Desenvolvimento dos conceitos cotidianos
e cientificos na idade escolar

Tentarei expor algumas reflex6es basicas sobre a maneira
de se enfocar em uma pesquisa a questdo do desenvolvimento do
pensamento ligado ao processo de aprendizagem. Quero anali-
sar essa questdo do ponto de vista puramente investigatorio e
elucidar aqueles momentos que me parecem essenciais para a
organizacgdo da pesquisa em determinada area. Partirei da tese
segundo a qual o objeto da pesquisa pedoldgica na escola é o
desenvolvimento da crianca, particularmente o seu desenvolvi-
mento mental, que se realiza em funcdo da aprendizagem, da
atividade. Mas ele ndo coincide com o desenrolar do proprio
processo de educacdo e tem sua logica interna, vinculada mas
ndo dissolvida na dindmica da aprendizagem escolar. Pelo visto
oj3ensamento é uma das fungGes mais importantes que desem-
penhaT Tpédpel fundamental no desenvolvimento mental da crian-
¢a na idade escolar, e por issO vou detur-me corrTmaiores deta-
Ihes no estudo do pensamento.

Como premissa eu gostaria de fazer algumas observacdes
gerais no que tange ao estudo do desenvolvimento do proprio
pensamento. Parece-me que a questdo esta colocada assim: o
que se desenvolve no pensamento e o que cabe ser estudado na
pesquisa? Em que consiste o contetdo do proprio processo de
desenvolvimento do pensamento?
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Sabe-se que nos primordios do estudo do pensamento na
psicologia, o contetido do seu desenvolvimento se resumia prin-
cipalmente em uma acumulagdo quantitativa de conhecimen-
tos, ou seja, imaginava-se que o homem mais desenvolvido em
termos intelectuais difere do menos desenvolvido antes de mais
nada pela quantidade e a qualidade das representagdes de que
disp0e e pela quantidade dos vinculos que existem entre essas
representagdes; j& as operacdes de pensamento sdo idénticas
nos seus niveis mais altos e mais baixos.

Como sabemos, hoje em dia pouca gente tende a defender
esse ponto de vista, a ndo ser alguns representantes da velha
psicologia associativa e da nova psicologia do comportamento.
Entre outras coisas, o livro de Thorndike é uma tentativa de
defender a tese segundo a qual o desenvolvimento do pensa-
mento consiste, principalmente, em formar novos elementos
de ligagOes entre representacfes particulares, podendo se cons-
truir uma curva constante que ird simbolizar o desenvolvimen-
to mental, comecando pela minhoca e terminando no estudante
americano. E essa curva representaria a linha continua, na qual
a ascensdo e o descenso significam apenas a aceleracéo e o re-
tardamento dos ritmos.

Quando, posteriormente, veio a reacdo a esse ponto de vista,
a questdo foi posta de cabeca para baixo. Passou-se a afirmar
que o material do pensamento ndo desempenha nenhum papel
em seu desenvolvimento-&”coiicentrou-se a atencdo nas pro-
prias operacde”depensamento, nas funcdes, noprocessojpese
realiza no homem quando este pensa ou resolve alguma tarefa
com_ajuda do pensamentoTAEscola de Wiirzburg levou ao ex-
tremo esse ponto de vista e chegou a conclusdo de que o pro-
prio pensamento € um processo em que todas as imagens, nas
quais esta representada a realidade exterior, inclusive a pala-
vra, ndo desempenham nenhum papel e ele (o pensamento) €
visto como um ato puramente espiritual que consiste numa
abrangéncia ndo sensorial puramente abstrata de relaces abs-
tratas, em vivéncias de tipo absolutamente especial, etc.
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Essa escola tem um aspecto positivo: seus pesquisadores
langaram uma série de idéias baseadas na analise experimen-
tal, que enriqueceram a nossa concepcao sobre a originalidade
real das operacBes do proprio pensamento e sobre o seu fun-
cionamento. Mas eles suprimiram inteiramente da psicologia
do pensamento a questdo do material do pensamento.

Se nos ativermos ao momento atual, poderemos constatar
que o ponto de vista da Escola de Wiirzburg revelou sua unilate-
ralidade. Surge, é claro, ndo uma retomada direta do velho ponto
de vista mas um novo interesse pelo que antes se denominava
material do proprio pensamento. Vé-se, poisvque a propria ope-
racdo de pensamento dependedo tipo de material com que opera,
porgue aualauer pensamento estabelece uma relagdo entre os fe-
norrienas da realidade de alguma forma representados na cons-
ciéncia®Em outros termos, a funcgdo ou as diferentes funcdes do
pensamento ndo podem depender de que funcionem, do que se
mova, do que venha a ser o fundamento desse processo. Em ter-
mos mais simples, a fun¢ap do pensamento depende da estrutu-
ra do proprio pensamento. As eventuais opera¢fes dependem da
maneira como foi construido e funciona, o pensamento.

Acho que aquilo que funciona ndo determina absoluta-
mente & maneira como funciona, especialmente no campo do
processo puramente funcional como é o pensamento, mas acho
que as duas coisas estdo estreitamente interligadas.

[ Se o préprio significado de uma palavra, ou seja, a propria
generalizagdo primordial que existe com tanta abundancia em
todo o discurso da crianca pertence a um determinado tipo de
estruturas, entdo so certo circulo de operacgdes se torna possivel
nos limites de dada estrutura, enquanto outro circulo de operagdes
se torna possivel nos limites de outra estrutura. Se operamos
com generalizagdo o conceito sincrético, o circulo de opera-
¢Oes ira corresponder ao tipo ou ao carater da estrutura dessas
generalizagfes primordiais. Se a generalizacdo foi construida
de determinada maneira, umas operac8es lhe serdo impossiveis
e outras possiveis.
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Como se sabe, varios pesquisadores, como os franceses
Janet e Claparede e o suigo Piaget, levantaram a questdo da es-
trutura do pensamento infantil. Piaget chegou ao extremo em
suas reflexdes. Afirmou que as funcdes ndo se modificam no
desenvolvimento, a fungdo (por exemplo, a assimilagdo) conti-
nua a mesma. O conteldo da mudanga é a estrutura do pensa-
mento, que adquire essa ou aquela forma em fungdo da mudan-
¢a da estrutura das funcgoes.

Vaérios trabalhos de Piaget sdo uma tentativa de retorno a
analise da prépria estrutura do pensamento infantil, de sua es-
trutura interior. Naturalmente, esses trabalhos ndo foram um
passo atras na propria acepcdo da palavra: eles conservaram
também a analise das funcGes do pensamento. Em todo caso,
mais uma vez estamos diante de certa reviravolta nessa direcao.
O préprio contetdo da reviravolta me parece correto. Hoje se-
ria impossivel estudar o pensamento com base no estado atual
da questdo, sem levar em conta que o desenvolvimento do pen-
samento tem um contetdo diversificado, ndo se esgota no de-
senvolvimento das funges, e no desenvolvimento do pensamen-
to estamos diante de certos processos de carater interno muito
complexos. Esses processos modificam a estrutura interna do
préprio tecido do pensamento, fato que ndo se manifesta na mu-
danca macica e grosseira das funcbes mas na modificacdo da
estrutura, da célula e do pensamento, se me é permitido dizer
assim.

Acho que existem dois aspectos com o0s quais deparamos no
estudo concreto do pensamento, e estes tém importancia primor-
dial no estudo do processo de aprendizagem na escola. Primeiro
aspecto, o crescimento e o0 desenvolvimento do préprio conceito.
Ja que esta palavra suscita freqlientemente certa perplexidade,
vamos falar de modo absolutamente empirico e concreto; em vez
de conceito falaremos de significado da palavra. Ndo ha nenhu-
ma davida de que a palavra tem uma realidade psicolégica e um
significado variado.
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Esse aspecto do desenvolvimento do pensamento € um pro-
cesso interno profundo de mudanca da estrutura do préprio sig-
nificado da palavra.

