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6. O desenvolvimento dos conceitos
cientíBcos na infância

l

Para se criar métodos eficientes para a instrução das crian-

ças em idade escolar no conhecimento sistemático, é necessá-
rio entender o desenvolvimento dos conceitos científicos na

mente da criança. Não menos importante do que esse aspecto

prático do problema é o seu significado teórico para a ciência
psicológica. Entretanto, o nosso conhecimento global do as-
sunto é surpreendentemente limitado.

O que acontece na mente da criança com os conceitos
científicos que Ihe são ensinados na escola? Qual é a relação
entre a assimilação da informação e o desenvolvimento interno
de um conceito científico na consciência da criança?

A psicologia infantil contemporânea tem duas respostas
para essas perguntas. Uma escola de pensamento acredita que
os conhecimentos científicos não têm nenhuma história inter-

na, isto é, não passam por nenhum processo de desenvolvi-
mento, sendo absorvidos já prontos mediante um processo de
compreensão e assimilação. A maior parte dos métodos e teo-
rias educacionais ainda se baseia nessa concepção. No entanto,

é uma concepção que não resiste a um exame mais aproftJnda-
do, tanto teoricamente quanto em termos de suas aplicações'r
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práticas. Como sabemos, a partir das investigações sobre o
processo da formação de conceitos, um conceito é mais do que
a soma de certas conexões associativas formadas pela memó-
ria, é mais do que um simples hábito mental; é um ato real e
complexo de pensamento que não pode ser ensinado por meio
de treinamcnto, só podendo ser realizado quando o próprio
desenvolvimento mental da criança já tiver atingido o nível
necessário. Em qualquer idade, um conceito expresso por uma
palavra representa um ato de generalização. Mas os significa-
dos das palavras evoluem. Quando uma palavra nova é apren-
dida pela criança, o seu desenvolvimento mal começou: a pala-
vra é primeiramente uma general ização do tipo mais primitivo;
à medida que o intelecto da criança se desenvolve, é substituí-
da por generalizações de um tipo cada vez mais elevado pro-
cesso este que acaba por levar à formação dos verdadeiros con-
ceitos. O desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados
das palavras, pressupõe o desenvolvimento de muitas funções
intelectuais: atenção deliberada, memória lógica, abstração,
capacidade para comparar e diferenciar. Esses processos psi-
cológicos complexos não podem ser dominados apenas através
da aprendizagem inicial.

A experiência prática mostra também que o ensino direto
de conceitos é impossível e infrutífero. Um professor que tenta
fazer isso geralmente não obtém qualquer resultado, excito o
verbalismo vazio, uma repetição de palavras pela criança, seme-
lhante à de um papagaio, que simula um conhecimento dos con-
ceitos correspondentes, mas que na realidade oculta um vácuo.

Tolstoi, com sua profunda compreensão 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 literária a
crianças camponesas, "traduzindo" primeiro o seu próprio
vocabulário para a linguagem dos contos folclóricos e, depois,
traduzindo a linguagem dos contos para o russo literário.
Descobriu que não se poderia ensinar às crianças a linguagem

literária por meio de explicações artificiais, por memorização
compulsiva e por repetição, do mesmo modo que se ensina
uma língua estrangeira. Tolstoi escreve:

Temos que admitir que tentamos várias vezes... fazer isso,
e que sempre nos deparamos com uma enomie aversão por par-
te das crianças, o que mostra que estávamos no caminho enado.
Esses experimentas me deixaram com a certeza de que é impos-
sível explicar o signiHlcado de uma palavra... Quando se explica
qualquer palavra, a palavra "impressão", por exemplo, coloca-
se em seu lugar outra palavra igualmente incompreensível, ou
toda uma série de palavras, sendo a conexão entre elas tão inin-
teligível quanto a própria palavra.

O que a criança necessita, diz Tolstoi, é de uma oportuna
dado para adquirir novos conceitos e palavras a partir do con
texto lingüístico geral.

Quando ela ouve ou lê uma palavra desconhecida numa fra-
se, de resto compreensível, e a lê novamente em outra base,
começa a ter uma idéia vaga do novo conceito: mais cedo ou mais
tarde ela... sentirá a necessidade de usar essa palavra e uma vez
que a tenha usado, a palavra e o conceito Ihe pertencem... Mas
transmitir deliberadamente novos conceitos ao aluno... é, estou
convencido, tão impossível e inútil quanto ensinar uma criança a
andar apenas por meio das ]eis do equi]íbrio [43, p. 143]

A segunda concepção da evolução dos conceitos científi-
cos não nega a existência de um processo de desenvolvimento
na mente da criança cm idade escolar; no entanto, segundo tal

concepção esse processo não difere, em nenhum aspecto, do
desenvolvimento dos conceitos formados pela criança em sua
experiência cotidiana, e é inútil considerar os dois processos
isoladamente. Qual é o fundamento dessa concepção?

A literatura sobre esse campo mostra que, ao estudar a
formação dc conceitos na inaancia, a maioria dos investigado-
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res usou os conceitos cotidianos formados pela criança sem a
ajuda do aprendizado sistemático. Presume-se que as leis ba-
seadas nesses dados se apliquem também aos conceitos cientí-
ficos da criança, não se considerando necessária nenhuma

comprovação dessa hipótese. Somente alguns dos mais perspi-
cazes estudiosos modernos do pensamento infantil questionam
a validade dessa extensão. Piaget estabelece uma nítida fron-
teira entre as idéias da criança acerca da realidade, desenvolvi-
das principalmente mediante seus próprios esforços mentais, e
aquelas que foram decisivamente influenciadas pelos adultos;
ele denomina o primeiro grupo dc esmo/zfá/zeas e o segundo de
/zão-esponfáneas, e admite que o último grupo pode merecer
uma investigação independente. A esse respeito, vai além e mais
fundo do quc qualquer outro estudioso dos conceitos infantis.

Ao mesmo tempo, há erros no raciocínio de Piaget que
depreciam o valor de suas idéias. Embora defenda que, ao for-
mar um conceito, a criança o marca com as características da
sua própria mentalidade, Piaget tende a aplicar essa tese ape-
nas aos conceitos espontâneos, e presume que somente estes
podem nos elucidar as qualidades especiais do pensamento in-
fantil; ele não consegue ver a interação entre os dois tipos de
conceitos e os elos que os unem num sistema total de concei-
tos, durante o desenvolvimento intelectual da criança. Esses
erros conduzem-no a outro. É um dos princípios básicos da
teoria de Piaget quc a socialização progressiva do pensamento
é a própria essência do desenvolvimento mental da criança.
Mas, se as suas idéias sobre a natureza dos conceitos não.es-

pontâneos fossem corrctas,- seguir-se-ia que um fator tão im-
portante na socialização do pensamento quanto a aprendiza-
gem escolar não tem qualquer relação com os processos do de-

senvolvimento interior. Essa incoerência é o ponto fraco da
teoria de Piaget, tanto cm termos teóricos quanto práticos.

Teoricamente, a socialização do pensamento é vista por
Piaget como uma abolição mecânica das características do
próprio pensamento da criança, scu enfraquecimento gradual.

Tudo o que é novo no desenvolvimento vem do exterior, substi-
tuindo os próprios modos de pensamento da criança. Durante
toda a infância há um conflito incessante.entre as duas formas

de pensamento mutuamente antagónicas, com uma série de
acomodações em cada nível de desenvolvimento sucessivo, até

que o pensamento adulto acabe por predominar. A própria
natureza da criança não desempenha nenhum papel construti-
vo em scu progresso intelectual. Quando Piaget diz que nada é
mais importante para o aprendizado eficaz do que um conheci-
mento comp]eto do pensamento espontâneo da criança [33],
ele está aparentemente sendo induzido pela ideia'de que é pre
liso conhecer o pensamento infantil tanto quanto se deve co-
nhecer um inimigo, a fim de se combatê-lo com êxito.

Oporemos a essas premissas erróneas a premissa de que o
desenvolvimento dos conceitos não-espontâneos tem que pos-
suir todos os traços peculiares ao pensamento da criança em
cada nível do desenvolvimento, porque esses conceitos não são
aprendidos mecanicamente, mas evoluem com a ajuda de uma
vigorosa atividade mental por parte da própria criança. Acre-
ditamos que os dois processos o desenvolvimento dos con-
ceitos espontâneos e dos conceitos não-espontâneos se rela-
cionam e se influenciam constantemente. Fazem parte dc um

único processo: o desenvolvimento da formação de conceitos,
que é afetado por diferentes condições externas e internas, mas

que é essencialmente um processo unitário, e não um conflito
entre formas de intelecção antagónicas e mutuamente exclusi-
vas. O aprendizado é uma das principais fontes de conceitos da
criança em idade escolar, e é também uma poderosa força que
direciona o seu desenvolvimento, determinando o destino de
todo o seu desenvolvimento mental. Se assim é, os resultados

do estudo psicológico dos conceitos infantis podem aplicar-sc
aos problemas do aprendizado de uma forma muito diferente
daquela imaginada por Piaget.

Antes de examinar essas premissas detalhadamente, que-

remos apresentar as nossas próprias razões para diferenciar-
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mos os conceitos espontâneos dos não-espontâneos em parti-
cular. os científicos e submetermos os últimos a um estudo

especial.
Em primeiro lugar, com base na simples observação, sabe-

mos que os conceitos se formam e se desenvolvem sob condi-
ções internas e externas totalmente diferentes, dependendo do
fato de se originarem do aprendizado em sala de aula ou da
experiência pessoal da criança. Mesmo os motivos que indu-
zem a criança a formar os dois tipos de conceitos não são os
mesmos. A mente se defronta com problemas diferentes quan-
do assimila os conceitos na escola e quando é entregue aos seus
próprios recursos. Quando transmitimos à criança um conheci-

mento sistemático, ensinamos-lhe muitas coisas que ela não
pode ver ou vivenciar diretamente. Uma vez que os conceitos
científicos e espontâneos diferem quanto à sua relação com a
experiência da criança, e quanto à atitude da criança para com
os objetos, pode-se esperar que o seu desenvolvimento siga ca-
minhos diferentes, desde o seu início até a sua fonna final.

A escolha dos conceitos científicos como objeto de estudo
tcm também um valor heurístico. Atualmente, a psicologia tem
apenas duas formas de estudar a formação de conceitos. Uma
lida com os conceitos reais da criança, mas emprega métodos
tais como a definição verbal que não vão além da superücie;
a outra permite uma análise psicológica incomparavelmente
mais profunda, mas somente por meio do estudo da formação
de conceitos criados artificialmente. Um problema metodoló-
gico urgente com que nos deparamos é encontrar formas de
estudar os conceitos reais em pn2Óundídade encontrar um
método quc utilize os resultados já obtidos pelos dois métodos
empregados até o momento. A abordagem mais promissora
para o problema parece ser o estudo dos conceitos científicos,
que são conceitos reais, embora se formem debaixo dos nossos
olhos quase à maneira dos conceitos artificiais.

