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A INVESTIGACAO DO DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL DA CRIANCA*!
Pietr Y. Galperin, Universidade de Moscou.

RESUMO:O artigo destaca 0 método da formac&o por etapas das a¢cdes mentais como a via adequada para penetrar
na compreensdo e explicacdo da verdadeira essencia de seu desenvolvimento. O autor registra resultado de
investigacdo sobre o desenvolvimento intelectual. Conclui sobre a possibilidade de que o terceiro tipo de
orientacdo seja a forma do processo de ensino-estudo-aprendizagem que teoricamente admitiu Piaget, na qual a
aquisigdo dos conhecimentos transcorre simultaneamente com o desenvolvimento intelectual (embora permanegam,
desde logo, como partes diferentes de um mesmo processo). Sem duvida, este terceiro tipo de aprendizagem néo se
conhecia. Nos demais tipos de ensino se produz uma ampla ruptura entre a aquisicdo dos conhecimentos e 0
desenvolvimento do pensamento, e a relagdo entre estes € tdo distante e obscura que as interpretacdes sdo muito
diversas. Atualmente, somente a organizacdo da formacdo por etapa das agbes mentais e dos conceitos
(caracteristicas para o periodo do desenvolvimento nos interessa) através do terceiro tipo de orientagdo no objeto,
oferece a possibilidade de estudar o desenvolvimento intelectual na dindmica, no trabalho de suas forgas impulsoras
e dos mecanismos que se formam.

Palavras-chave: experimento formativo —estudo do Desenvolvimento intelectual; Acdes mentais; Galperin.
THE INVESTIGATION OF THE INTELLECTUAL DEVELOPMENT OF THE INDIVIDUAL

ABSTRACT: The article records the result of research on intellectual development. Concludes about the possibility
that the third type of orientation is the way of the process of teaching-learning-study that theoretically admitted
Piaget, in which the acquisition of knowledge takes place simultaneously with the intellectual development
(although remain, since soon, as different parts of the same process). Without a doubt, this third type of learning is
not known. In other types of teaching-learning- studing process- produces a wide rift between the acquisition of
knowledge and the development of thought, and the relationship between these is so distant and obscure that the
interpretations are very diverse. Currently, only the organizing of the training by step, of mental actions and
concepts (characteristics for the period of the development interests us) through the third kind of orientation on the
object, offers the possibility of studying the intellectual development in the dynamics at work of their driving forces
and mechanisms that form.

Keywords : Intellectual development; Mental actions; Galperin.

O estudo do desenvolvimento intelectual do sujeito, tem se limitado até o momento, por métodos “‘transversais”
que somente permitem constatar o nivel de desenvolvimento alcangado. Nao sabiamos formar os conceitos dos
sujeitos, Ihe apresentdvamos o problemas ( que exigiam formagdo de conceito) e estabeleciamos o que ele ja sabia

fazer. O método de determinagdo da “zona de desenvolvimento proximo” sobre a base da diferenga dos indices da

! Informes da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da URSS, nim.4, 1957. Traducio Suely
Aparecida do Nascimento Mascarenhas- Universidade Federal do Amazonas-Brasil, revisdo final Isauro
Beltran Nufiez, UFRN, Brasil &Gloria Farifias Leén, Universidade de Havana- Cuba.
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execucdo individual e da atividade conjunta com os pares complicava 0 esquema, porém ndo eliminava esta
limitacdo de principio.

Ao construir a série sucessiva dos indicadores ndo dindmicos desta forma, tracamos a trajetéria pela qual passa o
desenvolvimento intelectual, porém suas forgas motrizes e a necessidade desta e ndo de outra via de
desenvolvimento permaneciam desconhecidas. L. S. Vigotsky defende que “ a aprendizagem vai a frente e leva
atrds de si o desenvolvimento”, embora Piaget afirma que o desenvolvimento intelectual transcorre
espontaneamente e a aprendizagem produtiva € possivel somente sobre a base e na medida do nivel de
desenvolvimento alcancado.

Esta divergéncia nos indica que o problema do método € um problema béasico no estudo do desenvolvimento
intelectual do sujeito. Por isso iniciaremos com a descrigdo de como se formou nosso método (2) e como este nos
conduziu ao problema do desenvolvimento mental do sujeito, do qual antes nos apartdvamos repetidamente.

Nosso método ¢ conhecido como o método da formagdo das agdes mentais por etapas. Por que “ das agdes
mentais?” comparemos os dois momentos extremos: um o inicial, quando o sujeito pode realizar a nova ac¢do ( uma
soma, a analise sonora da palavra, ou pelo contrario, a fusdo desses sons, dentre outros.) somente com 0 apoio dos
objetos externos e de suas manipulacfes externas, e 0 segundo ao final, quando o sujeito realiza a mesma agéo de
memoéria, como se fora em forma automatica ( porém com compreensdo). A primeira € a acdo material; a ultima
talvez ja ndo seja uma acgdo ( pois teria sido somente imaginada), mas € a ideia sobre uma acéo, a ideia na qual o
contetdo sensorial inicial da acdo se converte em destinatario distante; ela mesma se apresenta como algo
“puramente psiquico”. Porém neste caso, a agao objetiva e a ideia sobre a mesmo formam uma cadeia final de um
processo unificado e em seu aspecto genético assinalam a transformagdo do processo material em um processo
psiquico. E como se diante de nds tenha se aberto o segredo do surgimento do processo psiquico e, portanto, a
possibilidade de relacionar e explicar o que até agora permanecia dividido, inacessivel & compreensdo: o conteudo
real dos “atos” psiquicos, seus “fendmenos” na introspeccdo, as funcdes deste fendmeno e seus verdadeiros
mecanismos. Naturalmente que isto foi somente uma hipotese, porém valia a pena comprové-la e com sua
comprovacdo se iniciou este estudo das agdes mentais e, mais exatamente de sua formacao.

