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Educacao formal — conceito e origem

A educagio, entendida como um processo de desenvolvimento
da capacidade intelectual da crianga e do ser humano, tem um
significado tdo amplo e abrangente que, em geral, prescinde de adjetivos.
E um processo tnico, associado quase sempre i escola. No entanto,
para que esse processo e a discussio que dele apresentamos sejam melhor
compreendidos, algumas distingdes ou adjetivagdes devem ser feitas.

A educagio com reconhecimento oficial, oferecida nas escolas
em cursos com niveis, graus, programas, curriculos e diplomas, costuma
ser chamada de educagio formal. E uma institui¢io muito antiga, cuja
origem estd ligada ao desenvolvimento de nossa civilizagao e ao acervo
de conhecimentos por ela gerados. As citagdes apresentadas a seguir,
extraidas de um relato que descreve a China no século XI', mostram
que o sistema educacional chinés tinha, jd nessa época, as principais
caracteristicas da educagdo formal, como a conhecemos hoje.

As semelhangas comegam pela estrutura fisica das escolas:

Situadas em pequenas propriedades cuja terra fornecia
rendimentos para manté-las, todas as escolas possufam salas de
aula, um conjunto de textos oficialmente impressos e um espago
em separado em que funcionava um templo de Confucio, onde
se realizavam ceriménias semi-religiosas de cardter edificante. Além
disso, algumas tinham bibliotecas considerdveis, abertas ao
publico: a Escola do Condado de Wu-yuan, na provincia de
Liang-Tse, por exemplo, reunia mais de 1.400 volumes.

Essas semelhangas continuam no conteido, na metodologia e

nas estratégias:

* Fisico da UNESP/Guaratingueta e doutor na drea de museus de ciéncia.
" Luzes no Oriente. Histdria em revista. Rio de Janeiro: Editora Cidade Cultural, 1990.
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O caminho do sucesso académico era 4rduo. O curriculo era estreito,
focalizado inteiramente em obras literdrias e filoséficas candnicas,
suplementadas por comentdrios oficialmente aprovados sobre os
mesmos textos. Os estudantes memorizavam preceitos e debatiam
interpretagdes, enquanto os candidatos aos concursos poliam suas
habilidades na composi¢io em prosa e verso nos estilos tradicionais.

E incluem também hdbitos e deformagoes:

Antes das provas alguns estudantes rezavam, mas outros tomavam
medidas mais préticas para melhorar as suas chances: a fraude ou o
favoritismo. Os estudantes eram revistados para ver se nio traziam
cola e, apés o exame, escreventes faziam cépias das provas para
passéd-las aos examinadores, preservando assim o anonimato dos
estudantes de caligrafia diferenciadora.

O objetivo da apresentacao desses relatos nao é apenas registrar
a antigiiidade da educagio formal. Eles evidenciam, sobretudo, a solidez
e a estabilidade dessa institui¢ao e a permanéncia da escola como o
espago fisico onde se transmitem e partilham conhecimentos, ao longo
dos dltimos mil anos. Assim como hd lugar para morar, trabalhar e
rezar, hd muito tempo se estabeleceu e se destinou um lugar para ensinar
e aprender.

O surgimento da escola nas civilizagoes mais avangadas decorre
da necessidade de preservar e garantir o legado do acervo cultural
continuamente gerado por essas civiliza¢es. Provavelmente, foi também
por essa razdo que o conhecimento a ser transmitido na escola se
organizou e se especializou num ordenamento de conteddos separados
em dreas uniformes e distintas, com o significativo nome de disciplinas.

Embora a produgio do conhecimento nio se restringisse a
institui¢des ou a lugares determinados, a transmissdo regular e
disciplinar desses conhecimentos foi sendo, com o tempo, delegada a
escola, ou melhor, 4 educagio formal. E o que tem ocorrido em todas
as sociedades que se consideram civilizadas.

Outras formas de educar — a educacao informal

Mesmo nas civilizagbes tidas como culturalmente avangadas, a
vida cotidiana sempre exigiu muito mais do que o conhecimento dos
saberes apresentados formalmente nas disciplinas escolares. H4 muito
mais a aprender e desde muito cedo: a lingua materna, tarefas



A EDUCACAO FORMAL E A EDUCAGAO INFORMAL EM CIENCIAs * 173

domésticas, normas de comportamento, rezar, cagar, pescar, cantar e
dangar — sobreviver, enfim. E, para tanto, sempre existiu, também
desde muito cedo, uma educagio informal, a escola da vida, de mil
milénios de existéncia.

