6. O desenvolvimento dos
conceitos cientificos na infancia

Para se idealizar métodos eficazes de instru¢do das criangas
em idade escolar no conhecimento sistematico, @ necessario
compreender o desenvolvimento dos conhecimentos cientificos
no espirito da crianga. Nac menos importante do qQue este aspecto
pratico do problema & o seu significado tedrico para a ciéncia
psicolégica. No entanto, o conhecimento que possuimos do
conjunto do assunto & surpreendentemente escasso e vago.

Que acontece no cérebro da crianga aos conceitos cientificos
que the ensinam na escola? Qual é a relagéo entre a assimilagéo
da informacao e o desenvolvimento intemo de um c¢onceito
cientifico na consciéncia das criangas? '

A psicologia infantil conternporanea tem duas respostas a
estas questdes. Uma escola de pensamento cré que 0s conceitos
cientificos ndo tém Histéria interna, isto 8, ndo sofrem qualquer
desenvolvimento, mas s&0 absorvidos de forma acabada por um
processo de compreensdo e assimilagdo. A maior parte das
teorias e métodos de educagio continuam a basear-se nesta
concepcdo. Trata-se contudo de uma CONCEPGAo que NAo resiste a
um exame, quer do ponto de vista tedrico, quer do ponto de vista
das suas aplicagdes praticas, Como sabemos, a partir de investi-
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gacgoes do processo de formagado dos conceitos, um conceito é
algo mais do que a soma de certas ligagbes associativas forma-
das pela memoria, € mais do que um simples habito mental; & um
complexa e genuino acto de pensamento, que nao pode ser
ensinado pelo constante repisar, antes pelo contrario, que s6
pode ser realizado quando o proprio desenvolvimento mental da

-crianga tiver atingido o nivel necessario. Em quaiquer idade, um

conceito encamado numa palavra representa um acto de genera-
lizagao. Mas o significado das palavras gvolui e, quando a crianga
aprende uma nova palavra, o seu desenvolvimento mal comegou:
a principio a palavra @ uma generalizagao do tipo mais primitivo; a
medida gue o intelecto da crianga se desenvolve é substituida por
generalizagdes de tipo cada vez mais elevado — processo este
que acaba por levar a formacgéo dos verdadeiros conceitos, O
desenvolvimento dos conceitos, dos significados das ralavras,
pressupde o desenvolvimento de muitas fungdes intelectuais:
atengdo deliberada, memdria légica, abstraccao, capacidade pa-
ra comparar e diferenciar. Estes processos psicoldgicos comple-
xos nao podem ser dominados apenas através da aprendizagem
inicial.

A experiéncia pratica mostra também que é impossivel e estérni
ensinar os conceitos de uma forma directa. Um professor que
tenta conseguir isto habituaimente mais nao consegue da crianga
do que um verbalisme oco, um psitacismo que simula um conhe-
cimento dos conceitos correspondentes, mas que na realidade sé
encobre um vAacuo.

Leao Tolstoy, com © seu profundo conhecimento da natureza
da palavra e do significado, compreende mais claramente que a
maior parte dos educadores que & impossivel transmitir pura e
simplesmente um conceito de professor para aluno. Ele narra as
suas tentativas para ensinar linguagem literaria as criangas do
campo, comegando por «iraduzir- ¢ seu vocabuldrio na lingua-
gem dos contos populares e traduzindo depois a linguagem dos
contos em linguagerm literaria. Tolstoy descobriu que ndo se pode
ensinar a linguagem literdria as criangas através de explicagbes
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artificiais, por memaorizagao compulsiva e repeticao como se ensi-
na uma lingua estrangeira. Escreve ele:

Temos que admitir que tentdmos por diversas vezes ... fazer
isto e que sempre nos defrontdmos com uma insuperavel
aversdo por parte das criancas, facto que mostra que se-
guiames um caminho errado. Estas experiéncias transmiti-
ram-me a certeza de que ¢ perfeitamente impossivel explicar
o significado de uma palavra ... Quando tentamos explicar
gualguer palavra, a palavra «impresséo», por exemplo, subs-
tituimo-la por outra palavra igualimente incompreensivel, ou
toda uma série de palavras cuja conexao interna é tio in-
compreensivel como a propria palavra.

Aquilo de que uma crianga necessita, diz Tolstoy, ¢ de uma
possibilidade de adquirir novos conceitos e palavras a partir do
contexto linguistico geral.

Quando houve ou 1&é uma palavra desconhacida, numa frase
quanto ao resto compreensivel, e depois a |& noutra frase,
comega a fazer uma vaga ideia do novo conceito; mais tarde
ou mais cedo sentira ... necessidade de usar a palavra—e
uma vez que a use, passa a assenhorear-se da palavra e do
conceito. Mas estou convencido de que & impossivel trans-
mitir deliberadamente novos conceitos ac aluno ... tao im-
possivel e futil como ensinar uma crianga a andar apenas
pelas leis do equilibrio ... (43, p. 143).

A segunda concepgdo da evolugao dos conceitos cientificos
nac nega a existéncia de um processo de desenvolvimento no
cérebro da crianca em idade escolar; defende porém que este
processo ndo difere essencialmente de maneira nenhuma do
desenvolvimento dos conceitos formados pela crianga na sua
experiéncia quotidiana e que ndo tem qualquer interesse consi-
derar-se estes dois processos em separado. Qual é o fundamen-
to deste ponto de vista?
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A literatura existente neste dominio mostra que ao estudarem a
formagdo dos conceitos” na infincia, muitos investigadores
usaram os conceitos qudtidianos formados pela crianga sem
intervengdo da educagdo sistematica. Presume-se que as leis
baseadas nestes dados se aplicam também acs conceitos
cientificos das criangas, nao ge considerando necessario comprovar
esta hipbtese. S6 um punhado dos mais perspicazes estudiosos
modernos do pensamento da crianga questionam a legitimidade de
tal extensao. Piaget traga uma linha de demarcagio nitida entre
as ideias da realidade desenvolvidas predominanternente pelos seus
esforgos mentais e as leis que sao decisivaments influenciadas
pelos adultos. Da ao primeird"'grupo de leis a designagio de
espontineas e ao segundo a de ndo esponténeas e admite que
estas uitimas exigirao possivelimente uma investigagao independente.
A este respeito avanga muito mals @ muito mais profundamente do
que todos 0s outros estudiosos dos conceitos infantis.

Ao mesmo tempo, ha certos ermos do pensamento de Piaget
que infirmam o valor das suas concepgoes. Embora defenda que
ao formar um conceito a criahga o marca com as caracteristicas
ga mentalidade que the é prépria, Piaget tende a aplicar a sua
tese apenas aos conceitos espontaneos e presume que so estes
podem esclarecer-nos verdadeiramente sobre as qualidades
especiais do pensamento infantil; ndo consegue ver a interacgao
entre ambos 0s tipos e as ligagbes que os unem num sistema total
de conceitos, durante o desenvolvimento intelectual da crianga.
Estes erros conduzem-no a outro. A teoria de que a socializagéo
progressiva do pensamento € a esséncia mesma do desenvolvi-
mento mental da crianga constitui um dos alicerces fundamentais
da teoria de Piaget. Mas, se as suas concepgdes sobre os
conceitos nao espontaneos fossem correctas, seguir-se-ia delas
que um factor tdo importante para a socializagio do pensamento
como a aprendizagem escolar ndo tem qualquer relagédo com
0 processo de desenvolvimento interno. Esta incoeréncia é
o ponto fraco da teoria de Piaget, tanto do ponto de vista teérico
corfio pratico.
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Teoricamente, Piaget vé a socializagdo do pensamento como
ura aboligao mecanica das caracteristicas do pensamento pro-
prio da crianga, como o seu gradual apagamento..Tudo o que &
novo no desenvolvimento provém do exterior, substituindo os
modos de pensamento préprios da crianga. Durante toda a infan-
cia ha um conflito incessante entre duas formas de pensamento
mutuamente antagonistas, com uma série de COMPromMisscs em
cada nivel de desenvolvimento sucessivo, alé que o pensamento
adulto acaba por dominar. A natureza propria da crianca nao
desempenha nenhum papel construtive no seu desenvolvimento
intelectual. Quando Piaget diz que nada é mais importante para o
ensino eficaz do que um conhecimento exaustivo do pensamento
espontaneo da crianga (33) move-o aparentemente a ideia de
que, tal como é preciso conhecer um inimigo para poder vencé-
-lo no combate, assim & preciso -conhecer, 0 pensamento da
crianga. _

Coniraporemos a estas premissas erréneas a premissa de que
0s conceitos nao espontdnecs tém que possuir todos os tragos
peculiares ao pensamento da crianca em cada nivel de desenvol-
vimento porque estes conceitos ndo sdo adquiridos por simples
rotina, antes evoluem por recurso a uma estrénue actividade
mental por parte da crianga. Estamos em crer que estes dois
processos — 0 desenvolvimento dos conceitos espontdnees, e
dos conceitos ndo espontineos — se encontram relacionadoe e
influenciam-se um ao oulro permanentemente. Fazem parte de
um Unico processo: o desepvolvimento da génese do conceito,
que é afectado por condigdes gxternas ¢ internas variaveis mas €
essencialmente um processo unitario e nao um conflito de tormas
de intelecgéio antagénicas e mutuamente exclusivas. A instrugao
é uma das principais fontes dos conceites da crianga em idade
escolar @ é também uma podsrosa forga de orientagdo da sua
evolugéo, determinando o destino de todo o seu desenvolvimento
mental. Se assim &, os resultados do estudo psicologico dos
conceitos infantis podem aplicar-se aos problemas do ensino
duma maneira muito diferente daquela gue Piaget pensava.
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Antes de analisarmos pormenorizadamente estas premissas,
pretendemos avangar as razdes que nos assistem para diferen-
ciarmos os conceitos aspontanecs e 0s nao espontianeos — par-
ticularmente os cientificos — e submetermos os Gltimos a um
estudo especial.

Em primeiro lugar, sabemos da simples observacao que os
conceitos se formam e desenvolven em condi¢des intemas ou
externas totaimente diferentes, consoante tém origem no que a

" crianga aprende na sala de aulas ou na sua experiéncia pessoal.
Nem sequer os motivos que movem a crianga a formar os dois
tipcs de conceitos sdo 0s mesmos: o espirito defronta-se com

problemas muito diversos quando assimila conceitos na escola e

quando & entregue a0s seus proprios recursos. Quando transmiti-
mos um conhecimento sistematico a crianga, ensinamos-the mui-
tas coisas que esta ndo pode ver ou experimentar directamente.
Como os conceitos cientificos e os conceilos espontaneos dife-
rem pela relagao que estabelecem com a experiéncia da crianga
e pela atitude da crianga relativamente aos seus objectos, sera de
asperar que sigam caminhos de dasenvolvimente muito diferen-
tes desde a sua gestagao até a sua forma final.

O destacar-se os congeitos cientificos como objecto de estudo
tem também um valor heuristico. No momento actual, a psicolo-
gia 50 dispOe de dois métodos para estudar a génese dos concei-
tos. Num, tratamos dos conceitos reais das criangas, mas empre-
gamos métodos — tais como a definigao verbal — que nao pene-
tram para |la da superficie; o outro permite-nos uma analise
psicologica incomparavelmente mais profunda mas apenas
recorrendo ao estudo de conceitos experimentais artificiaimente
concebidos. Estamos perante um urgente problema metodolo-
gico que consiste em encontrar meios de estudar os conceitos
reais em profundidade — em encontrar um método que possa
utilizar os resultados obtidos pelos dois métodos que até aqui
utilizamos. Parece-nos que a abordagem mais prometedora para
o problema sera o estudo dos conceitos cientificos, que sao
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conceitos reais, mas que, no entanto, se formam debaixo dos
nossos olhos, quase a maneira dos conceitos artificiais.