Segundo aspecto: eu me permito afirmar que o significado
da palavra se me afigura uma unidade sumamente importante
de estudo do pensamento, porque ela assegura uma investigacao
do pensamento discursivo em que o discurso e o0 pensamento
estdo representados em sua unidade. Acho que todo significa-
do da palavra é, por um lado, um discurso, porque esta na natu-
reza da palavra o fato de ela ter certo significado (as palavras
desprovidas de significados sdo simplesmente um som vazio)
e, por outro, todo significado representa uma generaliza¢do. N&o
existe um significado por trds do qual ndo haja um processo de
generalizagdo. Logo, qualquer significado da palavra surge
como produto e processo de pensamento, logo, ja ndo se pode
dizer do significado da palavra que ele é um discurso ou pen-
samento. E um pensamento discursivo ou a unidade de discur-
SO e pensamento, ou seja, aquela unidade real viva que conser-
va em si todas as propriedades pertencentes ao discurso e ao
pensamento enquanto processo indiviso. A mim se afigura que
o desenvolvimento dos significados das palavras é um proces-
so celular interno de desenvolvimento ou mudancas. Um pro-
€esso microscépico, que ndo se manifesta direta e imediatamen-
te na mudanca da atividade do pensamento. Em si mesmas, essas
mudancas néo se realizam de forma a que a cada modificacéo
ndo corresponda imediatamente o surgimento de um novo fato.
O processo de mudanca interna do prdprio pensamento acarreta
inevitavelmente mudanca e operacGes de pensamento, ou seja,
também estdo na dependéncia do tipo de estrutura do pensa-
mento aquelas operagdes que sdo possiveis no campo desse
pensamento.

Para ser ainda mais simples, em funcdo do que funciona
ou do que foi construido o que funciona foram estruturados o
modo e o carater desse funcionamento. Quando falo de estru-
tura do pensamento, tenho em vista certo aspecto que, no estudo
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do pensamento, abrange momentos mais ou menos estaveis e
persistentes de organizagdo do pensamento e determina certa
uniformidade de uma série de atos que vao surgindo. Por exem-
plo, Piaget da ao estudo do egocentrismo do pensamento in-
fantil o nome de estudo da estrutura, diferentemente de estudo
de determinados fatos em sua sucessdo. Eu pessoalmente con-
sidero que se trata de uma estrutura macroscopica. E concebo
por estrutura macroscopica o desenvolvimento do significado do
conceito.

Assim, o estudo do pensamento no desenvolvimento quase
sempre esbarra na necessidade de introduzir na pesquisa dois
aspectos da analise: um microscépico e outro macroscopico,
ou seja, de estudar as mudancas celulares internas, as mudan-
cas da estrutura do proprio significado da palavra e estudar as
funcGes, os modos de movimento das palavras que podem rea-
lizar-se no pensamento discursivo. Ambos os aspectos estdo in-
ternamente interligados e onde quer que um aspecto seja ex-
cluido em proveito de outro isto se faz em detrimento da pleni-
tude da investigagé&o.

Para concluir a introducdo, eu gostaria apenas de mostrar
com base em um exemplo a que isso leva na pratica. Parece-me
que a exclusdo de um aspecto em proveito de outro leva a que
0s problemas da aprendizagem escolar se tomem inviaveis em
termos de investigacao e estudo. As enormes dificuldades que
experimentamos quando enfocamos essa questdo sdo suscita-
das, em primeiro lugar, pelo fato de que as nossas habilidades
investigatdrias e 0s nossos enfoques estdo presos a uma tradi-
¢do segundo a qual esses aspectos sempre foram estudados um
fora do outro. Recorramos a Piaget, autor que se ocupa predo-
minantemente da analise funcional macroscépica do pensamen-
to infantil e examinemos como esses dados se refletem em seus
estudos das operagdes através das quais a crianga estabelece a
causa, a relacdo e a dependéncia entre as representagdes, etc.
Piaget informa no prefacio que o material do pensamento in-
fantil e os prdprios conceitos que a crianga assimila ndo repre-
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sentam nenhum interesse para a pesquisa. Para ele s6 apresen-
tam interesse aqueles conceitos que de certa forma ja foram
deformados, ou seja, elaborados pela crianga. Os conceitos que
a crianga recebeu dos que a cercam e adquiriu na escola ndo
constituem nenhum interesse, porque a crianga tomou de em-
préstimo o conceito e nele as peculiaridades do pensamento in-
fantil se diluiram nas peculiaridades do pensamento adulto.

Segundo Piaget, o processo de pensamento ndo pode ser
objeto de pesquisa quando se trata de aprendizagem. Todos 0s
conceitos que a crianca adquire durante a aprendizagem ela os
tomou de empréstimo aos adultos; evidentemente esses con-
ceitos também sdo infantis, uma vez que a crianca os deforma.

Piaget constr6i o pensamento fora dos processos de apren-
dizagem, partindo basicamente de que tudo o que surge na crian-
¢a no processo de aprendizagem ndo pode ser objeto de estudo
no processo de pensamento. Baseando-se nisso, ele estuda a
estrutura do pensamento e nao se interessa pela originalidade
das suas operacBes funcionais. Piaget separa o processo de
aprendizagem do processo de desenvolvimento, estes se reve-
lam desproporcionais, e isto significa que na escola ocorrem
na crianca dois processos independentes entre si: 0 processo de
desenvolvimento e o de aprendizagem. O fato de a crianga es-
tudar e o fato de a crianca desenvolver-se ndo tém nenhuma
relagdo entre si. Mas se tomarmos o desenvolvimento mental
da crianga do ponto de vista do conteldo e do material do pen-
samento, mantendo a posi¢do de Piaget teremos de parar de
investigar a relagdo entre os processos de desenvolvimento e
aprendizagem.

Examinemos algumas variantes da pratica investigatoria,
gue surge hipoteticamente da premissa de que a aprendizagem
da crianca é o aspecto em que devem desenvolver-se 0s estu-
dos da estrutura do préprio pensamento infantil.

Comecemos por um problema que desempenha um papel
muito importante: o desenvolvimento dos conceitos esponta-
neo e cientifico no pensamento da crianca. O conceito tem uma
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historia de desenvolvimento muito longa. Na crianca, ele se de-
senvolve muito antes de que a crianga ingresse na escola. Foi
estudado por diferentes cientistas, e podemos dizer que temos
alguma nocéo aproximada desse processo. Mas 0 outro aspecto
do problema foi muito mal elucidado. Acontece que o proprio
ingresso na escola significa, para a crianga, um caminho inte-
ressantissimo e novo no desenvolvimento de seus conceitos. A
crianga assimila na escola, no processo de aprendizagem, uma
série de conceitos de objetos como ciéncias naturais, aritmética,
ciéncias sociais. Entretanto, o desenvolvimento do conceito cien-
tifico quase ndo tem sido estudado; enquanto isso, o estudo do
destino desses conceitos é importante tarefa do pedélogo.

Alguns achavam (durante muito tempo, eu mesmo estive
propenso a conceber a questdo mais ou menos dessa forma)
gue o caminho do desenvolvimento do conceito cientifico re-
pete basicamente o caminho do desenvolvimento do conceito es-
pontaneo da crianga, ou seja, do conceito que surge com algu-
mas variagdes na experiéncia cotidiana dela. Logo, supunha-se
que a aprendizagem escolar ndo propiciava o essencialmente
novo. O fato de que a crianga adquiria esse conceito no sistema
de conhecimentos cientificos na escola nada introduzia de novo
no destino do desenvolvimento da crianga.

Outros tentavam afirmar que o conceito corriqueiro efeti-
vamente se transforma no conceito cientifico, é assimilado ou
sugerido, ou seja, chega a cabeca da crianga a despeito do de-
senvolvimento.