Na educagio informal, ndo hd lugar, hordrios ou curriculos. Os
conhecimentos sio partilhados em meio a uma interagdo sociocultural
que tem, como Unica condi¢do necessdria e suficiente, existir quem
saiba e quem queira ou precise saber. Nela, ensino e aprendizagem
ocorrem espontaneamente, sem que, na maioria das vezes, os préprios
participantes do processo deles tenham consciéncia.

Além dessas duas formas de educar, formal e informal, facilmente
reconhecidas por suas caracteristicas bem distintas e definidas, hd
outras formas de transmissao cultural origindrias da complexidade e
do avancgo continuo da nossa civilizagdo. Algumas, muito préximas
da educagio formal, definidas por muitos pesquisadores como educacio
ndo-formal?, tém também disciplinas, curriculos e programas, mas
nio oferecem graus ou diplomas oficiais. Nessa educagiao nao-formal,
inclui-se o estudo de linguas estrangeiras e de especialidades técnicas,
artisticas ou semelhantes, oferecido presencialmente em escolas com
hordrios e periodos letivos bem definidos, ou a distincia, via correio
postal ou eletronico.

Outras, mais préximas da educagdo informal, ocorrem em espagos
especificos, em centros culturais, jardins botinicos, zoolégicos, museus
de arte ou de ciéncias.’ Ou ainda, ao ar livre, em pragas, feiras, estagdes
de metrd e onde mais as pessoas possam partilhar saber e arte com seus
semelhantes.

As duvidas e inquietacoes da educacao informal em ciéncias

Quase todas as iniciativas voltadas a uma educacio informal
institucionalizada sio bem-vindas, a nio ser aquelas que contém
restricoes de ordem financeira, administrativa, urbanistica ou mesmo

2 DIB, C. Z. “Formal, non-formal and informal educations: concepts/applicability”. In: Cooperative
networks in physics education: conference proceedings 173. New York: American Institute of Physics,
1988. pp. 300-315; COOMBS, P. H. “Educational challenges in the Age of Science and Tecnology”. In:
Popularization of science and technology. Unesco, 1989. pp. 13-26.

3 GASPAR, A.; HAMBURGER, E. W. “Museus e centros de ciéncias — conceituagao e proposta deum
referencial teérico”. In: NARDI, R. (org.). Pesquisas em ensino de ciéncias. Sao Paulo: Escrituras
Editora, 1998.
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ambiental. A excecio € a educagio em ciéncias, sobretudo das ciéncias
exatas, que traz a muitos educadores algumas duvidas e inquietagoes.

As mais comuns se referem a impossibilidade de ensinar e
aprender ciéncias nesses ambientes. Nio ¢ dificil compreender a razao
de tais descrencas ou restrigbes, basta observar atentamente a visita
de criangas a um centro de divulga¢io cientifica. Elas correm de um
lado para o outro, fixam-se alguns instantes aqui e ali, riem, gritam,
assustam-se, aborrecem-se, encantam-se, numa atividade incessante
e quase sempre desordenada. Mesmo quando acompanhadas dos pais,
professores ou em visitas monitoradas, a dispersao tende a ser muito
grande, pois os estimulos sio muitos, at¢ mesmo onde se procura dar
algum ordenamento 1égico ou pedagdgico as apresentagdes, o que
nao ¢ freqiiente.

Serd possivel ensinar e aprender ciéncias dessa forma? Serd que
contetidos cientificos, abstratos, vinculados a estruturas légicas formais,
podem ser compreendidos em meio a esse caleidoscépio de informagoes
e sensagdes, sem que se obedega ao rigido ordenamento légico
caracteristico do conhecimento cientifico que a educagio formal oferece?

A resposta a essas questdes, para muitos, ¢ um enfdtico nao!
Alguns, mais radicais, acreditam que essa forma de apresentar as ciéncias
pode até ser contraproducente.’” E poucos sao os contra-argumentos
plausiveis que costumam ser dados a tdo sérias indagagoes, ressalvada a
alfabetizagdo em ciéncias®, uma espécie de base cultural cientifica
minima necessdria a integra¢io consciente de qualquer pessoa a uma
sociedade moderna.