Por fim, o estudo dos conceitos cientificos enquanto tais, tem
importantes implicagbes para a educagao e a instrugao. Embora
0s conceitos ndo sejam absorvidos ja completamente formados,
a instrucao e a aprendizagem desempenham um papel predomi-
nante na sua aquisicdo. Descobrir a relagaoc complexa entre a
instrugao e o desenvolvimento dos conceitos cientificos ¢ uma
importante tarefa pratica.

Tais foram as consideragbes que nos serviram de orientagao
para a tarefa de distinguir os conceitos cientificos dos conceitos
do dia a dia e submeté-los a um estudo comparativo. Para exem-
plificarmos o tipo de questdes a que tentamos dar resposta,
tomemos o conceito «irm&o» — um conceito quotidiano tipico
utilizado habilmente por Piaget para determinar toda uma série de
peculiariedades do pensamento infantil — @ comparémo-lo com
0 conceito «exploragdo» com que a crianga contacta nas suas
aulas de ciéncias sociais. Sera o seu desenvolvimento igual, ou
diferente? Sera que a palavra «exploragio» se limitara a repetir a
evolugdo do desenvolvimento de «irmao» ou sera psicologica-
rmente um conceito de tipo diferente? Apresentamos a hipbtese
de que os dois conceitos devem diferir, tanto no seu dasenvolvi-
mento, como no seu funcionamento, e que estas duas variantes
do processo de génese do conceito se devem influenciar mutua-
mente na sua evolugao.

Para estudar a relagao entre o desenvolvimento dos conceitos
cientificos e dos conceitos quotidianos, pracisamos de uma bitola
de comparagao. Para construirmos um dispositivo de medicao
temos que conhecer as caracteristicas tipicas dos conceitos quo-
tidianos na idade escolar e a direcgao do seu desenvolvimento
durante esse periodo.
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Piaget demonstrou que os conceitos das criangas em idudg 3
e§colar sao marcados predominantemente pelo facto de aquelsg
nao terem uma percepgao consciente das relagdes, embork &g
rngmpulem correctamente duma forma irreflectida e esponténeg 1
Fiaget perguntou a criangas de idades compreendidas entre ull
sete e 0s oito anos de idade o significado da palavra «porgue» ng 1
frase: «Amanha néo vou & escola, porgue estou dosnte». A malor |
parte das criangas respondeu: «Quer dizer que o menino esll E
doente»; outras responderam: «Quer dizer que o menino nao val

a escola». Uma crianga é incapaz de compreender que as per-
guntas nao se referem aos factos distintos da doenga e da ausén-
cia a escola mas a sua relagio intema. No entanto as criangas
aprendem com certeza ¢ significado da frase, pois utilizam ag-
pontaneamente & palavra ~porgie» de-uma forma corrects
e[nbora ndao a saibam empregar deliberadamente. Assim nlt;
380 capazes de terminar correctamente a frase seguinte" «0
hormem caiu da bicicleta porque...». Fréquentemente substittlnrao
a causa por uma consequéncia («porque partiu o brago»). O
pens_amento da crianga n2o é deliberado, nem tem oonsciéﬁcla
de si préprio; por gue razao entao a crianga acaba por consegqulr
Itorr;ar oonsciér_lcia dos seus proprios pensamentos e domind-
E;:;25.*;’:'&“{:1 explicar o prooesso.l Piaget invoca duas leis psi.oolo-
Uma dessas leis é a lei da conscientiza¢do, formulada por
Claparéde, que provou através de experiénéias muito interessan-
tes que a percepgao da diferenga precede a percepgao da seme-
Ihan(,_:a. E com a maior das naturalidades que a crianga responde
a ?bjt_ectos semelhantes s ndo tem necessidade de tomar cons-
mgncua do seu modo de resposta, ao passo que a dissemelhanga
cria u_m estado de desadaptagao que conduz A tomada de cons-
cilépma. A lei de Claparéde afirma que quanto mais suavemente
utilizamos uma relagao em acgdo, menos consciéncia teremos
dessa relag_ao; a consciéncia que tomamos do que estamos
- fazendo varia na proporgao directa das dificuldades que sentimos
para nos adaptarmos a uma situacao.
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Baget utiliza a lei de Claparede para explicar o desenvolvimen-
lio ponsamento que se’ dé entre os sete e os doze anos.
Bante este periodo, as operagbes mentais da crianca entram
Btidamente em conflito com o pensamento. A crianga sofre
bpasivas derrotas e fracassos, devido as deficiéncias da sua
ea ¢ estas penosas experiéncias geram a necessidade de
da ds consciéncia dos seus conceitos.

bompreendendo que a necessidade nao é explicagdo bastante
fa nenhuma transformagdo ocorrida no desenvolvimente do
Jhsamento, Piaget complementa a lei de Claparédé com a lei da
Jvacao ou do deslocamento. A tomada de consciéncia de uma
feracao mental significa uma transferéncia dessa operagao do
firio da acgao para o plano da linguagem, isto &, implica que se
@ essa mesma operagao na imaginagéo, para que ela possa
Worimir-se por palavras. Esta transformagéo néo ¢, nem rapida,
im suave. A lei afirma que o dominio de uma operagao no plano
sperior do pensamento verbal apresenta as mesmas dificulda-
s que o dominio dessa mesma operagao no plano da acgao.
o explica a lentidao do processo.

. Estas interpretagbes ndo nos parecem adequadas. As desco-
Pertas de Claparéde podem ter uma explicagao diferente. Os
fpstudos experimentais que nGs proprios levamos a cabo suge-
lhem-nos que a crianga toma consciéncia das diferengas mais
¥codo do que as semelhangas néo por nenhuma deficiéncia resul-
tante de um qualquer mau funcionamento, mas porque a cons-
¥ cidncia da semelhanga exige uma estrutura de generaliza¢ao e
| de conceptualizagéo mais desenvolvida do que a consciéncia das
3 diferengas. Ao analisarmos o desenvolvimento dos conceitos de
i diferenca e de semelhanga, descobrimos que a consciéncia da
semelhanga pressupde a formagao de uma generalizagao, ou de
um comCeito, que abarque os objectos semelhantes, ao passo
' que a consciéncia da diferenga néio exige tal generalizagao —
— pode surgir por outras vias. O facto de a ordem de sequéncias
| genética destes dois conceitos inverter a sequéncia da anterior
f  manipulagio comportamental da semelhanca e da diferenca nao
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& caso Unico. Por exemplo, as nossas experiéncias determinaram
que as criangas respondem as acgbes representadas grafica-
mente antes de conseguirem responder & representacao de um
objecto, mas que tomam plena consciéncia do objecto antes da
acgao 3.

A lei da transferéncia constitui um exemplo da teoria genética
tao espalhada segundo a qual certos acontecimentos ou modelos
observados durante os primeiros estadios de um processo de
desenvolvimento se repetirdo nos estadios mais avangados. Os
tfragos que efectivamente se repetem cegam muitas vezes os
observadores para as significativas diferengas causadas pelo
tacto de os ultimos processos se desenrolarem num estadio de
desenvolvimento superior. Podemos dispensar-nos de discutir o
principio genético enquanto tal, pois que apenas nos interessa a
sua validade explicativa no tocante ao desenvolvimento da cons-
ciéncia. A lei da transferéncia, como a iei da consciéncia, pode
guando muito responder a questao da razao pela qual a crianga
em idade escolar nac tem consciéncia dos seus conceitos; nao
consegue explicar como se atinge a consciéncia. Para explicar-
mos esse acontecimento decisivo no desenvolvimento funda-
mental da crianga ha que procurar outra hipdtese.

Segundo Piaget, na crianga em idade escolar, a auséncia de
consciéncia € um residuo do seu egocentrismo, que esta em vias
de desaparecimento, mas que continua a exercer influéncia na
esfera do pensamento verbal que se esta comegando precisa-
mente a formar nesse momento. A consciéncia ¢ atingida quando
0 pensamento socializado maduro expulsa do nivel do pensa-
mento verbal o egocentrismo residual, ocupando o seu lugar.

Tal explicagao da natureza dos conceitos da crianga em idade
escolar, baseada essenciaimente na incapacidade geral das crian-
¢as para tomarem consciéncia dos seus actos, nao resiste a
- prova dos factos. Varios estudos mostraram que é precisamente
durante 0s primeiros tempos da idade escolar que as fungdes
intelectuais superiores, cujas caracteristicas principais sao a
consciéncia reflectida e o controle deliberado, comegam a ocupar
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0 primeiro planc no processo de desenvolvimento. A atengao,
que anteriormente era involuntaria, torna-se voluntaria e depende
cada vez mais do pensamento da propria crianga: a memdria
mecanica transforma-se em memdria 1ogica orientada pelo signi-
ficado, podendo comecar a ser utilizada deliberadamente peta
crianga. Poder-se-ia quase dizer que tanto a atengdo como a
memaoria se tornam «logicas» & voluntarias na medida em que 0
controle de uma fungdo €& a contrapartida da consciéncia que
cada qual dele tem. Nao obstante, nao se pode negar o facto
demonstrado por Piaget: a crianga em idade escolar, embora va

. ganhando em deliberacao e dominio das suas fungdes, néo tem

consciéncia das suas operagbes conceptuais. Todas as fungbes
mentais de base se tornam deliberadas e conscientes, durante a
idade escolar, excepto o prdprio intelecto. :

Para resolvermos este aparente paradoxo, temos que voltar-
-nos para as leis fundamentais que regem o desenvolvimento
psicologico. Uma dessas leis afirma gue a consciéncia e o contro-
le sO0 aparecem num estadio relativamente tardio de desenvolvi-
mento de uma fungao, depois de esta ter sido utilizada e prati-
cada inconsciente e espontaneamente. Para submetermos uma
fungao ao controle da inteligéncia e da vontade, temos que a
dominar primeiro.

O estadio das fungdes indiferenciadas na infancia ¢ seguido
pela diferenciagdo da percep¢ao nos primeiros tempos da infan-
cia e o desenvolvimento da memdria na crianga em idade pré-
-escolar, para apenas mencionarmos os aspectos mais salientes
do desenvolvimento mental ocorridos em cada idade. A atencio,
que é uma funcao correlativa da estruturacéo do que e aperce-
bido & recordado, participa deste desenvolvimento. Consequen-
temente, a crianga que se encontra prestes a entrar para a escola
possui as fungdes que tera que aprender para as submeter a um
controle consciente numa forma ja relativamente madura. Mas,
nessa idade, os conteudos dos conceitos — ou melhor, dos pré-
-conceitos como se devem chamar nessa idade — astao apenas
comecgando a perder 0 seu caracter de complexos € teria que
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haver um auténhcp milagre para que a cnanca fosse capaz de
tomar conscnegma deles e de os dominar durante esse periodo.
Para que isso fosse possivel, a conscaencia n&o teria que limitar-
-5e a tomar posse das suas fungbes |soladas teria que as criar.
Antes de continuarmos, queremos clarificar a palavra cons-
ciéncia no sentido em que a usamos, quando falamos de fungGes
ndo conscientes que se «lomam conscientes» {empregamos a
eXpressao nNéo consciente para distinguirmos o que ndc @ amda
consciente do «inconsciente» freudiano, resultante da repressao
que é um desenvolvimento posterior, que ¢ efeito de uma diferen-
ciacao da consciéncia relativamente desenvolvrda) A actividade
da consciéncia pode seguir diferentes vias; pode incidir sobre
alguns aspectos apenas de um pensamento ou de um acto.
Acabei, por exempio, de dar um né — fi-lo conscientemente. no
entanto néo consigo explicar como o fiz, pois a minha consciéncia
sé& encontrava centrada mais sobre 0 nd do que sobre os meus
proprios movimentos, e ,c;:orno da minha acgdo, Quando esta
ultima se torna objecto da minha consciéneia, tersi acedido 2
plena consciéncia. Utilizamos a palavra oonscnéncua para desig-
nar a percepeao da actividade do cérebro - a consciéncia de ter
consciéncia. Uma crianca em idade pré-escolar que, em resposta
a pergunta: «eu sei o teu noma?», responde dizendo o nome, nag
possui esta cqnsciéncia auto-reflexiva; sahe o seu nome mas nao
tem consciéncla de que o sabe.