Finalmente, o estudo dos conceitos científicos como tais
teü importantes implicações para a educação e o aprendizado.

Embora esses conceitos não soam absorvidos já prontos, o
ensino e a aprendizagem desempenham um importante papel
na sua aquisição. Descobrir a complexa relação entre o apren-
dizado e o desenvolvimento dos conceitos científicos é uma
importante tarefa prática.

Essas foram as considerações que nos guiaram ao separar-
mos os conceitos científicos dos conceitos cotidianos e ao sub-

metê-los a um estudo comparativo. Para exemplificar o tipo de
pergunta a que tentamos responder, vamos tomar o conceito
"irmão" um conceito cotidiano típico, que Piaget utilizou tão
habilmente para estabelecer toda uma série de peculiaridades
do pensamento infantil e compara-lo com o conceito "explo-
ração", que foi apresentado às crianças nas aulas de ciências
sociais. Será que o scu desenvolvimento é o mesmo, ou. será
diferente? Será que "exploração" apenas repete o percurso do
desenvolvimento de "imlão", ou será, 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 formação dc con-
ceitos devem influenciar-se mutuamente em sua evolução.

11

Para estudar a relação entre o desenvolvimento dos con-
ceitos científicos e dos conceitos cotidianos, precisamos de um

parâmetro para compara-los. Para elaborar um instrumento de
medição, temos que conhecer as características típicas dos con-
ceitos cotidianos na idade escolar, assim como a direção do seu

desenvolvimento durante esse período.

Piaget demonstrou que os conceitos da criança em idade
escolar são caracterizados sobretudo por sua falta de percep-
ção consciente das relações, embora as manipula corretamen-
te, de uma forma irrefletida e espontânea. Piaget perguntou a
crianças de sete a oito anos de idade o significado da palavra

\
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poro e na frase ' Amanhã não vou à escola porque estou doen-
te". A maior parte das crianças respondeu: "Significa que ele
está doente." Outras disseram: "Significa que ele não irá à
escola." Uma criança é incapaz de entender que a pergunta não
se refere aos fatos isolados da doença e da falta às aulas, mas
sim à conexão entre eles. No entanto, ela certamente apreende
o significado da frase. Espontaneamente, usa a palavraporque
de forma correta, mas não sabe emprega-la deliberadamente.
Assim, não sabe completar a frase "0 homem caiu da bicicleta
porque..." com uma conclusão adequada. Muitas vezes a crian-
ça substituirá a causa por uma consequência ("porque ele que-
brou o braço"). O pensamento infantil é não-deliberado e in-
consciente de si próprio. Então, como a criança finalmente atin-
ge a consciência e o domínio dos seus próprios pensamentos?
Para explicar o processo, Piaget cita duas leis da psicologia.

Uma é a lei da percepção, formulada por Claparêde, que
provou, por meio de experimentos muito interessantes, que a
percepção da diferença precede a percepção da semelhança. A

criança reage de forma bastante natural a objetos que são
semelhantes, e não tem nenhuma necessidade de sc conscienti-

zar de suas formas de reação, ao passo que a dessemelhança
cria um estado de inadaptação que conduz à percepção. A lei
de Claparêde afirma que quanto mais facilmente usamos uma
relação em ação, menos consciência temos dela; nós nos cons-
cientizamos daquilo que estamos fazendo na proporção da
dificuldade que vivenciamos para nos adaptar à situação .

Piaget utiliza a lei de Claparêde para explicar o desenvol-
vimento do pensamento que ocorre entre os sete e os doze anos.
Durante esse período, as operações mentais da criança entram
repetidamente em conflito com o pensamento adulto. Ela sobe
fracassos e derrotas por causa das deficiências de sua lógica, e
essas experiências dolorosas criam a necessidade dc tomar
consciência dc seus conceitos.

Entendendo que essa necessidade não é uma explicação
suficiente para nenhuma mudança do desenvolvimento, Piàget

complementa a lei de Claparêde com a lei da transferência ou
do deslocamento. Tornar-se consciente de uma operação men-
tal significa transfere-la do plano da ação para o plano da lin-
guagem, isto é, recria-la na imaginação de modo que possa ser
expressa em palavras. Essa transformação não é nem rápida,
nem suave. A lei afirma que o domínio de uma operação no

plano superior do pensamento verbal apresenta as mesmas
dificuldades que o domínio anterior dessa operação no plano
da ação. Isso explica o seu lento progresso.

Essas interpretações não parecem adequadas. As descober-
tas de Claparêde podem ter outra explicação. Nossos próprios
estudos experimentais sugerem que a criança se conscientiza das
diferenças mais cedo do que das semelhanças, não porque as
diferenças levam a um mau filncionamento, mas porque a percep'

ção da semelhança exige uma estrutura de generalização e de
conceptualização mais avançada do que a consciência da desse-

melhança. Ao analisar o desenvolvimento dos conceitos de dife-
rença e de semelhança, descobrimos que a consciência da seme-
lhança pressupõe a formação de uma generalização, ou de um

conceito, que abranja todos os objetos que são semelhantes, ao
passo que a consciência da diferença não exige tal generalização
-- pode surgir de outras maneiras. O fato de a seqüência do desen-
volvimento desses dois conceitos inverter a seqüência da anterior

manipulação comportamental da semelhança e da diferença não
é único. Nossos experimentos estabeleceram, por exemplo, que a

criança reage a uma ação representada graficamente mais cedo
do que à representação de um objeto, mas se torna plenamente
consciente do objeto antes de tomar consciência da açào':.

\'

12. Desenhos idênticos foram mostrados a dois grupos de crianças em

idade pré-escolar, com idades e nível de desenvolvimento semelhantes. Pediu-

se a um grupo que representasse o desenho o que indicaria o grau de apreen'
são imediata do seu conteúdo; pediu se ao outro grupo que o descrevesse em

palavras, uma tarefa que exige um grau de compreensão conceitualmente
mediada. Descobriu-se que os "atores" representavam o sentido da situação da

ação representada, ao passo que os narradores enumeravam objetos separados.
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A lei da transferência é um exemplo da teoria genética,
amplamente difundida, segundo a qual certos acontecimentos
ou modelos observados nos primeiros estágios de um processo

de desenvolvimento se repetirão nos seus estágios mais avan-
çados. Os traços que realmente se repetem muitas vezes cegam
o observador para as diferenças significativas originadas do
fato de os processos posteriores ocorrerem num nível superior
de desenvolvimento. Podemos deixar de discutir o princípio da
repetição enquanto tal, já que estamos apenas interessados em
seu valor explicativo, no que diz respeito ao desenvolvimento
da consciência. A lei da transferência, assim como a lei da
consciência, pode no máximo responder por que a criança em
idade escolar não é consciente dos seus conceitos, mas não

consegue explicar como se atinge essa consciência. Temos que
procurar outra hipótese para explicar esse acontecimento deci-
sivo no desenvolvimento mental da criança.

Segundo Piaget, a ausência de consciência na criança em

idade escolar é um resíduo do seu egocentrismo, que, embora
em vias de desaparecer, ainda mantém a sua influência na esfe-
ra do pensamento verbal, que está começando a se formar exa-
tamente nesse momento. A consciência é atingida quando o
pensamento socializado maduro expulsa o egocentrismo resi-
dual do nível do pensamento verbal.

Essa explicação da natureza dos conceitos da criança em
idade escolar, baseada essencialmente na sua incapacidade
geral de conscientizar-se plenamente de seus atos, não resiste
ao exame dos fatos. Vários estudos mostraram que é precisa-
mente durante o início da idade escolar que as funções intelec-
tuais superiores, cujas características principais são a cons-
ciência reflexiva e o controle deliberado, adquirem um papel
de destaque no processo de desenvolvimento. A atenção, que
antes era involuntária, passa a scr voluntária e depende cada
vez mais do próprio pensamento da criança; a memória mecâ-
nica se transforma em memória lógica orientada pelo signifi-
cado, podendo agora ser usada deliberadamente pela criança.

Poder-se-ia dizer que tanto a atenção como a memória tornam-
se "lógicas" e voluntárias, já que o controle de uma função é a
contrapartida da consciência que se tem dela. Entretanto, não
se pode negar um fato demonstrado por Piaget: embora a
criança em idade escolar adquira uma consciência e um domí-
nio maiores e mais estáveis das suas operações conceituais,
ainda não está consciente delas. Todas as funções mentais bá-
sicas tornam-se conscientes e deliberadas durante a idade es-

colar, excefo o próprio intelecto.

Para resolver esse paradoxo aparente, devemos nos voltar

para as leis fundamentais que regem o desenvolvimento psico-
lógico. Uma delas afirma que a consciência e o controle apare-
cem apenas num estágio tardio do desenvolvimento de uma
ftJnção, após esta ter sido utilizada e praticada inconsciente e
espontaneamente. Para submeter uma função ao controle da
volição c do intelecto, temos primeiro que nos apropriar dela.

O estágio das funções indiferenciadas na infância é segui-

do pela diferenciação c pelo desenvolvimento da percepção no
início da inHancia, e pelo desenvolvimento da memória na

criança em idade pré-escolar, para mencionar apenas os aspec-
tos mais importantes do desenvolvimento mental em cada
idade. A atenção, que corresponde à estruturação do que é per-
cebido e lembrado, participa desse desenvolvimento. Conseqüen-

temente, a criança que está para entrar na escola possui, de uma
forma bastante madura, as funções 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 começaram, nesse período, o seu processo de evolu-
ção a partir dos complexos, e seria um verdadeiro milagre se a
criança fosse capaz de se tornar consciente deles e domina-los
durante esse mesmo período. Para que isso fosse possível, a
consciência não teria apenas que se apossar das suas funções
isoladas: teria de cria-las.