A maioria dos responsdveis por institui¢oes de divulgagao
cientifica prefere ignorar essas dividas, como se fossem apenas intrigas
da oposi¢ao. Consciente ou inconscientemente, muitos temem que
essa discussao sé contribua para colocar em xeque a validade dessas
institui¢bes, sempre carentes de apoio e de recursos. Como se a omissao
ao debate impedisse a quem visita essas institui¢does — as vezes até
para oferecer apoio e liberar recursos — de ser assaltado por duvidas
dessa natureza.

4 SHORTLAND, M. No business like show business. Nature, 328, pp.213-214,1987.
5 TRACHTMAN, L. H. The public understanding of science effort: a critique. Science Technology &
Human Values 6, pp. 10-15, 1981.

6 SHEN, B. S. P. Science literacy. American Scientist, 63, pp. 265-268, 1975; MILLER, J. D. Scientific
literacy: a conceptual and empirical review. Daedalus, 112, pp. 29-48, 1983.
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Outros descartam essas duvidas a partir de observacdes pessoais,
em geral ilustradas pelo relato de casos isolados, que mostram a validade
da educagio cientifica oferecida nessas institui¢oes. Esses relatos
invariavelmente atestam que “alguma coisa sempre fica’, que muitos
conceitos cientificos tornam-se mais bem compreendidos depois de
uma visita a um centro de ciéncia, alids, um resultado comprovado por
inimeras pesquisas académicas empiricas realizadas nessas instituigoes,
em todo o mundo.”

Outros ainda preferem fugir a essa polémica com a justificativa
de que o objetivo de um centro de ciéncias nao ¢ ensinar, é divertir —
afirmacio de validade e inten¢io no minimo duvidosas. E todos
ignoram, ou preferem ignorar, as indimeras pesquisas em ensino de
ciéncias a respeito da dificuldade de reformulagiao conceitual
apresentada por estudantes em relagio a conceitos mal compreendidos;
resultados que poderiam reforcar as restri¢des a essa forma de ensino
das ciéncias.

A necessidade da fundamentacao tedrico-pedagdgica da
educacao informal em ciéncias: um depoimento pessoal

Na minha longa vivéncia em sala de aula, iniciada em meados
da década de 60, sempre ficou evidente a eficiéncia da intera¢io verbal
desencadeada por provocagbes, questdes que estimulavam os alunos a
pensar e a manifestar-se. Quando acompanhadas de demonstracoes
experimentais, essas questdes despertavam enorme interesse, tornando
as aulas movimentadas, alegres e produtivas. Nao me refiro a pirotecnia
ou a efeitos especiais cinematogréficos. A questio e a demonstragio
podiam ser extremamente simples: se eu soltar essa tira de papel ou
esse apagador a0 mesmo tempo, quem cai primeiro? E se a tira de
papel estiver em cima do apagador? E ao lado?

Ao contrério de perguntas tedricas — em relagdo as quais a resposta
¢ quase sempre um siléncio tao constrangedor que os professores
costumam respondé-las logo depois que as formulam —, nas
demonstragbes experimentais, a omissio sempre foi minima. Sempre
houve intensa participagdo, as respostas foram muitas e, nio raro,

7 SERREL, B. (org.). What research says about learning in science museums. Association of Science
Tecnology Centers — ASTC, 1990; SEMPER, R. J. Science museums as environments for learning.
Physics Today, pp. 50-56, nov. 1990.
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surgiam criativas teorias formuladas ad hoc, sobretudo quando algo
surpreendente ou inesperado ocorria.

Nessas ocasides, alunos e alunas mobilizavam intensamente suas
estruturas de pensamento, e o processo de ensino e aprendizagem se
tornava extraordinariamente rico e produtivo — pelo menos era essa a
minha avaliagio. Mas viviamos jé a década de 70 e, nessa época, a
linha pedagégica predominante para o ensino das ciéncias nio
referendava essa avaliagdo. Propunha-se, entdo, o ensino pela
redescoberta, pedagogia que logo se reformularia e ganharia uma
fundamentagao teérica mais sélida com as idéias de Piaget.