Os estudos de Piaget mostraram que a introspeccéo 86 oome-
¢a a desenvolver-se durante a idade escolar. Este processo tem
bastantes coisas em comum com o desenvolvimento da psrcep-
¢80 € da observagao externas durante a transigéo entre a primei-
ra ¢ a segunda inféncias, quando a crianga passa da primeira
expressio sem palavras, para a percepgao dos objectos orienta-
da pelas palavras e por estas expressa — percepcao em termos
de significado. De forma semelhante, a crianca em idade escolar
passa da introspeccéo nao formulada para a introspecgio verba-
lizada; percebe os seus proprics processos psiguicos como pro-
cessos significantes. Mas a percepgao em termos de significado
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implica sempre um certo grau de generalizagao. C_onsequeme-
mente, a transigio para a auto-chservagao vet‘oahzadg dqnota
um processo ermbriondrio de generalizagao das formas interiores
de actividade. O desvio para um novo tipo de percepgao interior
significa também um deslocamento para um tipo superior de
actividade interior, pois que cada nova maneira de ver ag coisas
abre a porta para novas possibilidades de as manipular. Os
movimentos do jogador de xadraz sio determinados pelo que vé
no tabuleiro; quando a sua percepgao do jogo se altera, a sua_
estratégia alterar-se-a também, Quando apercebemos algum dos
nossos actos de uma forma gereralizada, isolamo-los ‘da nossa
actividade mental total, podendo assim centrar a atengao neste
processo. enquanto tal e estabelecer uma nova relagio com ele.
Desta maneira, o facto de nos tormarmos conscientes das nossas
operagdes e de vermos cada uma delas como um pracesso de
determinado tipe — tal como uma recordagao ou a imaginagao —
-— conduz-nos a dominar esse processo.

A instrucéo escolar induz o tipo de percepgao generahzante
desempenhando assim umn papel decisivo na conscientizagdo do
processo mental por parte da crianca. Os canceitos plentlflcos
com o seu sistema hierarquico de inter-relagtes, parécem ser o
meic em que primeiro se“desenvolvem a consciéncia e dominio
do objecto, sendo mais tarde transmitidos para outros conceitos e
outras areas do pensamento. A consciéncia reflexiva chega a

- grianga através dos portais dos coriceitos cientificos.

A caracterizagao que Piaget nos da dos conceitos espontaneos
da crian¢a como ndo conscientes e nao sistematicos tendem a
_confirmar a nossa tese. A inferéncia de que espontanec & sino-
nimo de inconsciente transparece com toda a evidéncia em todos
0s seus escritos e & facil de ver dual a base disso. Ao operar com
0S conceitos espontaneos, a crianga nao tem qual_quer conscién-
cia desses mesmos conceitos, pois a sua atencdo se encontra
sempre centrada no objecto a qua o conceito se refere @ nunca no
proprio acto de pensamento. A concepgéo de Piaget, segundo a
‘qual, para a crianga, 0s conceitos tém uma existéncia desligada
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de todo e qualquer contexto, é também clara, Segundo este
autor, se quisermos descobrir @ explorar as ideias espontaneas
da prépria crianga ocultas por detras dos conceitos nao asponta-
neos que profere, teremos que comegar por liberta-las de todo e
qualquer vinculo a um sistema. Esta abordagem teve como resul-
tado o tipo de respostas que exprimem a atitude nao mediatizada
da crianga relativamente aos objectos e que impregnam todos os
livros de Piaget.

A ngs parece-ros 6bvio que um conceito s6 pode cair sob a
algada da consciéncia e do controle deliberado quando faz parte
de um sistema. Se a consciéncia significa generalizacdo, a gene-
ralizagao significa, por seu turno, a formacgéio de um conceito de
grau superior que inclui o conceito dado como seu caso particular.
Um conceito de grau superior implica a existéncia de uma série
de conceitos subordinados e pressupde também uma hierarquia
de conceitos com diversos niveis de generalidade. O exemplo
que se segue pode exemplifiar a fungdo desempenhada por estes
diversos graus de generalidade na emergéncia de umn sistemna:
uma crianga aprende a palavra flor e pouco depois a palavra rosa;
durante um longo periodo de tempo ndo se pode dizer que 0
conceito «flor», embora de aplicagao mais lata do que a palavra
«rosa», seja para a crianga mais geral. Nao inclui nem subordina
a si a palavra «rosa» — 0s dois conceitos s&o inter-permutaveis e
justapostos. Quando «flor» se generaliza, a relagao entre «flor» e
«rosa», assim coma entre flor & outros conceitos subordinados,
também se transforma no cérebro da crianga. Um sistema vai
ganhando forma.

Nos conceitos cientificos que a crianga adquire na escola, a
relagao entre esse conrceilos e cada objecto & logo de inicio
mediada por outro conceito. Assim, a propria nogao de conceito
cientifico implica uma certa posicao relativamente aos outros
conceitos, isto e um lugar num sistema de conceitos. Defende-
mMOS que os rudimentos da sistematizagao cormegam por entrar no
espirito da crianga através do contacto que esta estabelace com
0s conceitos cientificos, sendo depois transferidos para os con-
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ceitos quotidianos, aiterando toda a sua estrutura psicologica de
cima até baixo.

A interrelagdo entre os conceitos cientificos e os conceitos
espontaneos € um caso especial de um assunto muito mais
vasto: a rela¢do entre a instru¢io escolar e o desenvolvimento
rmental da crianga. Tém sido avangadas muitas teorias relativas a
esta relagao e tal problema & ainda hoje uma das principais
preocupagdes da Psicologia soviética. Passaremos em revista as

. trés tentativas para resolver a questao, de forma a situarmos o

nosso estudo no contexto mais geral.

A primeira teoria, que ainda hoje é a defendida por maior
niomero de pessoas, considera que a instrugao e o desenvolvi-
mento sdo mutuamente interdependentes, encarando ¢ desen-
volvimento como um processo de maturagao sujeito a certas leis
naturais, e a instrugao como a utilizagao das oportunidades cria-
das pelo desenvolvimento. Um dos aspectos mais tipicos dasta
escola de pensamento consiste nas tentativas que levou a cabo
para separar cuidadosamente 0s produtos do desenvolvimento
dos da instrugéo, pressupondo que assim poderia isola-los na
sua forma pura. Nenhum investigador o conseguiu até hoje. Ge-
ralmente atribuem-se as culpas destes fracagsos 4 inadequacgao
dos rnétodos, compensando-se 0s mesmos fracassos com um
reclobrar das analises especulativas. Estes esforgoes para dividir o
eguipamento intelectual das criangas em duas categorias podem
ir a par com a no¢ao de que o desenvolvimento pode seguir o seu
curso normal e atingir um nivel elevado sem o concurso da instru-
¢a0 — e que até as criangas que nunca foram a escola podem
desenvolver as formas de pensamento mais elevadas acessiveis
aos seres humanos. No entante, 0 mais frequente & modificar-se
esta teoria de forma a entrar em linha de conta com uma relagéo
que obviamente existe entre o desenvolvimento e a instrugdo: o
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primeiro cria as personalidades:; a segunda, realiza-as. Encara-
-se a instrugcAo como uma espécie de superestrutura enigida por
sobre a maturagao; ou para mudarmos de metafora, estabelece-
-se entre o desenvolvimento e a instrugao uma relacéo seme-
lhante & que existe entre o consumo e a producaoc. Temnos assim
uma relagao unilateral: a aprendizagem depende do desenvol-
vimaento, mas o curso do desenvolvimento ndo & afectado pela
aprendizagem que se aprende.

Esta teoria repousa sobre a observacao muito simples, segun-
do a qual qualquer instrugao exige um certo grau de maturidade
de algumas fungbes: nao se pode de maneira nenhuma ensinar
uma crianga de um ano a ler ou uma crianga de trés anos a
escrever. Com isto reduz-se a anélise da aprendizagem a deter-
minar ¢ nivel de desenvolvimento que varias fungdes terao que
alingir para que a instrugao se torne possivel. Quando a partir do
momento em que a memdria da crianga progrediu o suficiente
_ para |he permitir memorizar o alfabeto, a partir do momento em
que a sua atengdo pode fixar-se numa tarefa abarrecida, a partir
do momento em que o seu espirito atingiu uma maturidade sufi-
ciente, a ponto de poder apreender a conexio existente entre o
signo e o som — entdo, pode comegar-se a ensinar a crianga a
escrever. Segundo esta variante da teoria a instrugao arrasta-se
a reboque do desenvolvimento. O desenvolvimento tem que cum-
prir deterrinados ciclos antes da instrugao poder comei;ar.

A verdade desta lltima afimagéo é evidente; existe de facto
um nivel minimo que 6 indispensavel. No entanto, esta concepgao
unilateral tem como resultado uma série de concepgdes erradas.
Suponhamos que a memdria, a atengac e o pensamento da
crianga se desenvolveram a ponto de esta poder comegar a
aprender a escrita @ a aritmética, sera que o estudo da escrita e
da aritmética provocara alguma transformagao, algum efeito, sobre
a sua memoria, a sua atengéo ou 0 seu pensamento? A resposta
da psicologia tradicional & a seguinte: sim, na medida em que a
crianga exercita estas fungdes; mas o processo de desenvolvi-
mento enquanto tal ndo se altera; nada de novo se passa no
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desenvalvimento mental da crianga; aprendeu a ler — nada mais.
Esta concepg¢ao, caracteristica da velha teoria pedagdgica, tam-
bém impregna ligeiramente 0s escritos de Piaget, que acredita
que o pensamento da crianga atravessa certas fases e estadios,
independentemente da instrugao que tenha regebido; a instrugcao
continua a ser um factor estranho. A bitola por que se deve medir
o grau de desenvolvimento da crianga nio € o que aprendeu pela
instrugéo rmas a maneira comp pensa sobre agsuntos acerca dos
quais nunca recebeu nenhum ensinamento. Aqui & separagao —
ou melhor, a oposigao — entre a instrugao e o desenvolvimento é
levada até ao extremo. _

A segunda teoria relativa ao desenvolvimento e & instrugac
identifica os dois processos e foi W. James quem primeiro a
expos. Baseia ambos os processos na associagao e na formacgao
de hébitos, tornando assim a instrugcao sindnimo do desenvolvi-
mento. Esta concepgao ressurge um pouco no presente momento,
sendo Thomdike o seu principal promotor. A reflexologia, que
traduziu © associacionismo para a linguagem da psicologia, vé o
desenvolvimento intelectual da crianga como uma acumulagao
gradual de reflexos condicionados; a aprendizagem é vista preci-
samente da mesma forma. Como a instrugao e o desenvolvimen-
to sdo, idénticos, ndo se levanta sequer a questdo da relagéo
existente entre ambos.