N&o vou deter-me na critica a esses pontos de vista mas
me permito expor apenas uma concepcao geral do real estado
de coisas.

Dizemos que os conceitos cientificos se desenvolvem na
crianca de modo diferente do que se desenvolvem os esponta-
neos e por outras vias. Parece-me que o préprio fato de a apren-
dizagem escolar - a crianga estuda pela primeira vez um siste-
ma de alguns conhecimentos cientificos - distinguir-se tdo acen-
tuadamente das condi¢des em que surgem 0S Seus primeiros
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conceitos, permite supor que o caminho do desenvolvimento
dos conceitos cientificos é outro. Mas é claro que ndo se deve
superestimar as diferencas entre os caminhos do surgimento
dos conceitos espontaneos e dos conceitos cientificos. E ndo se
pode fazé-lo de dois pontos de vista. Os conceitos espontaneos
se desenvolvem ndo sem a ajuda dos adultos, ou seja, desen-
volvem-se de cima para baixo e de baixo para cima. Porque a
aprendizagem ndo comeca apenas na idade escolar. Quando a
crianca pergunta “Por qué?” e o adulto lhe responde, quando
ela escuta historias contadas por um adulto ou outras criangas, ela
esta de fato aprendendo. Entretanto, o conceito cientifico ndo co-
meca e ndo surge de algum campo desconhecido. Por exemplo,
se na aula a crianca ouve falar de 4gua ou gelo, antes elaja sa-
bia alguma coisa a respeito. Como afirma Piaget, o conceito cien-
tifico distribui o seu peso sobre uma série de conceitos que ja
surgiram na crianga em seu desenvolvimento espontaneo. N&o
se pode absolutizar as diferencas entre as vias de desenvolvi-
mento dos conceitos espontaneos e dos cientificos, pois existe
agqui muita coisa em comum e isto, a meu ver, sera Util para a
andlise subsequente da questio.

Mas por enquanto permitam-me concentrar a sua atengao
no que ha de diferente entre eles. A diferenca consiste em que
(abstraindo, em certo sentido, todos 0os momentos de que falei
até aqui) o desenvolvimento dos conceitos cientificos segue o
caminho oposto ao que segue o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos da crianca. Até certo ponto esses caminhos séo
inversos entre si.

Tomemos um simples conceito espontaneo, no qual, como
se sabe, a crianca chega relativamente tarde a conscientizagao
verbal do conceito, a definicdo verbal do conceito, a possibili-
dade de fazer em outras palavras uma formulagdo verbal, uma
descoberta verbal de dado conceito. A crianga ja conhece uma
determinada coisa, ja tem um conceito, mas ainda tem dificul-
dade de dizer o que representa esse conceito na sua totalidade,
no &mbito geral. O momento de surgimento do conceito cien-
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tifico comeca exatamente a partir da defini¢do verbal, de ope-
racdes vinculadas a essa definicdo. Este, evidentemente, é um
sintoma, mas um sintoma que indica que (como mostra a moder-
na teoria do conceito) o nivel que surge no processo de desen-
volvimento do conceito espontaneo da crianga esta apenas sa-
zonando para o final da idade escolar. A partir desse nivel co-
meca a ter vida o conceito cientifico da crianca.

Tomemos, como exemplo, qualquer conceito cientifico ou
alguns conceitos cientificos que a crianca aprende na escola.
Para efeito de clareza do experimento, tomemos um conceito
gue ainda ndo tem uma longa pré-histéria na aprendizagem da
crianca fora da escola. Por exemplo, ao chegar a escola a crian-
ca fica sabendo pela primeira vez que 1905 foi um momento
histdrico. Suponhamos que antes ela ndo soubesse disto e pela
primeira vez tenha ouvido falar na escola. E claro que a novi-
dade aqui é relativa, pois ela tomou conhecimento de um novo
conceito com base nos que ja existiam. Mas uma vez que o
conceito € novo, o desenvolvimento comega no momento em
que se elabora com a criangca um determinado circulo de co-
nhecimentos, que sdo comparados a outro circulo ja conheci-
do, e se fazem diferentes formulacdes desse conhecimento. Em
suma, realiza-se uma série de operagdes nas quais a mais in-
consistente é o conceito espontaneo da crianga. As operacdes
gue Piaget mostrou no conceito espontaneo sao muito fracas.
Por exemplo, fica-se sabendo que antes dos doze anos a crian-
¢a conhece mal o conceito (inclusive um tdo simples como “ir-
mao™). Entre os onze e 0s doze anos ela domina inteiramente o
conceito pleno de “irméo”.

Em polémica com Piaget, o psic6logo inglés Barens cha-
mou atencdo para o fato de que as criangas assimilam melhor
um conceito cientifico que o conceito de “irmao”. Precisamos
nos apegar a isto. Por que uma crianca, que assimilou o conceito
espontaneo de “irmdo” muito cedo, antes dos onze anos nem
sempre é capaz de entender a sua relatividade, ou seja, que ela
¢ irma do seu irmdo? J& o conceito cientifico que ela assimilou
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na idade escolar, comparado ao outro conceito, sai bastante fa-
cil para ela.

Parece-me que isso poderia ser denominado sintoma do
desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos. E cabe
observar ainda que a fraqueza dos conceitos esponténeos e dos
conceitos cientificos da crianca se manifesta de diferentes mo-
dos. A crianga sabe muito bem o que significa “irméo”, seus
conhecimentos estdo saturados de uma grande experiéncia, mas
qguando precisa resolver uma tarefa abstrata como “o irméo do
irméo, o irmdo da irma” e conta-los, a crianga fica confusa. Ela
sente dificuldade quando tem de tomar o conceito de “irméo”
no seu significado puro. Quando a crianga assimila um conceito
cientifico, por exemplo, “revolucdo”, a complexidade consiste
em que ela é muito fraca no campo de semelhantes conceitos
(freqlientemente, quando necessita falar das causas da revolu-
¢ao, a crianca responde bastante bem) mas é muito forte no cam-
po em que estd o conceito de “irm&o”. Noutros termos, 0 con-
ceito cientifico da crianga vem a ser mais fraco onde por trés
do conceito esta a experiéncia da crian¢a, que lhe garante que
apalavra “irmdo” ndo é a designacéo verbal de algum fenémeno.

Para efeito de clareza, permito-me apresentar esquemati-
camente o caminho de desenvolvimento dos conceitos espon-
taneos e cientificos sob a forma de duas linhas de sentido opos-
to. Neste caso, 0s conceitos espontaneos se desenvolvem de
cima para baixo em certo sentido. Logo, os conceitos cientificos
e as suas primeiras germinacdes estdo, apesar de tudo, relacio-
nados ao contato imediato da crianca com esses ou aqueles
objetos. E verdade que se trata de objetos que a0 mesmo tempo
encontram explicacdo por parte dos adultos, mas ainda assim sdo
objetos reais. Através de um longo desenvolvimento, a crianga
se torna capaz de dar algum definicdo a esses conceitos, de
discriminar de certo modo as relagdes logicas que se estabele-
cem entre eles.

Ja a explicacdo cientifica comeca pela definicdo geral do
conceito. Nas aulas a crianca aprende a estabelecer relagdes 16gi-



528 Psicologia pedag6gica
cas entre 0s conceitos, mas é como se 0 movimento germinasse
para dentro, ou seja, vincula-se & experiéncia que, neste sentido,
existe na crianca. Os conceitos “cientifico” e “espontaneo” pa-
recem encontrar-se em um nivel no sentido de que ndo se pode
separar nos pensamentos da crianca 0s conceitos adquiridos na
escola dos conceitos adquiridos em casa. Do ponto de vista da
dindmica, esses conceitos tém uma historia inteiramente diversa:
a fragueza de um conceito se descobre justamente onde o outro
ja esté relativamente maduro.