Em sintese, de acordo com essa proposta pedagdgica, o aluno,
mesmo interagindo com o professor e seus colegas, s6 aprenderia
redescobrindo idéias, conceitos e principios cientificos. A aprendizagem
seria um processo individual, solitdrio, dnico. Ao professor caberia prover
atividades que levassem os alunos a essa redescoberta. Nelas, os
estudantes deveriam interagir predominantemente com objetos, pois
essa interagdo é que propiciaria a introspec¢do cognitiva capaz de
originar a redescoberta e, por conseqiiéncia, a compreensiao dos
contetdos abordados.

A dnica limita¢io para que a redescoberta pudesse ocorrer,
contribui¢ao fundamental da teoria piagetiana, seria a necessidade de
que os contetidos abordados estivessem ao alcance das estruturas
cognitivas jd consolidadas na mente do aluno. Falar com os alunos
seria inutil, a menos que fosse para perguntar. Perguntar, sempre,
explicar ou responder, nunca! Era como revelar o segredo de um filme
de suspense antes do final, estragava tudo, ou seja, impedia a
redescoberta.

E aprender era redescobrir.

As aulas expositivas, mesmo quando me pareciam motivadoras e
produtivas, eram, portanto, intteis. Minhas intui¢des e observacoes
estariam erradas. Numa aula expositiva, dizia-se na época, sé6 quem
aprendia, se ¢ que nelas alguém aprendia alguma coisa, era o professor.
Numa demonstragio experimental, s6 quem fazia a demonstragao
poderia aprender.® Sem tocar, mexer, interagir concretamente com o0s
objetos, isso seria impossivel.

8 FERREIRA, N. C. Proposta de laboratdrio para a escola brasileira: um ensaio sobre a instrumentalizacdo
do ensino médio de Fisica. Dissertacdo de mestrado, IF/USP, FE/UDP, Sao Paulo, 1978.
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Mas, jd disse alguém, “o tempo ¢é senhor da razio”. As propostas
de redescoberta, da aprendizagem pela interagio com os objetos, deram
resultados pouco alentadores e hoje, ao que parece, sio poucos os que
as praticam ou sugerem. Como todos os que se interessam e participam
da pesquisa em ensino de ciéncias, também nelas me engajei,
contrariando minhas convicgdes pessoais. E também me frustrei com
os resultados obtidos.

Com o tempo, voltei a crer em minhas intui¢bes, nas
desacreditadas e quase abandonadas aulas expositivas com suas
demonstragbes experimentais... E a buscar, aprimorar, copiar e criar
novas demonstragdes experimentais que pudessem incrementar essas
aulas expositivas.

Convenci-me de que esse era o caminho. Faltava, no entanto, a
compreensio do processo, a fundamentacio tedrico-pedagégica da
possibilidade de uma aprendizagem cuja exigéncia bdsica fosse a reflexao
resultante da intera¢ao verbal ou simbélica, promovida e orientada
pelo professor e incrementada, sempre que possivel, por demonstragoes
experimentais pertinentes e motivadoras.

Esse trabalho me levou a construir um acervo de demonstra¢oes
experimentais que resultaram num livro’, na criagdo de um centro de
ciéncias'’ e no meu doutorado'. E & descoberta da teoria de Vygotsky,
psicélogo russo que viveu nas primeiras décadas do século XX, em

cujas idéias encontrei a validagdo das minhas observagoes e intuigoes.

Da linguagem ao pensamento - a teoria de Vygotsky

Segundo Vygotsky'?, o conhecimento ¢ transferido daqueles que
o detém para aqueles que devem ou querem adquiri-lo por meio da
linguagem. E a linguagem que origina o pensamento. A fala egocéntrica
de uma crianca entretida em suas brincadeiras &, na verdade, a
exteriorizagao do seu pensamento — ela estd pensando alto. Quando a
crianga cresce, essa linguagem exterior tende a desaparecer. Seu cérebro

9 GASPAR, A. Experiéncias de ciéncias para o 1° grau. Sao Paulo: Editora Atica, 1990.

10 idem. Cinco anos de atividades do Centro Interdisciplinar de Ciéncias de Cruzeiro. Porto Alegre:
EPEF, 1990.

" idem. Museus e centros de ciéncias — conceituagdo e proposta de um referencial tedrico. Tese de
doutoramento, FE/USP, Sao Paulo, 1993.
12 YYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. S&o Paulo: Editora Martins Fontes, 1987.
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e suas estruturas mentais se desenvolvem até que todo o pensamento
da crianga se interioriza com a interiorizagdo da linguagem.