Antes de prosseguir, queremos esclarecer o termo co/zs-
cíê/zela, no sentido cm que o empregamos ao falar das funções

\
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não-conscientes "que se tornam conscientes". (Empregamos o
termo não-canse/e zfe para distinguir o que ainda não é cons-
ciente do "inconsciente" freudiano, resultante da repressão,
que é um desenvolvimento posterior, um efeito de uma dife-
renciação relativamente elevada da consciência.) A atividade
da consciência pode seguir rumos diferentes; pode explicar
apenas alguns aspectos de um pensamento ou de um ato. Aca-
bei de dar um nó fiz isso conscientemente, mas não sei expli-
car como o fiz, porque minha consciência estava concentrada
mais no nó do que nos meus próprios movimentos, o como de
minha ação. Quando este último toma-se objeto de minha cons-
ciência, já terei mc tornado plenamente conscientes Utilizamos
a palavra co/zscíéncía para indicar a percepção da atividade da
mente a consciência de estar consciente. Uma criança em
idade pré-escolar que, em resposta à pergunta "Você sabe o seu
nome?", diz como se chama, não possui essa percepção auto-
reflexiva; ela sabe o seu nome, mas não está consciente de que

Os estudos de Piaget mostraram que a introspecção come-
ça a se desenvolver apenas durante o período escolar. Esse pro-

cesso tem muitos pontos em comum com o desenvolvimento
da percepção exterior e da observação, na transição entre a pri-
meira c a segunda infâncias, quando a criança passa de uma
percepção primitiva e desprovida de palavras para uma percep-
ção dos objetos orientada e expressa por palavras percepção
em termos de significado. Do mesmo modo, a criança em ida-
de escolar passa da introspecção não-formulada para a intros-
pecção verbalizada; percebe os seus próprios processos psíqui-
cos como processos significativos. Mas a percepção em ter-
mos de significado implica sempre um certo grau de generali-
zação. Conseqüentemente, a transição para a auto-observação
verbalizada denota um processo incipiente de generalização
das formas interiores de atividade. A passagem para um novo
tipo de percepção interior significa também a passagem para
um tipo mais elevado de atividade interior, uma vez que uma

sabea

nova forma de ver as coisas cria novas possibilidades de mani-

pula-las. Os movimentos de um jogador de xadrez são deter-
minados pelo que ele vê no tabuleiro; quando a sua percepção
do jogo se modifica, sua estratégia também se modifica. Ao
perceber alguns dos nossos próprios atou de uma forma gene-
ralizante, nós os isolamos da nossa atividade mental total, e
assim nos tornamos capazes de centrar a nossa atenção nesse
processo como tal, estabelecendo uma nova relação com cle.
Dessa forma, o fato de nos tornarmos conscientes de nossas
operações, concebendo-as colho um processo de um determi-
nado f@o como, por exemplo, a lembrança ou a imaginação --:
nos torna capazes de domina-las.

O aprendizado escolar induz o tipo de percepção generali-
zante, desempenhando assim um papel decisivo na conscienti-
zação dq/criança dos seus próprios processos mentais. Os con-
ceitos dentíficos, com o seu sistema hierárquico de intcr-rela-

ções,,,parecem constituir o meio no qual a consciência c o do-
mín.h se desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a outros
coficeitos e a outras áreas do pensamento. A consciência refle-

xiva chega à criança através dos portais dos conhecimentos
científicos.

A caracterização que Piaget faz dos conceitos espontâneos

da criança como sendo não-conscientes e assistemáticos tende
a confirmar a nossa tese. A sugestão de que esponráneo, quan-
do aplicado a conceitos, é sinónimo de m(ão-co/zscíenfe é óbvia
em todos os seus trabalhos, e pode-se facilmente descobrir qual
é a base em que isso sc assenta. Ao operar com conceitos es-
pontâneos, a criança não está consciente deles, pois a sua aten-
ção está sempre centrada no objeto ao qual o conceito se refe-
re, nunca no próprio ato do pensamento. A concepção de Pia-
get de que os conceitos espontâneos existem para a criança fora
de qualquer conceito sistemático também é clara. Segundo cle,
se quisermos descobrir e explorar as idéias espontâneas da
própria criança, ocultas por trás dos conceitos não-espontâ-
neos que ela expressa, teremos que começar a liberta-las de
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todos os vínculos a um sistema. Essa abordagem resultou nos
tipos de respostas que expressam a atitude não-mediada da
criança em relação aos objetos, e que estão presentes em todos
os livros de Piaget.

Parece-nos óbvio que um conceito possa submeter-se à
consciência e ao controle deliberado somente quando começa
a fazer parte de um sistema. Se consciência significa generali-
zação, a generalização, por sua vez, significa a formação de
um conceito supra-ordenado que inclui o conceito dado como
um caso específico. Um conceito supra-ordenado implica a
existência de uma série de conceitos subordinados, e pressu-
põe também uma hierarquia de conceitos de diferentes níveis
de generalidade. Assim, o conceito dado é inserido em um sis-
tema de relações de generalidade. O seguinte exemplo pode
ilustrar a função de diferentes graus de generalidade no apare-
cimento de um sistema. Uma criança aprende a palavra./7or, e

logo depois a palavra rosa; durante muito tempo o conceito
"flor", embora de aplicação mais ampla do que "rosa", não
pode ser considerado o mais geral para a criança. Não inclui e
nem subordina a si a palavra "rosa" os dois são intercambiá-
veis e justapostos. Quando "flor" se generaliza, a relação entre
"flor" e "rosa", assim como entre "flor" e outros conceitos su-
bordinados, também se modifica na mente da criança. Um sis-
tema está se configurando.

Nos conceitos científicos que a criança adquire na escola,
a relação com um objeto é mediada, desde o início, por algum
outro conceito. Assim, a própria noção de conceito científico
implica uma certa posição em relação a outros conceitos, isto
é, um lugar dentro de um sistema de conceitos. E nossa tese
quc os rudimentos de sistematização primeiro entram na men-
te da criança, por meio do seu contato com os conceitos cientí-
ficos, e são depois transferidos para os conceitos cotidianos,
mudando a sua estrutura psicológica de cima para baixo.

111

A inter-relação entre os conceitos científicos e os concei-
tos espontâneos é um caso especial de um tema mais amplo: a
relação entre o aprendizado escolar e o desenvolvimento men-
tal da criança. Várias teorias sobre essa relação foram propos-
tas no passado, e a questão é ainda hoje uma das principais
preocupações da psicologia soviética. Analisaremos três tenta-
tivas para respondê-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 é visto como um processo de ma-
turação sujeito às leis naturais; e o aprendizado, como a utili-
zação das oportunidades criadas pelo desenvolvimento. Um
dos aspectos típicos dessa escola de pensamento são as suas
tentativas de separar, com muito cuidado, os produtos do de-
senvolvimento dos produtos do aprendizado, supostamente
com o propósito de encontra-los na sua forma pura. Nenhum
investigador até hoje foi capaz de realizar isso. A culpa é geral-
mente atribuída a métodos inadequados, e os õacassos são com-

pensados redobrando-se as análises especulativas. Esses esfor-
ços para dividir o aparato intelectual da criança em duas cate-

gorias andam de mãos dadas com a idéia de que o desenvolvi-
mento pode seguir o scu caminho normal e alcançar um nível
elevado sem nenhuma ajuda do aprendizado que até mesmo
crianças que nunca âeqüentaram a escola são capazes de de-
senvolver as formas mais elevadas de pensamento acessíveis
aos seres humanos. Com mais fteqüência, no entanto, essa teo-
ria é modificada para levar em conta uma relação que obvia-
mente existe entre o desenvolvimento e o aprendizado: o pri-
meiro cria as potencialidades, o segundo as realiza. A educação
é vista como um tipo de superestrutura erigida sobre a matura-
ção; ou, para mudarmos de metáfora, a educação se relaciona
com o desenvolvimento da mesma forma que o consumo se
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relaciona com a produção. Admite-se, portanto, a existência de
uma relação unilateral: a aprendizagem depende do desenvol-
vimento, mas o curso do desenvolvimento não é afetado pela
aprendizagem.

Essa teoria sc baseia na observação simples dc que qual-
quer aprendizado exige um certo grau de maturidade de deter-
minadas funções: não sc pode ensinar uma criança de um ano de
idade a ler, ou uma criança de três anos a escrever. Desse modo,

a análise da aprendizagem reduz-se à determinação do nível de

desenvolvimento que várias funções devem atingir para que a
aprendizagem se torne possível. Quando a memória da criança
já progrediu o suficiente para capacitá-la a memorizar o alfabe-
to, quando a sua atenção pode fixar-se numa tarefa maçante,
quando o seu pensamento já amadureceu a ponto de permitir-lhe
entender a conexão entre signo e som então pode-se começar a
ensinar a criança 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 começar.
A verdade dessa última afirmação é óbvia; existe, de fato,

um nível mínimo necessário. Entretanto, essa visão unilateral
resulta numa série de concepções erradas. Suponhamos que a
memória, a atenção e o pensamento da criança já se desenvol-
veram a ponto de capacitá-la a aprender a escrita e a aritméti-
ca; será que o estudo da escrita e da aritmética tem alguma
influência sobre a sua memória, a sua atenção e o seu pensa-
mento, ou não? A psicologia tradicional responde: sim, à me-
dida que a criança exercita essas fiinções; mas o processo de
desenvolvimento como tal não se modifica; nada de novo acon-
tece no desenvolvimento mental da criança; ela aprendeu a
escrever e nada mais. Essa concepção, característica da velha
teoria educacional, também impregna os escritos de Piaget,
que acredita que o pensamento da criança passa por certas fa-
ses e estágios, independentemente de qualquer instrução que
ela possa receber; a instrução permanece um fator externo. O

nível do desenvolvimento da criança não deve ser avaliado por
aquilo que ela aprendeu através da instrução, mas sim pelo modo
como ela pensa sobre assuntos a respeito dos quais nada Ihe foi
ensinado. Aqui, a separação na verdade, a oposição entre o

aprendizado c o desenvolvimento é levada ao seu extremo.
A segunda teoria acerca do desenvolvimento c do aprendi-

zado identifica os dois processos. Foi originalmente exposta por
William Jamcs, e baseia ambos os processos na associação e
na formação de hábitos, transformando assim a instrução num
sinónimo de desenvolvimento. Essa concepção 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, vê o de-
senvolvimento intelectual da criança como uma acumulação
gradual de reflexos condicionados; e a aprendizagem é vista
exatamente da mesma forma. Como o aprendizado e o desen-
volvimento são idênticos, nem sequer sc questiona a relação
concreta entre eles.

A terceira escola de pensamento, representada pelo ges-
taltismo, tenta reconciliar as duas teorias anteriores, evitando
as suas deficiências. Embora esse ecletismo resulte numa abor-

dagem um tanto inconsistente, realiza uma certa síntese das
duas concepções opostas. Koffka afirma que todo desenvolvi-
mento tem dois aspectos: a maturação e a aprendizagem. Em-
bora isso signifique aceitar, de uma forma menos extrema, os
dois pontos de vista antigos, a nova teoria representa um avan-
ço em relação às outras duas, sob três pontos de vista.