Logo, parece-me que, até certo ponto, no caminho do seu
desenvolvimento, o conceito cientifico se revela oposto ao con-
ceito espontaneo ou conceito do dia-a-dia da crianga. E verda-
de que isto é muito relativo mas, em certo sentido, acaba sendo
justo. Entretanto, apesar dessa contraposi¢do, parece-me que
ambos os processos de desenvolvimento - dos conceitos es-
pontaneos e dos cientificos - estdo internamente interligados
da maneira mais profunda. Estdo interligados porque o desen-
volvimento dos conceitos espontaneos na crianga deve atingir
certo nivel para que ela possa assimilar em linhas gerais 0s
conceitos cientificos. Sabe-se que estes ndo se tomam imedia-
tamente acessiveis a crianca. Entre outras coisas, durante muito
tempo podem ser inapreensiveis no sistema, embora cada um
possa ser, separadamente, inteligivel para a crianga. Assim, o
proprio desenvolvimento dos conceitos espontaneos deve atin-
gir certo nivel, criar premissas no desenvolvimento mental para
que a assimilacdo dos conceitos cientificos se tome inteiramen-
te possivel para a crianca. Mas o desenvolvimento dos concei-
tos cientificos também estéa vinculado da forma mais estreita aos
conceitos espontaneos da crianca.

Se é verdade que o conceito cientifico da crianca desen-
volveu-se até um ponto ainda ndo atingido pelos conceitos es-
pontaneos em seu desenvolvimento, ou seja, se pela primeira
vez tornou acessivel a crianga uma série de operacgdes ainda
impossiveis em relagdo aum conceito como “irm&o”, isso ressal-
ta o fato de que o conceito cientifico da crianca, depois de per-
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correr 0 seu caminho, ndo pode ser desinteressante para o res-
tante do caminho a ser percorrido pelo conceito espontaneo.
Para evitar acusacdo de esquematismo, gostaria de apontar o
que aqui existe de esquema e o que existe de fato. Parece-me que,
aqui, transmitiu-se o efetivo estado de coisas, no qual o desen-
volvimento do conceito “irmao” na crianca de onze anos e 0
desenvolvimento do conceito “pressdo do liquido” estdo no mes-
mo nivel. Mas onde o conceito de “pressdo do liquido” é mais
fraco o conceito de “irmé&o” é mais forte, e vice-versa. O esque-
maético, o hipotético é o fato de que trabalhamos com vias de
desenvolvimento. Barens foi o primeiro a aponta-lo. Os resul-
tados dos testes mostraram que na crianga do mesmo nivel, ou
seja, situada no padrdo dos onze anos, observa-se uma solucéo
diferente de conceitos diversos.

Minha tese consiste em que aqui deparamos com um
processo original de desenvolvimento. Gostaria de esclarecer a
minha tese com o auxilio da analise de pesquisas concretas do
desenvolvimento dos conceitos cientificos da crianga em face
do desenvolvimento dos seus conceitos espontaneos. Vejamos
o trabalho de J. I. ChifEstudo dos conceitos cientificos da crian-
ca emface da investigagdo dos conceitos espontaneos. Pelo
conceito basico aplicado por Chif, pediu-se que as criangas es-
tabelecessem, digamos, relagdes causais. Pediram que elas
concluissem frases interrompidas na palavra “porque”. Piaget
cita os seguintes exemplos: “O navio foi carregado no mar e
afundou porque...” “Um ciclista caiu da bicicleta porque...” “A
menina ainda 1é mal porque...”. A crianca deve concluir essas
frases e responder ao porqué.

Com base no material de alcance humano geral trabalhado
na escola as criancas tiveram bem mais facilidade de achar a
solucdo do que com o material do seu dia-a-dia. Nesse sentido,
na turma Il a divergéncia entre as conclusfes das frases com
base no material de alcance humano geral e no material do dia-a-
dia foi bem maior.

O estudo do material dos conceitos espontaneos e cientifi-
cos revela o seguinte. Se para as turmas Il e IV representamos
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o0 processo na forma de curvas, percebemos que na turma Il a
curva do desenvolvimento do conceito cientifico esta bem acima
da curva do desenvolvimento do conceito espontaneo no caso
de conclusdo das frases com “porque”. Na turma IV, as duas
linhas mais ou menos confluem. Se examinamos o teste da con-
clusdo das frases que terminam na palavra “embora”, a repre-
sentagdo grafica dos resultados dos alunos da turma Il aparece
da seguinte maneira: inicialmente as linhas seguem mais ou me-
nos juntas, depois se separam. A divergéncia de vias de desen-
volvimento dos conceitos cientificos e espontaneos é um mo-
mento muito sério que depende diretamente da idade. Isto me pa-
rece um fato bastante consideravel.

Para analisar esse fato, cabe examinar mais uma questao
importante. Nunca podemos definir o que significa essa diver-
géncia entre os testes com conceitos cientificos e os testes com
conceitos espontaneos se nao definimos psicologicamente que
tipo de processo é desencadeado para a vida no primeiro e no
segundo casos, ou seja, o que faz a crianga quando se exige que
ela conclua a oracdo “o navio afundou no mar porque...” e que
tipo de operagdo mental deve realizar quando termina a frase
construida com base em material de amplo sentido humano. Pode
acontecer que as opera¢des mentais sejam idénticas em ambos
0s casos e a diferenca esteja apenas no material, como pode acon-
tecer que a diferenca esteja nas proprias operagdes.

Existe uma questdo fundamental a qual todo pesquisador
deve responder: o que determinado teste desencadeou para a
vida, ou seja, que processo psicoldgico foi estudado com o au-
xilio de determinado experimento. A resposta ndo parece facil
nem mesmo depois de uma pesquisa tdo boa quanto a realiza-
da por Piaget, mas ainda assim, como resultado de uma longa
polémica e de uma série de trabalhos, pode-se considerar que
estdo elucidados alguns momentos que agora tentarei expor.

O que distingue uma tarefa quando uma crianca deve dizer
“o0 navio afundou porque...” de outra em que ele deve informar
sobre algum fendmeno da vida social, como “a revolugdo de
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1905 foi esmagada porque...”. Pode-se dizer que o problema
estd nos conhecimentos: a crianga estudou o porqué de a revo-
lucéo ter sido esmagada mas ndo estudou o motivo que fez o
navio afundar. Apesar de se ter estudado a revolugdo de 1905
na escola e mais provavelmente ndo se ter estudado nada sobre
navios naufragados, ainda assim ndo existe aluno de segunda
série que ndo saiba ou nunca tenha ouvido falar dos motivos
gue levam o navio ou o barco a afundar. De sorte que a questdo
é de conhecimentos.