Nio ¢ possivel, aqui, ir muito além, mas essa é uma das idéias
mais ilustrativas da teoria de Vygotsky. Em relagdo & compreensio do
processo de ensino e aprendizagem a partir dessa teoria, uma analogia
relativamente simples, ressalvadas as limita¢des que caracterizam as
analogias'’, pode ser satisfatoriamente esclarecedora.

A transferéncia cognitiva de determinado conceito de um
professor aos seus alunos pode ser comparada a transferéncia de um
programa de um computador para outro. Essa transferéncia, no entanto,
nao se faz diretamente, num seqiienciamento ordenado de impulsos
eletromagnéticos, como ocorre entre computadores. O meio que a
possibilita, ou seja, a forma pela qual um aluno pode apropriar-se do
“programa” do professor ¢ a linguagem, a interagio verbal e simbdlica
utilizada nessa transferéncia. Mas, ao contrdrio do que ocorre
costumeiramente com os computadores, que, ou tém memdoria
suficiente e permitem a instala¢do imediata do programa, ou nio a
tém e ndo o instalam, o cérebro humano constréi a “memdria” de que
precisa enquanto instala o programa.

Em outras palavras, nossa mente cria as estruturas cognitivas
necessdrias & compreensio de um determinado conceito a2 medida que
esse conceito ¢ ensinado, ou melhor, & medida que esse conceito estd
sendo aprendido.

Ao contrédrio de outras teorias cognitivas para as quais um novo
conceito sé pode ser aprendido quando as estruturas mentais que essa
aprendizagem exige jd estiverem construidas na mente do aprendiz, na
teoria de Vygotsky essas estruturas mentais s6 serdo, ou comegardo a
ser, construidas se e quando esses novos conceitos forem ensinados.
Nio ¢ o desenvolvimento cognitivo que possibilita a aprendizagem,
mas é o processo de ensinar e o esfor¢o de aprender que promovem o
desenvolvimento cognitivo.

Trata-se também de um processo biolégico e, como tal, pode
durar alguns minutos, uma aula, um més, um ano ou mais. Depende
da forma como o novo conhecimento é apresentado, do desnivel
cognitivo a ser superado' e da complexidade das estruturas mentais

13 MATTOS, C. R. Delimitacao do significado de conceitos nas teorias cientificas: a fisica do ensino-
aprendizagem. Florianépolis: EPEF, 2000.

14 ROGOFF, B.; WERTSCH, J. V. (ed.). Childrens learning in the “Zone of Proximal Development” —
New Directions to Child Development. San Francisco: Jossey-Bass, n. 23, Mar. 1984.
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que devem ser construidas para a aquisi¢ao desse conhecimento ou,
para voltar & nossa analogia, do tamanho da memdria necessdria para a
instalagio do programa.

O processo pelo qual essa transferéncia ocorre é chamado,
pelos educadores vygotskianos ou sociointeracionistas, de interagao
social. Uma interagao social se efetiva pela linguagem, no sentido
mais amplo do termo, e é sempre assimétrica em relagio ao
conhecimento partilhado. Numa descri¢ao simplificada, podemos
dizer que, nessas intera¢des, em relagio a um determinado
conhecimento a ser partilhado, sempre hd parceiros mais capazes
que o detém e transferem e parceiros menos capazes, que o adquirem.
A aprendizagem, ou seja, a aquisi¢io do conhecimento pelos
parceiros menos capazes ocorre 2 medida que estes se apropriam da
linguagem dos parceiros mais capazes.

E apropriar-se da linguagem, no sentido que Vygotsky dd ao
termo, ¢ apropriar-se do pensamento.

A interacao da educacao formal com a educacao informal

Vygotsky estabelece relagbes claras e explicitas entre o ensino
informal e o ensino formal. Na sua nomenclatura, o primeiro d4 origem
aos conceitos espontineos, ¢ o segundo, aos conceitos cientificos. Os
conceitos cientificos, nesse caso, nio se referem exclusivamente a
conteddos tradicionais de ciéncias, mas a todo contetido de qualquer
disciplina formal.

A idéia bésica, inicial, leva em conta que a aquisi¢ao cognitiva
de um novo conceito, espontineo ou cientifico, é sempre um processo
de construgao gradativo que se assenta em alicerces previamente
construidos que, por sua vez, sio também conceitos espontineos ou
cientificos.