Em primeiro lugar, Koffka admite uma certa interdepen-
dência entre os dois aspectos do desenvolvimento. Com base
em alguns fatos, demonstra que a maturação de um órgão de-
pende do seu ft)ncionamento, que se aperfeiçoa por meio da
aprendizagem e da prática. A maturação, por sua vez, cria no-
vas oportunidades para a aprendizagem. Mas KofRa se limita
a postular uma influência mútua, sem examinar detalhadamen-
te a sua natureza. Em segundo lugar, essa teoria introduz uma
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nova concepção do próprio processo educacional como a for-
mação de novas estruturas e o aperfeiçoamento das antigas.
Portanto, atribui-se ao aprendizado um papel estrutural signi-
ficativo. Uma característica básica de qualquer estrutura é a
sua independência em relação à sua substância original pode
ser transferida a outros meios. Uma vez que a criança já for-
mou uma certa estrutura, ou aprendeu determinada operação,
ela será capaz de emprega-la em outras áreas. Demos-lhc um
centavo de instrução, e ela ganhou uma pequena fortuna, em
termos de desenvolvimento. O terceiro ponto em que essa teo-
ria se conõonta vanta)osamente com as anteriores é a sua con-
cepção da relação temporal entre aprendizado e desenvolvi-
mento. Já que a instrução dada em uma área pode transformar
e reorganizar outras áreas do pensamento infantil, pode não
apenas seguir o amadurecimento, ou manter-se no mesmo ní-
vel quc ele, mas também precedê-lo e favorecer o seu progres-
so. Admitir que diferentes seqüências temporais são igualmen-
te possíveis e importantes é uma contribuição da teoria eclética
que não 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 dc certas matérias desenvolve
as faculdades mentais em geral, além de proporcionar o conhe-
cimento da matéria e de habilidades específicas. Na prática,
isso levou às mais reacionárias formas de educação, tais como
os "liceus clássicos" russos e alemães, que enfatizavam exces-
sivamente a importância do grego e do latim como fontes de
"disciplina formal". Esse sistema foi finalmente abandonado
porque não satisfazia às necessidades práticas da educação
burguesa moderna. Dentro da própria psicologia, Thorndike,
numa série de investigações, fez o máximo para desacreditar o
mito da disciplina formal e provar que o aprendizado não tinha
nenhum efeito considerável sobre o desenvolvimento. A sua

crítica é convincente na medida em que se aplica aos exageros
ridículos da disciplina formal, mas não toca a sua essência.

No seu esforço para rcfiitar a concepção de Herbart,
Thorndike pesquisou as funções mais restritas, as mais espe-
cializadas e as mais rudimentares. Do ponto de vista de uma
teoria que reduz toda aprendizagem à formação de elos asso-
ciativos, a escolha da atividade faria pouca diferença. Em al-
guns experimentas, ensinaram-se os sujeitos a distinguir os com-
primentos relativos das linhas, e depois tentou-se verificar se
essa prática aumentava ou não a sua habilidade para distinguir
as dimensões dos ângulos. Naturalmente, descobriu-se que is-

so não ocorria. A influência do aprendizado sobre o desenvol-
vimento fora postulada pela teoria da disciplina formal somen-
te em relação a matérias como a matemática ou as línguas, que

envolvem vastos complexos de funções psíquicas. Talvez a ca-
pacidade para medir as linhas não afete a capacidade para dis-
tinguir os ângulos, mas o estudo da língua matema com a sua
conseqüente sofisticação de conceitos pode ainda ter alguma
influência sobre o estudo da aritmética. O trabalho de Thom-

dike faz parecer provável que existam dois tipos de aprendiza-
do: o treinamento estritamente especializado em alguma habi-
lidade, como, por exemplo, a datilografia, que envolve a for-
mação de hábitos e exercícios e é encontrado mais freqüente-
mente cm escolas profissionalizantes para adultos; e o tipo de
instrução dada às crianças em idade escolar, que ativa vastas
áreas da consciência. A idéia de disciplina formal pode ter pou-

co a ver com o primeiro tipo, mas pode certamente mostrar-se
válida para o segundo. Evidentemente, nos processos superio-
res que surgem durante o desenvolvimento cultural da criança,
a disciplina formal deve desempenhar um papel diferente da-
quele que desempenha nos processos mais elementares: todas
as funções superiores têm em comum a consciência, a abstra-
ção e o controle. De acordo com as concepções teóricas de
Thorndike, as diferenças qualitativas entre as fi)nções inferio-
res e superiores são ignoradas nos seus estudos sobre a transfe-
rência do treinamento.
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Para formular a nossa teoria experimental acerca das rela-
ções entre aprendizado e desenvolvimento, partimos de quatro
séries de investigações [2], cubo objetivo comum era desvendar
essas inter-relações complexas em certas áreas definidas do
aprendizado escolar: leitura e escrita, gramática, aritmética, ciên-
cias sociais e ciências naturais. As pesquisas específicas que
desenvolvemos voltaram-se para temas como o domínio do sis-
tema decimal em relação ao desenvolvimento do conceito de
número; a consciência que a criança tem das suas operações ao
resolver problemas matemáticos; os processos de elaborar e re-
solver problemas por parte dos alunos de primeira série. Muito
material.interessante veio à luz sobre o desenvolvimento da lin-

guagem oral e escrita durante a idade escolar, os níveis consecu-
tivos da compreensão do significado figurado, a influência do
domínio das estruturas gramaticais sobre o rumo do desenvolvi-
mento mental, a compreensão das relações no estudo das ciên-
cias sociais e naturais. As investigações concentraram-se no
nível de maturidade das fiJnÇÕes psíquicas no início da educação
escolar, e na influência da educação escolar sobre o seu desen-
volvimento; na seqüência temporal do aprendizado e do desenvol-
vimento; na fiinção de "disciplina formal" das várias matérias
escolares. Discutiremos essas questões a seguir, uma de cada vez.

petir os estágios do desenvolvimento da fala; portanto, a escri-
ta de uma criança de oito anos assemelha-se à fala de uma crian-

ça de dois anos. Esta explicação é obviamente insuficiente. Uma
criança de dois anos usa poucas palavras e uma sintaxe sim-
ples, porque o seu vocabulário é limitado e elanão tem nenhum
conhecimento de estruturas sintáticas mais complexas; mas a
criança em idade escolar possui o vocabulário e as fomlas gra-
maticais necessárias para a escrita, já que são as mesmas utili-
zadas na fala oral. As dificuldades para dominar a mecânica da
escrita também não podem explicar o enorme abismo entre a

linguagem escrita e a linguagem oral da criança.
Nossa investigação mostrou que o desenvolvimento da

escrita não repete a história do desenvolvimento da fala. A es-
crita é uma função lingüística distinta, que difere da fala oral
tanto na estrutura como no fünciónamcnto. Até mesmo o scu
mínimo desenvolvimento exige tu-n alto nível de abstração. E a

fala em pensamento e imagens apenas, carecendo das qualida-
des musicais, expressivas c de entoação da fala oral. Ao apren-
der a escrever, a criança precisa se desligar do aspecto senso-
rial da fala e substituir palavras por imagens de palavras. Uma

fala apenas imaginada, que exige a simbolização de imagem
sonora por.meio de signos escritos (isto é, um segundo grau de
representação simbólica), deve ser naturalmente muito mais
difícil para a criança do que a fala oral, assim como a álgebra é
mais difícil do que a aritmética. Nossos estudos mostram que o

principal obstáculo é a qualidade abstrata da escrita, e não o
subdesenvolvimento de pequenos músculos ou quaisquer ou-
tros obstáculos mecânicos.

A esci:ita também é uma fal.a sem interlocutor, dirigida a

uma pessoa ausente ou imaginária, ou a ninguém em especial
uma situação nova e estranha para a criança. Nossos estudos
mostram que, quando começamos a ensinar uma criança a es-
crever, deparamo-nos com uma fraca motivação por parte dela.
Não sente nenhuma necessidade da escrita, e só tem uma vaga
idéia de sua utilidade. Na conversação, todas as frases são im-

1. Em nossa primeira série de estudos, examinámos o
nível de desenvolvimento das funções psíquicas necessárias
para a aprendizagem das matérias escolares básicas leitura e
escrita, aritmética, ciências naturais. Descobrimos que, no iní-
cio do aprendizado, essas funções não poderiam ser considera-
das maduras, mesmo nas crianças que se mostravam capazes
de dominar com êxito o currículo. A linguagem escrita é um
bom exemplo. Por que razão a escrita torna-se difícil para a
criança em idade escolar, a ponto de, em certos períodos, exis-
tir uma defasagem dc seis a oito anos entre a sua "idade lin-
güística" na fala e na escrita? Esse fato é geralmente explicado
pela novidade da escrita: como uma nova função, tem que re-
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pedidas por um motivo. O desejo ou a necessidade levam aos

pedidos, as perguntas conduzem às respostas, e a confusão à
explicação. Os motivos variáveis dos interlocutores determinam

a todo instante o curso da fala oral. Ela não tem que ser cons-
cientemente dirigida a situação dinâmica se encarrega disso.
Os motivos para escrever são mais abstratos, mais intelectuali-
zados, mais distantes das necessidades imediatas. Na escrita.

somos obrigados a calar a situação, ou a representa-la para nós
mesmos. Isso exige um distanciamento da situação real.

A escrita também exige uma ação analítica deliberada por
parte da criança. Na fala, a criança mal tem consciência dos
sons que emite e está bastante inconsciente das operações men-
tais que executa. Na escrita, ela tem que tomar conhecimento
da estrutura sonora de cada palavra, disseca-la e reproduzi-la
em símbolos alfabéticos, que devem ser estudados e memori-

zados antes. Da mesma forma deliberada, tem que pâr as pala-
vras em uma certa seqüência, para quc possa formar uma frase.
A escrita exige um trabalho consciente porque a sua relação
com a fala interior é diferente da relação com a fala oral. Esta
última precede a fala interior no decorrer do desenvolvimento.
ao passo que a escrita segue a fala interior e pressupõe a sua
existência (o ato de escrever implica uma tradução a partir da
fala interior). Mas a gramática do pensamento não é igual nos
dois casos. Poder-se-ia até mesmo dizer que a sintaxe da fala
interior é exatamente oposta à sintaxe da escrita, permanecen-
do a fala oral numa posição intermediária.

A fala interior é uma fala condensada e abreviada. A escri-

ta é 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 situação, o objeto do pensamento, é sempre
conhecida por aquele que pensa. A escrita, ao contrário, tem
que explicar plenamente a situação para que se tome inteligí-
vel. A passagem da fala interior, extremamente compacta, para
a fala oral, extremamente detalhada, exige o que se poderia
chamar de semântica deliberada a estruturação intencional
dateia dosignificado.

f
Todos esses traços da linguagem escrita explicam por que

o seu desenvolvimento na criança em idade escolar fica muito
atrás daquele da fala oral. A discrepância é causada pela profi-
ciência da criança na atividade espontânea e inconsciente, e
pela sua falta de habilidade para a atividade abstrata, delibera-
da. Como os nossos estudos mostraram, as funções psicológi-
cas sobre as quais se baseia a escrita nem começaram a se de-
senvolver de fato quando o ensino da escrita tem início, e este
tem que se basear em processos rudimentares que mal começa-
ram a surgir.