A terceira escola de pensamento, representada pela teoria
gestaltista, tenta reconciliar as duas anteriores teorias embora,
evitando as suas fraquezas. Embora este ecletismo tenha como
resultado uma abordagem algo inconsistente, consegue com isto
uma cenrta sintese entre os dois pontos de vista opostos. Koftka
afirma que todo o desenvolvimento tem dois aspectos, a matura-
¢a0 e a aprendizagem. Embora isto signifique que se aceitam,
numa forma menos extrema, ambos 05 pontos de vista, a nova
teoria representa um avango sobre as duas outras, sob trés

- pontos de vista.

em primeiro lugar, Koffka admite uma certa interdependéncia
entre ‘'os dois aspectos do desenvolvimento. Com base numa
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certa quantidade de factos, demonstra que a maturagao de um
érgéao depende do seu funcionamento, que se melhora através da
aprendizagem e da pratica. A maturagao, por seu turno, propor-
ciona novas oportunidades para a aprendizagem. Mas Koffka
limita-se a postular uma influenciagde mutua sem a examinar
pormenorizadamente. Em segundo lugar, esta teoria introduz
uma nova concepgdo do proprio processc educacional como
formagao de novas estruturas e aperfeicoamento das antigas.
Dessa forma, concede-se a instrugéo um papel estrutural signifi-
cativo. A caracteristica fundamental de todas as estruturas ¢ a
sua independéncia relativamernte a sua substancia originat —
pode ser transferida para outros meios. Uma vez que a crianga
tenha formado determninada estrutura, ou aprendido determinada
operacao, sera capaz de a aplicar a outros meios. Demos-lhe um
tostao de instrugao e ela ganhou um milhao. O terceiro panto em
que esta teoria se mede vantajosamente com as anteriores ¢ a
sua concepgao da relagdo temporal entre a inslrugao e o desen-
volvimento. Como a instrugio ja transmitida em determinada area
pode transformar e reorganizar as outras areas do pensamento
da crianga, pode ndo se limitar a seguir a maturagao ocu acompa-
nhar o seu passo, pode também precedé-la e acelerar o seu
progresso. O admitir-se que sequéncias temporais diferentes sao
iguaimente possiveis e importantes € uma contribuicao da teoria
eclética que nao devemnos subestimar.

Esta teoria coloca-nos perante uma velha questao que reapa-
rece sob um aspecto diferente: a quase esquecida teoria da
disciplina formal, habitualmente associada com Herbart. Esta teo-
ria defendia que a aprendizagem de certas matérias desenvolve
as faculdades mentais em geral, para além de transmitir © conhe-
cimento do assunto estudado e as qualificagdes especificas desse
assunto. Na pratica, esta teoria levou &s formas mais reacciona-
rias de pedagogia, como os «liceus ¢lassicos» alemaes e russos,
que davam especial e desmesurado realce ao Latim e ao Grego
como fontes de «disciplina formals. O sistema acabou por ser
abandonado porque ndo satisfazia os objectivos praticos da edu-
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‘cagao burguesa moderna. Dentro da psicologia propriamente

dita, Thomdike levou a cabo uma série de investigagbes, esfor-
¢ando-se por desacreditar a disciplina formal e por provar que a
instrugdo nao exercia nenhum efeito apreciavel sobre o, desenvol-
vimento. A sua critica & convincente quando se aplica aos ridicu-
los exageros da doutrina da disciplina formal, mas nédo afecta o
seu nucleo valido.

No seu afa para demonstrar 0 cardcter erréneo da concepgao
de Herban, Thormndike executou experiéncias com as fungoes
mais especializadas, mais limitadas e mais elementares. Do pon-
to de vista de uma teoria que reduz todo o conhecimento a
formagao de conexdes associativas, a escolha da actividade pou-
ca importancia teria. Em algumas experiéncias treinou as pessoas
sujeitas a observagéo a estabelecerem a diferenca entre o com-
primento relativo de linhas, tentando determinar depois se a prati-
ca adguirida tinha melhorado a sua capacidade para distinguirem
as dimensbes de diferentes angulos. Como € natural, verificou
que tal ndo tinha acontecido. A infiuéncia da instrugdo sobre ©
desenvolvimento tinha sido postulada pela teoria da disciplina
formal, mas apenas relativamente a matérias como a matermnatica
ou o ensino das linguas, que mobilizam vastos complexos de
fungbes psiquicas. A capacidade para avaliar 0 comprimento de
algumas linhas pode néac afectar a capacidade para distinguir
entre angulos diferentes, mas tal nao quer dizer que o estudo da
lingua matema —— com ¢ consequente aperfeicoamento dos con-
ceitos — deixe de ter qualquer efeito sobre o estudo da aritmética.
A obra de Thomdike apenas faz surgir como possivel a existéncia
de dois tipos de instrugao: o adestramento numa qualquer qualifi-
cagio especializada, como por exempio, a dactilografia, que mo-
biliza a formagédo de habitos e exige uma certa pratica, que & a
instrugao mais frequente nas escolas profissionais para adultos, e
o tipo de instrugéo dada as criangas, que activa vastas areas da
consciéncia. A ideia da disciplina formal pode ter pouco a ver com
o primeiro tipo de instrugdo, mas pode verificar-se valida para o
segundo tipo. Salta a evidéncia que no processo superior gque
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surge no decurso do desenvolvimento cultural da crianga, a disci-
piina formal deve desempenhar um papel que nao desempenha
nos processos mais elementares: todas as fungbes mais elevadas
tém em comum a consciéncia, o controle @ a abstracgdo. Em
consonéncia com as concepgdes tedricas de Thomdike, as dife-
rencgas qualitativas entre as fungdes mais elevadas e as fungdes
mais elementares sao ignoradas nos seus estudos sobre a trans-
feréncia da instrugéo.

‘Para formularmos a nossa proposta de teoria sobre a relagio
entre a instrucéo e o desenvolvimento, partimos de quatro séries
de investiga¢des, (2) que tinham por propésito comum pér a nu
estas interrelagbes complexas em certas dreas de instrugdo es-
- colar: escrita e leitura, gramatica, aritmética, ciéncias naturais e

ciéncias sociais. Os inquéritos especificos que levamos a cabo

incidiam sobre topicos como o dominio do sisterna decimal em
fungéo do desenvolvimento do conceito de numero; a conscidncia
da crianca relativamente as cperages que executa ao resolver
problemas matematicos; os processos de imterpretagio e resolu-

¢80 dos problemas, utilizados pelos detentores do primeiro grau
de ensino. Veio a lume muito matenial interessante sobre o de-
senvolvimento da linguagem escrita e falada durante a idade
escolar, sobre 0s niveis de compreenséo do significado figurado,
daqusle desenvolvimento decorrentes, sobre a influéncia do do-
minio das estruturas gramaticais na evolugio do desenvolvimen-
to mental, sobre a compreenséo das relagbes no estudo das
ciéncias sociais e naturais. As investigagbes centravam-se sobre
o0 nivel de maturidade atingido pelas fungdes psiquicas no come-
¢0 da escolaridade e a infiudncia da escolaridade sobre o seu
desenvolvimento; sobre a sequéncia temporal da instrugao e do
desenvolvimento; sobre as fungbes das varias matérias de ensino
no ambito da disciplina formal.

1. Na& nossa primeira série de estudos, examinamos o nivel de
dessnvolvimento das fungdes psiquicas necessarias para a apren-
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dizagem das matérias escolares basicas — leitura e escrita, arit-
mética, ciéncias naturais. Descobrimos que néo se poderia consi-
derar que estas fungdes se encontrassem maduras no principio
da instrugao, mesmo para o caso das criangas gue se mostraram
capazes de dominar o curriculo muito rapidamente, e com muito
bons resultados. A linguagem escrita é um bom exemplo. Por que
razio a escrita  tao dificil para os jovens estudantes que em
certos periodos ha um desfasamento de seis ou gito anos entre
as suas «idades linguisticas» escrita e falada? Habitualmente,
explicava-se isto pela novidade da escrita: como nova fungao,
asta tem que repetir os estadios de desenvolvimento da fala; por
conseguinte, a escrita de uma crianga com oito anos de idade
deve assemelhar-se a fala de um bébé de dois anos. Este dltimo
utiliza poucas palavras e uma sintaxe muito simples, porgue ©
seu vocabulario é reduzido e ndo possui qualquer conhecimento
das estruturas das frases mais compiexas; mas a crianga em
idade escolar possui as formas gramaticais e lexicais necessarias
a escrita, visto que sao iguais as que se utilizam na linguagem -
falada. As dificuldades de dominar a mecanica da escrita nao
podem também explicar o tremendo abismo existente entre a
linguagem oral e a linguagem escrita da crianga em idade escolar.

A nossa investigacao mostrou que o desenvolvimento da escri-
ta ndo repete a histdria do desenvoivimento da fala. A linguagem
escrita & uma fungao linguistica distinta, que difere da linguagem
oral tanto pela sua estrutura como pela sua fungao. Até os seus
estadios mais elementares de desenvolvimento exigem um aito
nivel de abstracgdo. E uma linguagem feita apenas de pensamento
e imagem, faitando-lhe as qualidades musicais, expressivas e de
entoagdo caracteristicas da linguagem oral. Ao aprender a @scre-
ver, a crianga tem que se libertar do aspecto sensorial da lingua-
gem e substituir as palavras por imagens de palavras. Uma
linguagem que ¢ puramente imaginativa @ que exige a simboliza-
¢ao da imagem sonora por meio dos signos escritos (isto &, um
segundo grau de simbolizagdo) terd que ser mais dificil para a
crianga do que a linguagem oral, tal como a algebra € mais dificil
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do que a aritmética. Os Nossos estudos mostram que & a qualida- ] Interior). Mas 4 gramatica do Pensamento nao & 'gual em ampe,

de abstracta da linguagem escrita Que constitui o obstdculo mais ] 0S casos, Poderiamos até dizer que g sintaxe do discurso interio,
importants e nao o subdesenvolvimento dos Paguenos musculos i é O eXacto contrario dg Sintaxe da palavrg 8scrita, constituingg 4
OU quaisquer outros obstaculos mecénicos. | linguagem fajaqy UM caso intermédio,

A escrita & tambem um discurso sern interlocutor, dirigi 1 O discurso interior 6 yma linguagem Completamente desabro-
uma pessoa ausents oy imaginaria ou 3 ninguém em parti . chada em toda a sug dimens&o, & umg inguagem majs Complata
situagéo esta qQue, para a crianga, & nova € estranha. Os nossos | do que a falada. O discurso interior ¢ quase Completamente
estudos mostram que, no inicio do ensino, as motivagdes da f Predicativo Porque a situagdo, o assunto pensado, ¢ Sempre
crianga para aprender a escrever sio muito fracas. A crianga nao Conhecido da quem pensa. A linguagem 8scrita, pelo contrario
sente qualquer Necessidade disso e s4 tem uma va ' tem que explicar Completamente 4 StUacao para ser inteligivel, A
Sua utilidade. Na conversagéo, todas as frases Sa0.impelidas por transfonnagao do discursg interior, Condensado a0 maximo, em
um motivo: o desejo ou g Necessidade conduzem 08 pedidos, as lmguagem escrita Pormenorizada 80 maximo, exige o que pode-
perguntas arrastam ¢oNsigo as respostas. o ©spgnto leva & expli- flamos designar POr seméntica deliberada . estruturacao dej
cagéo. Os mébeis mutaveis variveis dos interlocutores determ;- ) berada do fiyir gq significado.
ham em cada momentn & elocucdo, o curso da linguagern oraj. '_ Todos estes tracos da linguagem escrita explicam Por que
Esta néo precisa de 86r conscientemente orianta, fazao ¢ sey desenvolvimentg Na crianca em idade ascolar segue
dinédmica éncarrega-se disso. Os motivos para escraver 580 mais Muito atrasado gm relagao ag da linguagem oral. A discrepancig
abstractos, mais ntelectualizados, encontram & causada pela Proficiéncia da Crianga nas actividades esponta.
das necessidades imediatas. No discurso escrito, somos obriga- neas, INconscientes e ng Sua falta dg Qualidades pars 5 actividade
dos a recriar a Situagao, a representa-la para connosco. Istg abstracta deliberada Como os Nossos estudos Mostraram, ag
exigs um certp distanciamento face & situacao real fgng:ées Psicologicas sobre Que se baseig 5 linguagem escrita

A acgao de escrever exige também da parte da cr amd_a\ nao se Comecaram 2 desenvolver quando o enging da
accao de andlise deliberada Quando fala, a ¢rian ©scrita se inicia o este tem que se arguer sobre og alicerces de




mos retorquir que a nossa andlise mostrou com toda a clareza
que o estudo da gramética é de primeirissima importancia para o
gesenvolvimento mental da crianga.

