6. O desenvolvimento dos conceitos

cientificos na infancia Ww\

I

,\ Para se criar métodos eficientes para a instrugdo das crian-

| ¢as em idade escolar no conhecimento sistematico, € necessa-
rio entender o desenvolvimento dos conceitos cientificos na
mente da crianga. Nao menos importante do que esse aspecto
pratico do problema € o seu significado tedrico para a ciéncia
psicologica. Entretanto, 0 n0sso conhecimento global do as-
sunto ¢ surpreendentemente limitado.

O que acontece na mente da crianga com 0s conceitos
cientificos que lhe sao ensinados na escola? Qual € a relagao
entre a assimilagdo da informag@o e o desenvolvimento interno
de um conceito cientifico na consciéncia da crianga?

A psicologia infantil contemporanea tem duas respostas
para essas perguntas. Uma escola de pensamento acredita que

7

os conhecimentos cientificos n3o tém nenhuma historia inter-

na, isto €, na gsam por nenhum processo de desenvolvi-
mento sendo absory idos ja {iante - um-processe
compreensdo e assimilagao. A maior parte dos métodos e teo-
N e i, -

rias educacionais ainda se baseia nessa concepgao. No entanto,
¢ uma concepgao que nao resiste a um exame mais aprofunda-

do, tanto teoricamente quanto em termos de suas aplicagdes
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praticas. Como sabemos, a partir das investigagdes sobre o
processo da formagdo de conceitos, um conceito ¢ mais do que
a soma de certas conexdes associativas formadas pela memo-
ria, é mais do que um simples habito mental; ¢ um ato real e _
complexo de pensamento que ndo pode ser ensinado por meio

de treinamento, s6 podendo ser realizado quando o proprio

P —— — - o

desenvolvimento mental da crianga ja tiver atingido o nivel

L e

necessario. Em qualquer idade, um conceito expresso por uma
palavra representa um ato de generalizagdo. Mas os significa-
dos das palavras evoluem. Quando uma palavra nova € apren-
dida pela crianga, o seu desenvolvimento mal comegou: a pala-
vra é primeiramente uma generalizagdo do tipo mais primitivo;

a medida que o intelecto da crianga se desenvolve, € substitui-

N da por generalizagdes de um tipo cada vez mais elevado — pro-

cesso este que acaba por levar a formagado dos verdadeiros con-
ceitos. O desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados
das palavras, pressupde o desenvolvimento de muitas fungdes
intelectuais: atencdo deliberada, memoria logica, abstragdo,
capacidade para comparar e diferenciar. Esses processos psi-
cologicos complexos ndo podem ser dominados apenas atraves
\ da aprendizagem inicial.

A experiéncia pratica mostra também que o ensino direto

de conceitos é impossivel e infrutifero. Um professor que tenta

fazer isso geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto 0 | g

verbalismo vazio, uma repetigdo de palavras pela crianga, seme-
lhante & de um papagaio, que simula um conhecimento dos con- /
ceitos correspondentes, mas que na realidade oculta um vacuo.
Tolstoi, com sua profunda compreensdo da natureza da
palavra e do significado, percebeu, mais claramente do que a
maioria dos outros educadores, a impossibilidade de um con-
ceito simplesmente ser transmitido pelo professor ao aluno.
Ele narra suas tentativas de ensinar a linguagem literaria a
criangas camponesas, “traduzindo” primeiro o seu proprio
vocabulario para a linguagem dos contos folcloricos e, depois,
traduzindo a linguagem dos contos para o russo literario.
Descobriu que nio se poderia ensinar as criangas a linguagem
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literaria por meio de explicagdes artificiais, por memorizagao
compulsiva e por repeti¢do, do mesmo modo que se ensina
uma lingua estrangeira. Tolstoi escreve: -

”

Temos que admitir que tentamos varias vezes... fazer isso,
€ que sempre nos deparamos com uma enorme aversao por par-
te das criangas, o que mostra que estavamos no caminho errado.
Esses experimentos me deixaram com a certeza de que € impos-
sivel explicar o significado de uma palavra... Quando se explica
qualquer palavra, a palavra “impressdo”, por exemplo, coloca-
se em seu lugar outra palavra igualmente incompreensivel, ou
toda uma série de palavras, sendo a conexao entre elas tdo inin-
teligivel quanto a propria palavra.

O que a crianga necessita, diz Tolstoi, ¢ de uma oportuni-

dade para adquirir novos conceitos e palavras a partir do con- .,

texto lingtiistico geral.

Quando ela ouve ou 1€ uma palavra desconhecida numa fra-
se, de resto compreensivel, e a 1€ novamente em outra frase,
comega a ter uma idéia vaga do novo conceito: mais cedo ou mais
tarde ela... sentira a necessidade de usar essa palavra — e uma vez
que a tenha usado, a palavra e o conceito lhe pertencem... Mas
transmitir deliberadamente novos conceitos ao aluno... ¢, estou
convencido, tdo impossivel ¢.indtil quanto ensinar uma crianga.a

andar apenas por meio das leis do equilibrio.[43,p.-143] it

A segunda concepgdo da evolugdo dos conceitos cientifi-
cos ndo nega a existéncia de um processo de desenvolvimento
na mente da crianga em idade escolar; no entanto, segundo tal
concepgdo esse processo ndo difere, em nenhum aspecto, do
desenvolvimento dos conceitos formados pela crianga em sua
experiéncia cotidiana, e ¢ inutil considerar os dois processos
isoladamente. Qual é o fundamento dessa concepgao?

A literatura sobre esse campo mostra que, ao estudar a
formacdo de conceitos na infncia, a maioria dos investigado-
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res usou os conceitos cotidianos formados pela crianga sem a
ajuda do dprendizado sistematico. Presume-se que as leis ba-
seadas nesses dados se apliquem também aos conceitos cienti-
ficos da crianga, ndo se considerando necessaria nenhuma
comprovagio dessa hipotese. Somente alguns dos mais perspi-
cazes estudiosos modernos do pensamento infantil questionam
a validade dessa extensdo. Piaget estabelece uma nitida fron-
teira entre as idéias da crianca acerca da realidade, desenvolvi-
das principalmente mediante seus proprios esfor¢os mentais, e
aquelas que foram decisivamente influenciadas pelos adultos;
ele denomina o primeiro grupo de espontdneas e o segundo de
ndo-espontdneas, € admite que o liltimo grupo pode merecer
uma investigagio independente. A esse respeito, vai além e mais
fundo do que qualquer outro estudioso dos conceitos infantis.
Ao mesmo tempo, ha erros no raciocinio de Piaget que
depreciam o valor de suas idéias. Embora defenda que, a0 for-
mar um conceito, a crianga o marca com as caracteristicas da
sua propria mentalidade, Piaget tende a aplicar essa tese ape-
nas aos conceitos espontineos, € presume que somente estes
podem nos elucidar as qualidades especiais do pensamento in-
fantil; ele ndo consegue ver a interagao entre oS dois tipos de

conceitos e os m_Om que 0S unem num sistema total de concei-

tos, a;mamam o;mamm@bz_aoao intelectual da crianga. Esses
erros conduzem-no a outro. E um dos principios basicos da
teoria de Piaget que a socializagdo progressiva do pensamento
¢ a propria esséncia do desenvolvimento mental da crianga.
Mas, se as suas idéias sobre a natureza dos conceitos nao-es-
pontineos fossem corretas, seguir-se-ia que um fator tdo im-
portante na socializagdo do pensamento quanto a aprendiza-
gem escolar ndo tem qualquer relagao com 0s processos do de-
senvolvimento interior. Essa incoeréncia ¢ o ponto fraco da
teoria de Piaget, tanto em termos teoricos quanto Em:o%
Teoricamente, a socializagio do pensamento € vista por
Piaget como uma aboligdo mecanica das caracteristicas do
proprio pensamento da crianga, seu enfraquecimento gradual.
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Tudo o0 que € novo no desenvolvimento vem do exterior, substi-
tuindo os proprios modos de pensamento da crianga. Durante
toda a infincia ha um conflito incessante entre as duas formas
de pensamento mutuamente antagdnicas, com uma série de
acomodagdes em cada nivel de desenvolvimento sucessivo, até
que o pensamento adulto acabe por predominar. A propria
natureza da crianga nio desempenha nenhum papel construti-
vo em seu progresso intelectual. Quando Piaget diz que nada ¢
mais importante para o aprendizado eficaz do que um conheci-
mento completo do pensamento espontdneo da crianga [33],
ele esta aparentemente sendo induzido pela idéia de que € pre-
ciso conhecer o pensamento infantil tanto quanto se deve co-
nhecer um inimigo, a fim de se combaté-lo com €xito. <~

Oporemos a essas premissas erroneas a premissa de que o
desenvolvimento dos conceitos ndo-espontdneos tem que pos-
suir todos os tragos peculiares ao pensamento da crianga em
cada nivel do desenvolvimento, porque esses conceitos nao sdo...
aprendidos mecanicamente, mas evoluem com a ajuda de uma,
vigorosa atividade mental por parte da propria crianca. Acre-
ditamos que os dois processos — o desenvolvimento dos con-
ceitos espontineos e dos conceitos ndo-espontaneos — se rela-
cionam e se influenciam constantemente. Fazem parte de um
{inico processo: o desenvolvimento da formagao de conceitos,
que é afetado por diferentes condigdes externas e internas, mas
que ¢ essencialmente um processo unitario, e ndo um conflito.
entre formas de intelecgdo antagdnicas e mutuamente exclusi-
vas. O aprendizado é uma das principais fontes de conceitos da
crianca em idade escolar, e é também uma poderosa forga que
direciona o seu desenvolvimento, determinando o destino de
todo o seu desenvolvimento mental. Se assim é, os resultados
do estudo psicolégico dos conceitos infantis podem aplicar-se
aos problemas do aprendizado de uma forma muito diferente
daquela imaginada por Piaget. "

Antes de examinar essas premissas detalhadamente, que-
remos apresentar as nossas proprias razdes para diferenciar-
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mos os conceitos espontaneos dos ndo-espontdneos — em parti-
cular, os cientificos — e submetermos os Giltimos a um estudo
especial.

Em primeiro lugar, com base na simples observagao, sabe-
mos que os conceitos se formam e se desenvolvem sob condi-
¢Oes internas e externas totalmente diferentes, dependendo do
fato de se originarem do aprendizado em sala de aula ou da
experiéncia pessoal da crianga. Mesmo os motivos que indu-
zem a crianga a formar os dois tipos de conceitos ndo sdo os
mesmos. A mente se defronta com problemas diferentes quan-
do assimila os conceitos na escola e quando € entregue aos seus
proprios recursos. Quando transmitimos & crianga um conheci-
mento sistematico, ensinamos-lhe muitas coisas que ela ndo
pode ver ou vivenciar diretamente. Uma vez que 0s conceitos
cientificos e espontaneos diferem quanto a sua relagdo com a
experiéncia da crianga, e quanto a atitude da crianga para com
os objetos, pode-se esperar que o seu desenvolvimento siga ca-
minhos diferentes, desde o seu inicio até a sua forma final.