Resultados semelhantes foram obtidos no campo da arit-
mética, da gramática e das ciências naturais. Em todos os ca-
sos, as funções necessárias estão imaturas quando o aprendiza-
do se inicia. Discutiremos brevemente a questão da gramática,

que apresenta algumas características especiais.
A gramática é um assunto que parece ter pouca utilidade

prática. Ao contrário de outras matérias escolares, não ensina
novas habilidades à criança, pois esta já conjuga e declina an-
tes de entrar na escola. Já se chegou até mesmo a dizer que o
ensino da gramática na escola poderia ser abolido. Podemos
replicar que a nossa análise mostrou claramente que o estudo
da gramática é de grande importância para o desenvolvimento
mental da criança.

A criança domina, de fato, a gramática da sua língua ma-
terna muito antes de entrar na escola, mas esse domínio é in-

consciente, adquirido de forma puramente estrutural, tal como
a composição fonética das palavras. Se pedirmos a uma criança
pequena que produza uma combinação de sons, sc por exem-
plo, descobriremos que a articulação deliberada é extrema-
mente difícil para ela; entretanto, dentro de uma estrutura,
como, por exemplo, na palavra Moscoz/, ela pronuncia os mes-
mos sons com facilidade. O mesmo é válido para a gramática.
A criança usará o tempo verbal carreto numa frase, mas não
saberá declinar ou conjugar uma palavra quando isso Ihe for
pedido. Ela pode não adquirir novas formas gramaticais ou sin-

\
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táticas na escola, mas, graças ao aprendizado da gramática e da
escrita, realmente torna-se consciente do que está fazendo e
aprende a usar suas habilidades conscientemente. Assim como

uma criança percebe pela primeira vez, ao aprender a escrever,

que a palavra .l/oscou é fomlada pelos sons nz-o-s-c-o-u, e apren-
de a pronunciar cada um deles isoladamente, também aprende
a construir bases, a fazer conscientemente o que já vinha fa-
zendo inconscientemente ao falar. A gramática e a escrita aju-
dam a criança a passar para um nível mais elevado do desen-
volvimento da fala.

Assim, a nossa investigação mostra que o desenvolvimen-
to das bases psicológicas para o aprendizado de matérias bási-
cas não precede esse aprendizado, mas se desenvolve numa
interação contínua com as suas contribuições.

l
criança, e depois, na quinta etapa, algo surge repentinamente:
a criança captou um princípio geral, e a curva do seu desenvol-
vimento sobe acentuadamente. Para essa criança específica, a

quinta operação foi decisiva, mas isso não pode ser considera-
do uma regra geral. O momento crucial em que o princípio ge-
ral se torna claro para a criança não pode ser antecipado pelo
currículo. A criança não aprende o sistema decimal como tal;
aprende a escrever números, a somar e a multiplicar, a resolver
problemas; a partir disso, algum conceito geral sobre o sistema
decimal acaba por surgir.

Quando a criança aprende alguma operação aritmética ou
algum conceito científico, o desenvolvimento dessa operação ou

conceito apenas começou. O nosso estudo mostra que a curva do
desenvolvimento não coincide com a curva do aprendizado es-

colar; em geral, o aprendizado precede o desenvolvimento.
2. Nossa segunda série de investigações centrou-se na rela-

ção temporal entre os processos de aprendizado c o desenvolvi-

mento das funções psicológicas correspondentes. Descobrimos
que o aprendizado geralmente precede o desenvolvimento. A

criança adquire certos hábitos e habilidades numa área especí-
fica, antes de aprender a aplica-los consciente e deliberadamen-

te. Nunca há um paralelismo completo entre o curso do apren-
dizado e o desenvolvimento das funções correspondentes.

- O aprendizado tem as suas próprias seqüências e sua pró-
pria organização, segue um currículo e um horário, e não 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 funções psicológicas que participam dele;
essas curvas não eram coincidentes, ao contrário, indicavam
uma relação extremamente complexa. -.

Por exemplo, as diferentes etapas na aprendizagem da arit-
mética podem não ter o mesmo valor para o desenvolvimento
mental. Muitas vezes três ou quatro etapas do aprendizado
pouco acrescentam à compreensão da aritmética por parte da

3. Nossa terceira série de investigações assemelha-se aos
estudos de Thorndike acerca da transferência do treinamento,

exceto pelo fato de que nossos experimentas foram realizados
com matérias escolares e com as funções superiores, ao Invés
das elementares, isto é, com matérias e funções supostamente
relacionadas entre si de um modo significativo.

Descobrimos que o desenvolvimento intelectual, longe de
seguir o modelo atomístico de Thorndike, não é compartimenta-
do de acordo com os tópicos do aprendizado. O seu percurso é
muito mais unitário, e as diferentes matérias escolares interagem,

conüibuindo com ele. Embora o processo de aprendizado siga a
sua própria ordem lógica, desperta e dirige, na mente da criança,
um sistema de processos oculto à observação direta e sujeito às

suas próprias leis de desenvolvimento. Desvendar esses proces-
sos de desenvolvimento estimulados pelo aprendizado é uma das
tarefas básicas do estudo psicológico do aprendizado.

Especificamente, nossos experimentos trouxeram à tona
os seguintes fatos inter-relacionados: os pré-requisitos psico-
lógicos para o aprendizado de diferentes matérias escolares

\
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são, cm grande parte, os mesmos; o aprendizado de uma maté-
ria influencia o desenvolvimento das funções superiores para
além dos limites dessa matéria específica; as principais fun-
ções psíquicas envolvidas no estudo de várias matérias são
interdependentes suas bases comuns são a consciência eo
domínio deliberado, as contribuições principais dos anos esco-
lares. A partir dessas descobertas, conclui-se que todas as ma-
térias escolares básicas amuam como uma disciplina formal, cada

uma facilitando o aprendizado das outras; as funções psicoló-
gicas por elas estimuladas se desenvolvem ao longo de um pro-
cesso complexo.

pessoa indicam a zona do seu desenvolvimento proximal; em
nosso exemplo, essa zona é de quatro para a primeira criança e
de um para a segunda. Podemos realmente afirmar que o seu
desenvolvimento mental é o mesmo? A experiência nos mos-
trou que a criança com a zona maior dc desenvolvimento pro-
ximal terá um aproveitamento muito melhor na escola. Essa
medida dá-nos uma pista mais útil sobre a dinâmica do pro-
gresso intelectual do que aquela que nos é fornecida pela idade
mental.

Atualmente os psicólogos não podem compartilhar a con-

cepção dos leigos, segundo a qual a imitação é uma atividade
mecânica e que qualquer pessoa pode imitar quase tudo se
ensinarmos a ela como fazê-lo. Para imitar, é necessário pos-
suir os meios para se passar de algo que já se conhece para algo
novo. Com o auxílio de uma outra pessoa, toda criança 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 os fitos
inteligentes de outros macacos que ele próprio seria capaz de
executar. É verdade que o adestramento persistente pode indu-
zi-lo a executar ações muito mais complicadas, mas estas são
realizadas mecanicamente e têm todas as características de

hábitos desprovidos de significado, ao invés de soluções intui-
tivas. O mais inteligente dos animais é incapaz de se desenvol-
ver intelectualmente por meio da imitação. Pode ser treinado a
executar fitos específicos, mas novos hábitos não resultam em
novas habilidades gerais. Nesse sentido, é possível afirmar que

os animais não podem ser ensinados.
No desenvolvimento da criança, pelo contrário, a imitação

e o aprendizado desempenham um papel importante. Trazem à
tona as qualidades especificamente humanas da mente e levam
a criança a novos níveis de desenvolvimento. Na aprendizagem
da fala, assim como na aprendizagem das matérias escolares, a

imitação é indispensável. O que a criança é capaz de fazer hoje
em cooperação, será capaz dc fazer sozinha amanhã. Portanto,

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

A maior parte das investigações psicológicas acerca do
aprendizado escolar media o nível de desenvolvimento mental
da criança fazendo-a resolver certos problemas padronizados.
Supunha-se que os problemas que ela conseguisse resolver
sozinha indicavam o nível do seu desenvolvimento mental nes-

sa ocasião específica. Mas, desse modo, só é possível medir a
etapa já concluída do desenvolvimento da criança, o que está
longe de representar a totalidade do processo. Tentamos uma
abordagem diferente. Após termos descoberto que a idade men-
tal de duas crianças era, digamos, oito anos, demos a cada uma

delas problemas mais difíceis do que seriam capazes dc resol-
ver sozinhas, dando-lhes uma pequena assistência: o primeiro
passo para uma solução, uma pergunta importante ou algum
outro tipo de ajuda. Descobrimos que uma das crianças podia,
em cooperação, resolver problemas elaborados para uma crian-
ça de doze anos, ao passo que a outra não conseguia ir além
dos problemas concebidos para crianças de nove anos. A dis-
crepância entre a idade mental real dc uma criança e o nível
que ela atinge ao resolver problemas com o auxílio de outra
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o único tipo positivo de aprendizado é aquele que caminha à
frente do desenvolvimento, servindo-lhe de guia; deve voltar-
se não tanto para as funções já maduras, mas principalmente
para as funções em amadurecimento. Continua sendo necessá-
rio determinar o limiar mínimo em que, digamos, o aprendiza-
do da aritmética possa ter início, uma vez que este exige um
grau mínimo de maturidade das fiinções. Mas devemos consi-
derar, também, o limiar superior; o aprendizado deve ser orien-
tado para o futuro, e não para o passado.

Por algum tempo, as nossas escolas favoreceram o sistema

"complexo" de aprendizado que, segundo se acreditava, estaria
adaptado às formas de pensamento da criança. Na medida em

que oferecia à criança problemas que ela conseguia resolver
sozinha, esse método foi incapaz de utilizar a zona de desen-

volvimento proximal e de dirigir a criança para aquilo que cla
ainda não era capaz de fazer. O aprendizado voltava-sc para as
deficiências da criança, ao invés de se voltar para os seus pon-

tos fortes, encorajando-a, assim, a permanecer no estágio pré-
cscolar do desenvolvimento.