Por que a crianca tem dificuldade de concluir uma frase do
tipo “o ciclista caiu da bicicleta e quebrou a perna porque...”?
Acho que para essa pergunta pode-se dar uma resposta: a crian-
¢a tem dificuldade porque se exige que ela faca o que involun-
tariaménté talvez faca todos os dias. Quem ja observou criangas
de dez anos sabe que nessa idade ela emprega de forma corre-
tamente contextualizada a palavra “porque”. Se ela viu o ciclis-
ta cair na rua, nunca dird que o ciclista caiu e quebrou a perna
porgue “ele foi levado para o hospital”; entretanto, é assim que
as criangas respondem nos testes. Pelo visto a propria dificul-
dade ndo consiste em ter de estabelecer uma relagdo causai en-
tre os fendmenos (em Piaget as criangas empregavam as pala-
vras com absoluta correcdo) mas em que a crianca ndo sabe
fazer voluntariamente o que em situacdo analoga faz uma infi-
nidade de vezei. Uma vez que o que acabamos de dizer pare-
ce-me um fato importante do pensamento infantil, quero abor-
dar uma situacdo em que a crianga ndo sabe fazer voluntaria-
mente o0 que involuntariamente faz muitas vezes. Dispomos de
dados de um nimero imenso de experimentos que foram orien-
tados no sentido de mostrar como inicialmente a crianca domina
0 que posteriormente vai usar de forma involuntaria. Por exem-
plo, se forcarmos uma crianga pequena a fazer alguma combina-
¢ao de sons isto sera impossivel para ela, mas se nomearmos
uma palavra em que exista essa combinacgdo de sons ela resol-
verd a tarefa de modo irrepreensivel. Se pedirmos para ela fa-
zer uma combinacgdo de sons com as consoantes “sc” isto tam-
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bém serd impossivel para ela, mas se lhe propusermos dizer
“Moscou” ela pronunciara esta palavra, apesar de haver nela a
combinacdo de sons com “sc”. Na estrutura essa reproducao
serd bem sucedida. Mas quando se pede para ela fazé-lo inten-
cionalmente isto se toma inexequivel para ela. Se dermos aten-
¢do ndo ao aspecto fonético mas gramatical da fala, veremos que
a crianca pequena domina involuntariamente a gramatica antes
de estudar a escrita, declina, combina palavras, mas voluntaria-
mente ela ndo consegue nem declinar, nem construir palavras
porque ndo sabe o que faz, ao passo que quando estuda a lin-
guagem falada e a gramatica ela sabe o que esta fazendo.

Ja tive oportunidade de mostrar que todos os estudos da
linguagem escrita das criangas confirmam que ela é dificil para
a crianca de tenra idade, pois exige o emprego voluntario das
mesmas funcdes discursivas que antes ela ja empregava invo-
luntariamente. Se uma crianga conta com muita vivacidade al-
gum acontecimento e depois o transmite em forma escrita com
a maior dificuldade e em frases simplificadas, isto acontece
principalmente porque na forma escrita ela deve fazer volunta-
riamente o que antes fizera involuntariamente em forma oral.
Noutros termos, o estado de coisas em que as fun¢des amadu-
recem antes na crianga como fungdes que se realizam involun-
tariamente e s depois se tornam como que voluntarias é a
situacdo geral que, como mostrou Claparede em seu trabalho,
esta vinculada a funcédo de conscientizacdo. Na medida em que
a crianca toma consciéncia do que faz e de como o faz, as suas
funcdes se tomam voluntarias. A crianga que pronuncia a pala-
vra “Moscou” mas antes de aprender a forma escrita ndo sus-
peitava de que nessa palavra estivesse a combinacdo de sons
“sc” e que ela a pronunciava, ndo sabe como cumprir determi-
nada tarefa voluntariamente. O problema da atividade volunta-
ria estd na dependéncia direta do problema da conscientizacao
dessa atividade.

Se levarmos isso em conta e voltarmos aos testes a que me
referi, parece-me que o primeiro aspecto da questdo ficara claro.
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A crianga emprega a palavra “porque” em sua fala de forma
irrepreensivel, mas ainda ndo tomou consciéncia da propria
relacdo que ha em “porque”. Usa essa relacdo antes de tomar
consciéncia dela. Como mostrou Piaget, a crianga diz freqtien-
temente “Eu ndo vou a escola porque estou doente”. Mas
guando no experimento psicoldgico pergunto a essa mesma
crianca “Uma crianca disse que ndo ira a escola porque esta
doente, o que isto significa?”, ela responde mais provavelmen-
te que isto significa ou que a crianca esta doente ou que nao ira
a escola, mas nunca respondera que a criancga ndo ira a escola
porque estd doente. A crianga desconhece as relagdes causais
entre um e outro conceitos. Como se pode entender que as
criangas dos onze aos doze anos s6 resolvam 75% (segundo
dados de Piaget) desses testes? Acho que isso deve ser enten-
dido apenas no sentido de que essas criangas que ja dominaram
de forma inconsciente esses conceitos e as relagcdes causais,
ainda ndo os domina de modo consciente, ou seja, voluntaria-
mente.

Quanto ao problema da conscientizagdo, contornei um
pouco as questdes de outros pesquisadores, e com elas era pos-
sivel explicar em que consiste o problema. Para o conceito es-
pontaneo a conscientizacao é dificil, apesar de a criangaja usar
bem esse conceito, enquanto que o conceito cientifico é, neste
sentido, conscientizado bem antes. Parece-me que essa é a lei
geral da conscientizagdo. As pesquisas de Claparede mostraram
que antes a crianca atua em relacdo a semelhanca e mais tarde
toma consciéncia dela.JUm estudo comparado revelou que a
crianca reage a semelhanca antes de reagir a diferenca, mas cons-
cientiza e formula a diferenca antes de fazé-lo com a semelhan-

¢ca. Parece-me compreensivel que isso deva manifestar-se |4 e c&
em diferentes medidas. Entretanto seria errdneo pensar que isso
se manifesta antes do tempo em que a crianga comega a cons-
cientizar o conceito em linhas gerais.

Os conceitos cientificos tm muito em comum com 0s es-
pontaneos (até certo ponto o constrangimento circunstancial é
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inerente a ambos), mas uma vez que surgem em diferentes si-
tuacOes e essas mesmas situagdes estdo na primeira tese que eu
gostaria de defender consiste em que os testes ndo foram con-
cluidos, porque tanto em relagdo ao aluno quanto ao material
tomado do campo dos conceitos espontaneos exigem da crian-
¢a um uso voluntario das estruturas que ela domina involunta-
riamente, automaticamente. A crianca acaba sendo inconsis-
tente diante desses testes.

Examinemos os testes tomados de material sociologico do
qual cabe desenvolver o conceito cientifico da crianga. Que sé-
rie de operacg0es a crianca realiza ali? Pergunta-se a crianca: “A
revolucdo de 1905 foi esmagada porque...”. Se a crianga estuda
bem na escola, se esta questdo foi trabalhada segundo o pro-
grama, ela conhece as causas. O que ela faz quando responde
a essa pergunta? Usa os conhecimentos que foram estabeleci-
dos na escola, se ndo excluimos que a questdo haja sido tirada
de um manual e a crianga a tenha decorado e reproduzido o
que leu com uma precisdo de fotografia. Quando a criancga re-
produz uma estrutura préxima e singular de relagdes estabele-
cidas, parece-me que a operacdo que confiamos ao aluno pode
ser explicada assim: ela tem a sua historia, a sua complexidade
ndo no momento em que o experimentador realizou o experi-
mento. Porgue o professor trabalhou o tema com o aluno, pas-
sou os conhecimentos, verificou, perguntou, corrigiu. Todo o
trabalho foi completado pela crianga sob orientacdo do profes-
sor. E quando a crianca faz isto agora, o teste exige dela habi-
lidade (se é que se pode dizer assim) de resolver a questdo por
imitacdo com auxilio do professor. Parece-me que a diferenca
essencial entre os testes com conceitos espontdneos e com
conceitos socioldgicos é o fato de que a crianga deve resolver
a tarefa com ajuda do professor.Jerque quando dizemos que a
crianca atua por imitacdo, isto ndo significa que ela olHe iids
olhos de outra pessoa e imite. Se hoje eu ouvi alguma coisa e
amanha faco a mesma coisa eu o faco repetindo. Logo, psico-
logicamente eu vejo esse teste como teste que exige do aluno a
reproducdo de uma resposta com auxilio do professor.
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Se levarmos em conta que nos referidos testes exigem-se
da crianga diferentes operacdes, ou seja, que aqui ela deva fa-
zer voluntariamente alguma coisa que faz automaticamente e
ali, sob orientagcdo do professor, deva saber fazer algo que nédo
fizera nem espontaneamente, para nos ficara clara uma coisa:
a divergéncia entre os testes e outros tem importancia essen-
cial. Resume-se ndo s6 nos conhecimentos, ou seja, no fato de
que em relagdo aos conceitos cientificos a crianca domina tais
conhecimentos e em relacdo aos conceitos espontaneos nao o0s
domina.