E certo que, muito antes de entrar na escola, a crianga possui
ja um certo dominio da gramatica da sua lingua materna, mas
trata-se de um dominio inconsciente, adquirido duma forma pura-
mente estrutural, tal como se adquire a cormposicao fonstica das
palavras. Se pedirmos a uma crianga de tenra idade que preduza
uma combinagéo de sons, por exemplo, s¢, veremos que the ¢
muito dificil articula-las deliberadamente; no entanto, no seio de
uma estrutura, como na palavra Moscovo, a crianga pronunciara
os mesmos sons facilimente. O mesmo se passa com a gramatica.
A crianga utilizarda o caso ou o tempo do verbo correctamente
numa frase, mas nao serd capaz de declinar ou conjugar uma
palavra a nosso pedido. Pode nao adquirir novas formas gramati-
cais ou sintacticas na escola, mas, gragas ao ensino da gramatica
e da escrita, pode ganhar consciéncia do gue faz para utilizar
conscientemente as suas qualificagbes. Tal como, ac aprender a
escrever a palavra Moscovo aprende que esta palavra € compos-
ta pelcs sons m-0-s-c-0-v-0 e aprende a pronunciar cada um
desses sons separadamente, também aprende a construir frases,
a fazer conscientemente o que fazia inconscientemente ao falar.
A gramdtica e a escrita ajudam a crianga a elevar-se a um nivel
mais elevado de desenvolvimento linguistico.

Assim, a nossa investigagao mostra gue o desenvolvimento
dos alicerces psicoldgicos necessarios para o ensino das mate-
rias de base ndo precede esse ensino, mas desabrocha numa
continua interacgao com 03 contributos do ensino.

2. A nossa segunda série de investigagdes centrou-se sobre as
relagbes temporais entre os processos de ensino e o desenvolvi-
mento das fungdes psicolégicas que lhes corespondem. Desco-
brimos que 0 ensino geralmente precede o desenvolvimento. A
crianga adquire certos habitos e qualificagbes num dado dominio
antes de -aprender a aplica-los consciente e deliberadamente.
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Nunca hé um paralelismo completo entre o curso do ensino e o
desenvolvimento das correspondentes fungbes.

O ensino tem a sua propria sequéncia e a sua propria organiza-
¢ao, segue um curriculo e um horario e ndo se pode esperar que
as suas leis coincidam com as leis internas dos processos de
desenvolvimento que solicita e mobiliza. Com base nos estudos
que lsvamos a ¢abo, tentamos tragar curvas que representassem
a evolucao do ensino e das fungbes psicologicas que nele partici-
pavam; estas curvas nao eram coincidentes, muito pelo contrario,
evidenciavam urma relacdo complexa a mais ndc poder ser.

Por exemplo, os diferentes passos dados na aprendizagem da
aritmética podem nao ter igual valor para o desenvolvimento
mental. Acontece muitas vezes que trés ou quatro estadios per-
corridos no ensino desta matéria pouco acrescentam ao conheci-
mentc que a crianga tenha da aritmética @ que, com o quinto
passo, haja como que uma revelagéo: a crianga compreendeu um
principio geral e a sua curva de desenvolvimento sofreé uma
sUbita e marcada subida. Para esta crianga particular, o quinto
passo foi decisivo, mas tal ndc pode tomar-se como regra geral.
O curriculo ndo pode determinar com antecedéncia o ponto de

* viragem em que um principio geral se toma claro para determina-

da crianga. Nao se ensina a crian¢a o sistema decimal em si,
ensina-se-lhe a escrever numeros, a somar e a multiplicar, a
resolver problemas e de tudo isto acabam por amergir alguns dos
conceitos gerais do sistema decimal.

Quando a crianga aprende uma operagao aritmefica ou um
conceito cientifico, © desenvolvimento dessa operagdo ou do
conceito estd apenas no inicio. O nosso estudo mostra que a
curva de desenvolvimento nao coincide com a curva do ensino
escolar; o ensino precede de muito o desenvolvirhento.

3. A nossa terceira série de investigagbes assemelha-se aos
estudos que Thomdike levou a cabo sobre a transferdncia do
adestramento, excepto num aspecto: fizemos incidir as nossas
experiéncias nio sobre as funcbes mais elementares, mas sobre
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matérias de ensino escolar e sobre as fungdes supetiores, quer
dizer sobre as matérias e fungdes de que se poderia esperar que
tivessem relagbes significativas entre si.

Descobrimos que o desenvolvimento intelectual, muito ao invés
de seguir o0 modelo atomista de Thomdike, nao se encontra
compartimentado segundo os temas do ensino. A sua evalugao €
muito mais unitaria, e as diferentes matéras escolares influen-
ciam-se mutuamente ao impulsionarem o seu desenvolvimento.
£mbora o processo de ensino siga & sua propria ordem légica,
desperta e orienta no cérebro da crianga um sistema de proces-
$08 que se encontra oculto 4 observagdo directa e gue segue as
suas proprias leis de desenvolvimento. A detecgao destes pro-
cessos de desenvolvimento estirnuiados pela instrugdo ¢ uma
das tarefas fundamentais do estudo psicolégico da aprendizagem.

Especificamente, as nossas experiéncias puseram em evidén-
cia 0s seguintes factos inter-relacionados: as condigbes prévias
do ensino para diferentes matérias escolares sao essencialmente
semelhantes; o ensino de uma determinada matéria influencia o
desenvolvimento das fungdes superiores para além dos confins
dessa matéria especifica; as principais fungdes psiquicas mobili-
zadas pelo estudo de varias materias sao interdependentes — as
suas bases comuns séo constituidas pela consciéncia e pelo
dominio deliberado da matéria, 0s principais contributos dos pri-
meiros tempos de escola. Destas descobertas segue-se que
todas as matérias escolares fundamentais actuam como uma
disciplina formal, facilitando cada uma delas a aprendizagem das
outras; as fungdes psicologicas por eias estimuladas desenvol-
vem-Se num anico processo complexo.

4, Na quarta série de estudos, atacamos um problema a que
nao se prestou a devida atengao no passado, mas que conside-
ramos ser de importancia fulcral para o estudo do ensino e do
desenvolvimento.

A maior parte das investigacdes ps:cologncas relativas a

aprendizagem escolar mediam o nivel de desenvolvimento
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mental da crianga propondo-lhe a resolugao de certos problemas
estandartizados. Presumia-se que a quantidade de problemas
que fosse capaz de resolver sozinha indicaria o nivel do seu
desenvolvimento mental nesse momento particular. Mas desta
maneira, $6 se pode medir a parte do desenvolvimento da crianga
que se encontra acabada, e esta & bem reduzida percentagem do
acervo total. Tentamos abordar o assunto de diferente modo.
Tendo determinado gue a idade mental de duas criangas era de
oito anos, digamos, demos a cada uma delas problemas mais
dificeis do que os que conseguiriam resolver por si 503, dando-
-lhes leve ajuda: o primeiro passo da solugéo, ou outra qualquer
forma de ajuda. Descobrimos que, em coaperagao, uma das
criangas podia conseguir resolver problemas concebidos para
criangas de doze anos, enquanto a outra nao conseguia ir alem
dos problemas pensados para criangas de nove anos. A
discrepancia entre a idade mental real de uma crianca € o nivel

~que atings quando resolve problemas com auxilio indica a zona

do seu desenvolvimento proximo: no nosso exemplo, esta zona
era de quatro para a primeira crianga e de um para a segunda.
Podemos dizer realimente que o seu desenvolvimento € O
mesmo? A experiéncia ensinou-nos que a crianga cOm a zona
mais extensa de desenvolvimento préximo tera methor aproveita-
mento na escola. Esta medida da-nos uma indicagao acerca da
dindmica da evolugdo intelectual mais Util do que a idade mental.

Hoje em dia, os psicologos compartiinam da convicgao do
leigo, segundo a qual a imitacdo & uma actividade mecanica €
gue gqualquer pessoa pode imitar praticamente tudo 0 que quiser
se |he mostrarem como. Para imitar, & preciso dominar os meios
necessarios para avangar de algo que conhecemos para algo gque
desconhecemos. Com o auxilio externo, todas as criangas podem
fazer mais do que o que conseguiriam por si s6s — embora
apenas dentro dos limites impostos pelo seu grau de desenvolvi-
mento. Koehler descobriu gue um chimpanzé sé consegue imitar
os actos inteligentes de outros macacos que esta em condi¢bes
de eventualmente executar por si. E certo que o adestramento
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persistente pode induzi-lo a executar acgbes muito mais compli-

cadas, mas estas sdo executadas de uma forma mecanica e
trazem todas as marcas dos habitos sem sentido, mais do que
das intuigbes percucientes. Até o mais esperto dos animais é
incapaz de se desenvolver intelectualmente através da imitagao.
Pode ser treinado, aperfeicoado, a praticar certos actos especi-
ficos, mas os novos habitos nao produzem novas capacidades
gerais. Neste sentido, pode dizer-se que & impossivel ensinar
08 animais.

No desenvolvimento das criangas, pelo contrario, a imitagdo e
0 ensino desempenham um papel de primeira importancia. Poem
em evidéncia as qualidades especificamente humanas do cére-
bro e conduzem a crianga a atingir novos niveis de desenvolvi-
mento. A imitagéo ¢ indispensavel para se aprender a falar, assim
como para se aprender as matérias escolares. A crianca fard
amanha sozinha aquilo que hoje é capaz de fazer em coopera-
¢&0. Por conseguinte, o unico tipo correcto de pedagogia é
aquele que segue em avango relativamente ac desenvoivimento
€ 0 guia; deve ter por objectivo néo as fun¢des maduras, mas as
funcbes em vias de maturagiac. Continua a ser necessario
determinar o limiar minimo a que deve comegar, digamos, a
educagdo aritmética, pois que é necessdria uma maturidade
minima das fungdes; mas temos que entrar em linha de conta
com o limiar superior: a instrugio deve estar voitada para o futuro
€ nao para o passado.

Durante um certo periodo as nossas escolas favoreceram o
sistema «complexo» de instrucdo que se julgava encontrar-se
adapatado 4 maneira de pensar das criangas. Ao pdr as
criancas perante problemas que estas conseguiam ' resolver
sem ajuda, este método n3o conseguia utilizar a zona de
desenvolvimento proximo e dirigir a crianga no sentido do que
ainda nac conseguia levar a cabo. A educa¢io seria orientada
mais para as fraquezas da crianga do que para 0s seus pontos
fortes, encorajando-a assim a permanecer no estadio de desen-
volvimento pré-escolar.
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Para cada matéria de ensino hé um periodo em que a sua
influéncia @ mais proveitosa, porque a crianga se encontra mais
receptiva. Montessori e outros educadores cham_aram_-lhe 0
periodo sensitivo, termo que & usado tambermn em biologia para
0s periodos de desenvolvimento ontogénico em que o organismo
e particularmente sensivel a determinado tipo de :nﬂyencuas.
Durante esse pericdo, uma influéncia que antes ou depois poucp
efeito teria pode alterar radicalmente a evolu¢ac do desenvolvi-
mento. Mas a existéncia de um tempo 4ptimg para o ensino de
determinado assunto ndo pode ser explicada em termos pura-
mente bioldgicos, pelo menos no que toca a processos _15'10
complexos como a linguagem escrita. As nossas investlgacoes
demonstraram a natureza social e cultural do desenvolvimento
das fungdes superiores durante este periodo, isto €, asua depe_rn-
déncia relativamente & cooperacao com os adultos e ao ensino
que estes ministram. Os dados de Montessori ndo perderar_n
contudo a relevancia. Ela descobriu por exemplo que se se ensi-
nar uma crianga a escrever muito cedo, quando chega aocs quatro
€ meio ou cinco anos, a resposta dela € «uma explosdo de
.escrita», uma abundante e imaginativa utilizagdo da linguagem
falada que ndo é nunca igualada por criangas de idade srjperior.
Eis um exemplo flagrante da forte influéncia que a instrugdo pode
ter quando as correspondentes fungées ainda néo amadurece-
ram completamente. A existéncia de periodos sensitivos para
todas as matérias de ensino ¢ perfeitamente escorada pelos
dados que obtivermos nos nossos estudos. O periodo de escola-
ridade como um todo é o periodo dptimo para ¢ ensino de opera-
¢oes que exigem consciéncia e controle deliberado; o ensino
destas operacOes impulsiona ao maximo o desenvolvimer_mto das
fungoes psicoldgicas superiores na altura da sua -matulrat;?c‘:. Isto-