Para cada matéria escolar há um período em que a sua
influência é mais produtiva porque a criança é mais receptiva a
ela. Montessori e outros educadores denominaram-no período

sensíve/. O termo também é empregado em biologia, para indi-
car os períodos do desenvolvimento ontogenético em que o
organismo é particularmente sensível a certos tipos de influên-
cias. Durante esse período, uma influência que, antes ou de-
pois, teria um efeito reduzido, pode afetar radicalmente o cur-

so do desenvolvimento. Mas a existência de um período ótimo
para o aprendizado de uma determinada matéria não pode ser
explicada em termos puramente biológicos, pelo menos não no
que diz respeito a processos tão complexos como a escrita.
Nossa pesquisa comprovou a natureza social e cultural do
desenvolvimento das fiações superiores durante esses períodos,
isto é, a sua dependência da cooperação com os adultos e do
aprendizado. Os dados de Montessori, no entanto, não perde-

ram a sua importância. Ela descobriu, por exemplo, que se en-
sinarmos uma criança a escrever muito cedo, aos quatro anos e
meio ou cinco anos de idade, a resposta dela será uma "escrita

explosiva", um uso abundante e imaginativo da escrita que
nunca será repetido pelas crianças alguns anos mais velhas.
Esse é um exemplo surpreendente da forte influência que o
aprendizado pode ter quando as funções correspondentes ain-
da não amadureceram plenamente. A existência de períodos
sensíveis para todas as matérias escolares é plenamente confir-
mada pelos dados obtidos em nossos estudos. Os anos escola-
res são, no todo, o período ótimo para o aprendizado de opera-
ções que exigem consciência e controle deliberado; o aprendiza-

do dessas operações favorece enomlemente o desenvolvimento
das funções psicológicas superiores enquanto ainda estão em
fase de amadurecimento. Isso se aplica também ao desenvolvi-
mento dos conceitos científicos que o aprendizado escolar
apresenta à criança.

lv

Sob nossa orientação, Zh. 1. Shif conduziu uma investiga-

ção sobre o desenvolvimento dos conceitos científicos e coti-
dianos durante a idade esco]ar [37]. O seu objetivo principal
era testar experimentalmente as nossas hipóteses de trabalho
acerca do desenvolvimento dos conceitos científicos em com-
paração com o dos conceitos cotidianos. Foram apresentados à
criança problemas estruturalmente semelhantes, que tratavam
de material científicos ou "comum", e as suas soluções foram

confrontadas. Os experimentos incluíam a criação de histórias,
a partir de séries de figuras que mostravam o começo, o meio e
o fim de uma ação, e a atividade de completar fragmentos de
frases terminadas com as palavras porque ou enzbora; esses

testes eram complementados por análises clínicas. O material
de uma das séries dc testes foi extraído dos cursos de ciências
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sociais para o segundo e quarto anos. A segunda série de testes
utilizava situações simples da vida cotidiana, tais como: "0
menino foi ao cinema porque...", "A menina ainda não sabe ler,
embora...", "Ele caiu da bicicleta porque..." Métodos suplemen-
tares de estudo incluíam testes para verificar o alcance do
conhecimento c da capacidade de observação da criança,

durante aulas especialmente preparadas com esse propósito. As
crianças quc estudamos eram alunos de uma escola primária.

A análise dos dados comparados isoladamente para cada
faixa etária mostrou que, quando o currículo fornece o mate-
üaX necessã=üo, o deselwolvimerlto dos conceitos cientÍ$cos ul-
trapassa o desenvolvimento dos conceitos espoYttâneos.

mente com coisas e relações que eram familiares às crianças,
sendo muitas vezes espontaneamente mencionadas por elas
nas suas conversas. Ninguém imaginará que uma criança saiba
menos de bicicletas, de crianças ou de escola do que da luta de
classes, da exploração ou da Comuna de Paris. A vantagem da
familiaridade está toda do lado dos conceitos cotidianos.

A criança provavelmente acha diHlcil solucionar proble-
mas que envolvem situações da vida cotidiana, porque não tem
consciência de seus conceitos e, portanto, não pode operar com
eles à vontade, conforme a tarefa exige. Uma criança de oito
ou nove anos utiliza corretamente a palavra porque em uma
conversa espontânea; ela nunca diria que um menino caiu e
quebrou a perna porque foi levado ao hospital. Entretanto, é
isso que ela faz em experimentos, até que o conceito de "por-
que" sc torne totalmente consciente. Por outro lado, ela con-
clui corretamente frases relacionadas às ciências sociais: "A

economia planeada é possível na Rússia porque não há pro-
priedade privada toda a terra, as fábricas c as usinas perten-
cem aos operários e camponeses." Por que, nesse caso, ela é ca-
paz de executar a operação? Porque o professor, trabalhando
com o aluno, explicou, deu informações, questionou, corrigiu
o aluno e o fez explicar. Os conceitos da criança se formaram
no processo de aprendizado, em colaboração com o adulto. Ao
concluir a base, ela utiliza os autos dessa colaboração, dessa
vez independentemente. A ajuda do adulto, invisivelmente pre-
sente, permite à criança resolver tais problemas mais cedo do
que os problemas que dizem respeito à vida cotidiana.

Na mesma faixa etária (segundo ano), as bases com enz-
born apresentam um quadro diferente: os conceitos científicos
não estão na dianteira dos conceitos cotidianos. Sabemos que
as relações adversativas aparecem no pensamento espontâneo
da criança mais tarde do que as relações causais. Uma criança
dessa idade pode aprender a utilizar conscientemente a palawa
porque pelo fato de, a essa altura, já ter dominado o seu uso
espontâneo. Por não haver ainda dominado a palavra embora

FILA GMENTOS DE FRASES COMPLETADAS COmTAMENTE

Segundo.{no QuartoÀtto+
(porcen ta gem)

Fragmentos tenninados emporque
Conceitos científicos

Conceitos espontâneos
Fragmentos terminados em embora

Conceitos cientíÊlcos

Conceitos espontâneos

79,7
59,0

21,3
16,2

81,8
81,3

79,5
65,5

Como podemos explicar que a incidência de resoluções
corretas para os problemas que envolvem conceitos científicos
é maior do que para os problemas que envolvem conceitos
cotidianos? Podemos abandonar de imediato a idéia de que a
criança é auxiliada por informações factuais adquiridas na es-
cola, e que seja inexperiente no que diz respeito às coisas do
cotidiano. Nossos testes, como os dc Piaget, trabalharam total-

# No sistema escolar russo, as crianças do segundo e do quarto anos
teriam, em média, oito e dez anos de idade.(Aro/a da edíç'âo i/zg/esa.)
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da mesma forma, não pode, naturalmente, utiliza-la de forma
deliberada no seu pensamento "científico"; por essa razão, a

porcentagem dos êxitos é igualmente baixa em ambas as séries
detestas.

Nossos dados mostram um rápido progresso na solução de

problemas que envolvem os conceitos cotidianos: no quarto
ano, os fragmentos comporque são completados corretamente
com igual freqüência para o material científico e cotidiano. Is-
so vem confirmar a nossa hipótese de que o domínio de um
nível mais elevado na esfera dos conceitos científicos também

eleva o nível dos conceitos espontâneos. Uma vez que a crian-
çajá atingiu a consciência e o controle de um tipo de conceitos,
todos os conceitos anteriomaente formados são recoiístruídos
da mesma forma.

A relação entre os conceitos científicos e os espontâneos
na categoria advcrsativa apresenta, no quarto ano, um quadro
muito semelhante àquele apresentado pela categoria causal no
segundo ano. A porcentagem de soluções carretas para as tare-
fas quc envolvem conceitos científicos ultrapassa a porcenta-
gem daquelas que envolvem conceitos cotidianos. Se a dinâ-
mica é a mesma para ambas as categorias, é de se esperar que

os conceitos cotidianos aumentem acentuadamente no estágio
seguinte do desenvolvimento, e que finalmente alcancem os con-
ceitos científicos. Começando dois anos mais tarde, todo o pro-
cesso do desenvolvimento do "embora" duplicaria o desenvol-
vimento do "porque".

Acreditamos que nossos dados confirmam a hipótese de
que, desde o início, os conceitos científicos c espontâneos da
criança por exemplo, os conceitos de "exploração" e de "ir-
mão" se dose/zvo/vem em dfreções con/Farias: inicialmente
afastados, a sua evolução faz com que terminem por se encon-
trar. Esse é o ponto fundamental da nossa hipótese.

A criança adquire consciência dos seus conceitos espontâ-
neos relativamente tarde; a capacidade de defini-los por meio
de palavras, de operar com eles à vontade, aparece muito tem-

po depois de ter adquirido os conceitos. Ela possui o conceito
(isto é, conhece o objeto ao qual o conceito se refere), mas não
está consciente do seu próprio ato de pensamento. O desenvol-
vimento de um conceito científico, por outro lado, geralmente
começa com sua definição verbal e com sua aplicação em ope-
rações não-espontâneas ao se operar com o próprio conceito,
cuja existência na mente da criança tem início a um nível que
só posteriormente será atingido pelos conceitos espontâneos.

Um conceito cotidiano da criança, como por exemplo "ir-
mão", é algo impregnado de experiência. No entanto, quando
Ihe pedimos para resolver um problema abstrato sobre o irmão
de um irmão, como nos experimentas de Piaget, ela fica con-
fusa. Por outro lado, embora consiga responder corretamente a
questões sobre "escravidão", "exploração" ou "guerra civil",

esses conceitos são esquemáticos e carecem da riqueza de con-
teúdo proveniente da experiência pessoal. Vão sendo gradual-
mente cxpandidos no decorrer das leituras e dos trabalhos es-
colares posteriores. Poder-se-ia dizer que o dose/zvo/vímenfo dos

conceitos espontârleos da criança é ascendente, enquanto o
desenvolvimento dos seus conceitos cienti$cos é descendente ,
para um nível 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 espontâneo a um
confronto com uma situação concreta, ao passo que um con-
ceito científico envolve, desde o início, uma atitude "mediada"
em relação a seu objeto.

Embora os conceitos científicos e espontâneos se desen-
volvam em direções opostas, os dois processos estão intima-
mente relacionados. E preciso que o desenvolvimento de um
conceito espontâneo tenha alcançado um certo nível para que a
criança possa absorver um conceito científico corrclato. Por
exemplo, os conceitos históricos só podem começar a se de-
senvolver quando o conceito cotidiano que a criança tem do pas-
sado estiver suficientemente diferenciado quando a sua pró-
pria vida e a vida dos que a cercam puder adaptar-se à generali-
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zação elementar "no passado e agora"; os seus conceitos geo-

gráficos e sociológicos devem se desenvolver a partir do es-
quema simples "aqui e em outro lugar". Ao forçar a sua lenta
trajetória para cima, um conceito cotidiano abre o caminho
para um conceito científico e o seu desenvolvimento descen-
dente. Cria uma série de estruturas necessárias para a evolução

dos aspectos mais primitivos e elementares de um conceito,
que Ihc dão corpo e vitalidade. Os conceitos científicos, por sua
vez, fornecem estruturas para o desenvolvimento ascendente
dos conceitos espontâneos da criança em relação à consciência
e ao uso deliberado. Os conceitos científicos desenvolvem-se

para baixo por meio dos conceitos espontâneos; os conceitos
espontâneos desenvolvem-se para cima por meio dos concei-
toscientíficos.