A escolha dos conceitos cientificos como objeto de estudo
tem também um valor heuristico. Atualmente, a psicologia tem
apenas duas formas de estudar a formago de conceitos. Uma
lida com os conceitos reais da crianga, mas emprega métodos —
tais como a definigdo verbal — que ndo vdo além da superficie;
a outra permite uma analise psicologica incomparavelmente
mais profunda, mas somente por meio do estudo da formagao
de conceitos criados artificialmente. Um problema metodolo-
gico urgente com que nos deparamos ¢ encontrar formas de
estudar os conceitos reais em profundidade — encontrar um
método que utilize os resultados ja obtidos pelos dois métodos
empregados até o momento. A abordagem mais promissora
para o problema parece ser o estudo dos conceitos cientificos,
que sdo conceitos reais, embora se formem debaixo dos nossos
olhos quase & maneira dos conceitos artificiais. ~

Finalmente, o estudo dos conceitos cientificos como tais
tem importantes implicagdes para a educagdo e o aprendizado.
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Embora esses conceitos ndo sejam absorvidos ja prontos, o

ensino ¢ a a rendizagem %%E&
na mcu ‘aquisigdo. Descobrir.a.complexa ¥ tre o0 apren-
dizado ¢ o aomgé?:soao dos conceitos cientificos € uma
importante tarefa pratica: )ﬁ
Essas foram as consideragdes que nos guiaram ao separar-
mos os conceitos cientificos dos conceitos cotidianos € ao sub-
meté-los a um estudo comparativo. Para exemplificar o tipo de
pergunta a que tentamos responder, vamos tomar o conceito
“irmdo” — um conceito cotidiano tipico, que Piaget utilizou tdo
habilmente para estabelecer toda uma série de peculiaridades
do pensamento infantil — e comparéa-lo com o conceito “explo-
ragdo”, que foi apresentado as criangas nas aulas de ciéncias
sociais. Serd que o seu desenvolvimento € 0 mesmo, ou sera
diferente? Sera que “exploragio” apenas repete o percurso do
desenvolvimento de “irmdo”, ou sera, psicologicamente, um
conceito diferente? Sugerimos que os dois conceitos provavel-
mente diferem quanto ao seu desenvolvimento e funcionamen-
to, e que essas duas variantes do processo de formagdo de con-

ceitos devem influenciar-se mutuamente em sua evolugao.

I

Para estudar a relacdo entre o desenvolvimento dos con-
ceitos cientificos e dos conceitos cotidianos, precisamos de um
pardmetro para compara-los. Para elaborar um instrumento de
medigdo, temos que conhecer as caracteristicas tipicas dos con-
ceitos cotidianos na idade escolar, assim como a dire¢do do seu
desenvolvimento durante esse periodo.

Piaget demonstrou que os conceitos da crianga em idade
escolar sdo caracterizados sobretudo por sua falta de percep-
¢do consciente das relagdes, embora as manipule corretamen-
te, de uma forma irrefletida e espontanea. Piaget perguntou a
criangas de sete a oito anos de idade o significado da palavra
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porque na frase “Amanha néo vou a escola porque estou doen-
te”. A maior parte das criangas respondeu: “Significa que ele
esta doente.”” Outras disseram: “Significa que ele ndo ira a
escola.” Uma crianga é incapaz de entender que a pergunta nao
se refere aos fatos isolados da doenga e da falta as aulas, mas
sim & conexdo entre eles. No entanto, ela certamente apreende
o significado da frase. Espontaneamente, usa a palavra porque
de forma correta, mas ndo sabe emprega-la deliberadamente.
Assim, ndo sabe completar a frase “O homem caiu da bicicleta
porque...” com uma conclusdo adequada. Muitas vezes a crian-
¢a substituira a causa por uma conseqiiéncia (“porque ele que-
brou o brago”). O pensamento infantil é nao-deliberado e in-
consciente de si proprio. Entdo, como a crianga finalmente atin-
ge a consciéncia e o dominio dos seus proprios pensamentos?
Para explicar o processo, Piaget cita duas leis da psicologia.

Uma ¢ a lei da percepgdo, formulada por Claparéde, que
provou, por meio de experimentos muito interessantes, que a
percepgao da diferenga precede a percepcio da semelhanga. A
crianga reage de forma bastante natural a objetos que sdo
semelhantes, e ndo tem nenhuma necessidade de se conscienti-
zar de suas formas de reagdo, ao passo que a dessemelhancga
cria um estado de inadaptagdo que conduz a percepgdo. A lei
de Claparéde afirma que quanto mais facilmente usamos uma
relagdo em ag¢do, menos consciéncia temos dela; nos nos cons-
cientizamos daquilo que estamos fazendo na proporgdo da
dificuldade que vivenciamos para nos adaptar a situagdo.

Piaget utiliza a lei de Claparéde para explicar o desenvol-
vimento do pensamento que ocorre entre os sete € 0s doze anos.
Durante esse periodo, as operagdes mentais da crianga entram
repetidamente em conflito com o pensamento adulto. Ela sofre
fracassos e derrotas por causa das deficiéncias de sua logica, e
essas experiéncias dolorosas criam a necessidade de tomar
consciéncia de seus conceitos.

Entendendo que essa necessidade ndo ¢ uma explicagdo
suficiente para nenhuma mudanga do desenvolvimento, Piaget

_
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complementa a lei de Claparéde com a lei da transferéncia ou
do deslocamento. Tornar-se consciente de uma operagdo men-
ﬁ%w.a.\m.ﬂ!gmoa-_w do plano da agdo para o plano da lin-
guagem, isto ¢, recrid-la na imaginagio de modo que possa ser
expressa em palavras. Essa transformagdo ndo ¢ nem rapida,
nem suave. A lei afirma que o dominio de uma operagao no
plano superior do pensamento verbal apresenta as mesmas
dificuldades que o dominio anterior dessa operagao no plano
da acdo. Isso explica o seu lento progresso.

Essas interpretagdes ndo parecem adequadas. As descober-
tas de Claparéde podem ter outra explicagdo. Nossos proprios
estudos experimentais sugerem que a crianga se conscientiza das
diferencas mais cedo do que das semelhangas, nao porque as
diferencas levam a um mau funcionamento, mas porque a percep-
¢do da semelhanca exige uma estrutura de generalizagdo e de
conceitualizagio mais avangada do que a consciéncia da desse-
melhanga. Ao analisar o desenvolvimento dos conceitos de dife-
renca e de semelhanga, descobrimos que a consciéncia da seme-
lhanga pressupde a formagdo de uma generalizagdo, ou de um
conceito, que abranja todos os objetos que sdo semelhantes, a0
passo que a consciéncia da diferenga nao exige tal generalizagdo
— pode surgir de outras maneiras. O fato dea seqtiéncia do desen-
volvimento desses dois conceitos inverter a seqiiéncia da anterior
manipulagdo comportamental da semelhanga e da diferenca nao
é tnico. Nossos experimentos estabeleceram, por exemplo, que a
crianga reage a uma agdo representada graficamente mais cedo
do que a representagdo de um objeto, mas se torna plenamente
consciente do objeto antes de tomar consciéncia da agao™.

12. Desenhos idénticos foram mostrados a dois grupos de criangas em
idade pré-escolar, com idades e nivel de desenvolvimento semelhantes. Pediu-
se a um grupo que representasse o desenho —o que indicaria o grau de apreen-
3o imediata do seu conteudo; pediu se ao outro grupo que o descrevesse em
palavras, uma tarefa que exige um grau de compreensdo conceitualmente
mediada. Descobriu-se que os “atores” representavam o sentido da situagao da
agdo representada, ao passo que os narradores enumeravam objetos separados.
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A lei da transferéncia é um exemplo da teoria genética,
amplamente difundida, segundo a qual certos acontecimentos
ou modelos observados nos primeiros estagios de um processo
de desenvolvimento se repetirdo nos seus estagios mais avan-
cados. Os tragos que realmente se repetem muitas vezes cegam
o observador para as diferengas significativas originadas do
fato de os processos posteriores ocorrerem num nivel superior
de desenvolvimento. Podemos deixar de discutir o principio da
repetigio enquanto tal, ja que estamos apenas interessados em
seu valor explicativo, no que diz respeito ao desenvolvimento
da consciéncia. A lei da transferéncia, assim como a lei da
consciéncia, pode no maximo responder por que a crianga em
idade escolar ndo é consciente dos seus conceitos, mas nao
consegue explicar como se atinge essa consciéncia. Temos que
procurar outra hipdtese para explicar esse acontecimento deci-
sivo no desenvolvimento mental da crianga.

Segundo Piaget, a auséncia de consciéncia na crianga em
idade escolar é um residuo do seu egocentrismo, que, embora
em vias de desaparecer, ainda mantém a sua influéncia na esfe-
ra do pensamento verbal, que estd comegando a se formar exa-
tamente nesse momento. A consciéncia ¢ atingida quando o
pensamento socializado maduro expulsa o egocentrismo resi-
dual do nivel do pensamento verbal.

Essa explicagdo da natureza dos conceitos da crianga em
idade escolar, baseada essencialmente na sua incapacidade
geral de conscientizar-se plenamente de seus atos, ndo resiste
a0 exame dos fatos. Varios estudos mostraram que ¢ precisa-
mente durante o inicio da idade escolar que as fungdes intelec-
tuais superiores, cujas caracteristicas principais sdo a cons-
ciéncia reflexiva e o controle deliberado, adquirem um papel
de destaque no processo de desenvolvimento. A atengdo, que
antes era involuntaria, passa a ser voluntaria e depende cada
vez mais do proprio pensamento da crianga; a memoria meca-
nica se transforma em memoria logica orientada pelo signifi-
cado, podendo agora ser usada deliberadamente pela crianga.
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Poder-se-ia dizer que tanto a atengdo como a memoria tornam-
se “logicas” e voluntarias, ja que o controle de uma fungdo ¢ a
contrapartida da consciéncia que se tem dela. Entretanto, ndo
se pode negar um fato demonstrado por Piaget: embora a
crianca em idade escolar adquira uma consciéncia e um domi-
nio maiores e mais estaveis das suas operagdes conceituais,
ainda ndo esta consciente delas. Todas as fungdes mentais ba-
sicas tornam-se conscientes e deliberadas durante a idade es-
colar, exceto o proprio intelecto.

Para resolver esse paradoxo aparente, devemos nos voltar
para as leis fundamentais que regem o desenvolvimento psico-
16gico. Uma delas afirma que a consciéncia e o controle apare-
cem apenas num estdgio tardio do desenvolvimento de uma
fungao, apds esta ter sido utilizada e praticada inconsciente e
espontaneamente. Para submeter uma fungdo ao controle da
voligdo e do intelecto, temos primeiro que nos apropriar dela.

O estagio das fungdes indiferenciadas na infancia € segui-
do pela diferenciagdo e pelo desenvolvimento da percepgao no
inicio da infancia, e pelo desenvolvimento da memoria na
crianga em idade pré-escolar, para mencionar apenas os aspec-
tos mais importantes do desenvolvimento mental em cada
idade. A ateng?o, que corresponde a estruturagdo do que € per-
cebido e lembrado, participa desse desenvolvimento. Conseqtien-
temente, a crianga que esta para entrar na escola possui, de uma
forma bastante madura, as fungdes que ela deve, em seguida,
aprender a submeter ao controle consciente. Mas os conceitos
— ou melhor, os pré-conceitos, como deveriam se chamar nessa
fase — mal comegaram, nesse periodo, o seu processo de evolu-
¢do a partir dos complexos, e seria um verdadeiro milagre se a
crianca fosse capaz de se tornar consciente deles e domina-los
durante esse mesmo periodo. Para que isso fosse possivel, a
consciéncia ndo teria apenas que se apossar das suas fungdes
isoladas: teria de cria-las.

Antes de prosseguir, queremos esclarecer o termo cons-
ciéncia, no sentido em que o empregamos ao falar das fungdes
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nao-conscientes “que se tornam conscientes”. AmBEommBOm 0
termo ndo-consciente para distinguir o que ainda nao € cons-
Qoao do “inconsciente” freudiano, resultante da repressao,
que ¢ um desenvolvimento posterior, um efeito de uma dife-
renciacdo relativamente elevada da consciéncia.) A atividade
da consciéncia pode seguir rumos diferentes; pode explicar
apenas alguns aspectos de um pensamento ou de um ato. Aca-
bei de dar um né — fiz isso conscientemente, mas nao sei expli-
car como o fiz, porque minha consciéncia estava concentrada
mais no né do que nos meus proprios movimentos, o como de
minha a¢do. Quando este ultimo torna-se objeto de minha cons-
ciéncia, ja terei me tornado plenamente consciente. Utilizamos
a palavra consciéncia para indicar a percepgao da atividade da
mente — a consciéncia de estar consciente. Uma crianga em
idade pré-escolar que, em resposta a pergunta “Vocé sabe o seu
nome?”, diz como se chama, ndo possui essa percepgao auto-
reflexiva; ela sabe o seu nome, mas nao esta consciente de que
sabe.