aplica-se também ao desenvolvimento dos conceitos cientificos a
que a escola primaria introduz as criangas.
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Sob a nossa orientagao, Zh.l. Shif conduziu urma investigagao
sabre o desenvolvimento dos conceitos quotidianos e cientificos
durante a idade escolar {37). O seu principal propdsito era o de
testar experimentalmente as nossas hipoteses de trabalho sobre
o desenvolvimento dos conceitos cientificos em comparagéo com
0s conceitos guotidianos. Apresentavam-se a crianga problemas
estruturaimente semelhantes incidindo quer sobre material cienti-
fico, quer sobre material «ordinario», comparando-se as solu-
¢oes. As experiéncias iam desde a efabulagio de historias a
partir de uma série de gravuras que mostravam o inicio de uma
acgdo, a sua confinuagdo e o seu temno até ao completar de
fragmentos de frases terminadas por porque ou embora; estes
textos eram complementados por analises clinicas. O material de
uma serie de testes foi retirado de cursos sociais do segundo e do
quarto graus. A segunda série utilizava situagdes simples da vida
do dia a dia, tais como: «o rapaz foi ao cinema, porque...», «a
menina ainda ndo sabe ler, embora...», «Ele caiu da bicicleta,
porque...». Utilizaram-se métodos suplementares de estudo, co-

mo por exemplo: testou-se a extensao dos conhecimentos das -

criangas durante algumas ligoes especialmente organizadas para
o efeito. As criangas que estudamos eram alunas da escola
primaria. '

As analises dos dados, que foram comparados em separado
para os difererites grupos etarios, mostraram que, na medida em
gue o curricuio fornece 0 material necessario, o desenvolvimento
dos conceitos cientificos precede o desenvolvimento dos concei-
tos espontaneos.
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Quantidade de fragmentos de frase correctamente completados

SEGUNDD GRALU  QUAATO GRAU

{em percantagem)
Fragmenios lemminados em «porgues
conceitos cientificos 79,7 81,8
conceitos quotidianos 59,0 81,3
Fragmentos terminados em «embora-
conceitos cientificos - 213 79,5
conceitos quotidianos 16,2 . 65,5

* No sistema escolar russo, as cnangas do segundo @ do quarto graus teréo, em
média, oito a dez anos de idade. (N. do Ed.).

Como poderemos explicar que a frequéncia de resolugoes
correctas seja maior para os problemas que envolvem conceitos
cientificos do que para os problemas que envolvem conceitos da
vida quotidiana? Podemos de imediato pdr de parte a nogao de
que a crianga & auxiliada pela informagéo que recebe na escola,
faltando-lhe experiéncia nas coisas do dia a dia. Os nossos
testes, tal como os de Piaget, incidiam sobre assuntos e relagoes
que eram famitiares &s criangas e que estas mencionavam es-
pontaneamente nas suas conversas. Ninguém pode admitir que
uma crianga saiba menos de bicicletas, de criangas, ou de esco-
las do que da luta de classes, da exploragéo ou da Comuna de -
Paris. A vantagem da familiariedade pesa totalmente a favor dos
conceitos quotidianos.

A crianga deve achar dificil resolver problemas da vida quoti-
diana porque carece de consciéncia destes conceitos e portanto
ndo pode operar com eles da forma que é exigida pela tarefa.
Uma crianga de oito ou nove anos utiliza correctamente a palavra
«pOrque» nuUMa conversa espontanea; nunca diria que um meni-
no caiu da bicicleta e partiu a perna porque foi levado para o
hospital. No entanto, & com este tipo de afirmagdes que age até
que a conceito de «perque» se torne completamente conaciente.
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Por outro lade, completa correctamente frases sobre assuntos de
ciéncias sociais, como «A economia planificada ¢ possivel na
URSS porque ndo ha propriedade privada — todas as fabricas,
terras e oficinas pertencem aos cperarios @ camponeses». Por
que razao € a crianga capaz de executar a operagéo neste caso?
Porque o professor, trabalhando com o aluno, fomeceu a infor-
magao, fez perguntas, corrigiu & cbrigou a crianga a explicar. Os
conceitos da crianga foram formados pelo processo da aprendi-
zagem, em colaboragao com um adulto. Ao completar a frase, ela
faz uso dos frutos dessa colaboragéo, desta vez independente-
mente. A ajuda do adulto, invisivelmente presente, permite &
crianga resolver esses problemas mais cedo do que os proble-
mas da vida quotidiana.

No mesmo grupo etério (segundo grau), as frases com embora
patenteiam um quadro diferente: 0s conceitos cientiticos nao se
encontram mais avangados do que os conceitos da vida quotidia-
na. Sabemos que as relagdes adversativas aparecem mais tarde
do que as relagdes causais no pensamento infantil espontaneo.
Uma crianga dessa idade pode aprender a utilizar consciente-
mente a palavra «porgue», pois nessa altura j@ domina 0 seu
emprego espontaneo. Como ndo domina ainda iguaimente a
palavra «<embora», hao pode, como é natural, utiliza-la delibera-
. damente no seu pensamento «cientifico»; por conseguinte, a
percentagem de respostas certas é igualmente baixa para ambas
as series de testes.

Os nossos dados mostram um rapido progresso na solugao
. dos problemas da vida quotidiana: no quarto grau os fragmentos
com «porque» sao cofrectamente completados com igual fre-
quéncia para os conceitos quotidianos e os conceitos cientificos.
Isto confirna a nossa hipétese de que um nivel mais elevado no
dominio dos conceitos cientificos também eleva o nivel dos con-
ceitos quotidianos espontineos. Uma vez atingidos a consciéncia
e 0 controle em determinado tipo de conceitos, todos os conceitos
previamente formados sao reconstruidos em conformidade com
@ssa consciéncia e esse controle. '
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A relagao entre os conceitos cientificos e os conceitos quotidia-
nos espontaneos na categoria adversativa apresenta, no quarto
grau, um aspecto bastante semelhante ao da categoria causal no
segundo grau. A percentagem de solugbes correctas para tarefas
que mobilizam os conceitos cientificos ultrapassa a percentagem
dos gue mobilizam os conceitos esponténeos. Se a dinamica ¢ a
mesma para ambas as categorias, serd de esperar que 0s ¢on-
ceitos guotidianos se desenvolvam rapidamente no estadio se-
guinte do desenvolvimento, acabando por apanhar os conceitos
cientificos. Comeg¢ando dois anos mais tarde, todo o processo de
desenvolvimento de «embora» duplicaria a velocidade do
de «porque»,

Pensamos que o0s nossos dados confitnam a hipdtese
segundo a qual desde o principio os conceitos cientificos
@ espontaneos da crianga — por exemplo, 0s conceitos
de «exploragdo» e de «irmao» — se desenvolvem em sen-
tidos inversos: partindo de pontos muito afastados movem-
-5¢ em direc¢ao um ao outro. Este ponto é o fulcro da nossa
hipdtese.

A crianga ganha consciéncia dos seus conceitos espontaneos

" relativamente tarde; a capacidade para os definir por meio de

palavras, para operar com eles conforme qusira, aparece muito
depois de ter adquirido os conceitos. Ela possui o concsito (isto é,
conhece 0 objecCto a que o conceito se refere), mas nao tem
consciéncia do seu acto de pensamento. No seu desenvolvimen-
to, 0 conceito cientifico, em contrapartida, comega usualmente
pela sua definigdo verbal sendo logo de inicio utilizado em opera-
gbes nao espontaneas — quer dizer, logo de inicio se comeca a
operar com o préprio conceito, que comega a sua vida no cérebro
da crianga a um nivel que os conceitos esponténeos s6 atingem

mais tarde.

Um conceito infantil do dia a dia, como, por exemplo, «irméo=,
esta impregnado de experiéncia concreta. No entanto, quando se
lhe pede para resoiver um problema abstracto sobre o irméo de
um irMmao, como nas experiéncias de Piaget, por exemplo, a
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crianga fica confusa. Por cutro lado, embora possa responder

correctamente a questoes sobre a «escravatura», a «exploragao»
ou a «guerra civil», estes conceitos sdo esquematicos e carecem
do rico conteludo proveniente da experiéncia pessoal. Sao gra-
dualmente preenchidos pelo trabalho escolar e pelas leituras
posteriores. Dir-se-ia que o desenvolvimento dos conceitos es-
pontaneos da crianga se processa de baixo para cima e que o
desenvolvimento dos conceitos cientificos segue uma trajectoria
descendente, em direcgao a um nivel mais elementar e concreto.
Isto € consequéncia da diversidade de formas como os dois tipos
de conceitos surgem. Se procuramos a raiz de um conceito
espontaneo veremos geralmente que este tem crigem numa si-
tuagao de confronto com uma situagéo concreta, ao passo que os
conceitos cientificos implicam logo de inicio uma atitude «media-
da» relativamente ao seu objecto.

Embora os conceitos cientificos e espontaneos se desenvol-
vam em direc¢des inversas, os dois processos estdo estreita-
mente relacionados. Por exemplo, os conceitos histéricos podem
comegar por desenvolver-se apenas guando ¢ anterior conceito
quotidiano da crianga se encontra suficientemente diferenciado
— quando a sua vida e a vida dos que a rodeiam pode conformar-
-3¢ a4 generalizacao elementar «no passado e agora», 05 seus
conceitos geograficos e sociolégicos crescerac necessariamente
sobre o terreno do esquema simples «ca e la». Ao forgarem
lentamente ¢ seu caminho ascendente, 0os conceitos quotidianos
abrem caminho para os concsitos cientificos e o seu desenvol-
vimento descendente. Cria uma série de estruturas necessarias
para a evolugdo dos aspectos mais primitivos e elementares
de um conceito, que Ihe dao corpo e vitalidade. Os conceitos
cientificos, por seu tumo, fornecem estruturas para o desen-
volvimento ascendente dos conceitos espontdneos da cranga
rumo a consciéncia e a utilizagdo deliberada. Os conceitos cien-
tificos desenvolvem-se para baixo, através dos conceitos espon-
taneos; os conceitos espontdneos desenvolvem-sa para cima,
atraves dos conceitos cientificos.
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A influéncia dos conceitos cientificos sobre o desenvolvimento
mental da crianga é analogo ao efeito resultante da aprendizagem
de uma lingua estrangsira, processo que & consciente e delibera-
do desde o inicio. Na lingua materna de cada qual, os aspectos
mais primitivos da linguagem sao adquiridos antes dos mais
complexos. Estes ultimos pressupdem uma certa consciéncia das
formas fonéticas, sintaticas e gramaticais, mas, com uma lingua
estrangeira, as formas superiores desenvolvem-se antes do dis-
curso esponténeo e fluente. As teorias intelectualistas da lingua-
gem, como, por exemplo, a de Stern, que poem toda a tonica na
relacdo entre o signo e o significado ja desde 0 inicio do desen-
volvimento linguistico, contém um certo grau de verdade no caso

* das linguas estrangeiras. Os pontos fortes da crianga nas linguas

estrangeiras sao 0s pontos fracos na sua propria lingua e vice-
-versa. Na sua prépria linguagem, a crianga conjuga e declina
correctamente mas sem perceber o que faz: ndo sabe dizer o
género, o caso ou termpo da palavra gue emprega. Numa lingua
estrangeira, distingue entre 0s géneros masculino e feminino e
tem consciéncia das formas gramaticais desde o principio.