Agora retomemos o esquema. Minha idéia consiste em que
0s conceitos cientificos comegam a surgir por outras vias, em
certo sentido inversas se comparadas as vias de surgimento dos
conceitos espontaneos e, conseqlientemente, a forga e a fraque-
za dos primeiros sera essencialmente diversa da forca e da fra-
queza dos segundos. Mais uma vez tomo como exemplo uma
pesquisa em que foi estabelecido que em relagdo aos conceitos
cientificos descobre-se verbalismo na crianga. Mas sera que
em relacdo aos conceitos espontaneos o verbalismo é um perigo
real? Ndo. A pesquisa mostrou que a crianga elabora o esque-
ma e o0 aplica sem procurar entendé-lo, e esse perigo esquema-
tico ndo existe para o conceito “irmao”. Estamos diante preci-
samente dos perigos e fraquezas que Chif descobrira antes no
campo dos conceitos cientificos. Por outras palavras, os peri-
gos e fraquezas que se observam no desenvolvimento da crianga
em relagdo aos conceitos espontaneos, estabelecidos por Piaget
(a impossibilidade de fazer a defini¢cdo do conceito, de revelar
a sua relacdo com outros conceitos), em suma, esses aspectos
do desenvolvimento sdo exatamente fortes na sociologia, como
mostra o trabalho de Chif.

Em que medida tém papel aqui as deficiéncias da escola?
De fato, essa idéia pode surgir facilmente porque a fraqueza
dos conceitos cientificos e espontaneos é varia. O fato de que
o desenvolvimento dos conceitos cientificos estd ameacado de
toma-los verbais mas ndo ameaga 0s conceitos espontaneos mos-
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tra a diferenca entre eles. Mas me parece que as deficiéncias da
escola podem manifestar-se no fato de que a crianga vai estudar
improdutivamente, vai estudar conceitos cientificos, mas, per-
manecendo no mesmo nivel nos conceitos espontaneos, vai as-
similar os conceitos cientificos de modo freqiientemente ver-
bal, esquemaético, aumentando assim a divergéncia entre os pri-
meiros e os segundos. Eu ndo vejo a prdpria divergéncia como
defeito, pois em toda aprendizagem escolar a divergéncia co-
mo tal aciona o desenvolvimento mental da crianga e introduz
nele novas possibilidades. Em si mesma a divergéncia nao se-
ria um defeito se ndo significasse divergéncia no desenvolvi-
mento mental da crianga mas simplesmente o tornar-se mais
rico. O conceito cientifico estara sempre acima do espontaneo.

Piaget estabeleceu que a crianga ndo estd em condicdes de
resolver testes com “porque” e “embora”, mas se verifica que
ela os resolve em sociologia. Logo, a forga dos conceitos cien-
tificos manifestou-se onde se revelou a fraqueza dos conceitos
espontaneos, e vice-versa. S6 um fendmeno em todo o traba-
Iho de Chifvem a ser comum I& e aqui: certa tentativa de expli-
cagdo sincrética das causas e relagdes adversas. Mas a luz do
que foi dito sou propenso a achar que o”sincretismo aqui é outro.
O sincretismo que a crianga descobre em relagdo aos conceitos
cientificos e espontaneos sdo diferentes modalidades e formas
de sincretismo. Mas como essa questdo é complexa e particular,
eu me permito ndo analisa-la.

A luz do que foi dito antes, voltemos ao esquema e tente-
mos observar as relagdes entre as linhas de desenvolvimento
dos conceitos cientificos e espontaneos. Procurei mostrar sob
a forma de generalizacdo que nos testes com conceitos espon-
taneos exige-se fazer de forma intencional uma operacdo vo-
luntaria que a crianga executa involuntariamente. Outrora se
considerava que o desenvolvimento mental da crianca se carac-
terizava por aquilo que ela podia fazer espontaneamente, sendo
secundario o que ela podia fazer com ajuda de outro.

Nesta conferéncia eu falei de zona de desenvolvimento
imediato. Quero lembrar de que se trata. Antes se imaginava que
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s6 tinham importancia os testes que a crianga resolvesse sozi-
nha, e se alguém a ajudasse isto era sintomatico para o desen-
volvimento mental. A imitacdo s6 € possivel onde ela se situa
na zona das possibilidades aproximadas da crianga, e por isso
0 que a crianca pode fazer com o auxilio de uma sugestdo €
muito importante para o estado do seu desenvolvimento. Fa-
lando propriamente, isto exprime um pensamento ha muito co-
nhecido e empiricamente estabelecido pela pedagogia: o desen-
volvimento mental da crianga ndo se caracteriza s6 por aquilo
que ela conhece mas também pelo que ela pode aprender. O
simples fato de que a crianca pode facilmente aprender algebra
é importante para o desenvolvimento mental. O estudo pedol6-
gico ndo sé determina o nivel de desenvolvimento atual da
crianca, ou seja, o nivel das fungdes amadurecidas, mas tam-
bém sonda as func¢des que ainda ndo concluiram o seu desen-
volvimento e se encontra na zona do desenvolvimento imediato,
ou seja, em maturacéo.

Quase nenhuma das fun¢des mentais complexas surge para
aparecer imediatamente como atividade autdbnoma da crianca.
E curioso um fato: a crianca faz com ajuda em uma idade aqui-
lo que pode fazer com autonomia em idade mais tardia. Como
mostraram os trabalhos de MacCarthy, as criancas que dos trés
aos cinco anos fizeram alguma coisa orientadas fizeram o mes-
mo de forma auténoma dos cinco aos sete anos. Isto pode ser
visto em um exemplo. Quando duas criangas ndo podem resol-
ver alguma tarefa, uma delas, se Ihes soprarem como comecar,
imediatamente continua e conclui essa tarefa, enquanto a outra
ndo da conta dela nem se lhe soprarem. Pergunta-se: as duas
criancas dominam com a mesma rapidez a solu¢do autbnoma
da tarefa? Acho que a primeira, que depois que lhe sopraram
resolveu logo a tarefa, comecard a resolver com autonomia
antes da segunda.

O que prova o trabalho de Chif?

Comecemos pela andlise do fato principal, estabelecido
no estudo comparado dos conceitos cientificos e espontaneos
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no aluno escolar. Para elucidar a originalidade dos conceitos
cientificos, naturalmente teriamos de escolher para o primeiro
passo a via do estudo comparado dos conceitos adquiridos pela
crianca na escola e confrontados com o0s conceitos esponta-
neos. Conhecemos uma série de peculiaridades que foram re-
veladas no estudo dos conceitos espontaneos do aluno. Natu-
ralmente haveria a vontade de examinar como se manifestam
essas mesmas peculiaridades em relagdo aos conceitos cienti-
ficos. Para isso seria necessario propor tarefas estruturalmente
experimentais, aqui realizadas no campo dos conceitos cienti-
ficos, ali no campo dos conceitos espontaneos do aluno. O fato
principal, para cujo estabelecimento conduz a pesquisa, consis-
te em que esses conceitos todos, como esperdvamos, ndo estdo
no mesmo nivel de desenvolvimento. O estabelecimento de re-
lacBes de causa e efeito e de dependéncias, assim como de rela-
¢Oes de sucessdo em operagdes com conceitos cientificos e es-
pontaneos, acabou sendo acessivel a crianca de diferentes modos.
A andlise comparada dos conceitos espontaneos e cientificos
em uma faixa etaria mostrou que, havendo os respectivos mo-
mentos programaticos no processo de educagdo, o desenvol-
vimento dos conceitos cientificos supera o desenvolvimento
dos espontaneos. No campo dos conhecimentos cientificos en-
contramos o nivel mais elevado de pensamento que no dos con-
ceitos espontaneos. A curva de solucdes dos testes (de conclu-
sdo das frases interrompidas nas palavras “porque” e “embora”)
com conceitos cientificos estd sempre acima da curva de solu-
cBes dos mesmos testes com conceitos espontaneos. E esse 0
primeiro fato que necessita de explicacao.

