte la prepoziţia „pentru că”

3. convorbirea clinică


Ea a fost folosită de cercetători pentru a contura nivelul conştientizării relaţiei dintre cauză şi efect, şi răsfrîngerea ei asupra materialului însuşit în urma experienţei de viaţă şi cel ştiinţific.


Cercetarea efectuată a demonstrat că folosirea materialului ilustrativ didactic  necesar şi accesibil duce la dezvoltarea noţiunilor ştiinţifice înainte de cele spontane.


După demonstrarea concluziei date imediat a apărut întrebarea: „cum se dezvoltă noţiunile ştiinţifice în mintea copilului în procesul de instruire?”.


În urma efectuării unor cercetări la această întrebare au apărut 2 tipuri de explicaţii:

1. Noţiunea ştiinţifică în genere nu are o bază interioară proprie, ea pur şi simplu se înţelege şi se însuşeşte. Ea apare la copil în forma gata din sfera gîndirii a maturilor.


Din cercetarea procesului de instruire a noţiunii e cunoscut că noţiunea nu e numai o totalitate de relaţii asociative însuşite cu ajutorul memoriei, nu este o deprindere intelectuală automatizată, dar este un proces complicat al gîndirii care nu poate fi însuşit doar cu ajutorul instruirii, dar care necesită cu gîndirea copilului să se ridice în dezvolatarea sa interioară la nivel superior, pentru ca noţiunea să apară în conştiinţă.


Procesul dezvoltării noţiunilor sau a sensului cuvîntului necesită dezvoltarea unui întreg sistem de funcţii – atenţia, şi toate aceste procese psihice nu pot fi pur şi simplu învăţate şi însuşite.


L.N. Tolstoi, un mare cunoscător al naturii cuvîntului şi sensului, a înţeles imposibilitatea transmiterii directe a noţiunilor de la învăţător la elev. Transmiterea mecanică a sensului cuvîntului de la un copil la altul cu ajutorul altor cuvinte e o imposibilitate cu care s-a ciocnit în activitatea sa pedagogică.


În momentul cînd copilul prima dată cunoaşte sensul cuvîntului nou procesul dezvoltării noţiunilor nu se termină, dar abia începe.


O instruire conştientă a elevului cu o noţiune nouă şi forma cuvîntului nu e doar posibilă, dar poate fi baza dezvoltării superioare a noţiunilor deja însuşite de copil. 

2. A doua explicaţie este că dezvoltarea noţiunilor ştiinţifice în mintea copilului care se instrieşte în şcoală nu se deosebeşte esenţial de dezvoltarea celorlalte noţiuni care se acumulează în procesul experienţei de viaţă a copilului. 


J. Piaget nu s-a oprit aici, el susţine că toate grupele de noţiuni au multe calităţi comune:

a) şi unele şi altele dau dovadă de refuz, opoziţia în legătură cu sugestia.

b) şi unele şi altele au rădăcini mari în gîndirea copilului

c) toate se ţin mult timp în conştiinţa copilului şi dau locul treptat noţiunilor noi, în loc să dispară momentan.

d) toate apare în primele răspunsuri corecte ale copiilor.


J. Piaget face greşeli. Vedem trei greşeli legate între ele în gîndirea autorului:

1. necătînd la faptul că susţine că noţiunile nespontane au rădăcini adînci în gîndirea copiilor, Piaget se îndreaptă spre o afirmare opusă conform căreia doar noţiunile spontane pot servi baza cunoştinţelor şi calităţii gîndirii  copilului.

2. Între noţiunile însuşite spontan şi nespontan există o graniţă care nu permite posibilitatea influenţei reciproce a acestor două grupuri de noţiuni.


Piaget vede numai ruptura şi nu legătura.

3. Pe o parte cunoaşterea procesului dezvoltării interioare a gîndirii copilului e lipsită de orice importanţă pentru lămurirea socializării ei în procesul învăţării – pe de altă parte – apărută pe primul plan în procesul instruirii socializării gîndirii copilului delloc nu e legată de dezvoltarea interioară a noţiunilor şi imaginilor copilului.


Gheote „cine nu cunoaşte o limbă străină acela nu o cunoaşte pe a sa” – însuşirea unei limbi străine se bazează pe limba natală.