Com a fonética dd-se o mesmo. Embora ndo dé erros de
prondncia na sua lingua materna, a crianga nac tem consciéncia
dos sons gque pronuncia e, quando aprende a soletrar, sente
grandes dificuldades para dividir uma palavra nos sons que a
compdem. Numa lingua estrangeira, fa-lo faciimente e a escrita
ndo se atrasa relativamente a fala. Acha dificuldades na pronin-
cia, na fonética «espontanea». O discurso fluente e espontaneo,
com um dominio rapido e seguro das estruturas gramaticais s6
lhe vem depois de longo e arduo estudo.

Os resultados obtidos na aprendizagem de uma lingua estran-
geira estao dependentes de se ter ou néo atingido um certo grau
de maturidade na lingua materna. A crianga pode transterir para a
nova lingua o sistema de significados que ja possuia na sua
propria lingua e o inverso também & verdade: uma lingua estran-
geira facilita o dominio das formas superiores da lingua matema.
A crianca aprende a ver a sua lingua materna como um sistema
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particular entre muitos, aprende a considerar os seus fendmenos
a luz de categorias mais vastas ¢ isto conduz & consciéncia das
operagoes linguisticas. Goeth disse com verdade que «aguele
que nao conhece nenhuma lingua estrangeira nizo conhece
verdadeiramente a sua propria linguas. '

Né&o é de surpreender que exista uma certa analogia entre a
!nteracg:éo mutua da lingua matema e da lingua estrangeira e a
interaccdo entre os conceitos cientificos e os conceitos da vida
quotidiana, na medida em que ambos os pracessos fazem parte
da esfera do pensamento verbal em desenvolvimento. Ha contu-
do também diferengas essenciais entre eles. No estudo das
linguas estrangeiras, a atengéo fixa-se nos aspectos exteriores,
sonoros, lisicos do pensamento verbal; no desenvolvimento dos
conceitos cientiticos, a atengéo fixa-se nos aspectos semanticos.
Os dois processos de desenvolvimento seguern caminhos sepa-
rados, embora semelhantes.

Néo obstante. ambos os processos sugerem uma resposta
unica para o problema do modoc como se formam os novos
sistemas. estruturalmente an#logos aos mais primitivos: a lingua-
gem falada. a escrita, as linguas estrangeiras, o pensamento
verbal, duma forma geral. Os factos experimentais resultanies
dos nossos estudos infirmam a teoria da transferéncia, que afirma
que o estadio primitivo mais avangado repete a trajectéra do
estadio anterior, verificando-se inclusive a recorréncia das dificul-
dades ja superadas no plano inferior. Todas as nossas provas

confirmam a hipdtese de que sistemas analogos se desenvoivem -

em sentidos inversos ao nivel superior e inferior, e que cada
sistema influencia o outro e beneficia dos pontos fortes do outro.

Podemos agora voltar-nos para a interrelagao dos conceitos
num sistema —- o ponto fulcral da nossa andlise.

Os conceitos ndo se encontram depositados no cérebro da
crianga como ervilhas nurn saco, sem qualquer relagdo que os
una. Se assim fosse, ndo seria possivel nenhuma relagéo intelec-
tual que exigisse uma coordenagio de pensamentos, nem ne-
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nhuma concepgac geral do mundo. Nem sequer poderiam existir
conceitos separados enguanto tais; a sua propria natureza
pressupde um sistema.,

O estudo dos conceitos das criangas a cada nivel etario mostra
que o grau de abstracgao de generalidade (plama, fior, rosa) € a
variante psicoldgica fundamental a partir da qual os conceitos
podem ser hierarquizados significativamente, Se todos os concei-
tos sdo generalizagoes, entao a relagao entre 0s conceitos € uma
relagéo de generalidade. O aspecto logico dessa relagao foi
estudado muitc mais completamente do que os seus aspectos
genético e psicolégico. O nosso estudo tenta colmatar este
desfasamento.

Comparamos os graus de generalidade dos conceitos reais da
crianga com as fases e os. estadios atingidos por esta na
formacao experimental dos conceitos: sincrelismo, complexos,
pré-conceitos e conceitos. Era nosso proposito descobnr se existia
uma relagao definida entre a estrutura da generalizagéo tipificada
por estas duas fases e o grau de generalizagao dos conceitos.

Conceitos com diferentes graus de generalidade podem surgir
numa mesma estrutura generalizativa. Por exemplo, as ideias de
rosa e de flor podem encontrar-se simultaneamenta presentes no
estédio do pensamento por complexos. Em conformidade com
iss50, podem aparecer conceitos de igual grau de generalidade em
estruturas com diferentes graus de generalizagao; por exemplo, a
palavra «fior» pode aplicar-se a todas as flores e a cada uma
delas quer no estadio do pensamento por complexos, guer no
estadio do pensamento conceptual. Descobrimos porém que,
apesar de nao haver completa correspondéncia, cada fase, ou
cada estrutura generalizativa, tem como contrapartida um certo
nivel de generalidade, uma relagao especifica entre os conceitos
de ordem superior e de ordem inferior, uma combinagao caracte-
ristica do concreto e do abstracto. E verdade que o termo flor
pode ser tao geral ac nivel do complexo como ao nivel do concei-
to, mas apenas no tocante aos objectos a que se refers, Neste
caso, um grau equivalente de generalidade nao implica uma
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identidade de todos os processos psicologicos mobilizados pela
aplicacaoc da palavra. Assim, no pensamento complexo a relagao
entre «flor» e «rosa» ndo & uma relagao de subordinagao hierar-
quica: o conceito mais lato e o conceito mais restrito coexistem no
mesmgo plano.

Nas nossas experiéncias, uma crianga muda aprendeu sem
grandes dificuldades as palavras mesa, cadeira, escritorio, diva,

prateleiras, etc.. No entanto, verificou-se que a palavra mobilia .

era de apreensao demasiado dificil. A mesma crianga, que apren-
dera com éxito as palavras camisa, chapéu, casaco, calgas, etc.,
nao conseguiu ultrapassar o nivel desta série e aprender a pala-
vra roupa. Verificamos que a um determinado nivel de desenvol-
vimento a crianga @ incapaz de deslocar-se «verticalmente» do
significado de uma palavra para o de outra, isto &, de compreen-
der as suas relagbes de generalidade. Todos estes conceitos se
encontram ao mesmo nivel, todos eles se referem directamente a
determinados objectos e sao mutuamente delimitados da mesma
forma que os objectos sdo delimitados: o pensamento verbal
mais ndo & do que uma componente do pensamento sensorial,
determinado pelos objectos. Por conseguinte, teremos que consi-
derar este estadic como um estadio pouco desenvolvido e sincrético
no desenvoivimento do significado das palavras. O surgimento do
primeiro conceito generalizado, como, por exemplo, o conceito de
«mobilia» ou de «roupas» & um sintoma de progresso 140 relevan-
te como o surgimento da primeira palavra cormn sentido.

Os niveis superiores de desenvolvimento do significado das
palavras regem-se pela lei da equivaléncia dos conceitos, segun-
do a qual todo e qualquer conceito pode ser formulado em termos
de outros conceitos, de um numero ilimitado de maneiras. llustra-
remos o0 esquema subjacente a esta lei por meio de uma analogia
nao tao rigorosa como seria idealmente de desejar, mas que é
bastante aproximada para o que pretendemos.

Se imaginarmos a totalidade dos conceitos distribuida pela
superficie do globo, & localizagdo de cada um deles pode ser
definida por meio de um sistema de coordenadas, gue correspon-
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deriam & latitude e & longitude da geografia. Uma destas coorde-
nadas indicara a localizagao de um conceito entre os extremos da
conceptualizagdo abstracta do maior grau de generalizagac
possivel e a apreensao imediata sensorial de um objecto — isto
é, 0 seu grau de concreto e de abstracgdo. A segunda coorde-
nada representara a referéncia objectiva do conceito, o ponto da
realidade a que se aplica. Dois conceitos que se apliquem a
diferentes areas da realidade, mas que possuam 0 mesmo grau
de abstrac¢io — por exemplo, plantas e animais — poderia con-
ceber-se que teriam diferentes latitudes, mas a mesma longitude.
A analogia geografica falha em vérios pormenores: por exemplo,
os conceitos mais generalizados aplicam-se a um contetido de
area mais vasta, facto que deveria ser representado na latitude
por uma linha e nao por um ponto. Mas serve-nas para transmitir
a ideia de que, para caracterizarmos adequadamente um con-
ceito teremos de o colocar em dois dominios continuos — um
que representa o contetido objectivo e outro que representa os
actos de pensamento que apreendem o conteudo. A intersecgao
destes dois dominios determina todas as rela¢des entre o concei-
o dado e todos os outros — 0s conceitos que se [he encontram
coordenados, subordinados ou que os subordinam. A esta posi-
¢ao de um conceito no sistema total dos conceitos poderemos
chamar a medida da sua generalidade.

As multiplas relagdes mutuas dos conceitos, sohbre que se basem
a lei da equivaléncia, sdo determinadas pelas respectivas
medidas de generalidade. Tomemos dois exemplos extremos: as
primeiras palavras infantis (pré-sincreticas), que carecem de
qualquer grau de generalidade € os conceitos de numeros desen-
volvidos através dos estudos de aritmética. No primeiro caso, &
obvio que qualquer conceito s6 podera exprimir-se atraves de si
proprio e nunca através de outros conceitos. No segundo caso,
qualquer numero podera ser expresso de inOmeras maneiras,
dado que existe uma infinidade de numeros e gue cada numero
contém em si as suas relagées com todos os outros. Por exem-
plo, podemos exprimir 0 numero «um» como sendo «mil menacs
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novecentos e noverta e nove» ou, em geral, como sendo igual a
diferenca entre dois nimeros consecutivos, ou como sendo igual
a um numero qualquer dividido por si proprio e duma miriade de
maneiras diferentes. Eis um exemplo puro de equivaléncia de
conceitos. Na medida em que a equivaléncia depende das rela-
¢Oes de generalidade entre 0s conceitos e estas relagbes sao
especificas para cada estrutura generalizante, esia Uitima deter-
mina a equivaléricia de conceitos possivel na sua esfera.

A medida de generalidade determina nao sd a equivaléncia de
conceitos mas também todas as operagtes intelectuais possiveis
com dado conceito. Todas as operagbes intelectuais — compara-
¢des, juizos, conclusdes — exigem um movimento no seio das
coordenadas que delinedmos. As transformagdes genéticas na
estrutura de generalizagdo provocam alteragoes também nestas
operagdes. Por exemplo, a medida que se atingem os niveis mais
elevados de generalidade e de equivaléncia dos conceitos, torna-
-se mais facll recordar pensamentos indepandentemente das
palavras usadas. Uma crianga de tenra idade reproduzird um
significado exactamente nas mesmas palavras com que 0 rece-
beu. Uma crianga em idade escolanja pode reproduzir urn signifi-
cado relativamente complexo por palavras suas; assim, portanto,
a sua liberdade intelectual j4 é maior. Nas perturbagdes patologi-
cas do pensamento conceptual a medida de generalidade de um
conceito encontra-se distorcida, o equilibrio entre o abstracto e o
concreto encontra-se alterado ¢ as relagbes com os outros con-
ceitos torna-se instavel. O acto mental pelo qual se apreende
tanto o objecto como a relagéo entre o objecto e o conceito perde
a4 sua unidade e o pensamento comega a sequir trajectdrias
quebradas, caprichosas e ilogicas.

Um dos objectivos do nosso estudo dos conceitos reais das
criangas era o de encontrar indices da sua estrutura de generali-
dade em que pudessemos confiar, pois s6 por meio desses
indices os esquemas genéticos dados, gerados pelos nossos
estudos experimentais dos conceitos artificiais, poderiam ser apli-
cados com proveito ags conceitos infantis em desenvolvimento.
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Acabamos por achar esse indice na medida de generalidade
dos conceitos, que varia com os diferentes niveis de desen-
volvimento, desde as formagOes sincreticas até aos conceitos
propriamente ditos. As analises dos conceitos reais das criangas
também nos ajudaram a determinar a forma como 0s conceitos
diferem aos varios niveis nas suas relagbes com o objecto e
o significado das palavras e pelas operagOes intelectuais gue
possibilitam.