Se examinarmos onde o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos e cientificos foi relativamente baixo e onde se tor-
nou mais alto, ficara evidente que antes subia a curva de solu-
¢do de tarefas sob orientacdo, ou seja, na aprendizagem surgi-
ram novas formas de atividade que s6 se desenvolveram depois
como formas autbnomas.

Gostaria de generalizar o que foi dito, mas ndo me basean-
do num material investigatorio e sim em algumas reflexdes hipo-
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téticas. A mim a questéo se afigura da seguinte maneira: o pro-
prio desenvolvimento dos conceitos cientificos se torna possi-
vel para a crianga s6 quando ela atingiu determinado nivel nos
conceitos espontaneos. Existe uma idade em que a crianga
ainda ndo pode fazé-lo. O surgimento dos conceitos cientificos
ndo se tomam possivel se ndo em certo nivel de desenvolvimen-
to dos conceitos espontaneos. Suponho que uma parte do de-
senvolvimento de onde comegou o desenvolvimento dos con-
ceitos cientificos seja a zona de desenvolvimento imediato. Sob
orientacdo do pedagogo tornam-se possiveis operagdes que sao
impossiveis na solucdo relativamente autdbnoma da crianga. As
operagOes e formas que surgem na crianga sob orientacdo, pos-
teriormente propiciam o desenvolvimento da sua atividade inde-
pendente.

O fundamento para semelhante afirmacdo é a experiéncia
de MacCarthy. Alguns pesquisadores consideram que a zona de
desenvolvimento imediato sempre serve como indicador de pre-
visdo, uma vez que o fato de que o conceito cientifico da crian-
ca estd em linha de ascensdo ndo é indiferente para o desenvol-
vimento da crianga. Falando com cautela, o material factual
obtido por Chif ndo exclui essa hipotese. Segundo os dados
dessa pesquisadora, 0s conceitos cientificos estdo acima, os es-
pontaneos seguem abaixo e depois se ajustam.

O que ocorre na transformacédo dos conceitos espontaneos
em cientificos? Evidentemente ndo podemos por enquanto dar
nenhuma resposta a ndo ser em forma de conjectura. Mas acho
que uma das questbes centrais da pedologia da aprendizagem
escolar consiste precisamente no estudo dessas transforma-
¢Oes, porque todo conceito cientifico deve apoiar-se em uma série
de conceitos espontaneos que germinaram até chegar a escola
e transforma-los em cientificos. Nos termos mais gerais pode-
se dizer que o conceito espontaneo se transforma em uma nova
parte do seu desenvolvimento. A crianga 0 conscientiza, ele se
modifica na estrutura, ou seja, passa a generalizagdo de um
tipo mais elevado no aspecto funcional e revela a possibilidade
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das operacdes, dos signos que caracterizam a atividade do con-
ceito cientifico. Noutros termos, ele adquire uma qualidade es-
sencial que distingue a estrutura e o circulo de atividade do con-
ceito cientifico. Ambos podem existir separadamente na crianca,
nela pode haver o conceito de 4gua tanto como conceito for-
mado na vida quanto obtido nas aulas de ciéncias naturais. Ba-
rens apresenta muitos exemplos semelhantes. Os conhecimen-
tos que a crianca tem sobre a 4gua, obtidos na vida e levados da
escola, ndo podem unificar-se de uma vez.

O conceito cientifico, obtido na escola, caracteriza-se pelo
fato de que a crianca o emprega facilmente em resposta a uma
pergunta do professor, ou seja, voluntariamente. Entretanto ra-
ramente se ouve falar de um aluno da escola primaria, que disse
sobre a revolucdo de 1905 alguma coisa pessoalmente pensada,
sentida. Se o conceito cientifico em uma situacdo espontanea
venha a ser tdo inconsistente quanto o conceito espontaneo em
uma situacdo cientifica, isto apenas prova que, em primeiro lu-
gar, o conceito cientifico é mais fraco na situacdo em que 0
conceito espontaneo é mais forte e, em segundo, uma grande
afinidade é propria dos conceitos espontaneo e cientifico. Eles
pertencem a mesma época do desenvolvimento do pensamen-
to da crianca e, conseqlientemente, a lei comum do pensamento
- 0 conceito depende da situacdo - continua a mesma em am-
bos os casos. N6s s6 nos convencemos do desenvolvimento do
conceito cientifico quando ele se tomou o préprio conceito da
crianca. A plenitude da generalizagdo consiste em que nela exis-
tem ndo so indicios do proprio objeto mas uma ligacdo com
outros objetos. Se em determinada rede de relagdes eu incluo
alguma coisa nova, imediatamente eu compreendo isto. Nin-
guém viu uma crianca que imediatamente dominasse um siste-
ma decimal: ela assimila de baixo para cima; ninguém viu uma
crianca que assimilasse um nimero negativo tal qual assimila
um positivo: ela o assimila mas ndo assimila imediatamente. Em
si mesmo o sistema é uma condicao bésica, gragas a qual se tor-
na possivel percorrer originalmente o caminho do desenvolvi-
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mentd dos conceitos cientificos. Se estudarmos como as crian-
¢as usam conceitos cientificos, ficara claro que os dados que
Piaget tomou por base da sua anéalise da solu¢do dos conceitos
espontaneos vém a ser inversos. No que tange aos conceitos
espontaneos, as criangas dizem com clareza e de forma corre-
ta por que ndo ha necessidade de ir a escola, mas quando lhes
pedem para concluir a frase “N&o vou & escola porque...” elas
ndo conseguem fazé-lo. Acho que os conceitos cientificos nas
construcdes espontaneas das criangas sdo muito pobres, mas
sd80 muito ricos nas construcdes voluntérias, onde elas tém de
responder a perguntas. Embora ndo disponhamos de quaisquer
dados experimentais para insistir nesse ponto, acho que se re-
corrermos as observagdes do cotidiano, elas confirmardo o que
foi dito com uma fracdo bem maior de probabilidade. Nojuizo
espontaneo a crianga diz pouquissimo sobre 0s conceitos cien-
tificos, ou seja, aqui esta exatamente o campo em gue 0s concei-
tos cientificos revelam a sua fraqueza na crianca.

Ao concluir a exposicdo dessa questao, é necessario gene-
ralizar um pouco e resumir o que foi dito.