Os estudos de Piaget mostraram que a introspecgao come-
ca a se desenvolver apenas durante o periodo escolar. Esse pro-
cesso tem muitos pontos em comum com o desenvolvimento
da percepgao exterior e da observagao, na transi¢do entre a pri-
meira e a segunda infincias, quando a crianga passa de uma
percepgao primitiva e desprovida de palavras para uma percep-
¢ao dos objetos orientada e expressa por palavras — percepgao
em termos de significado. Do mesmo modo, a crianga em ida-
de escolar passa da introspecg@o nao-formulada para a intros-
pecgao verbalizada; percebe os seus proprios processos psiqui-
cos como processos significativos. Mas a percepgdo em ter-
mos de significado implica sempre um certo grau de generali-
zagdo. Conseqiientemente, a transigdo para a auto-observagao
verbalizada denota um processo incipiente de generalizagdo
das formas interiores de atividade. A passagem para um novo
tipo de percepgao interior significa também a passagem para
um tipo mais elevado de atividade interior, uma vez que uma
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nova forma de ver as coisas cria novas possibilidades de mani-
pula-las. Os movimentos de um jogador de xadrez sdo deter-
minados pelo que ele vé no tabuleiro; quando a sua percepgao
do jogo se modifica, sua estratégia também se modifica. Ao
perceber alguns dos nossos proprios atos de uma forma gene-
ralizante, nés os isolamos da nossa atividade mental total, e
assim nos tornamos capazes de centrar a nossa atengao nesse
processo como tal, estabelecendo uma nova relagdo com ele.
Dessa forma, o fato de nos tornarmos conscientes de nossas
operagoes, 8:8@0;&0 -as como um processo de um %83:-

e e

. nado fipo — ooBo coH ox.oEw_o a lembranca ou a imaginagao —,
| nos torna omﬁmNom s de QoBEm-_mm \
| Qmmmawmmm.mtowo&ﬁ induz o tipo de percepgédo generali-
zante, desempenhando assim um papel decisivo na conscienti-
zagdo da crianca dos seus proprios processos mentais. Os con-
ceitos cientificos, com o seu sistema hierarquico de inter-rela-
¢Bes, parecem constituir 0 meio no qual a consciéncia e o do-
minio se desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a outros
conceitos e a outras areas do pensamento. A consciéncia refle-
xiva chega a crianga através dos portais dos conhecimentos
cientificos.

A caracterizagdo que Piaget faz dos conceitos espontaneos
da crianga como sendo nio-conscientes e assistematicos tende
a confirmar a nossa tese. A sugestdo de que espontdneo, quan-
do aplicado a conceitos, ¢ sinbnimo de ndo-consciente ¢ Obvia
em todos os seus trabalhos, e pode-se facilmente descobrir qual
¢ a base em que isso se assenta. Ao operar com Conceitos es-
woﬁmﬁoOm a crianga no esta consciente deles, pois a sua aten-

{

¢io esta sempre centrada no objeto ao qual o conceito se refe-
 Sempre Co T D

re, nunca no proprio ato do @osmmBo,Eo A concepgao de Pia-

get de que os conceitos espontaneos existem para a crianga fora
de qualquer conceito sistematico também € clara. Segundo ele,
se quisermos descobrir e explorar as idéias espontineas da
propria crianga, ocultas por tras dos conceitos néo-esponta-

neos que ela expressa, teremos que comegar a liberta-las de
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todos os vinculos a um sistema. Essa abordagem resultou nos
tipos de respostas que expressam a atitude ndo-mediada da
crianga em relagdo aos objetos, e que estdo presentes em todos
os livros de Piaget.

Parece-nos 6bvio que um conceito possa submeter-se a
consciéncia e ao controle deliberado somente quando comega
a fazer parte de um sistema. Se consciéncia significa generali-
zacdo, a generalizagdo, por sua vez, significa a formagao de
um conceito supra-ordenado que inclui o conceito dado como
um caso especifico. Um conceito supra-ordenado implica a
existéncia de uma série de conceitos subordinados, e pressu-
pde também uma hierarquia de conceitos de diferentes niveis
de generalidade. Assim, o conceito dado ¢ inserido em um sis-
tema de relagdes de generalidade. O seguinte exemplo pode
ilustrar a fungdo de diferentes graus de generalidade no apare-
cimento de um sistema. Uma crianga aprende a palavra flor, e
logo depois a palavra rosa; durante muito tempo o conceito
“flor”, embora de aplicagdo mais ampla do que “rosa”, ndo
pode ser considerado o mais geral para a crianga. Nao inclui e
nem subordina a si a palavra “rosa” — os dois sdo intercambia-
veis e justapostos. Quando “flor” se generaliza, a relagao entre
“flor” e “rosa”, assim como entre “flor” e outros conceitos su-
bordinados, também se modifica na mente da crianga. Um sis-
tema esta se configurando.

Nos conceitos cientificos que a crianga adquire na escola,
a relacdo com um objeto ¢ mediada, desde o inicio, por algum
outro conceito. >mm_5 a propria nogao de conceito cientifico
:Eu:om ‘uma certa POSIGA 0.2 outros conceifos, isto

,'um lugar dentro de um mimBm de conceitos. E nossa tese

que os rudimentos de m_mﬁmbnNmomo primeiro entram na men-

te da’ OH._WSOW por meio do seu OOBﬁmﬁO €com 0s OOBom:Om OEBS:
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A inter-relagdo entre os conceitos cientificos e 0s concei-
tos espontineos € um caso especial de um tema mais amplo: a
relagdo entre o aprendizado escolar e o desenvolvimento men-
tal da crianga. Vrias teorias sobre essa relagao foram propos-
tas no passado, e a questdo € ainda hoje uma das principais
preocupagdes da psicologia soviética. Analisaremos trés tenta-
tivas para respondé-la, a fim de inserir o nosso estudo em um
contexto mais amplo.

A primeira teoria, que ainda é a mais amplamente aceita,
considera o aprendizado e o desenvolvimento independentes
entre si. O desenvolvimento € visto como um processo de ma-
turagdo sujeito as leis naturais; e o aprendizado, como a utili-
zagdo das oportunidades criadas pelo desenvolvimento. Um
dos aspectos tipicos dessa escola de pensamento s3o as suas
tentativas de separar, com muito cuidado, os produtos do de-
senvolvimento dos produtos do aprendizado, supostamente
com o propdsito de encontra-los na sua forma pura. Nenhum
investigador até hoje foi capaz de realizar isso. A culpa ¢ geral-
mente atribuida a métodos inadequados, e os fracassos sao com- -
pensados redobrando-se as analises especulativas. Esses esfor-
¢os para dividir o aparato intelectual da crianga em duas cate-

e e

gorias m de maos dadas com a idéia de que o desenvolvi-

B

mento-pode seguir o seu caminho sogmﬂos&omboﬁ um nivel
elévado sem nenhuma ajuda do aprendizado — que até mesmo
criangas que nunca freqiientaram a escola sdo capazes de de-
senvolver as formas mais elevadas de pensamento acessiveis
aos seres humanos. Com mais freqiiéncia, no entanto, essa teo-
ria é modificada para levar em conta uma relagdo que obvia-
mente existe entre o desenvolvimento e o aprendizado: o pri-
meiro cria as potencialidades, o segundo as realiza. A educagéo
¢ vista como um tipo de superestrutura erigida sobre a matura-
¢do; ou, para mudarmos de metéafora, a educagao se relaciona

com o desenvolvimento da mesma forma que o consumo se
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relaciona com a produgdo. Admite-se, portanto, a existéncia de
uma relagdo unilateral: a aprendizagem depende do desenvol-
vimento, mas o curso do desenvolvimento ndo ¢é afetado pela
aprendizagem.

Essa teoria se baseia na observagdo simples de que qual-
quer aprendizado exige um certo grau de maturidade de deter-
minadas fungdes: ndo se pode ensinar uma crianga de um ano de
idade a ler, ou uma crianga de trés anos a escrever. Desse modo,
a analise da aprendizagem reduz-se a determinagio do nivel de
desenvolvimento que vérias fun¢des devem atingir para que a
aprendizagem se torne possivel. Quando a memoria da crianga
ja progrediu o suficiente para capacita-la a memorizar o alfabe-
to, quando a sua ateng@o pode fixar-se numa tarefa magante,
quando o seu pensamento ja amadureceu a ponto de permitir-lhe
entender a conexao entre signo e som — entio pode-se comegar a
ensinar a crianga a escrever. De acordo com essa variante da pri-
meira teoria, o aprendizado mal consegue acompanhar o desen-
volvimento. O desenvolvimento tem que completar certos ciclos
antes que o aprendizado possa comegar.

A verdade dessa tltima afirmagio € dbvia; existe, de fato,
um nivel minimo necessario. Entretanto, essa visdo unilateral
resulta numa série de concepgdes erradas. Suponhamos que a
memoria, a atengdo e o pensamento da crianga ja se desenvol-
veram a ponto de capacita-la a aprender a escrita e a aritméti-
ca; sera que o estudo da escrita e da aritmética tem alguma
influéncia sobre a sua memoria, a sua atengdo e o seu pensa-
mento, ou ndo? A psicologia tradicional responde: sim, a me-
dida que a crianga exercita essas fungdes; mas o processo de
desenvolvimento como tal ndo se modifica; nada de novo acon-
tece no desenvolvimento mental da crianga; ela aprendeu a
escrever — e nada mais. Essa concepgao, caracteristica da velha
teoria educacional, também impregna os escritos de Piaget,
que acredita que o pensamento da crianga passa por certas fa-
ses e estagios, independentemente de qualquer instrugdo que
ela possa receber; a instrugdo permanece um fator externo. O

\
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nivel do desenvolvimento da crianga ndo deve ser avaliado por
aquilo que ela aprendeu através da instrugao, mas sim pelo modo
como ela pensa sobre assuntos a respeito dos quais nada lhe foi
ensinado. Aqui, a separagdo — na verdade, a oposi¢do — entre o
aprendizado e o desenvolvimento € levada ao seu extremo.

" A segunda teoria acerca do desenvolvimento e do aprendi-
zado identifica os dois processos. Foi originalmente exposta por
William James, e baseia ambos os processos na associagao e
na formacao de habitos, transformando assim a instru¢do num
sinonimo de desenvolvimento. Essa concepgdo passa, no pre-
sente momento, por um processo de renascimento, tendo em
Thorndike o seu principal defensor. A reflexologia, que tradu-
ziu o associacionismo para a linguagem da fisiologia, vé o de-
senvolvimento intelectual da crianga como uma acumulagao
gradual de reflexos condicionados; e a aprendizagem ¢ vista
exatamente da mesma forma. Como o aprendizado e o desen-
volvimento sdo idénticos, nem sequer se questiona a relagdo
concreta entre eles.

A terceira escola de pensamento, representada pelo ges-
taltismo, tenta reconciliar as duas teorias anteriores, evitando
as suas deficiéncias. Embora esse ecletismo resulte numa abor-
dagem um tanto inconsistente, realiza uma certa sintese das
duas concepgdes opostas. Koffka afirma que todo desenvolvi-
mento tem dois aspectos: a maturagdo e a aprendizagem. Em-
bora isso signifique aceitar, de uma forma menos extrema, 0s
dois pontos de vista antigos, a nova teoria representa um avan-
¢o em relagdo as outras duas, sob trés pontos de vista.