J. Piaget a arătat că o caracteristică principală a noţiunilor şi gîndirii comună la această vîrstă – incapacitatea copilului de înţelege relaţiile de care se paote folosi spontan şi automat corect, atunci cînd nu se cere de la el conştientizarea.

Exemplu: cu folosirea de către copii a adverbului „pentru că”.


Piaget foloseşte două legi care-i aparţin lui Claparede.

1. Prima lege se caracterizează prin faptul că înţelegerea examinărilor apara mai tîrziu decît înţelegerea deosebirilor. 



Această lege e de tip funcţional şi nu e în stare să lămurească structura problemei. Exemplu: copiii reacţionează la imaginile unde este demonestrată activitatea şi nu la obiecte.



2. Se pierd din vedere categoriile de deosebire care determină decurgerea unui proces încetinit la nivel superior. Dar după această lege dezvoltarea nu are loc în formă de spirală, dar cerc şi ea nu explică înţelegerea noţiunilor de către copii.


Piaget evidenţiază noţiunile inconştiente la vîrsta şcolară din trecut, el susţine că era mai mult, însă pe parcursul creşterii ea s-a diminaut şi s-a transformat în egocentrism sau puţin autism. Însă această versiune nu este demonstrată. Conştiinţa se dezvoltă ca un tot întreg, dar nu ca o parte a schimbărilor parcurse în dezvoltare, are loc la dezvoltarea fiecărei funcţii în parte.


Piaget consideră că conştiinţa participă la gîndire, dar nu pînă la sfîrşit. La început gîndirea inconştientă care duce la gîndire conştientă socializată.



Exemplu:   eu leg un nod.



Astfel, la baza conştientizării se află sistematizarea proceselor psishice proprii. Un rol deosebit aici îl are instruirea, apare legătura dintre gîndire şi noţiune. În aşa fel conştiiţa vine pe poarta noţiunilor ştiinţifice.


Experimentele au demonstrat că doar în sistemă noţiunea poate obţine conştientizarea voluntară. Conştientizarea şi sistematizarea în mare măsură sunt sinonime în legătură cu noţiunea, la fel ca şi spontanietatea, inconştientizarea şi nesistematizarea. 


Problema nespontanelor şi în special a celor ştiinţifice noţiuni este problema instruirii şi dezvoltării.


Prima şi cea mai populară părere cu privire la legătură dintre instruire şi dezvoltare constă în faptul că instruirea şi dezvoltarea sunt 2 procese independente. Instruirea vine în coada dezvoltării. Acest punct de vedere a fost explicat de A. Meiman, el susţine că „gîndirea copilului obligatoriu trece peste fazele cunoscute şi stadiile, necătînd la faptul că se instruieşte copilul sau nu.”


C. Coffchi afirmă că dezvoltarea are întotdeauna un caracter dublu:


1. Trebuie de deosebit dezvoltarea de maturizare


2. Dezvoltarea ca învăţare


Concluzii: Învăţarea poate merge nu numai în urma dezvoltări, nu numai în pas cu ea, dar poate merge înaintea dezvoltării, mişcîndu-se înainte şi chemînd o nouă învăţare.


În procesul instruirii dezvoltarea intelectuală a copilului parcurge mai multe etape: 


1. Vorbirea scrisă este o vorbire cu o funcţie deosebită diferenţiindu-se de vorbirea orală. Vorbirea scrisă cum arată cercetările necesetă pentru dezvoltarea sa minimă un nivel înalt al abstractizării. Este o vorbire fără intonaţie, exprfesivitatea şi fără partea sonoră. Este o vorbire în gîndire, în imagini, dar este vorbire lipsită de limbaj oral – sunet.


Motivele care atrag spre folosrea limbajului scris sunt puţine accesibile copiilor care abia încep să înveţe scrisul. Situaţia limbajului oral în fiece minută formeză motivaţia la fiecare dialog, discuţia.


A doua particularitate a limbajului scris e strîns legată de caracterul voluntar şi conştientizarea scrisului în comparaţie cu vorbirea orală după Vunt. Dezvoltarea psihologică  este baza învăţării obiectelor principale, dar nu are loc înaintea instruirii, dar se realizează într-o legătură reciprocă.


2. În momentul însuşirii operaţiilor aritmetice a noţiunilor ştiinţifice dezvoltarea acestor  operaţii şi noţiuni nu se termină, dar abia începe şi astfel învăţarea merge înaintea dezvoltării.