Operei com materiais e exemplos de uma pesquisa con-
creta, mas ainda assim tive em vista alguma coisa mais geral
em termos de estabelecimento ndo de resultados tedricos conhe-
cidos e que podem ser adotados como cientificamente demons-
trados mas de um enfoque cientifico-investigatério do proble-
ma que nos interessa. A questdo que hoje abordei pode tomar-se
consideravelmente mais clara e convincente com a incorpora-
¢do de uma série de histdrias andlogas no problema do desen-
volvimento. As vias do desenvolvimento mental da crian¢a sdo
muito diversificadas, e aquilo de que trato é muito parecido ao
desenvolvimento do estudo de uma lingua estrangeira pela crian-
¢a em comparacdo com a lingua materna. Em termos psicold-
gicos e funcionais e ndo sé extemos a crianca estuda uma lin-
gua estrangeira e a lingua materna de modos inteiramente dife-
rentes. Existem muitos trabalhos estrangeiros sobre o plurilin-
guismo, o bilingliismo, etc. Sabe-se que a assimilagdo de uma
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lingua estrangeira pelo aluno escolar segue um caminho dia-
metralmente oposto ao caminho da assimilacdo da lingua ma-
terna. A crianga ndo comeca a assimilagdo da lingua materna
memorizando a diferenca entre os substantivos masculino e
feminino mas se estuda, por exemplo, o alemao logo Ihe expli-
cam que, se a palavra é do género masculino, ela tem um elemen-
to, e se é do género feminino ela tem outro elemento. Ao estudar
a lingua materna a crianga ndo comega combinando sons, ja no
alemao comeca exatamente dai. A prépria assimilacdo da lingua
alema se torna possivel apenas quando a lingua materna atinge
na crianca certo nivel de desenvolvimento e a assimilacdo se
baseia no conhecimento da lingua materna. Ao estudar uma lin-
gua estrangeira em tenra idade a crianca a assimila tanto quanto
assimila a lingua materna. O conhecimento de apenas uma lin-
gua ndo radica na natureza mas se o professor, ao conversar com
uma crianca de oito anos, Ihe pergunta “o que é?” e a crianca
responde “um tinteiro”, é necessario dizer que aos oito anos a
crianca ja tem consciéncia de que esse € um método de estudo
da palavra, e entdo passa a estudar a lingua estrangeira de modo
diferente. A propésito, Barens é muito jocoso contra Stem, ao di-
zer que toda a teoria que este propde para o aprendizado da lin-
gua materna é muito correta mas s se aplica a ginasianos que
estudam uma lingua estrangeira.

Usei esse exemplo como meio para explicar a idéia de que
a assimilacdo psicoftincional de duas estruturas aparentemente
idénticas em diferentes idades e diferentes condicdes reais de
desenvolvimento pode ser inteiramente diversa. Com o auxilio
dessa comparacdo eu diria que no aspecto psicofuncional a as-
similacdo dos conceitos cientificos se distingue da assimilacao
dos espontaneos aproximadamente como o estudo de uma lin-
gua estrangeira na escola difere do estudo da lingua materna, e
gue o conhecimento da lingua materna deve atingir determina-
do nivel para que seja possivel estudar conscientemente uma
lingua estrangeira. A crianca tem irm&os e ouve dizer que eles
tém colegas que tém irm&os, mas nunca refletiu sobre o que é
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“irm&ao”, pois isso nunca foi objeto de sua reflexdo consciente.
Na escola, os conceitos de sociologia estavam de tal forma
construidos que sempre se operava com eles precisamente no
campo da consciéncia. Em outros termos, a crianga assimila o
conceito de “irm&o” dispondo de relacGes reais e aplicando a
elas o conceito que ouviu. Ele apreendeu o conceito de “revo-
lucdo de 1905” assimilando apenas o esquema da situacgéo e
através dela reproduzindo alguma situacéo real. E claro que
ndo se pode fazer uma analise funcional precisa desse proces-
SO mas me parece que a participacdo do pensamento, da cons-
ciéncia e de um grau de légica e abstragdo desse ou daquele
conceito sdo diferentes. Neste sentido, a génese dos conceitos
espontaneos e cientificos é semelhante a génese das linguas
materna e estrangeira. Acho correta a analogia de Barens, que
abre uma possibilidade de pesquisa. Penso que os fatos que ar-
rolei em relagdo a definicdo dos testes e do circulo de conceitos
sd0 mais ou menos sintomaticos e tipicos dos conceitos espon-
taneos e cientificos em geral, que entre esses conceitos existe
uma divergéncia muito complexa que, ndo obstante, ndo se deve
superestimar. E claro que essa divergéncia é relativa, ou seja,
s6 em determinado sentido podem-se contrapor as vias do de-
senvolvimento dos conceitos espontéaneos e cientificos da crian-
ca. Evidentemente, entre uns e outros existe muita coisa em
comum: tanto os conceitos cientificos se apoiam em uma série
de informacgdes anteriormente adquiridas quanto o desenvolvi-
mento dos conceitos espontaneos se realiza ndo sé de baixo
para cima mas também a partir daqueles conhecimentos que os
adultos enviam de todos os lados para a crianca.

Mas esse equivoco ndo contraria em nenhuma medida o
que eu disse sobre a diferenca. Eles tém origem diversa em sua
estrutura semantica porque se desenvolvem de modo diferente.
Ora, sabemos que o desenvolvimento do aspecto semantico do
discurso na idade infantil, ou seja, o desenvolvimento dos pri-
meiros significados da palavra da crianca revela certa contrapo-
sicdo ao desenvolvimento do aspecto fisico do discurso. Evolui
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em seu desenvolvimento de palavras isoladas para a frase, o
seu aspecto semantico caminha da frase para as palavras. Sera
essa lei aplicavel aos conceitos cientificos? Ndo. Nos conceitos
cientificos operamos com uma correlagdo dos aspectos seman-
tico e fisico do discurso diferente daquela com que se opera
nos conceitos espontaneos, logo, com outra via de desenvolvi-
mento porque passa 0 aspecto semantico desse discurso. En-
tretanto essa diferenca deve servir para nés como indicador de
que entre os processos de desenvolvimento dos conceitos no
convivio social e dos conceitos na escola existe um vinculo
profundo e reciproco, que é possivel justamente porque o de-
senvolvimento desse ou daquele conceito segue por caminhos
diferentes.

Surge a seguinte pergunta: se o caminho de desenvolvi-
mento dos conceitos cientificos nas criangas repetia basicamen-
te a via de desenvolvimento dos conceitos espontaneos, entdo
0 que isto trazia de novo para o desenvolvimento dos conceitos
da criancaTO aumento, a amplia¢do do circulo de conceitos.
Mas se os conceitos cientificos desenvolvem alguma area nao
percorrida pela criancga, se a assimilacdo desses conceitos vai a
frente do desenvolvimento, ou seja, opera em uma zona em
gue na crianca ainda ndo amadureceram as possibilidades, en-
tdo comecam a entender que a aprendizagem de conceitos cien-
tificos pode efetivamente desempenhar um grande papel no
desenvolvimento da crianga. Pode-se dizer que 0s conceitos
cientificos ampliam o circulo da idéia na crianca. Para nds, é
essencial entender ndo o que ha de comum no desenvolvimen-
to dos conceitos cientificos e espontaneos mas em que eles sdo
diferentes; logo, o que eles trazem de novo ao formarem a zona
de desenvolvimento imediato.

Quero terminar esta exposicdo apontando uma questdo
muito complexa para que ela ndo parega omitida nem se suscite
perplexidade. E preciso dizer que, evidentemente, s&o diversos
o0 desenvolvimento dos conceitos cientificos e o peso especifi-
co desse processo no campo dos diferentes objetos, por exem-
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pio, da aritmética e da lingua, por um lado, e da sociologia e
das ciéncias naturais, por outro. Na aritmética a crianca assimi-
la certo método de pensamento independentemente do material
com que resolve uma tarefa. Na sociologia e nas ciéncias natu-
rais material é a realidade concreta que o conceito reflete. Por
isso me parece que as vias de desenvolvimento dos conceitos
cientificos em aritmética e sociologia podem ser um tanto di-
ferentes. Nesta conferéncia caberia examinar essa questdo, mas
eu quis apenas menciona-la para mostrar que o proprio confe-
rencista tem consciéncia de todo o carater de rascunho, de todo
0 aspecto prévio, de toda a imperfeicdo da simplificacdo que
involuntariamente sdo cometidas nesse tipo de enfoque da ques-
tdo. Mais do que nunca eu estou propenso a cautela apenas
porgue considerei toda a conferéncia como um material prévio
para um enfoque investigatorio. E exatamente no inicio do tra-
balho investigatdrio dedicado a escola que me parece indtil con-
siderar aquelas reflexfes que nos surgem quando tomamos co-
nhecimento de alguns trabalhos nesse campo.