Em primeiro lugar, Koffka admite uma certa interdepen-
déncia entre os dois aspectos do desenvolvimento. Com base
em alguns fatos, demonstra que a maturacdo de um o6rgao de-
pende do seu funcionamento, que se aperfeigoa por meio da
aprendizagem e da pratica. A maturag@o, por sua vez, cria no-
vas oportunidades para a aprendizagem. Mas Koffka se limita
a postular uma influéncia muatua, sem examinar detalhadamen-
te a sua natureza. Em segundo lugar, essa teoria introduz uma
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nova concepgao do proprio processo educacional como a for-
magdo de novas estruturas e o aperfeicoamento das antigas.
Portanto, atribui-se ao aprendizado um papel estrutural signi-
ficativo. Uma caracteristica basica de qualquer estrutura ¢ a
sua independéncia em relagdo a sua substancia original — pode
ser transferida a outros meios. Uma vez que a crianca ja for-
mou uma certa estrutura, ou aprendeu determinada operagao,
ela serd capaz de empregé-la em outras areas. Demos-lhe um

centavo de instrugdo, e ela ganhou uma pequena fortuna, em

termos de desenvolvimento. O terceiro ponto em que essa teo-
ria se confronta vantajosamente com as anteriores € a sua con-
cepcdo da relagdo temporal entre aprendizado e desenvolvi-
mento. J4 que a instru¢do dada em uma area pode transformar
e reorganizar outras areas do pensamento infantil, pode nio
apenas seguir o amadurecimento, ou manter-se no mesmo ni-
vel que ele, mas também precedé-lo e favorecer o seu progres-
so. Admitir que diferentes seqii€éncias temporais sao igualmen-
te possiveis e importantes € uma contribuigdo da teoria eclética
que ndo deveria ser subestimada.

Essa teoria nos coloca face a face com um velho proble-
ma, que reaparece de uma forma nova: a teoria quase esqueci-
da da disciplina formal, geralmente associada a Herbart. Se-
gundo essa teoria, o aprendizado de certas matérias desenvolve
as faculdades mentais em geral, além de proporcionar o conhe-
cimento da matéria e de habilidades especificas. Na pratica,
isso levou as mais reacionarias formas de educagdo, tais como
os “liceus classicos” russos e alemaes, que enfatizavam exces-
sivamente a importancia do grego e do latim como fontes de
“disciplina formal”. Esse sistema foi finalmente abandonado
porque ndo satisfazia as necessidades praticas da educagio
burguesa moderna. Dentro da prépria psicologia, Thorndike,
numa série de investigagdes, fez o maximo para desacreditar o
mito da disciplina formal e provar que o aprendizado nio tinha
nenhum efeito consideravel sobre o desenvolvimento. A sua
critica € convincente na medida em que se aplica aos exageros
ridiculos da disciplina formal, mas ndo toca a sua esséncia.
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No seu esfor¢co para refutar a concepgdo de Herbart,
Thorndike pesquisou as fungdes mais restritas, as mais espe-
cializadas e as mais rudimentares. Do ponto de vista de uma
teoria que reduz toda aprendizagem a formagao de elos asso-
ciativos, a escolha da atividade faria pouca diferenga. Em al-
guns experimentos, ensinaram-se os sujeitos a distinguir os com-
primentos relativos das linhas, e depois tentou-se verificar se
essa pratica aumentava ou nao a sua habilidade para distinguir
as dimensdes dos angulos. Naturalmente, descobriu-se que is-
so ndo ocorria. A influéncia do aprendizado sobre o desenvol-
vimento fora postulada pela teoria da disciplina formal somen-
te em relagdo a matérias como a matematica ou as linguas, que
envolvem vastos complexos de fungdes psiquicas. Talvez a ca-
pacidade para medir as linhas nao afete a capacidade para dis-
tinguir os angulos, mas o estudo da lingua materna — com a sua
conseqliente sofisticagdo de conceitos — pode ainda ter alguma
influéncia sobre o estudo da aritmética. O trabalho de Thorn-
dike faz parecer provavel que existam dois tipos de aprendiza-
do: o treinamento estritamente especializado em alguma habi-
lidade, como, por exemplo, a datilografia, que envolve a for-
macao de habitos e exercicios e ¢ encontrado mais freqiiente-
mente em escolas profissionalizantes para adultos; e o tipo de
instrugdo dada as criangas em idade escolar, que ativa vastas
areas da consciéncia. A idéia de disciplina formal pode ter pou-
co a ver com o primeiro tipo, mas pode certamente mostrar-se
valida para o segundo. Evidentemente, nos processos superio-
res que surgem durante o desenvolvimento cultural da crianga,
a disciplina formal deve desempenhar um papel diferente da-
quele que desempenha nos processos mais elementares: todas
as fungdes superiores t€ém em comum a consciéncia, a abstra-
¢do e o controle. De acordo com as concepgdes teodricas de
Thorndike, as diferengas qualitativas entre as fungdes inferio-
res e superiores sdo ignoradas nos seus estudos sobre a transfe-
réncia do treinamento.
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Para formular a nossa teoria experimental acerca das rela-
¢Oes entre aprendizado e desenvolvimento, partimos de quatro
séries de investigagdes [2], cujo objetivo comum era desvendar
essas inter-relagdes complexas em certas areas definidas do
aprendizado escolar: leitura e escrita, gramatica, aritmética, cién-
cias sociais e ciéncias naturais. As pesquisas especificas que
desenvolvemos voltaram-se para temas como o dominio do sis-
tema decimal em relagdo ao desenvolvimento do conceito de
numero; a consciéncia que a crianga tem das suas operagdes ao
resolver problemas matematicos; os processos de elaborar e re-
solver problemas por parte dos alunos de primeira série. Muito
material interessante veio a luz sobre o desenvolvimento da lin-
guagem oral e escrita durante a idade escolar, os niveis consecu-
tivos da compreenséo do significado figurado, a influéncia do
dominio das estruturas gramaticais sobre o rumo do desenvolvi-
mento mental, a compreensdo das relagdes no estudo das cién-
cias sociais e naturais. As investigagdes concentraram-se no
nivel de maturidade das fungoes psiquicas no inicio da educagao
escolar, e na influéncia da educagéo escolar sobre o seu desen-
volvimento; na seqiiéncia temporal do aprendizado e do desenvol-
vimento; na fungio de “disciplina formal” das varias matérias
escolares. Discutiremos essas questdes a seguir, uma de cada vez.

1. Em nossa primeira série de estudos, examinamos o
nivel de desenvolvimento das fungdes psiquicas necessarias
para a aprendizagem das matérias escolares basicas — leitura e
escrita, aritmética, ciéncias naturais. Descobrimos que, no ini-
cio do aprendizado, essas fungdes ndao poderiam ser considera-
das maduras, mesmo nas criangas que se mostravam capazes
de dominar com éxito o curriculo. A linguagem escrita ¢ um
bom exemplo. Por que razdo a escrita torna-se dificil para a
crianga em idade escolar, a ponto de, em certos periodos, exis-
tir uma defasagem de seis a oito anos entre a sua “idade lin-
gliistica” na fala e na escrita? Esse fato é geralmente explicado
pela novidade da escrita: como uma nova fungdo, tem que re-
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petir os estagios do desenvolvimento da fala; portanto, a escri-
ta de uma crianca de oito anos assemelha-se a fala de uma crian-
ca de dois anos. Esta explicagdo ¢ obviamente insuficiente. Uma
crianca de dois anos usa poucas palavras e uma sintaxe sim-
ples, porque o seu vocabulério ¢ limitado e ela nao tem nenhum
conhecimento de estruturas sintiticas mais complexas; mas a
crianca em idade escolar possui o vocabulério e as formas gra-
maticais necessarias para a escrita, j& que sdo as mesmas utili-
zadas na fala oral. As dificuldades para dominar a mecanica da
escrita também ndo podem explicar o enorme abismo entre a
linguagem escrita e a linguagem oral da crianga.

Nossa investigagdo mostrou que o desenvolvimento da
escrita ndo repete a histéria do desenvolvimento da fala. A es-
crita é uma fungdo lingiiistica distinta, que difere da fala oral
tanto na estrutura como no funcionamento. Até mesmo o seu
minimo desenvolvimento exige um alto nivel de abstragéo. Ea
fala em pensamento e imagens apenas, carecendo das qualida-
des musicais, expressivas e de entoagao da fala oral. Ao apren-
der a escrever, a crianga precisa se desligar do aspecto senso-
rial da fala e substituir palavras por imagens de palavras. Uma
fala apenas imaginada, que exige a simbolizagao de imagem
sonora por meio de signos escritos (isto ¢, um segundo grau de
representagdo simbdlica), deve ser naturalmente muito mais
dificil para a crianga do que a fala oral, assim como a dlgebra é
mais dificil do que a aritmética. Nossos estudos mostram que o
principal obstaculo € a qualidade abstrata da escrita, e ndo o
subdesenvolvimento de pequenos musculos ou quaisquer ou-
tros obstaculos mecanicos.

A escrita também ¢é uma fala sem interlocutor, dirigida a
uma pessoa ausente ou imaginaria, ou a ninguém em especial —
uma situagio nova e estranha para a crianga. Nossos estudos
mostram que, quando comegamos a ensinar uma crianga a es-
crever, deparamo-nos com uma fraca motivagio por parte dela.
Nio sente nenhuma necessidade da escrita, e s6 tem uma vaga
idéia de sua utilidade. Na conversagdo, todas as frases sdo im-
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pelidas por um motivo. O desejo ou a necessidade levam aos
pedidos, as perguntas conduzem as respostas, e a confusio a
explicagdo. Os motivos varidveis dos interlocutores determinam
a todo instante o curso da fala oral. Ela nio tem que ser cons-
cientemente dirigida — a situagdo dinimica se encarrega disso.
Os motivos para escrever sio mais abstratos, mais intelectuali-
zados, mais distantes das necessidades imediatas. Na escrita,
somos obrigados a criar a situagdo, ou a representa-la para nos
mesmos. Isso exige um distanciamento da situacio real.

A escrita também exige uma agao analitica deliberada por
parte da crianga. Na fala, a crianca mal tem consciéncia dos
sons que emite e esta bastante inconsciente das operagdes men-
tais que executa. Na escrita, ela tem que tomar conhecimento
da estrutura sonora de cada palavra, dissecé-la e reproduzi-la
em simbolos alfabéticos, que devem ser estudados e memori-
zados antes. Da mesma forma deliberada, tem que por as pala-
vras em uma certa seqii€ncia, para que possa formar uma frase.
A escrita exige um trabalho consciente porque a sua relagdo
com a fala interior é diferente da relagio com a fala oral. Esta
ultima precede a fala interior no decorrer do desenvolvimento,
a0 passo que a escrita segue a fala interior e pressupde a sua
existéncia (o ato de escrever implica uma traduciio a partir da
fala interior). Mas a gramatica do pensamento nio é igual nos
dois casos. Poder-se-ia até mesmo dizer que a sintaxe da fala
interior é exatamente oposta a sintaxe da escrita, permanecen-
do a fala oral numa posigio intermedi4ria.

A fala interior ¢ uma fala condensada e abreviada. A escri-
ta € desenvolvida em toda a sua plenitude, é mais completa do
que a fala oral. A fala interior é quase que inteiramente predi-
cativa, porque a situagdo, o objeto do pensamento, ¢ sempre
conhecida por aquele que pensa. A escrita, ao contrario, tem
que explicar plenamente a situagdo para que se torne inteligi-
vel. A passagem da fala interior, extremamente compacta, para
a fala oral, extremamente detalhada, exige o que se poderia
chamar de semantica deliberada — a estruturagdo intencional
da teia do significado.
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Todos esses tragos da linguagem escrita explicam por que
o seu desenvolvimento na crianga em idade escolar fica Bc:.o
atras daquele da fala oral. A discrepancia € causada vo_w profi-
ciéncia da crianga na atividade espontanea e Eoosmo_oﬂou e
pela sua falta de habilidade para a atividade abstrata, a.or_umﬂm-
da. Como os nossos estudos mostraram, as fungdes psicologi-
cas sobre as quais se baseia a escrita nem comegaram a se de-
senvolver de fato quando o ensino da escrita tem inicio, e este
tem que se basear em processos rudimentares que mal comega-
ram a surgir. :

Resultados semelhantes foram obtidos no campo da arit-
mética, da gramatica e das ciéncias naturais. Em todos 8.8-
sos, as fungdes necessarias estdo imaturas quando o m?m:w_.Nm-
do se inicia. Discutiremos brevemente a questdo da gramatica,
que apresenta algumas caracteristicas especiais. -

A gramatica € um assunto que parece ter vo:omzcz_am.&o
pratica. Ao contrario de outras matérias escolares, ndo ensina
novas habilidades a crianga, pois esta ja conjuga e declina an-
tes de entrar na escola. J4 se chegou até mesmo a dizer que o
ensino da gramatica na escola poderia ser abolido. Podemos
replicar que a nossa analise mostrou claramente que o .mmzao
da gramética é de grande importéncia para o desenvolvimento
mental da crianga.