O conceito de campo elétrico, por exemplo, se apdia em conceitos
anteriores, cientificos, como conceito de carga elétrica, os principios
de atragdo e repulsao entre essas cargas e a propria idéia de interagio
eletromagnética. Mas se apdia também em conceitos espontineos, como
a prépria idéia de campo, de interagdo e de agdo a distincia. Se essas
idéias ou pré-concepgdes jd estiverem estabelecidas na estrutura
cognitiva do aprendiz, parte desse alicerce jd estard pronta, e a construgao
desse conceito serd mais rdpida e eficiente.
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O entendimento formulado por Vygotsky desse processo ¢
amplo, geral e irrestrito. A construgao do novo conceito ¢ mais fécil
para o aprendiz que tiver na mente alguma pré-concepgio a ele
relacionada, mesmo imperfeita ou fragmentada. A inexisténcia de
qualquer pré-concepgiao ¢ sempre uma agravante a construgao desse
conceito. A condigdo de que as pré-concepgbes devam ser inteira e
contextualmente corretas, que muitos pesquisadores em ensino
estabelecem para a validade dessa inter-relagio de concepgoes, nio sio
avalizadas pela teoria de Vygotsky.

A tolerincia vygotskiana em relagio a qualidade dessas
pré-concepgdes reside na compreensio de que conceitos cientificos
nao se adquirem completa e definitivamente na ocasidao em que sio
ensinados na educagio formal. Nio se trata de um “pacote cognitivo”
que o professor entrega e o aluno recebe, se estiver no estigio de
desenvolvimento cognitivo adequado e suas pré-concepgdes nio
criarem obstdculos. Ou nio recebe, se uma ou ambas as condigoes
nao forem satisfeitas.

A aprendizagem de um novo conceito é um processo de
desenvolvimento cognitivo longo, cuja construgio apenas comega na
ocasido em que ele é ensinado. Essa construgio, por sua vez, se assenta
na estrutura cognitiva que o aprendiz desenvolveu até esse momento,
num processo continuo iniciado desde os seus primeiros dias de vida
em sociedade.

Isso ¢ vélido também para conceitos espontineos, mas como
eles nao sao aprendidos em sala de aula nem hd provas para verificar a
corre¢do dessa aprendizagem, o processo passa despercebido. Se houvesse
uma aula para ensinar as criangas o conceito de drvore, seguida de uma
prova para verificar se elas o aprenderam corretamente, por exemplo,
esse processo ficaria evidente.

Vygotsky postula que a mente do ser humano tem uma estrutura
bdsica, de origem genética, que se completa até a adolescéncia, a
semelhanc¢a da teoria de Piaget. Mas, voltando 2 analogia com os
computadores, essa estrutura ¢ apenas a maior parte do hardware. A
forma de utilizar essa estrutura, os recursos que ela oferece, a
possibilidade de agregar novos elementos a essa estrutura constituem
o software. Todo esse processo ¢ de origem sociocultural, constrdi-se ao
longo da vida de uma pessoa, sobretudo na infincia, quando se adquire
a maior parte do “sistema operacional” bdsico, a linguagem.
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A validade da educacao informal em ciéncias

Dessa forma, quanto mais rica a vivéncia sociocultural
proporcionada a uma crianga, maior a capacidade lingiiistica, verbal
e simbdlica que ela serd capaz de adquirir e maior o acervo cognitivo
de percepgdes sensoriais que ela poderd acumular. E isso pode
acontecer na escola e fora dela, em casa, nas ruas, nos parques e, ¢
claro, em museus e centros de ciéncias, onde essas institui¢des
houver.

O temor de que a aquisi¢ao de idéias erroneas poderia
impedir a aquisi¢ao de idéias corretas se baseia na falsa concepgao
do pacote cognitivo, das idéias adquiridas prontas e acabadas. Nao
h4d idéias erréneas, porque nao hd idéias definitivas. Toda idéia ¢,
ou pode ser, proviséria, desde que adequadamente trabalhada.
Toda crianga, quando pequenina, chama cachorro de au-au, mas
nao hd crianga que nao reformule esse conceito e passe a chamar
cachorro de cachorro.