Ao empreender esta tarefa tivemos dificuldades para criar modelos de um processo ainda desconhecido e por isso

decidimos apoiar-nos nos fatos reais; o ensino de diferentes ac6es se realiza com a finalidade da propria execucéo,
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se ndo para obter um resultado determinado, e em dependéncia do éxito com se executa a acdo em diferentes
condi¢des, a crianga obtém as qualificacbes que graduam seu conhecimento. Com isso, o fato se reconhece duas
afirmagdes importantes:

1. A acdo da crianca pode ter diferentes qualidades

2. O problema do processo de ensino consiste em educar as acées com determinadas propriedades,
assinaldas previamente.

Evidentemente que as diferencas de uma mesma acao em distintos sujeitos se devem a distinta compreensdo desta
acdo e a habilidade desigual para executd-la em diversas condi¢gdes. A “compreensdo” e a “habilidade” sdo
representagdes subjetivas, as duas partes fundamentais da agdo objetiva. Uma delas, a “ compreensdo”, a
denominamos “orientadora” por seu papel objetivo na agdo; a ela corresponde a formagdo do quadro das
circunstancias, a elaboracéo do plano de agéo e o controle e a correcdo de sua execugéo.

A segunda parte da acéo objetiva é a realizagdo (a habilidade), que embora dependa da parte orientadora ndo pode
reduzir-se a mesma. A parte orientadora é a instancia diretora e basicamente dela depende a qualidade da execucéo.
Se considerarmos o conjunto de situagdes onde (segundo o plano de ensino) esta acdo deve ser aplicada, elas
assinalam o conjunto de exigéncias para a a¢do, que se esta formando, assim como o conjunto de propriedades que
respondem a essas exigéncias e que estdo sujeitas a esta formagéao.

Assim, o problema consiste ndo simplesmente em formar a a¢do, mas em forma-la com determinadas propriedades
(‘assinaladas com antecedéncia). Este problema, muda definitivamente a estratégia geral da investigacao: em lugar
de estudar como avanca a formacdo da acéo, devemos esclarecer e se € necessario criar condi¢fes que garantam a
formacdo da acdo com certas propriedades. A respeito dos habitos, por exemplo, isso implicaria ndo estabelecer a
“curva de ensaios e erros” mas, pelo contrario, selecionar as condigdes que eliminem os erros e consolidem os
indicadores dados da acéo.

A diferenca entre estas duas orientacBes na investigacdo radica em que 0 primeiro caso somente constatamos o

[13

resultado (eliminagdo gradual dos erros), porém ndo podemos esclarecer a parte “ intermedidria”, a atividade
central da qual depende diretamente o comprimento de todas as condicdes, das quais depende diretamente o
cumprimento de todas as condicOes, das quais depende a atividade mesma. No segundo caso, cada erro ¢ analisado

como uma tarefa para encontrar o ponto de referéncia que permita & crianca ndo cometer dito erro, este

restabelecimento dos pontos de referéncias se realiza até que se permita ao sujeito (o qual possui os conhecimentos
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e habilidades prévias necessarios, porém que ndo sabe realizar a nova acdo) a possibilidade de executar
corretamente a nova acao desde a primeira oportunidade.

Como resultado destas investigacdes se estabeleceu o seguinte:

a) As acdes se formam conjuntamente com as imagens sensoriais e 0s conceitos sobre os objetos dessas
condicBes. A formacdo dessas acOes, imagens e conceitos representa aspectos diferentes do mesmo processo.
Ademais, 0s esquemas das agdes e 0s esquemas dos objetos podem ser substituidos entre si, no sentido de que as
propriedades conhecidas do objeto comecam a assinalar meios especificos da ac¢do, onde por tras de cada elo da

acdo se encontram determinadas propriedades de seu objeto.

b) O plano mental constitui somente um dos plano ideais. Outro é o plano perceptual. E possivel que um
terceiro plano, independente da atividade de cada pessoa, o constitua o plano da linguagem. O plano mental se

forma somente sobre a base da forma verbal da acéo.