A crianga domina, de fato, a gramatica da sua lingua ma-
terna muito antes de entrar na escola, mas esse dominio € in-
consciente, adquirido de forma puramente estrutural, tal como
a composigao fonética das palavras. Se pedirmos a uma crianga
pequena que produza uma combinagio aa.monmu sc ‘_uoH. exem-
plo, descobriremos que a articulagdo deliberada ¢ extrema-
mente dificil para ela; entretanto, dentro de uma .om::EBU
como, por exemplo, na palavra Moscou, €la pronuncia os wjom-
mos sons com facilidade. O mesmo € valido para a gramatica.
A crianga usara o tempo verbal correto numa frase, mas nao
sabera declinar ou conjugar uma palavra quando isso lhe w.dn
pedido. Ela pode ndo adquirir novas formas gramaticais ou sin-
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taticas na escola, mas, gragas ao aprendizado da gramatica e da
escrita, realmente torna-se consciente do que esta fazendo e
aprende a usar suas habilidades conscientemente. Assim como
uma crianga percebe pela primeira vez, ao aprender a escrever,
que a palavra Moscou é formada pelos sons m-o-s-c-o-u, e apren-
de a pronunciar cada um deles isoladamente, também aprende
a construir frases, a fazer conscientemente o que ja vinha fa-
zendo inconscientemente ao falar. A gramatica e a escrita aju-
dam a crianga a passar para um nivel mais elevado do desen-
volvimento da fala.

Assim, a nossa investigagéio mostra que o desenvolvimen-
to das bases psicoldgicas para o aprendizado de matérias basi-
cas ndo precede esse aprendizado, mas se desenvolve numa
intera¢do continua com as suas contribuigdes.

2. Nossa segunda série de investigagdes centrou-se na rela-
¢do temporal entre os processos de aprendizado e o desenvolvi-
mento das fungdes psicologicas correspondentes. Descobrimos
que o aprendizado geralmente precede o desenvolvimento. A
crianga adquire certos habitos e habilidades numa 4rea especi-
fica, antes de aprender a aplicé-los consciente e deliberadamen-
te. Nunca ha um paralelismo completo entre o curso do apren-
dizado e o desenvolvimento das fungdes correspondentes.

: O aprendizado tem as suas proprias seqiiéncias e sua pro-
pria organizagdo, segue um curriculo e um horario, e nio se
pode esperar que as suas regras coincidam com as leis internas
dos processos de desenvolvimento que desencadeia. Com base
em nossos estudos, tentamos delinear as curvas do progresso
do aprendizado e das fungdes psicoldgicas que participam dele;
essas curvas ndo eram coincidentes, ao contrario, indicavam
uma relagdo extremamente complexa.

Por exemplo, as diferentes etapas na aprendizagem da arit-
mética podem nao ter o mesmo valor para o desenvolvimento
mental. Muitas vezes trés ou quatro etapas do aprendizado
pouco acrescentam a compreensdo da aritmética por parte da
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crianga, e depois, na quinta etapa, algo surge repentinamente:
a crianga captou um principio geral, e a curva do seu desenvol-
vimento sobe acentuadamente. Para essa crianga especifica, a
quinta operagdo foi decisiva, mas isso ndo pode ser considera-
do uma regra geral. O momento crucial em que o principio ge-
ral se torna claro para a crianga ndo pode ser antecipado pelo
curriculo. A crianga ndo aprende o sistema decimal como tal;
aprende a escrever niimeros, a somar ¢ a multiplicar, a resolver
problemas; a partir disso, algum conceito geral sobre o sistema
decimal acaba por surgir. .
Quando a crianga aprende alguma operagio aritmeética ou
algum conceito cientifico, o desenvolvimento dessa operagao ou
conceito apenas comegou. O nosso estudo mostra que a curva do
desenvolvimento ndo coincide com a curva do aprendizado es-
colar; em geral, o aprendizado precede o desenvolvimento.

3. Nossa terceira série de investigagdes assemelha-se aos
estudos de Thorndike acerca da transferéncia do treinamento,
exceto pelo fato de que nossos experimentos foram realizados
com matérias escolares e com as fungdes superiores, ao invés
das elementares, isto é, com matérias e fungdes supostamente
relacionadas entre si de um modo significativo.

Descobrimos que o desenvolvimento intelectual, longe de
seguir o modelo atomistico de Thorndike, ndo € compartimenta-
do de acordo com os topicos do aprendizado. O seu percurso €
muito mais unitario, e as diferentes matérias escolares interagem,
contribuindo com ele. Embora o processo de aprendizado siga a
sua propria ordem logica, desperta e dirige, na mente da crianga,
um sistema de processos oculto a observagio direta e sujeito as
suas proprias leis de desenvolvimento. Desvendar esses proces-
sos de desenvolvimento estimulados pelo aprendizado € uma das
tarefas basicas do estudo psicologico do aprendizado.

Especificamente, nossos experimentos trouxeram a tona
os seguintes fatos inter-relacionados: os pré-requisitos psico-
l6gicos para o aprendizado de diferentes matérias escolares
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sdo, em grande parte, os mesmos; o aprendizado de uma maté-
ria influencia o desenvolvimento das fungdes superiores para
além dos limites dessa matéria especifica; as principais fun-
¢Oes psiquicas envolvidas no estudo de varias matérias sdo
interdependentes — suas bases comuns s3o a consciéncia € o
dominio deliberado, as contribuigdes principais dos anos esco-
lares. A partir dessas descobertas, conclui-se que todas as ma-
térias escolares basicas atuam como uma disciplina formal, cada
uma facilitando o aprendizado das outras; as fungdes psicolo-
gicas por elas estimuladas se desenvolvem ao longo de um pro-
cesso complexo.

4. Em nossa quarta série de estudos, abordamos um pro-
blema que ndo havia recebido atengdo suficiente no passado,
mas que consideramos de importancia fundamental para o
estudo do aprendizado e do desenvolvimento.

A maior parte das investigagdes psicologicas acerca do
aprendizado escolar media o nivel de desenvolvimento mental
da crianga fazendo-a resolver certos problemas padronizados.
Supunha-se que os problemas que ela conseguisse resolver
sozinha indicavam o nivel do seu desenvolvimento mental nes-
sa ocasido especifica. Mas, desse modo, s6 ¢ possivel medir a
etapa ja concluida do desenvolvimento da crianga, o que esta
longe de representar a totalidade do processo. Tentamos uma
abordagem diferente. Apds termos descoberto que a idade men-
tal de duas criangas era, digamos, oito anos, demos a cada uma
delas problemas mais dificeis do que seriam capazes de resol-
ver sozinhas, dando-lhes uma pequena assisténcia: o primeiro
passo para uma solu¢do, uma pergunta importante ou algum
outro tipo de ajuda. Descobrimos que uma das criangas podia,
em cooperagao, resolver problemas elaborados para uma crian-
¢a de doze anos, ao passo que a outra ndao conseguia ir além
dos problemas concebidos para criangas de nove anos. A dis-
crepancia entre a idade mental real de uma crianga e o nivel
que ela atinge ao resolver problemas com o auxilio de outra
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pessoa indicam a zona do seu desenvolvimento proximal; em
nosso exemplo, essa zona é de quatro para a primeira crianga
de um para a segunda. Podemos realmente afirmar que o seu
desenvolvimento mental é o mesmo? A experiéncia nos mos-
trou que a crianga com a zona maior de desenvolvimento pro-
ximal terd um aproveitamento muito melhor na escola. Essa
medida d4-nos uma pista mais util sobre a dindmica do pro-
gresso intelectual do que aquela que nos € fornecida pela idade
mental.

Atualmente os psicélogos ndo podem compartilhar a con-
cepcio dos leigos, segundo a qual a imitagdo é uma atividade
mecAnica e que qualquer pessoa pode imitar quase tudo se
ensinarmos a ela como fazé-lo. Para imitar, ¢ necessario pos-
suir 0s meios para se passar de algo que ja se conhece para algo
novo. Com o auxilio de uma outra pessoa, toda crianga pode
fazer mais do que faria sozinha —ainda que se restringindo aos
limites estabelecidos pelo grau de seu desenvolvimento. Koehler
descobriu que um chimpanzé consegue imitar apenas 0s atos
inteligentes de outros macacos que ele proprio seria capaz de
executar. B verdade que o adestramento persistente pode indu-
zi-lo a executar agdes muito mais complicadas, mas estas sao
realizadas mecanicamente e tém todas as caracteristicas de
habitos desprovidos de significado, ao invés de solugdes intui-
tivas. O mais inteligente dos animais ¢ incapaz de se desenvol-
ver intelectualmente por meio da imitagdo. Pode ser treinado a
executar atos especificos, mas novos habitos ndo resultam em
novas habilidades gerais. Nesse sentido, € possivel afirmar que
os animais nio podem ser ensinados.

No desenvolvimento da crianga, pelo contrario, a imitagado
e 0 aprendizado desempenham um papel importante. Trazem a
tona as qualidades especificamente humanas da mente e levam
a crianga a novos niveis de desenvolvimento. Na aprendizagem
da fala, assim como na aprendizagem das matérias escolares, a
imitagdo ¢ indispensdvel. O que a crianga é capaz de fazer hoje
em cooperagdo, serd capaz de fazer sozinha amanha. Portanto,
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0 unico tipo positivo de aprendizado é aquele que caminha a
frente do desenvolvimento, servindo-lhe de guia; deve voltar-
se ndo tanto para as fun¢des ja maduras, mas principalmente
para as fungdes em amadurecimento. Continua sendo necessa-
rio determinar o limiar minimo em que, digamos, o aprendiza-
do da aritmética possa ter inicio, uma vez que este exige um
grau minimo de maturidade das fungdes. Mas devemos consi-
derar, também, o limiar superior; o aprendizado deve ser orien-
tado para o futuro, e ndo para o passado. :

Por algum tempo, as nossas escolas favoreceram o sistema
“complexo” de aprendizado que, segundo se acreditava, estaria
adaptado as formas de pensamento da crianga. Na medida em
que oferecia a crianga problemas que ela conseguia resolver
sozinha, esse método foi incapaz de utilizar a zona de desen-
volvimento proximal e de dirigir a crianga para aquilo que ela
ainda ndo era capaz de fazer. O aprendizado voltava-se para as
deficiéncias da crianga, ao invés de se voltar para os seus pon-
tos fortes, encorajando-a, assim, a permanecer no estagio pré-
escolar do desenvolvimento.