3. Gîndirea abstractă a copiilor se dezvoltă la toate lecţiile.


4. Zona proximei dezvoltări are o importanţă directă în dinamica dezvoltării intelectuală şi instruirii adecavte, decît nivelul actual de dezvoltare. Pedagogia trebuie să se orienteze nu la ziua de ieri, dar la ziua de mîine a dezvoltării copilului.


Instruirea atunci e bună cînd merge îneintea dezvoltării. Atunci ea se trezeşte şi chiamă la viaţă un întreg arsenal de funcţii care se află în stadiul maturizării, care stau în zona proximei dezvoltări.


La începutul formării dezvoltării noţiunilor ştiinţifice are loc pe calea opusă în comparaţia cu dezvoltarea noţiunilor spontane.


Noţiunile spontane ale copilului se dezvoltă de jos în sus, de la cele mai elementare şi mici asemănări pînă la cele mari. Noţiunile ştiinţifice se  dezvoltăde sus în jos de la cele mai complicate şi asemănări multe spre cele mai elementare şi mici. Însă ambele sunt procese interne şi sunt legate una de alta.


Însuşirea noţiunilor ştiinţifice se deosebeşte de noţiunile experienţei de viaţă aproximativ la fel cum însuşirea unei limbi străine în şcoală se deosebeşte de însuşirea limbii materne.


Fiecărei structuri de generalizare corespunde sistema specifică a comunităţii şi relaţiei comunităţii în noţiuni comune şi diferite. La un stadiu cunoscut dezvoltărea sensului cuvintelor copiilor e o mişcare pe verticală, aceste legături ale comunităţii sunt noţiuni accesibile pentru copil.


Spontanietatea şi neconştientizarea noţiunilor, spontanietatea şi nesistematizarea sunt sinonime şi invers.


Sunt două părţi cu care ne ciocnim la studierea concretă a gîndirii: 

1. vîrsta şi dezvoltarea noţiunilor la copii sau sensul cuvîntului (generalizare).

2. cum funcţionează şi cum e construit ceea ce funcţionează determină metoda şi caracterul întregului mecanism.

Sarcinile acestei lucrări au fost:

· relaţia noţiunilor ştiinţifice şi a experienţei de viaţă.

· relaţia dintre învăţare şi dezvoltare.


L.N. Tolstoi spunea „ cuvîntul aproape întotdeauna e gata, cînd e gata înţelegerea” (1903).

Gîndirea şi cuvîntul


Am început cercetările cu intenţia de a clasifica relaţia internă dintre gîndire şi cuvînt la cea mai înaltă etapă a dezvoltării filoontogenetice. Dar nu s-a descoperit o astfel de legătură. Chiar în stadiul incipient al dezvoltării copilului s-a constatat influenţa etapei preientelectuale în procesul dezvotării vorbirii şi etapa preverbală în dezvoltarea gîndirii. Gîndirea şi cuvîntul nu au o legătură eriditară. Această legătură apare, se modifică şi creşte în procesul dezvoltării gîndirii şi cuvîntului. În condiţiile de experiment în cadrul unei munci îndelun a cercetătorilor s-a constatat că metoda analizei întîmpină insucces. Această metodă este mai degrabă o introducere în comun decît o împărţire pe elemente – adică o analiză. Dacă am spune că gîndirea verbală conţine în sine procese intelectuale şi funcţii verbale proprii înseamnă că dacă ne-am referi la gîndirea verbală ca întreg şi la toate elementele componente în parte ar însemna acelaşi lucru să nu spunem nimic referitor la fiecare problemă concretă pusă în faţa cercetării gîndirii verbale.