Além disso, a investigagao dos conceitos reais complementou
o estudo experimental, mostrandc com clareza que cada novo
estadio do desenvolvimento da generalizagao € constituido sobre
as generalizagoes do nivel precedente; os produtos da actividade
intelectual do periodo precedente ndo se perdem. Nas nossas
investigagoes nao pudemos pdr a nu as relagdes internas entre

" as fases consecutivas porque, apos cada insucesso, 0 sujeito

observado tinha que libertar as generalizagdes que tinha feito e
recomecgar de novo. Também a natureza dos objectos experi-
mentais nio era de molde a permitir a sua conceptualizagido em
termos hierarquicos.

A investigagao dos conceitos reais colmatou estas falhas. Des-
cobriu-se que as ideias das criangas em idade pré-escolar (que
possuem a estrutura de complexos) resultavam, nao do agrupa-
mento de imagens dos objectos individuais, mas da elaboragao
de generalizagbes predominantes durante uma fase anterior. A
um nivel superior, descobrimos uma analogia semelhante entre
antigas e novas formagdes no desenvolvimento dos conceitos
ariftmeéticos e dos conceitos algébricos. A progressao dos pré-
-conceitos (05 conceitos aritmeéticos da crianga sao geralmente
deste tipo} para 0s conceitos genuinos, como por exemplo, 0s
conceitos algébricos dos adolescentes, realiza-se por meio da
generalizagao das generalizagoes do periodo anterior. Neste es-
tadio anterior abstrairam-se certos aspectos dos objectos gene-
ralizando-se esses aspectos para se atingir a ideia de numero.
Os conceitos algébricos representam abstracgOes e genegraliza-
¢Oes de certos aspectos dos niimeros @ néo dos objectos, signifi-
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cando portanto uma nova trajectéria de desenvolvimento — um
novo e mais elevado plano de pensamento.

Os novos & mais elevados conceitos, por seu tumo, transfor-
mam o significado dos conceitos inferiores. O adolescente gue ja

domina os conceitos algébricos atingiu um ponto de observagdoa

partir do qual vé 0s conceitos aritméticos segundo uma perspecti-
va mais vasta. Vimos isto com especial nitidez quando realizamos
experiéncias com a passagem do sistema decirmnal para oulros
sistemnas de numeragao. Enquanto a crianga opera com o sistema
decimal sem dele ter consciéncia enquanto tal, nac domina ainda
0 sistema, mas, pelo contrario, encontra-se-lhe subordinada.
Quando se toma capaz de o aperceber como um caso particular
do conceito mais lato de escalas de notagao, pode operar indi-
ferentemente com este ou outro sistema de numeragdo. A
capacidade de passar de um para outro sistema {por exemplo, a
capacidade de «traduzir» um niamero da base decimal para a
base cinco} & o critério deste novo tipo de nivel de consciéncia, na
medida em que indica a existéncia de um conceito geral de um
sistema de numeragdo. Neste como noutros casos em que se da
uma passagem de um nivel de significado para outro, a crianga
nac é obrigada a reestruturar separadamente todos os seus
anteriores conceitos, coisa que seria realmente um trabalho
de Sisifo. Logo que uma nova estrutura € incorporada no seu
pensamento — geralmente através de conceitos aprendidos na
escola — essa estrutura espalha-se imediatamente pelos outros
conceitos a medida que estes sao arrastades para as operagoes
intelectuais de tipo mais elevado. .
A nossa investigacac dos conceitos reais infantis de ordem
superior langa uma nova luz sobre outra importante questao da
tearia do pensamento. A escola de Wuerzburg demonstrou que a
- evolugao do pensamento orientado ndo € regida por conexbes
‘associativas, mas pouco fez para clarificar os factores especificos
que determinam realmente esta evolugéo. A psicologia gestaltista
substituiu o principio da associagao pelo principio da estrutura,
mas nao conseguiu estabelecer a distingao entre 0 pensamento
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propriamente dito e a percepgao, a meméoria e todas as Outrgs
funcbes sujeitas a leis estruturais; repetiu 0 modelo da teoria
associativa ao reduzir todas as fungbes a um s6 nivel. A nossa
investigagao ajudou-nos a transcender este modelo mostrando
que o pensamente de nivel superior é regido pelas relagoes de
generalidade entre conceitos — um sistema de relagdes ausente
da percepgao e da memoria. Wertheimer demonstrou que 0 pen-
samento produtivo esta dependente da transferéncia do problema

" da estrutura em que foi apreendido pela primeira vez para um

contexto ou estrutura completamente diterente. Mas, para trans-
ferir um objecto de pensamento da estrutura A para a estrutura B
temos que transcender as conexoes estruturais dadas, e isto,
como mostram 0s nossos estudos, exige um deslocamento para
um plano de maior generalidade, para um conceito que subsume
e rege tanto A como B,

Podemos agora reafirmar numa base solida que a auséncia de
um sistema é a diferenca psicoldgica fulcral que distingue os
conceitos espontaneos dos cientificos. Poder-se-ia mostrar que
todas as peculiariedades do pensamento infantil descritas por
Piaget (tais como ¢ sincretismo, a justaposigao, a insensibilidade
4 contradic@o) decome da auséncia de um sistema nos conceitos
espontaneos da crianga — consequéncia das relagbes de gene-
ralidade néo desenvolvidas. Por exemplo, para que fosse pertur-
bada por uma contradi¢do, a crianca teria que ver as afirmagodes
contraditorias 4 luz de um qualquer principio geral, isto €. no .
quadro de um sistema. Mas quando, nas experiéncias de Piaget,
uma crianga diz de um objecto que se dissolveu na agua porque
era pequeno, e de outro que se dissolveu porque era grande,
limita-se a proferir afirmagbes empiricas de tactos que decorrem
da légica das percepgoes. No seu cerebro nao ha gualquer gene-
ralizagao do tipo «As dimensoes reduzidas implicam a dissolu-
¢ao» e, por conseguinte, nao sente que as duas afirmacgdes
sejam contraditorias. E esta auséncia de distanciagdo relativa-
mente & experiéncia imediata — e nZo o sincretismo visto cOMo
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um compromisso entre a logica dos sonhos e a realidade — que
explica as peculiariedades do pensamento infantil, as quais, por
conseguinte, ndo surgem nos conceitos cientificos das criangas,
0§ guais desde a sua gestagao trazem consigo relagdes de gene-
ralidade, ist¢ €, alguns rudimentos de um sistema. A disciplina
tormal dos conceitos cientificos transforma gradualmente a estru-
tura dos conceitos espontadnecs da crianga e contribui para os
organizar num sistema; isto impele a crianca a mais elevados
niveis de desenvolvimento.

A nossa discordancia com Piaget centra-se sobre um Unico
ponto. Ele pressupde que o desenvolvimento e a instrugdo sdo
processos completamente separados e incomparaveis e que a
fungdo da instrucéo limita-se a introduzir os modos adultos de
pensar, os quais entram em conflito com os da crianga e acabam
por os superar. Estudar o pensamento das criancas independen-
temente da influéncia da instrugdo, como fez Piaget, exclui-se
uma importante fonte de transformagées e impede-se o investi-
gador de pdr a questao da interacedo entre o desenvolvimento e
a instrugio que é caracteristica a cada nivel etario. A nossa
abordagem centra-se sobre esta interacgao. Tendo descoberto
muitos e complexos lagos intermos entre os conceitos cientificos e
0s conceitos espontaneos, esperamos que as futuras investiga-
¢Oes comparadas clarifiquem mais profundaments a sua inter-
dependéncia, avangando nds proprios uma primeira antecipacao
do alargamento do estudo do desenvolvimento da instrugéo aos
niveis etarios mais baixos. No fim de contas a instrugao néo
comega na escola. Os futuros investigadores podem muito bem
descobrir gue os conceitos espontaneos das criang¢as sao produ-
to da instrugao pré-escciar, tal como 0s conceitos cientificos sdo
produto da instrucédo escolar.

v

Para la das conclusdes tedricas, o nosso estudo comparativo
dos congceitos cientificos e dos conceitos do dia a dia produziu
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alguns resultados metodoiégicos. Os métodos por nos elabora-
dos para utilizacdo nas nossas investigagdes permitiram-nos
colmalar o desfasamento existénte nas investigagdes dos concei-
tos experimentais e dos conceitoes da vida real. A informagao
recolhida sobre os processos mentais dos jovens estudantes de
ciéncias sociais, embora muito esquemadtica e rudimentar, suge-
riu-nos alguns aperfeicoamentos do ensino a introeduzir no ensino
dessa disciplina.

Retrospectivamente, temos consciéncia de algumas omissbes
e de alguns defeitos metodoldgicos, que talvez sejam inevitaveis
quando se esta abordando um novo campo de estudo. Niao
estudamos experimentalmente com pormenor a natureza dos
conceitos do dia a dia da crianga. Isto deixa-nos sem os dados
necessarios para descrevenmos a evolugao global do desenvolvi-
mento psicoldgico durante a idade escolar; por conseguinte, a
nossa critica as teses fundamentais de Piaget ndo se encontra
suficienternente escorada em factos de confianga e sistematica-
merte recothidos.

0O sstudo dos conceitos cientificos incidiu sobre uma unica
categoria — a dos conceitos das cieéncias sociais — ¢ 0s concei-
tos particulares seleccionados para a investigagao nao formam
nem indicam um sistema inerente a ldgica do sujeito. Embora
tenhamos aprendido muitas coisas sobre os conceitos cientlficos
€m comparagac com 0s conceitos espontéaneos, pouco aprende-
mos em relagao as regularidades especificas do desenvolvimento
dos conceitos socioldgicos enquanto tais. Os futuros estudos
deverao incidir sobre conceitos que pertengam a diversos cam-
pos da instrugao escolar, comparando-se cada conjunto de con-

“ceitos com um conjunto de conceitos extraidos de uma area

semeihante da experiéncia do dia a dia.

Por ultimo e sobretudo, as estruturas conceptuais que estuda-
mos nao eram suficientemente diferenciadas. Por exemplo,
quando utilizamos fragmentos de frases terminados por «por-
que», Nao separamos os varios tipos de relagoes causais (empiri-
cas, psicolégicas, légicas) como Piaget fez nos seus estudos. Se
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o tivéssemos teito, talvez tivéssemos sido capazes de estabele-
cer uma determinagao mais fina entre os resultados dos testes
das criangas de diferentes grupos etérios.

No entanto, até estas deficiéncias nos ajudarao a estabelecer o
itinerario das investigagdes futuras. O presente estudo nao é
mais do que um primeiro e muito modesto passo na expioragio
de uma nova area da psicologia do pensamento infantil que é
muito plena de promessas.
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7. PENSAMENTO E LINGUAGEM

Esqueci a palavra que pretendia
dizer e 0 meu pensamento, de-
sencarnado, volta ao reino das
sombras

{de um poema de Mandelstham)

Comecamos o nosso estudo com uma tentativa de pdra nu a
relacéo existente entre o pensamento e a linguagem nos estadios
iniciais do desenvolvimento filogenético e ontogenetico. Nao en-
contramos nenhuma interdependéncia especifica entre as raizes
genéticas do pensamento e da palavra. Tornou-se patente que a
relagao interna que buscdvamos n&o era um requisito prévio do

desenvolvimento histérice da consciéncia humana, antes era um

seu produto.

Nos animais, mesmo naqueles antropoides cuja fala é fonetica-
mente como a fala humana e cujo intelecio se aparenta com o do
homem, a linguagem e 0 pensamento ndo se encontram interrela-
cionados. E indubitavel que, no desenvolvimento-da crianga, existe
também um periodo pré-linguistico do pensamento e um periodo
pré-intelectual a fala: o pensamento e a palavra nao se encon-
tram relacionados por uma relagéo primaria. No decurso da evo-
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