Para cada matéria escolar ha um periodo em que a sua
influéncia € mais produtiva porque a crianga é mais receptiva a
ela. Montessori e outros educadores denominaram-no periodo
sensivel. O termo também ¢ empregado em biologia, para indi-
car os periodos do desenvolvimento ontogenético em que o
organismo € particularmente sensivel a certos tipos de influén-
cias. Durante esse periodo, uma influéncia que, antes ou de-
pois, teria um efeito reduzido, pode afetar radicalmente o cur-
so do desenvolvimento. Mas a existéncia de um periodo 6timo
para o aprendizado de uma determinada matéria ndo pode ser
explicada em termos puramente bioldgicos, pelo menos ndo no
que diz respeito a processos tio complexos como a escrita.
Nossa pesquisa comprovou a natureza social e cultural do
desenvolvimento das fungdes superiores durante esses periodos,
isto ¢, a sua dependéncia da cooperagdo com os adultos e do
aprendizado. Os dados de Montessori, no entanto, ndo perde-
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ram a sua importancia. Ela descobriu, por exemplo, que se en-
sinarmos uma crianga a escrever muito cedo, aos quatro anos €
meio ou cinco anos de idade, a resposta dela sera uma “escrita
explosiva”, um uso abundante e imaginativo da am.oaﬁm que
nunca sera repetido pelas criangas alguns anos mais velhas.
Esse ¢ um exemplo surpreendente da forte influéncia que o
aprendizado pode ter quando as funges correspondentes ain-
da nio amadureceram plenamente. A existéncia de periodos
sensiveis para todas as matérias escolares € plenamente confir-
mada pelos dados obtidos em nossos estudos. Os anos escola-
res sdo, no todo, o periodo 6timo para o aprendizado de opera-
¢des que exigem consciéncia e controle deliberado; o mnﬂm.s&Nm-
do dessas operagdes favorece enormemente o desenvolvimento
das fungdes psicologicas superiores enquanto ainda estdo em
fase de amadurecimento. Isso se aplica também ao desenvolvi-
mento dos conceitos cientificos que o aprendizado escolar
apresenta a crianga.

v

Sob nossa orientagdo, Zh. I. Shif conduziu uma investiga-
¢do sobre o desenvolvimento dos conceitos cientificos e coti-
dianos durante a idade escolar [37]. O seu objetivo principal
era testar experimentalmente as nossas hipoteses de trabalho
acerca do desenvolvimento dos conceitos cientificos em com-
paragdo com o dos conceitos cotidianos. Foram apresentados a
crianga problemas estruturalmente semelhantes, que tratavam
de material cientificos ou “comum”, € as suas solugdes foram
confrontadas. Os experimentos incluiam a criagdo de historias,
a partir de séries de figuras que mostravam o comego, o meio e
o fim de uma acdo, e a atividade de completar fragmentos de
frases terminadas com as palavras porque ou embora; esses
testes eram complementados por analises clinicas. O material
de uma das séries de testes foi extraido dos cursos de ciéncias
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mo.om&m para o segundo e quarto anos. A segunda série de testes
czzN.m<m situagdes simples da vida cotidiana, tais como: “O
menino foi ao cinema porque...”, “A menina ainda nio sabe ler.
embora...”, “Ele caiu da bicicleta porque...” Métodos m:c_mBosu
tares de estudo incluiam testes para verificar o alcance do
conhecimento e da capacidade de observacio da crianga

ac.BEm aulas especialmente preparadas com esse proposito. >m
criangas que estudamos eram alunos de uma escola primaria.

. A m:m:mo dos dados comparados isoladamente para cada
@xm etaria mostrou que, quando o curriculo fornece o mate-
rial necessario, o desenvolvimento dos conceitos cientificos ul-
trapassa o desenvolvimento dos conceitos espontaneos.

FRAGMENTOS DE FRASES COMPLETADAS CORRETAMENTE

Segundo Ano  Quarto Ano*

(porcentagem)
Fragmentos terminados em porque
Conceitos cientificos 79,7 81,8
Conceitos espontaneos 59,0 81 “w
Fragmentos terminados em embora ,
Conceitos cientificos 21,3 79,5
Conceitos espontaneos 16,2 mm“m

Como podemos explicar que a incidéncia de resolugdes
moﬁowmm para os problemas que envolvem conceitos cientificos
¢ maior do que para os problemas que envolvem conceitos
oo.:&mso% Podemos abandonar de imediato a idéia de que a
crianga ¢ auxiliada por informagdes factuais adquiridas na es-
oo_mu € que seja inexperiente no que diz respeito as coisas do
cotidiano. Nossos testes, como os de Piaget, trabalharam total-

4 ; g
. No m_mﬁ.Bm escolar russo, as criangas do segundo e do quarto anos
teriam, em média, oito e dez anos de idade. (Nota da edicio inglesa.)
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mente com coisas e relagdes que eram familiares as criangas,
sendo muitas vezes espontaneamente mencionadas por elas
nas suas conversas. Ninguém imaginara que uma crianga saiba
menos de bicicletas, de criangas ou de escola do que da luta de
classes, da exploragdo ou da Comuna de Paris. A vantagem da
familiaridade est4 toda do lado dos conceitos cotidianos.

A crianga provavelmente acha dificil solucionar proble-
mas que envolvem situagdes da vida cotidiana, porque ndo tem
consciéncia de seus conceitos e, portanto, ndo pode operar com
eles a vontade, conforme a tarefa exige. Uma crianga de oito
ou nove anos utiliza corretamente a palavra porque em uma
conversa espontinea; ela nunca diria que um menino caiu e
quebrou a perna porque foi levado ao hospital. Entretanto, €
isso que ela faz em experimentos, até que o conceito de “por-
que” se torne totalmente consciente. Por outro lado, ela con-
clui corretamente frases relacionadas as ciéncias sociais: “A
economia planejada € possivel na Russia porque nao ha pro-
priedade privada — toda a terra, as fabricas e as usinas perten-
cem aos operarios e camponeses.” Por que, nesse caso, ela é ca-
paz de executar a operagdo? Porque o professor, trabalhando
com o aluno, explicou, deu informagdes, questionou, corrigiu
o aluno e o fez explicar. Os conceitos da crianga se formaram
no processo de aprendizado, em colaboragdo com o adulto. Ao
concluir a frase, ela utiliza os frutos dessa colaboragdo, dessa
vez independentemente. A ajuda do adulto, invisivelmente pre-
sente, permite a crianga resolver tais problemas mais cedo do
que os problemas que dizem respeito a vida cotidiana.

Na mesma faixa etaria (segundo ano), as frases com em-
bora apresentam um quadro diferente: os conceitos cientificos
ndo estdo na dianteira dos conceitos cotidianos. Sabemos que
as relagdes adversativas aparecem no pensamento espontineo
da crianga mais tarde do que as relagdes causais. Uma crianca
dessa idade pode aprender a utilizar conscientemente a palavra
porque pelo fato de, a essa altura, ja ter dominado o seu uso
espontineo. Por ndo haver ainda dominado a palavra embora
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da mesma forma, ndo pode, naturalmente, utilizd-la de forma
deliberada no seu pensamento “cientifico”; por essa razdo, a
porcentagem dos éxitos ¢ igualmente baixa em ambas as séries
de testes.

Nossos dados mostram um répido progresso na solugdo de
problemas que envolvem os conceitos cotidianos: no quarto
ano, os fragmentos com porgue sio completados corretamente
com igual freqiiéncia para o material cientifico e cotidiano. Is-
so vem confirmar a nossa hipotese de que o dominio de um
nivel mais elevado na esfera dos conceitos cientificos também
eleva o nivel dos conceitos esponténeos. Uma vez que a crian-
¢a ja atingiu a consciéncia e o controle de um tipo de conceitos,
todos os conceitos anteriormente formados sdo reconstruidos
da mesma forma.

A relagdo entre os conceitos cientificos e os espontdneos
na .om;omoam adversativa apresenta, no quarto ano, um quadro
muito semelhante aquele apresentado pela categoria causal no
segundo ano. A porcentagem de solugdes corretas para as tare-
fas que envolvem conceitos cientificos ultrapassa a porcenta-
gem daquelas que envolvem conceitos cotidianos. Se a dina-
mica € a mesma para ambas as categorias, ¢ de se esperar que
0s conceitos cotidianos aumentem acentuadamente no estagio
seguinte do desenvolvimento, e que finalmente alcancem os con-
ceitos cientificos. Comegando dois anos mais tarde, todo o pro-
cesso do desenvolvimento do “embora” duplicaria o desenvol-
vimento do “porque”.

Acreditamos que nossos dados confirmam a hip6tese de
que, desde o inicio, os conceitos cientificos e espontineos da
crianga — por exemplo, os conceitos de “exploragdo” e de “ir-
mio” — se desenvolvem em dire¢bes contrdrias: inicialmente
afastados, a sua evolugdo faz com que terminem por se encon-
trar. Esse € o ponto fundamental da nossa hipétese.

A crianga adquire consciéncia dos seus conceitos esponté-
neos relativamente tarde; a capacidade de defini-los por meio
de palavras, de operar com eles a vontade, aparece muito tem-
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po depois de ter adquirido os conceitos. Ela possui o conceito
(isto é, conhece o objeto ao qual o conceito se refere), mas ndo
esta consciente do seu proprio ato de pensamento. O desenvol-
vimento de um conceito cientifico, por outro lado, geralmente
comega com sua definigdo verbal e com sua aplicagao em ope-
ragdes ndo-espontineas — ao se operar com o proprio conceito,
cuja existéncia na mente da crianga tem inicio a um nivel que
s6 posteriormente serd atingido pelos conceitos espontaneos.

Um conceito cotidiano da crianga, como por exemplo “ir-
mio”, é algo impregnado de experiéncia. No entanto, quando
lhe pedimos para resolver um problema abstrato sobre o irmao
de um irméo, como nos experimentos de Piaget, ela fica con-
fusa. Por outro lado, embora consiga responder corretamente a
questdes sobre “escraviddo”, “exploragdo” ou “guerra civil”,
esses conceitos s3o esquematicos e carecem da riqueza de con-
teado proveniente da experiéncia pessoal. Vao sendo gradual-
mente expandidos no decorrer das leituras e dos trabalhos es-
colares posteriores. Poder-se-ia dizer que o desenvolvimento dos
conceitos espontdneos da crianga é ascendente, enquanto o
desenvolvimento dos seus conceitos cientificos é descendente,
para um nivel mais elementar e concreto. Isso decorre das dife-
rentes formas pelas quais os dois tipos de conceitos surgem.
Pode-se remontar a origem de um conceito espontdneo a um
confronto com uma situagdo concreta, a0 passo que um con-
ceito cientifico envolve, desde o inicio, uma atitude “mediada”
em relagdo a seu objeto.

Embora os conceitos cientificos e espontineos se desen-
volvam em diregdes opostas, os dois processos estdo intima-
mente relacionados. E preciso que o desenvolvimento de um
conceito espontineo tenha alcangado um certo nivel para que a
crianga possa absorver um conceito cientifico correlato. Por
exemplo, os conceitos historicos s6 podem comegar a se de-
senvolver quando o conceito cotidiano que a crianga tem do pas-
sado estiver suficientemente diferenciado — quando a sua pro-
pria vida e a vida dos que a cercam puder adaptar-se a generali-
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zagdo elementar “no passado e agora”; os seus conceitos geo-
graficos e sociolégicos devem se desenvolver a partir do es-
quema simples “aqui e em outro lugar”. Ao forgar a sua lenta
trajetéria para cima, um conceito cotidiano abre o caminho
para um conceito cientifico e o seu desenvolvimento descen-
dente. Cria uma série de estruturas necessarias para a evolugio
dos aspectos mais primitivos e elementares de um conceito,
que lhe ddo corpo e vitalidade. Os conceitos cientificos, por sua
vez, fornecem estruturas para o desenvolvimento ascendente
dos conceitos espontineos da crianga em relagdo a consciéncia
€ ao uso deliberado. Os conceitos cientificos desenvolvem-se
para baixo por meio dos conceitos espontineos; os conceitos
espontaneos desenvolvem-se para cima por meio dos concei-
tos cientificos.