A influência dos conceitos científicos sobre o desenvolvi-
mento mental da criança é análoga ao efeito da aprendizagem de

uma língua estrangeira, um processo que é consciente e delibe-
rado desde o início. Na língua materna, os aspectos primitivos
da fala são adquiridos antes dos aspectos mais complexos. Estes

últimos pressupõem uma certa consciência das formas fonéti-
cas, gramaticais e sintáticas. No caso de uma língua estrangeira,
as formas mais elevadas se desenvolvem antes da fala fluente e

espontânea. As teorias intelecualistas da linguagem, como a de
Stem, que enfatizam a relação entre signo e significado exata-
mente no início do desenvolvimento lingüístico, têm um fundo
de verdade no que diz.respeito a uma língua estrangeira. Os pon-
tos fortes de uma criança em uma língua estrangeira são os
pontos fracos em sua língua materna, e vice-versa. Na sua pró-
pria língua, a criança conjuga c declina corretamente, mas sem
se dar conta disso; não sabe distinguir o gênero, o caso ou o
tempo da palavra que está empregando. Numa língua estrangei-
ra, distingue entre os gêneros masculino e feminino e está cons-
ciente das formas gramaticais desde o início.

O mesmo ocorre com a fonética. Apesar de não cometer

erros de pronúncia na sua língua materna, a criança não tem

consciência dos sons que pronuncia, e, ao aprender a soletrar,
tem muita dificuldade para dividir uma palavra nos sons que a
constituem. Numa língua estrangeira, ela faz isso com facili-
dade, e a sua escrita não fica atrás da sua fala. É a pronúncia, a
"fonética espontânea", que ela acha diHlcil dominar. A fala quen-
te e espontânea, com um domínio rápido e seguro das estrutu-
ras gramaticais, surge para ela como o resultado positivo de
um estudo demorado e árduo.

O êxito no aprendizado de uma língua estrangeira depen-
de de um certo grau de maturidade na língua materna. A crian-
ça pode transferir para a nova língua o sistema de significados
que já possui na sua própria. O oposto também é verdadeiro
uma língua estrangeira facilita o domínio das formas mais ele-
vadas da língua materna. A criança aprende a ver a sua língua
como um sistema específico entre muitos, a conceber os seus
fenómenos à luz de categorias mais gerais, e isso leva à cons-
ciência das suas operações lingüísticas. Gocthe tinha razão ao
dizer que "aquele que não conhece nenhuma língua estrangeira
não conhece verdadeiramente a sua própria''

Não é de surpreender que exista uma analogia entre a inte-
ração das línguas materna e estrangeira e a interação dos concei-

tos científicos e espontâneos, já que ambos os processos perten-
cem à esfera de desenvolvimento do pensamento verbal. En-
tretanto, há diferenças essenciais entre eles. No estudo das lín-
guas estrangeiras, a atenção centra-se nos aspectos extemos,
sonoros e físicos do pensamento verbal; no desenvolvimento

dos conceitos científicos, centra-se em seu aspecto semântico.
Os dois processos de desenvolvimento seguem trajetórias sepa-
radas, embora semelhantes.

Não obstante, ambos sugerem uma única resposta à ques-
tão de como se formam os novos sistemas que são estrutural-
mente análogos aos mais antigos: escrífa, língua es/ra/zgeíru e
pensamento verba/ em geral. As evidências experimentais obti-
das pelos nossos estudos desmentem a teoria da transferência
ou do deslocamento, segundo a qual o estágio posterior repetel
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a trajetória do anterior, inclusive com a recorrência de dificul-
dades já superadas no plano inferior. Todas as nossas evidên-
cias confirmam a hipótese de que sistemas análogos se desen-
volvem em direções opostas, tanto no nível 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-relação dos concei-
tos em um sistema o problema central da nossa análise.

Os conceitos não ficam guardados na mente da criança
como ervilhas em um saco, sem qualquer vínculo que os una. Se
assim fosse, nenhuma operação intelectual que exigisse coorde-

nação de pensamentos seria possível, assim como nenhuma con-
cepção geral do mundo. Nem mesmo poderiam existir conceitos
isolados enquanto tais; a sua própria natureza pressupõe um sis-

O estudo dos conceitos da criança em cada faixa etária
mostra que o grau de generalidade (planta, flor, rosa) é a variá-
vel psicológica básica segundo a qual podem ser significativa-
mente ordenados. Se cada conceito é uma generalização, então
a relação entre conceitos é uma relação de generalidade. O
aspecto lógico dessa relação já foi estudado de forma muito

mais completa do que os seus aspectos genético e psicológico.
Nosso estudo tenta preencher essa taculla.

Comparamos o grau de generalidade dos conceitos reais
da criança com as fases e os estágios alcançados por cla na for-

mação experimental dc conceitos: sincretismo, complexos, pré-
conceito e conceito. Nosso objetivo era descobrir se havia uma
relação definida entre a estrutura de generalização tipificada
por essas fases e o grau de generalidade dos conceitos.

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

tema

qualquer flor no estágio do pensamento por complexos, assim
como no pensamento conceptual. No entanto, descobrimos que,
apesar dessa ausência de correspondência completa, cada fase

ou estrutura de generalização tem como contrapartida um ní-
vel específico de generalidade, uma relação específica de con-
ceitos supra-ordenados e subordinados, uma típica combina-
ção do concreto e do abstrato. E verdade que o termo./7or pode
ser tão geral no nível do complexo como no nível do conceito,
mas somente em relação aos objctos aos quais se refere. Nesse
caso, um grau equivalente de generalidade não implica a identi-
dade de todos os processos psicológicos envolvidos no uso desse
termo. Assim, no pensamento por complexos, a relação entre
"flor" e "rosa" não é uma relação de supra-ordenação; o conceito

mais amplo e o mais restrito coexistem no mesmo plano.
Em nossos experimentas uma criança muda aprendeu,

scm muita dificuldade, as palavras /mesa, cízdeíru, escr/vczní-
n/za, se/ZÍ, es/antes etc. O termo nzobí/ía, no entanto, mostrou-
se difícil demais para ser aprendido. A mesma criança quc
aprendeu as palavras camisa, cÀapézz, casaco, ca/ças etc., não
conseguia ultrapassar o nível dessa série c aprender a palavra
roupas. Descobrimos que, num certo nível dc desenvolvimen-
to, a criança é incapaz de passar "verticalmente" do significado
de uma palavra para o de outra, isto é, de entender as suas rela-
ções de generalidade. Todos os seus conceitos estão no mesmo
nível, referem-se diretamente a objetos e são delimitados entre
si da mesma forma que os próprios objetos são delimitados. O
pensamento verbal não é mais do que um componente secundá-
rio do pensamento perceptual, detemiinado pelos objetos. Por-
tanto, esse estágio deve ser considerado um estágio anterior,
pré-sincrético do desenvolvimento do significado das palavras.
O aparecimento do primeiro conceito generalizado, tal como
"mobília" ou "roupas", é um sintoma de progresso tão impor-
tante quanto a primeira palavra com significado.

Os níveis mais elevados no desenvolvimento do significa-
do das palavras são regidos pela lei de equivalência de concei-
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tos, segundo a qual qualquer conceito pode ser formulado em
termos de outros conceitos de inúmeras formas. llustraremos o

esquema que subjaz a essa lei por meio de uma analogia que
não é idealmente precisa, mas bastante adequada para atender
a esse propósito.

Se imaginarmos a totalidade dos conceitos como distri-
buídos pela superHlcie de um globo, a localização de cada con-
ceito pode ser definida por meio de um sistema de coordena-
das que correspondem, na geografia, à longitude e à latitude.
Uma dessas coordenadas indicará a localização de um concei-
to entre os extremos da conceituação abstrata extremamente
generalizada e a apreensão sensorial imediata de um objeto
isto é, o scu grau de concretude e abstração. A segunda coorde-
nada representará a referência objetiva do conceito, o aspecto
da realidade ao qual se aplica. Dois conceitos que se aplicam a
diferentes áreas dc realidade, mas quc são comparáveis em
grau de abstração por exemplo, plantas e animais --, pode-
riam ser concebidos como conceitos que variam em latitude,
mas que têm a mesma longitude. A analogia geográfica apre-
senta vários detalhes: o conceito mais generalizado, por exem-
plo, aplica-se a uma área de conteúdo mais ampla, que poderia
ser representada por uma linha, e não por um ponto. Mas serve
para dar a idéia de que, para ser adequadamente caracterizado,
cada conceito tem de ser inserido cm dois contínuos um que
representa o conteúdo objetivo c o outro que representa atos de
pensamento que apreendem o conteúdo. A interseção dos dois
determina todas as relações entre o conceito dado e os outros

seus conceitos coordenados, supra-ordenados e subordinados.
Essa posição de um conceito no sistema total de conceitos
pode ser chamada de sua medida de generalidade.

As múltiplas relações entre os conceitos, sobre as quais se
baseia a lei de equivalência, são determinadas por suas respec-
tivas medidas de generalidade. Tomemos dois exemplos extre-
mos: as primeiras palavras da criança (pré-sincréticas), que
não têm nenhuma variação em grau de generalidade, e os con-

ceitos dos números, desenvolvidos pelo estudo da aritmética.
No primeiro caso, é óbvio que cada conceito só pode ser ex-
presso por si próprio, nunca por outros conceitos. No segundo
caso, qualquer número pode ser expresso de inúmeras formas,
devido à infinidade de números e ao fato de o conceito de qual-
quer número conter, também, todas as suas relações com todos
os outros números. "Um", por exemplo, pode ser expresso
como "1000 menos 999" ou, em geral, como a diferença entre
dois números consecutivos, ou como qualquer número dividi-
do por si próprio, e por meio de inúmeras outras formas. Esse é
um exemplo puro de equivalência de conceitos. Na medida em
que a equivalência depende das relações de generalidade entre
os conceitos, e estes são específicos para cada estrutura de
generalização, esta última determina a equivalência de concei-
tos possíveis na sua esfera.