De aceea a început a se privi dintr-un alt punct de vedere. S-au continuat cercetările folosinduse alte metode de analiză. Astfel s-a găsit acea nomitate comună între gîndire şi vorbire – înţelesul cuvîntului. Cuvîntul reprezintă comuniunea ambelor procese, dar nu putem spune că el este un fenomen al vorbirii sau al gîndirii. Cuvîntul lipsit  de sens nu este cuvînt ci un sunet gol. Sensul  reprezintă însuşi cuvîntul. Dar însuşi înţelesul, sensul, semnificaţia cuvîntului reprfezintă actul gîndirii. În aşa mod s-a demonstrat conţinutul cuvîntului ca fenomen al gîndirii. Cînd cuvîntul se pronunţă are loc fenomenul verbal, dar numai după o analiză intelectuală a lui. Acesta şi reprezintă fenomenul gîndirii verbale şi a cuvîntului  cu sens. Din punct de vedere a psihologiei vechi, legătura dintre cuvînt şi sens este o legătură simplă asociativă. În sfîrşit în funcţionarea gîndirii verbale la om, nici în acest caz nu putem găsi nimic altceva decît o orientare într-o anumită direcţie pe cale asociativă de la cuvînt către sensul lui şi de la sens către cuvînt. Şcoala Verţburgă consideră că însărcinarea de bază e să demonstreze necorespunderea gândirii spre decurgerea gîndirii asociative, explicarea imposibilă. Despre relaţiile dintre vorbire şi gîndire putem constata importanţa gîndirii interne, în dezvoltarea gîndirii copilului: Watson afirmă că nu se ştie exact cînd în vorbirea copilului se face trecerea de la vorbirea în glas la cea în şoaptă şi apoi la cea interiorizată. Se presupune că procesul de trecere, etapa internă între vorbirea în glas şi vorbirea internă, este vorbirea egocientrică descrisă de Piaget. Acestă vorbire dezvoltă pe lîngă funcţiile de exprimare foarte simplu se transformă în gîndire adică îşi asumă funcţia de planificare a operaţiilor, în soluţionarea unei probleme noi.


Vorbirea – e vorbirea în sine a copilului, vorbirea neînţeleasă de nimeni, în acelaşi timp e o vorbire externă fiziologic ce nu are nici o tendinţă să se transforme în vorbirea în şoaptă.


În dezvoltarea sa ea parcurge 4 etape:

I stadiu – primitiv vorbirea preintelectuală şi gîndirea preverbală 

II stadiu – psihologia naivă – experienţă naivă a copilului în domeniul trăsăturilor fizice ale propriului corp şi a obiectelor de a folosi multe şi primele operaţii ale gîndirii precoce. Acest stadiu se caracteizează prin însuşirea structurii dramaticale şi formelor înainte de însuşirea operaţiilor şi structuri logice corespunzătoare. Copilul însuşeşte sintaxa vorbirii înainte de a însuşi sintaxa gîndului. Piaget a arătat că dezvoltarea gramaticală a copilului se află înainte de dezvoltarea lui logică. 


În descrierea nepermenent şi constantă schimbări însemnătăţii cuvintelor şi dezvoltării lor reprezintă principala şi de bază descoperirii, este unica numai care şi poate scoate din încurcătură toate studiile despre gîndire şi vorbire.


Dar dacă însemnătatea cuvîntului se poate schimba în natura sa interioară, înseamnă că se schimbă şi atîrnarea gîndului faţă de cuvînt, este important de a introduce în dezvoltarea de către noi  în genere cercetările schemei genetice, importanţă schimbării cum ar fi factura perpendiculară. Important e de aflat rolul funcţional însemnătăţii cuvîntului în actul gîndirii.


Acum vom încerca să ne imaginăm în întreg aranjarea complicată oricărui real proces de gîndire şi legătura decurgerii complicată de la primul, cel mai întunecat moment al naşterii gîndului pînă la terminarea completă în formula orală. Pentru aceasta noi trebuie să trecem de la planul genetic la planul funcţional şi de desenat nu procesul dezvoltării însemnătăţii şi schimbarea structurii lor, dar procesul funcţionării însemnătăţii în sens viu a decurgerii gîndirii orale.  Relaţia gîndului faţă de cuvînt este în primul rînd un obiect, dar proces această relaţia de la gînd  spre cuvînt  şi invers – de la cuvînt spre gînd. Gîndul nu se exprimă prin cuvinte, dar se efectuează în cuvînt.


Această decurgere a gîndurilor are loc ca o mişcare  internă prin un şir de plane, cum trecerea gîndului în cuvînt şi cuvîntului în gînd. De aceea primul scop al analizei – dorinţa studierii relaţiei gîndului faţă de cuvînt ca mişcare de la gînd spre cuvînt, despre studierea acelor faze din care se formează această mişcare, diferenţierea unui şir de plane, prin care trece gîndul, transformîndui-se în cuvînt. 
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