A influéncia dos conceitos cientificos sobre o desenvolvi-
mento mental da crianga é analoga ao efeito da aprendizagem de
uma lingua estrangeira, um processo que é consciente e delibe-
rado desde o inicio. Na lingua materna, os aspectos primitivos
da fala sdo adquiridos antes dos aspectos mais complexos. Estes
ltimos pressupdem uma certa consciéncia das formas fonéti-
cas, gramaticais e sintaticas. No caso de uma lingua estrangeira,
as formas mais elevadas se desenvolvem antes da fala fluente e
espontanea. As teorias intelectualistas da linguagem, como a de
Stern, que enfatizam a relagfo entre signo e significado exata-
mente no inicio do desenvolvimento lingiiistico, t¢ém um fundo
de verdade no que diz respeito a uma lingua estrangeira. Os pon-
tos fortes de uma crianga em uma lingua estrangeira sdo os
wO.EOm fracos em sua lingua materna, e vice-versa. Na sua pro-
pria lingua, a crianga conjuga e declina corretamente, mas sem
se dar conta disso; ndo sabe distinguir o género, o caso ou o
tempo da palavra que esta empregando. Numa lingua estrangei-
ra, distingue entre os géneros masculino e feminino e esta cons-
ciente das formas gramaticais desde o inicio.

O mesmo ocorre com a fonética. Apesar de nio cometer
erros de prontincia na sua lingua materna, a crianca ndo tem
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consciéncia dos sons que pronuncia, €, ao aprender a soletrar,
tem muita dificuldade para dividir uma palavra nos sons que a
constituem. Numa lingua estrangeira, ela faz isso com facili-
dade, e a sua escrita ndo fica atras da sua fala. E a prontncia, a
“fonética espontanea”, que ela acha dificil dominar. A fala fluen-
te e espontanea, com um dominio rapido e seguro das estrutu-
ras gramaticais, surge para ela como o resultado positivo de
um estudo demorado e arduo.

O éxito no aprendizado de uma lingua estrangeira depen-
de de um certo grau de maturidade na lingua materna. A crian-
¢a pode transferir para a nova lingua o sistema de significados
que ja possui na sua propria. O oposto também € verdadeiro —
uma lingua estrangeira facilita o dominio das formas mais ele-
vadas da lingua materna. A crianga aprende a ver a sua lingua
como um sistema especifico entre muitos, a conceber os seus
fenomenos 4 luz de categorias mais gerais, e isso leva a cons-
ciéncia das suas operagdes lingiiisticas. Goethe tinha razao ao
dizer que “aquele que ndo conhece nenhuma lingua estrangeira
nio conhece verdadeiramente a sua propria”.

Nio é de surpreender que exista uma analogia entre a inte-
racdo das linguas materna e estrangeira e a interagdo dos concei-
tos cientificos e espontineos, ja que ambos 0s processos perten-
cem a esfera de desenvolvimento do pensamento verbal. En-
tretanto, ha diferengas essenciais entre eles. No estudo das lin-
guas estrangeiras, a aten¢do centra-se nos aspectos externos,
sonoros e fisicos do pensamento verbal; no desenvolvimento
dos conceitos cientificos, centra-se em seu aspecto semantico.
Os dois processos de desenvolvimento seguem trajetorias sepa-
radas, embora semelhantes.

Nio obstante, ambos sugerem uma Gnica resposta a ques-
tio de como se formam os novos sistemas que so estrutural-
mente analogos aos mais antigos: escrita, lingua estrangeira
pensamento verbal em geral. As evidéncias experimentais obti-
das pelos nossos estudos desmentem a teoria da transferéncia
ou do deslocamento, segundo a qual o estagio posterior repete
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a trajetoria do anterior, inclusive com a recorréncia de dificul-
dades ja superadas no plano inferior. Todas as nossas evidén-
cias confirmam a hipétese de que sistemas andlogos se desen-
volvem em diregdes opostas, tanto no nivel superior como no
inferior, e que cada sistema influencia o outro e se beneficia de
seus pontos fortes.

Podemos agora voltar-nos para a inter-relagao dos concei-
tos em um sistema — o problema central da nossa analise.

Os conceitos ndo ficam guardados na mente da crianga
como ervilhas em um saco, sem qualquer vinculo que os una. Se
assim fosse, nenhuma operagao intelectual que exigisse coorde-
nagdo de pensamentos seria possivel, assim como nenhuma con-
cepgao geral do mundo. Nem mesmo poderiam existir conceitos
isolados enquanto tais; a sua propria natureza pressupde um sis-
tema.

O estudo dos conceitos da crianga em cada faixa etaria
mostra que o grau de generalidade (planta, flor, rosa) ¢ a varia-
vel psicoldgica basica segundo a qual podem ser significativa-
mente ordenados. Se cada conceito é uma generalizagao, entao
a relagdo entre conceitos ¢ uma relacdo de generalidade. O
aspecto logico dessa relagdo ja foi estudado de forma muito
mais completa do que os seus aspectos genético e psicologico.
Nosso estudo tenta preencher essa lacuna.

Comparamos o grau de generalidade dos conceitos reais
da crianga com as fases e os estagios alcancados por ela na for-
Bmomo. experimental de conceitos: sincretismo, complexos, pré-
conceito e conceito. Nosso objetivo era descobrir se havia uma
relagdo definida entre a estrutura de generalizagao tipificada
por essas fases e o grau de generalidade dos conceitos.

Conceitos com diferentes graus de generalidade podem
ocorrer numa mesma estrutura de generalizag@o. Por exemplo,
as idéias “flor” e “rosa” podem ambas estar presentes no esta-
gio do pensamento por complexos. Da mesma forma, concei-
tos igualmente gerais podem aparecer em diferentes estruturas
de generalizagao; por exemplo, “flor” pode aplicar-se a toda e

139

0O desenvolvimento dos conceitos cientificos na infancia

qualquer flor no estagio do pensamento por complexos, assim
como no pensamento conceitual. No entanto, descobrimos que,
apesar dessa auséncia de correspondéncia completa, cada fase
ou estrutura de generaliza¢do tem como contrapartida um ni-
vel especifico de generalidade, uma relagao especifica de con-
ceitos supra-ordenados e subordinados, uma tipica combina-
¢do do concreto e do abstrato. E verdade que o termo flor pode
ser tdo geral no nivel do complexo como no nivel do conceito,
mas somente em relagdo aos objetos aos quais se refere. Nesse
caso, um grau equivalente de generalidade ndo implica a identi-
dade de todos os processos psicologicos envolvidos no uso desse
termo. Assim, no pensamento por complexos, a relagao entre
“flor” e “rosa” nio & uma relagdo de supra-ordenagdo; o conceito
mais amplo e 0 mais restrito coexistem no mesmo plano.

Em nossos experimentos uma crianga muda aprendeu,
sem muita dificuldade, as palavras mesa, cadeira, escrivani-
nha, sofd, estantes etc. O termo mobilia, no entanto, mostrou-
se dificil demais para ser aprendido. A mesma crianga que
aprendeu as palavras camisa, chapéu, casaco, calgas etc., nao
conseguia ultrapassar o nivel dessa série e aprender a palavra
roupas. Descobrimos que, num certo nivel de desenvolvimen-
to, a crianga é incapaz de passar “verticalmente” do significado
de uma palavra para o de outra, isto é, de entender as suas rela-
¢des de generalidade. Todos os seus conceitos estdo no mesmo
nivel, referem-se diretamente a objetos e sao delimitados entre
si da mesma forma que os proprios objetos s3o delimitados. O
pensamento verbal ndo ¢ mais do que um componente secunda-
rio do pensamento perceptual, determinado pelos objetos. Por-
tanto, esse estagio deve ser considerado um estagio anterior,
pré-sincrético do desenvolvimento do significado das palavras.
O aparecimento do primeiro conceito generalizado, tal como
“mobilia” ou “roupas”, ¢ um sintoma de progresso tao impor-
tante quanto a primeira palavra com significado.

Os niveis mais elevados no desenvolvimento do significa-
do das palavras so regidos pela lei de equivaléncia de concei-
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tos, segundo a qual qualquer conceito pode ser formulado em
termos de outros conceitos de intimeras formas. Ilustraremos o
esquema que subjaz a essa lei por meio de uma analogia que
ndo ¢ idealmente precisa, mas bastante adequada para atender
a esse proposito.

Se imaginarmos a totalidade dos conceitos como distri-
buidos pela superficie de um globo, a localizagdo de cada con-
ceito pode ser definida por meio de um sistema de coordena-
das que correspondem, na geografia, a longitude e a latitude.
Uma dessas coordenadas indicaré a localizagdo de um concei-
to entre os extremos da conceituagdo abstrata extremamente
generalizada e a apreensdo sensorial imediata de um objeto —
isto &, 0 seu grau de concretude e abstragdo. A segunda coorde-
nada representard a referéncia objetiva do conceito, o aspecto
da realidade ao qual se aplica. Dois conceitos que se aplicam a
diferentes areas de realidade, mas que sdo comparaveis em
grau de abstragdo — por exemplo, plantas e animais —, pode-
ram ser concebidos como conceitos que variam em latitude,
mas que t€m a mesma longitude. A analogia geogréfica apre-
senta varios detalhes: o conceito mais generalizado, por exem-
plo, aplica-se a uma area de contetido mais ampla, que poderia
ser representada por uma linha, e ndo por um ponto. Mas serve
para dar a idéia de que, para ser adequadamente caracterizado,
cada conceito tem de ser inserido em dois continuos — um que
representa o conteudo objetivo e 0 outro que representa atos de
pensamento que apreendem o contetdo. A intersegdo dos dois
determina todas as relagdes entre o conceito dado e os outros —
seus conceitos coordenados, supra-ordenados e subordinados.
Essa posi¢do de um conceito no sistema total de conceitos
pode ser chamada de sua medida de generalidade.

As miltiplas relagdes entre os conceitos, sobre as quais se
c.mmomm a lei de equivaléncia, sdo determinadas por suas respec-
tivas medidas de generalidade. Tomemos dois exemplos extre-
mos: as primeiras palavras da crianca (pré-sincréticas), que
ndo t&m nenhuma variagdo em grau de generalidade, e os con-
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ceitos dos numeros, desenvolvidos pelo estudo da aritmética.
No primeiro caso, ¢ 6bvio que cada conceito s6 pode ser ex-
presso por si proprio, nunca por outros conceitos. No segundo
caso, qualquer numero pode ser expresso de iniumeras formas,
devido a infinidade de niimeros e ao fato de o conceito de qual-
quer numero conter, também, todas as suas relagdes com todos
0s outros numeros. “Um”, por exemplo, pode ser expresso
como “1000 menos 999” ou, em geral, como a diferenga entre
dois nimeros consecutivos, ou como qualquer niimero dividi-
do por si proprio, e por meio de inimeras outras formas. Esse é
um exemplo puro de equivaléncia de conceitos. Na medida em
que a equivaléncia depende das relagdes de generalidade entre
0s conceitos, e estes sdo especificos para cada estrutura de
generalizagdo, esta tiltima determina a equivaléncia de concei-
tos possiveis na sua esfera.

A medida de generalidade determina ndo apenas a equiva-
léncia de conceitos, mas também todas as operagdes intelec-
tuais possiveis com um determinado conceito. Todas as opera-
¢oes intelectuais — comparagdes, julgamentos, conclusdes — exi-
gem um certo movimento dentro da rede de coordenadas que
esbogamos. Mudangas no desenvolvimento da estrutura de ge-
neralizagdo também produzem mudangas nessas operagdes.
Por exemplo, 2 medida que se atingem niveis mais elevados de
generalidade, fica mais fcil para a crianca lembrar-se de pen-
samentos, independentemente das palavras. Uma crianga nova
precisa reproduzir as palavras exatas pelas quais um significa-
do Ihe foi transmitido. Uma crianga em idade escolar ja conse-
gue reproduzir um significado relativamente complexo com as
suas proprias palavras; dessa forma, sua liberdade intelectual
aumenta. Em disturbios patolégicos do pensamento conceitual,
a medida de generalidade dos conceitos ¢ distorcida, o equili-
brio entre o abstrato e o concreto ¢ perturbado, e a relagdo com
outros conceitos torna-se instavel. O ato mental pelo qual tanto
0 objeto como a sua relagdo com o conceito sdo apreendidos
perde a sua unidade, e o pensamento comega a seguir uma di-
regdo ilogica, cheia de caprichos e interrupgdes.
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Um dos objetivos do nosso estudo acerca dos conceitos
reais da crianga era encontrar indices confidveis de sua estrutura
de generalizagdo. Somente com a ajuda deles o esquema genético
obtido por nossos estudos experimentais sobre os conceitos ar-
tificiais poderia ser proveitosamente aplicado aos conceitos
reais em desenvolvimento na crianca. Esse indice foi finalmente
descoberto na medida de generalidade do conceito, que varia
segundo os diferentes niveis de desenvolvimento, indo das for-
magdes sincréticas até os conceitos propriamente ditos. A anali-
se dos conceitos reais da crianga também nos ajudou a determi-
nar de que maneira os conceitos diferem, nos varios niveis, em
sua relagdo com o objeto e com o significado das palavras, bem
como nas operagdes intelectuais que possibilitam.