A medida de generalidade determina não apenas a equiva-
lência de conceitos, mas também todas as operações intelec-
tuais possíveis com um determinado conceito. Todas as opera-
ções intelectuais comparações,julgamentos, conclusões exi-
gem um certo movimento dentro da rede de coordenadas que
esboçamos. Mudanças no desenvolvimento da estrutura de ge-
neralização também produzem mudanças nessas operações.
Por exemplo, à medida que sc atingem níveis mais elevados de
generalidade, fica mais fácil para a criança lembrar-se de pen-
samentos, independentemente das palavras. Uma criança nova
precisa reproduzir as palavras exatas pelas quais um significa-
do Ihe foi transmitido. Uma criança em idade escolarjá conse-
gue reproduzir um significado relativamente complexo com as
suas próprias palavras; dessa forma, sua liberdade intelectual
aumenta. Em distúrbios patológicos do pensamento conccitual,
a medida de generalidade dos conceitos é distorcida, o equilí-
brio entre o abstrato e o concreto é perturbado, e a relação com
outros conceitos torna-se instável. O ato mental pelo qual tanto
o objeto como a sua relação com o conceito são apreendidos
perde a sua unidade, e o pensamento começa a seguir uma di-
reção ilógica, cheia de caprichos e interrupções.
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Um dos objetivos do nosso estudo acerca dos conceitos
reais da criança era encontrar índices confiáveis de sua estrutura

de generalização. 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 criança. Esse índice foi finalmente

descoberto na medida de generalidade do conceito, que varia

segundo os diferentes níveis de desenvolvimento, indo das for-
mações sincréticas até os conceitos propriamente ditos. A análi-
se dos conceitos reais da criança também nos ajudou a determi-

nar de que maneira os conceitos diferem, nos vários níveis, em
sua relação com o objeto e com o significado das palavras, bem
como nas operações intelectuais que possibilitam.

Além disso, a investigação dos conceitos reais comple-
mentou o estudo experimental, mostrando claramente que ca-
da novo estágio do desenvolvimento da generalização se cons-
trói sobre as generalizações do nível precedente; os produtos
da atividade intelectual das fases anteriores não se perdem. O
elo interno entre as fases consecutivas não poderia ser desven-
dado em nossos experimentos porque o sujeito tinha que des-
cartar, depois de cada solução errada, as generalizações que
havia formado e recomeçar novamente. A natureza dos objetos

experimentais também não permitiu a sua conceitualização em
níveis hierárquicos.

A investigação dos conceitos reais preencheu essas lacu-
nas. Descobriu-se que as idéias da criança em idade pré-esco-
lar (que possuem a estrutura de complexos) resultam da elabo-
ração de generalizações que predominam durante uma fase
anterior, e não do agrupamento de imagens de objetos isola-
dos. Num nível mais elevado, descobrimos uma relação análo-

ga entre as antigas e as novas fomlações, no que diz respeito ao
desenvolvimento dos conceitos aritméticos e algébricos. A
transformação dos pré-conceitos (é o que geralmente são os
conceitos aritméticos da criança em idade escolar) em concei-
tos verdadeiros, tais como os conceitos algébricos dos adoles-

centes, é alcançada por meio das generalizações do nível ante-
rior. No estágio anterior, certos aspectos dos objetos haviam
sido abstraídos e generalizados em idéias de números. Os con-
ceitos algébricos representam abstrações e generalizações de
certos aspectos dos números, e não dos objetos, indicando
assim uma nova tendência um plano de pensamento novo e
mais elevado.

Os conceitos novos e mais elevados, por sua vez, transfor-
mam o significado dos conceitos inferiores. O adolescente que
dominou os conceitos algébricos atingiu um ponto favorável, a
partir do qual vê os conceitos aritméticos sob uma perspectiva
mais ampla. Vimos isto nitidamente ao realizar cxperimentos
em que a criança passava do sistema decimal para outros siste-
mas numéricos. Se a criança opera com o sistema decimal sem
estar consciente dele enquanto tal, não se pode afirmar que ela
o domina; pelo contrário, está subordinada a ele. Quando cla
consegue ver o sistema decimal como um exemplo específico
do conceito mais amplo de uma escala de notação, pode operar
deliberadamente com esse ou qualquer outro sistema numéri-

co. A capacidade de passar, quando assim desdar, de um siste-

ma para outro (por exemplo, "traduzir" do sistema decimal
para um outro sistema cuja base é o número cinco) é o critério
desse novo nível de consciência, já que indica a existência de
um conceito geral de um sistema de numeração. Nesse, como
nos outros casos da transição de um nível de significado para o

próximo, a criança não tem que reestruturar separadamente
todos os seus conceitos anteriores, o que seria, na verdade, um
trabalho de Sísifo. Uma vcz que já tenha sido incorporada ao
seu pensamento em geral por meio de conceitos recentemen-
te adquiridos na escola --, a nova estrutura gradualmente se
expande para os conceitos mais antigos, à medida que estes se
inserem nas operações intelectuais de tipo mais elevado.

Nossa investigação acerca dos conceitos reais da criança
lança uma nova luz sobre outra questão importante da teoria do

pensamento. A escola de Würzburg demonstrou que o curso
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do pensamento dirigido não é governado por conexões asso-
ciativas, mas pouco fez para esclarecer os fatores específicos
que realmente determinam a sua trajetória. A psicologia da
Gcstalt substituiu o princípio de associação pelo de estrutura,
mas não distinguiu o pensamento propriamente dito da percep-
ção, da memória e de todas as outras funções sujeitas a leis
estruturais; repetiu o modelo da teoria da associação ao reduzir

todas as funções a um único nível. Nossas investigações aju-
dam a transcender esse modelo, mostrando que o pensamento
de um nível mais elevado é regido pelas relações de generali-
dade entre os conceitos um sistema dc relações ausente da
percepção e da memória. Wertheimer demonstrou que o pensa-
mento produtivo depende da transferência do problema, da es-
trutura em que foi apreendido pela primeira vez, para um con-
texto ou estrutura totalmente diferente. Mas, para transferir um
objeto de pensamento da estrutura A para a estrutura B, é ne-
cessário transcender os elos estruturais dados, e 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 sólida base fornecida
pelos dados obtidos, que a azísêncía de um sisíe/7za é a diferen-
ça psicológica principal que distingue os conceitos espontâ-
neos dos conceitos científicos. Poder-se-ia mostrar que todas
as peculiaridades do pensamento infantil descritas por Piaget
(tais como o sincretismo, ajustaposição, a insensibilidade à con-
tradição) originam-se da ausência de um sistema nos conceitos
espontâneos da criança uma conseqüência de relações de
generalidade pouco desenvolvidas. Por exemplo, para que fosse
perturbada por uma contradição, a criança teria que considerar
as afirmações contraditórias à luz de algum princípio geral,
isto é, dentro de um sistema. Mas, nos experimentos de Piaget,
quando uma criança diz que um objeto se dissolveu na água
porque era pequeno, c que um outro se dissolveu por ser gran-
de, ela está apenas fazendo afirmações empíricas acerca de

fatos que seguem a lógica das percepções. Nenhuma generali-
zação do tipo "as dimensões reduzidas levam à dissolução"
está presente em sua mente; portanto, as duas afirmações não
são sentidas pela criança como contraditórias. E essa ausência
de um certo distanciamento da experiência imediata e não o
sincretismo visto como um meio-termo entre a lógica dos so-
nhos e a realidade que explica as peculiaridades do pensa-
mento infantil. Portanto, essas peculiaridades não aparecem
nos conceitos científicos da criança, os quais, desde o início,
contêm relações de generalidade, isto é, alguns rudimentos de
um sistema. A disciplina fomlal dos conceitos científicos trans-
forma gradualmente a estrutura dos conceitos espontâneos da
criança e ajuda a organiza-los num sistema; isso promove a
ascensão da criança para níveis mais elevados de desenvolvi-
mento.

Discordamos de Piaget num único ponto, mas um ponto
importante. Ele presume que o desenvolvimento e o aprendiza-
do são processos totalmente separados e incomensuráveis, e
que a função da instrução é apenas introduzir formas adultas
de pensamento que entram em conflito com as formas de pen-
samento da própria criança, superando-as, finalmente. Estudar
o pensamento infantil separadamente da influência do aprendi-
zado, como fez Piaget, exclui uma fonte muito importante de
transformações e impede o pesquisador de levantar a questão
da interação do desenvolvimento e do aprendizado, peculiar a
cada faixa etária. Nossa abordagem se concentra nessa intera-
ção. Após ter descoberto muitos vínculos internos complexos
entre os conceitos espontâneos e científicos, esperamos que as
futuras investigações comparativas ajudem a esclarecer a sua
interdependência, e antecipamos uma ampliação do estudo do
desenvolvimento e do aprendizado para as faixas etárias mais
baixas. Afinal de contas, o aprendizado não se inicia na escola.
Um futuro pesquisador poderá muito bem descobrir que os
conceitos espontâneos da criança são um produto do aprendi-
zado pré-escolar, da mesma forma que os conceitos científicos
são produto do aprendizado escolar.
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V das. Por exemplo, ao utilizar fragmentos de frases terminados
em porgt/e, não separamos os vários tipos de relações causais
(empíricas, psicológicas, lógicas), como Piaget fez em seus
estudos. Se tivéssemos feito isso, talvez pudéssemos estabele-
cer uma diferenciação mais sutil entre o desempenho dos alu-
nosde diferentesidades.

No entanto, essas próprias falhas foram úteis para se deter-
minar a direção a ser seguida pelas pesquisas futuras. O presen-
te estudo é apenas um primeiro e modesto passo na exploração
de uma área nova e extremamente promissora na psicologia do
pensamento infantil.

Independentemente de conclusões teóricas, nosso estudo
comparativo dos conceitos científicos e cotidianos produziu
alguns resultados metodológicos importantes. Os métodos que
elaboramos para serem usados nesse estudo permitem-nos
preencher a lacuna entre as investigações dos conceitos reais e
dos conceitos experimentais. As informações que obtivemos
acerca dos processos mentais da criança em idade escolar que
estuda ciências sociais, por mais esquemáticas e rudimentares

que possam ser, sugeriram alguns possíveis aperfeiçoamentos
no ensino dessa matéria.

Em retrospecto, estamos conscientes de algumas omissões

c algumas falhas metodológicas, talvez inevitáveis ao se abor-
dar pela primeira vez um novo campo de estudos. Não estuda-
mos experimentalmente, e em detalhes, a natureza dos concei-
tos cotidianos da criança em idade escolar. Isso nos priva dos
dados necessários para descrever o curso global do desenvolvi-
mento psicológico durante a idade escolar; portanto, nossa crí-
tica às teses básicas de Piaget não está suficientemente apoiada

cm fatos seguros, sistematicamente obtidos.
O estudo dos conceitos científicos foi realizado em uma

categoria apenas os conceitos das ciências sociais --, e os
conceitos específicos selecionados para estudo não formam e
nem sugerem um sistema inerente à lógica do sujeito. Embora
tenhamos aprendido muito acerca do desenvolvimento dos
conceitos científicos, comparados com os conceitos espontâ-

neos, pouco aprendemos sobre as regularidades específicas do
desenvolvimento dos conceitos sociológicos como tais. Os
estudos futuros deveriam abranger conceitos dc várias áreas do

aprendizado escolar, e cada um deles deveria ser confrontado
com um conjunto de conceitos cotidianos extraídos de uma
área de experiência semelhante.

Por último, mas não menos importante, as estruturas con-

ceituais que estudamos não eram suficientemente diferencia-