E claro que um conceito nio evolui de uma hora para outra,
como quem troca um pacote cognitivo por outro. Nossas estruturas
cerebrais sio maledveis, mas essa maleabilidade, além de estimulos
adequados e continuos, precisa de um tempo fisioldgico para se
efetivar. Todos nds conhecemos casos de pessoas que, com tempo,
esfor¢o e treinamento adequados, foram capazes de restabelecer ou
recuperar até mesmo estruturas cerebrais perdidas ou danificadas,
tarefa certamente mais dificil do que promover qualquer evolugao
conceitual em ciéncias.

Nio hd razao para um expositor se inquietar se uma
demonstracio experimental da dilata¢do térmica apresentada num
centro de ciéncias, por exemplo, nio deixa clara aos visitantes a
diferenca entre calor e temperatura. Diferengas conceituais como essa
nio se tornam evidentes numa sé demonstragio nem podem ser
apreendidas numa tunica explicagdo, por mais perfeita, rigorosa e
motivadora que seja a abordagem. Elas sio percebidas com o tempo,
a medida que estruturas mentais necessdrias para tanto sejam
construidas. E para que essa construgdo se complete com o tempo, ¢
preciso que essa abordagem seja continua, adequada e corretamente
trabalhada. Mas certamente serd mais breve, fécil e sélida para quem
pode ver essa demonstragdo experimental, pois, para esses, a construgao
cognitiva jd teve inicio.
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Conclusao

As idéias de Vygotsky nos ajudam a entender tanto a solidez e a
permanéncia da educagdo formal, institui¢do de pelo menos mil anos
de vida, como a validade da educa¢do informal em qualquer setor da
atividade humana. Se a aprendizagem gera o desenvolvimento cognitivo,
a educacdo formal serd sempre necessdria, pois, mais do que transmitir
conhecimento, ela possibilita e garante o desenvolvimento das estruturas
cognitivas necessdrias para que esse conhecimento seja adquirido e
legado as novas geragoes.

Quanto a educagio informal, tao antiga como a civiliza¢ao
humana, ela sempre pode e deve ser incrementada, pois toda nova
estrutura mental, seja 14 quando, onde e como for adquirida, sempre
contribui para o enriquecimento da nossa capacidade cognitiva. E esse
enriquecimento sempre favorece a aprendizagem de qualquer conceito,
de qualquer natureza.

E ambas, educagao formal e informal, reforcam-se mutuamente.
A mente humana nio tem compartimentos estanques, guichés
cognitivos que filtram ou validam conhecimentos em fung¢ao da sua
origem ou da forma pela qual eles sio apresentados. Todo desafio e
todo estimulo ao pensamento e A percepgdo enriquecem nossas
estruturas cognitivas. Certamente, pode haver desafios e estimulos mais
ou menos motivadores, apresentagdes ou exposi¢oes mais ou menos
provocadoras e estimulantes, mas nao hd nada pior do que a auséncia
desses estimulos e desafios, sobretudo em relagiao a disseminac¢ao do
conhecimento cientifico.

Na opinido de Jerome Bruner, um dos mais influentes pedagogos
contemporaneos, foi por vislumbrar uma nova sociedade em que o
processo educacional tivesse essa orientagao que Vygotsky engajou-se
na Revolu¢io Soviética:

A realizacdo do potencial de um individuo por meio da utiliza¢ao do
conhecimento e da partilha da consciéncia nao podia depender da
crianga, mas da capacidade de a sociedade prover essa crianga das
ferramentas simbdlicas de que ela necessitaria para crescer.
Proporcionar oportunidades a crianga de se relacionar com alguém
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mais sdbio ou capaz, que lhe fornecesse os conceitos e a conscientizagio
que a capacitariam a dar o salto cognitivo para frente, foi a promessa
que Vygotsky creditou 2 Revolugio.”

A Revolugio nio vingou, suas promessas nao se cumpriram, mas
as idéias e esperangas de Vygotsky estdo ainda muito vivas e, quem
sabe, a promessa do avango cognitivo possa ser cumprida por muitas
outras pequeninas revolugdes. Elas podem estar no ensino formal, no
resgate da demonstragio experimental que motiva e estimula o didlogo
em sala de aula e, no ensino informal, no incremento das agoes e locais
onde se permitam e estimulem partilha de saberes dos que sabem mais,
nao s com criangas, como também com todos aqueles que querem e
procuram saber.
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