Além disso, a investigagio dos conceitos reais comple-
mentou o estudo experimental, mostrando claramente que ca-
da novo estagio do desenvolvimento da generalizagdo se cons-
tréi sobre as generalizagdes do nivel precedente; os produtos
da atividade intelectual das fases anteriores niio se perdem. O
elo interno entre as fases consecutivas ndo poderia ser desven-
dado em nossos experimentos porque o sujeito tinha que des-
cartar, depois de cada solugdo errada, as generalizagbes que
havia formado e recomegar novamente. A natureza dos objetos
experimentais também ndo permitiu a sua conceitualizagio em
niveis hierarquicos.

A investigacdo dos conceitos reais preencheu essas lacu-
nas. Descobriu-se que as idéias da crianga em idade pré-esco-
lar (que possuem a estrutura de complexos) resultam da elabo-
ragdo de generalizagdes que predominam durante uma fase
anterior, e ndo do agrupamento de imagens de objetos isola-
dos. Num nivel mais elevado, descobrimos uma relac¢do andlo-
ga entre as antigas e as novas formagdes, no que diz respeito ao
desenvolvimento dos conceitos aritméticos e algébricos. A
transformagdo dos pré-conceitos (¢ o que geralmente sdo os
conceitos aritméticos da crianga em idade escolar) em concei-
tos verdadeiros, tais como os conceitos algébricos dos adoles-
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centes, é alcangada por meio das generalizagoes Ao nivel ﬁ.:a-
rior. No estagio anterior, certos aspectos dos objetos haviam
sido abstraidos e generalizados em idéias de Ew_dmno.m. Ozm con-
ceitos algébricos representam abstragoes e mo.coam:.Nmnwom de
certos aspectos dos nimeros, ¢ ndo dos objetos, indicando
assim uma nova tendéncia — um plano de pensamento novo €
mais elevado.

Os conceitos novos e mais elevados, por sua vez, transfor-
mam o significado dos conceitos inferiores. O mao_omombua que
dominou os conceitos algébricos atingiu um ponto mm<o~m<or a
partir do qual vé os conceitos aritméticos mov uma wﬁmvoagm
mais ampla. Vimos isto nitidamente ao .How:NmH meoEEo.EOm
em que a crianga passava do sistema amo::.m_ para o:a.Sm siste-
mas numéricos. Se a crianga opera com o sistema decimal sem
estar consciente dele enquanto tal, ndo se pode afirmar que ela
o domina; pelo contrario, estd subordinada a ele. Ozmsamv w_m
consegue ver o sistema decimal como um exemplo especifico
do conceito mais amplo de uma escala de notagdo, pode ovmwma
deliberadamente com esse ou qualquer outro m.wm_ﬁoﬁm numeri-
co. A capacidade de passar, quando assim anmﬂ.mﬁ de um m.ﬂmﬁo-
ma para outro (por exemplo, “traduzir” do .Emﬂoa‘m aon.um:.&
para um outro sistema cuja base ¢ 0 szo_.o. cinco) € o>o:.8:o
desse novo nivel de consciéncia, ja que indica a existéncia de
um conceito geral de um sistema de numeragao. Zowmou como
nos outros casos da transi¢do de um nivel de significado para o
proximo, a crianga ndo tem que reestruturar separadamente
todos 0s seus conceitos anteriores, o que seria, na verdade, um
trabalho de Sisifo. Uma vez que ja tenha sido incorporada ao
seu pensamento —em geral por meio de conceitos recentemen-
te adquiridos na escola —, a nova estrutura m.mmacmrdoao se
expande para os conceitos mais antigos, a Bo.aam que estes se

inserem nas operagdes intelectuais de tipo mais m_m/\mao. :
Nossa investigagio acerca dos conceitos reais da crianga

langa uma nova luz sobre outra questdo importante da teoria do

pensamento. A escola de Wiirzburg demonstrou que o curso
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m.o mobmmaoﬁo dirigido ndo é governado por conexdes asso-
ciativas, mas pouco fez para esclarecer os fatores especificos
que realmente determinam a sua trajetoria. A psicologia da
Gestalt substituiu o principio de associagio pelo de estrutura
mas ndo distinguiu o pensamento propriamente dito da @oaomﬁ.“
¢do, da memoria e de todas as outras fungdes sujeitas a leis
estruturais; repetiu o modelo da teoria da associagdo ao reduzir
todas as fungdes a um unico nivel. Nossas investigagdes aju-
dam a qm:mogmoa esse modelo, mostrando que o pensamento
de um nivel mais elevado ¢ regido pelas relagdes de generali-
dade entre os conceitos — um sistema de relagdes ausente da
percepgdo e da memoria. Wertheimer demonstrou que o pensa-
mento produtivo depende da transferéncia do problema, da es-
trutura em que foi apreendido pela primeira vez, para um con-
8x.8 ou estrutura totalmente diferente. Mas, para transferir um
objeto de pensamento da estrutura A para a estrutura B, é ne-
cessario transcender os elos estruturais dados, € isso, como nos-
sos estudos mostram, exige a passagem para um plano de
maior generalidade, para um conceito que subjaz tanto a A
quanto a B, e rege ambos.

Podemos agora reafirmar, com uma sélida base fornecida
pelos .%&Om obtidos, que a auséncia de um sistema é a diferen-
¢a psicologica principal que distingue os conceitos esponta-
neos dos conceitos cientificos. Poder-se-ia mostrar que todas
as .ﬁooczmiamamm do pensamento infantil descritas por Piaget
Qm:m. como o sincretismo, a justaposigio, a insensibilidade a con-
tradi¢@o) originam-se da auséncia de um sistema nos conceitos
espontaneos da crianga — uma conseqiiéncia de relagdes de
generalidade pouco desenvolvidas. Por exemplo, para que fosse
perturbada por uma contradigdo, a crianga teria que considerar
as afirmagdes contraditorias & luz de algum principio geral
isto €, dentro de um sistema. Mas, nos experimentos de Emmwm
quando uma crianga diz que um objeto se dissolveu na wmcm
porque era pequeno, € que um outro se dissolveu por ser gran-
de, ela estd apenas fazendo afirmagdes empiricas acerca de
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fatos que seguem a logica das percepgoes. Nenhuma generali-
zagdo do tipo “as dimensdes reduzidas levam a dissolugdo”
esta presente em sua mente; portanto, as duas afirmagdes ndo
sio sentidas pela crianga como contraditorias. E essa auséncia
de um certo distanciamento da experiéncia imediata — ¢ ndo o
sincretismo visto como um meio-termo entre a logica dos so-
nhos e a realidade — que explica as peculiaridades do pensa-
mento infantil. Portanto, essas peculiaridades nao aparecem
nos conceitos cientificos da crianga, os quais, desde o inicio,
contém relagdes de generalidade, isto €, alguns rudimentos de
um sistema. A disciplina formal dos conceitos cientificos trans-
forma gradualmente a estrutura dos conceitos espontaneos da
crianca e ajuda a organiza-los num sistema; isso promove a
ascensdo da crianga para niveis mais elevados de desenvolvi-
mento.

Discordamos de Piaget num {nico ponto, mas um ponto
importante. Ele presume que 0 desenvolvimento e o aprendiza-
do sdo processos totalmente separados e incomensuraveis, €
que a fungdo da instrugdo ¢ apenas introduzir formas adultas
de pensamento que entram em conflito com as formas de pen-
samento da propria crianga, superando-as, finalmente. Estudar
o pensamento infantil separadamente da influéncia do aprendi-
zado, como fez Piaget, exclui uma fonte muito importante de
transformagdes e impede o pesquisador de levantar a questdo
da interagio do desenvolvimento e do aprendizado, peculiar a
cada faixa etaria. Nossa abordagem se concentra nessa intera-
¢do. Apos ter descoberto muitos vinculos internos complexos
entre os conceitos espontaneos e cientificos, esperamos que as
futuras investigagdes comparativas ajudem a esclarecer a sua
interdependéncia, e antecipamos uma ampliagdo do estudo do
desenvolvimento e do aprendizado para as faixas etarias mais
baixas. Afinal de contas, o aprendizado nao se inicia na escola.
Um futuro pesquisador poderd muito bem descobrir que os
conceitos espontaneos da crianga sao um produto do aprendi-
zado pré-escolar, da mesma forma que os conceitos cientificos
sdo produto do aprendizado escolar.
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Independentemente de conclusdes tedricas, nosso estudo
comparativo dos conceitos cientificos e cotidianos produziu
alguns resultados metodolégicos importantes. Os métodos que
elaboramos para serem usados nesse estudo permitem-nos
preencher a lacuna entre as investigagdes dos conceitos reais e
dos conceitos experimentais. As informagdes que obtivemos
acerca dos processos mentais da crianca em idade escolar que
estuda ciéncias sociais, por mais esquematicas e rudimentares
que possam ser, sugeriram alguns possiveis aperfeicoamentos
no ensino dessa matéria.

Em retrospecto, estamos conscientes de algumas omissdes
e algumas falhas metodoldgicas, talvez inevitaveis ao se abor-
dar pela primeira vez um novo campo de estudos. Nio estuda-
mos experimentalmente, e em detalhes, a natureza dos concei-
tos cotidianos da crianga em idade escolar. Isso nos priva dos
dados necessarios para descrever o curso global do desenvolvi-
mento psicoldgico durante a idade escolar; portanto, nossa cri-
tica as teses basicas de Piaget ndo esta suficientemente apoiada
em fatos seguros, sistematicamente obtidos.

O estudo dos conceitos cientificos foi realizado em uma
categoria apenas — os conceitos das ciéncias sociais =, '€ 08
conceitos especificos selecionados para estudo nio formam e
nem sugerem um sistema inerente a logica do sujeito. Embora
tenhamos aprendido muito acerca do desenvolvimento dos
conceitos cientificos, comparados com os conceitos esponta-
neos, pouco aprendemos sobre as regularidades especificas do
desenvolvimento dos conceitos sociolégicos como tais. Os
estudos futuros deveriam abranger conceitos de varias 4reas do
aprendizado escolar, e cada um deles deveria ser confrontado
com um conjunto de conceitos cotidianos extraidos de uma
area de experiéncia semelhante.

Por ultimo, mas ndo menos importante, as estruturas con-
ceituais que estudamos ndo eram suficientemente diferencia-
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das. Por exemplo, ao utilizar m&maoa.om de frases moﬁE:mawm
em porque, N0 separamos 0s Varios tipos a.o relagdes causais
(empiricas, psicologicas, logicas), como Pwmoﬁ fez em seus
estudos. Se tivéssemos feito isso, talvez pudéssemos estabele-
cer uma diferenciagdo mais sutil entre o desempenho dos alu-
nos de diferentes idades. .

No entanto, essas proprias falhas foram tteis para se deter-
minar a direcio a ser seguida pelas pesquisas futuras. O presen-
te estudo é apenas um primeiro e modesto passo na .oxﬁ_ojmnmo
de uma 4rea nova e extremamente promissora na psicologia do

pensamento infantil.