C) A acdo se traslada ao plano ideal, j& seja completamente ou somente em sua parte orientadora. Neste
ultimo caso, a parte executora da acdo permanece no plano material e, modificando junto com a parte orientadora,

ao final se converte em um héabito motor.

d) Uma transferéncia da a¢&o ao plano ideal, em particular o plano mental, se realiza refletindo seu contetdo

objetivo através de cada um destes planos e se expressa pela variagbes multiplas, sucessivas, da forma de acéo.

e) La transferéncia da acdo ao plano mental, sua interiorizacdo, constitui somente um elo de sua variagéo.
Outros aspectos ndo menos importantes sdo as variages de todos os elementos da acdo, da medida de sua
diferenciagcdo, da medida de seu dominio, do tempo, do ritmo e dos indicadores de forga. Estas variacdes
condicionam, em primeiro lugar, a mudanga dos métodos de execucdo e das formas da relagdo inversa e, em
segundo lugar, determinam as qualidades logradas da acdo. As primeiras de tais variacbes conduzem a
transformacdo da acdo, a qual se executa idealmente e na introspec¢do se descobre como um processo psiquico; 0s
segundos permitem dirigir a formacé&o de tais propriedades da acdo, como a agilidade, a racionalidade, a tomada de

consciéncia, a critica dentre outros.
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Depois das investigagdes de V. Kholer ndo se deve duvidar que a racionalidade da acdo € uma caracteristica
totalmente objetiva. Sua medida é determinada de acordo com o grau em que 0 sujeito orienta a acdo a suas
condigBes essenciais, exteriores e objetivas. E natural que aspiremos a garantir, 0 mais completamente possivel, a
racionalidade da acdo; em uma ocasido estivemos muito proximos da solucdo deste problema e obtivemos um
processo de tipo totalmente novo. Os ensaios e erros tdo caracteristicos para a formacao tradicional das aces foram
raros e casuais; a duracdo da agdo se reduziu sensivelmente (devido a um periodo maior e dificil do processo de
formacdo da acdo concreta) e as oscilacbes na qualidade de diversas execucdes foram insignificantes; a
transferéncia aumentou e modificou a atitude dos estudantes no sentido do processo de aprendizagem.

A este novo tipo de formacdo das acBes e os conceitos denominamos secundario?, em comparagdo com o
amplamente conhecido histérico primario.

As vantagens da aprendizagem através do segundo tipo, em comparacdo com O primeiro, sdo evidentes e
significativas, sobre tudo quando o problema esta limitado pela assimilagdo de diversas tarefas. Porém no ensino
escolar, as tarefas regularmente se referem a determinados campos e formam uma série mais ou menos longa. A
respeito desta série, ha uma insuficiéncia basica na aprendizagem através do segundo tipo: para cada nova tarefa, a
base orientadora da acdo (quer dizer, o conjunto de condigdes nas quais os estudantes se orientam durante a
execucdo da acdo) deve-se assinalar novamente (a transferéncia fica substancialmente incompleta) e assim, isto se
encontra empiricamente (0 que demonstra 0 grau em que os orientadores propostos eliminam os erros dos
estudantes). Esta insuficiéncia do segundo tipo de aprendizagem criou um novo problema: ensinar a habilidade de
formar a base orientadora completa para as novas tarefas, pelo menos de uma érea determinada. E evidente que
para isso, se necessita proporcionar ao estudante um método de andlise para que ele possa, ante qualquer fendbmeno
da area, formar por si mesmo a base orientadora completa da agdo. Fica claro que esta analise deve orientar-se no
sentido de que as “unidades fundamentais” do material da area dada e no sentido das regras gerais de sua
combinacdo com os fendmenos concretos. Em correspondéncia com isso, nos primeiros objetos da nova area o
estudante domina os dois métodos: o método da separagdo das unidades fundamentais dos objetos concretos eo

método da combinagdo destas caracteristicas com ditos objetos. Como resultado, se forma a base orientadora

2 “Dependencia del habito motor del tipo de orientacion em la tarea”, en reflejo orientador y
actividad orientadora-investigativa, Academia de Ciencias Pedag6gicas, Moscu, 1958.
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completa o objeto do segundo tipo, o qual possui um carater empirico. Assim, sobre esta base orientadora completa
e racional se d& a assimilacdo das acdes e 0s conceitos relacionados com o objeto estudado. Este tipo de ensino,
denominado por nds de terceiro tipo, se realizou pela primeira vez na escrita de letras e palavras. Inclusive em
comparagdo com o segundo tipo, os resultados do terceiro tipo de ensinoforam téo superiores em todos os sentidos,
gue para sua generalizacdo tivemos que planejara a tarefa de trasladar este tipo de aprendizagem a um material
essencialmente diferente: a analise gramatical das palavras e as primeiras operac@es e conceitos aritméticos.

Para o0 ensino da escrita de letras, em qualidade do proprio objeto de estudo e de dominio consideramos o contorno
ou, mais exatamente, sua forma, sua dimenséo e sua posi¢ao. No que se refere & qualidade da unidade do contorno
tomou-se um “segmento de dire¢do invariavel”; onde o segmento comegava ou mudava sua dire¢do colocou-se um
ponto divisorio e o segmento se dividia entre dois desses pontos. A posicdo dos pontos era determinada pela
interseccdo das linhas verticais e horizontais na propria pagina. Aos estudantes ( de aproximadamente de seis anos)
foi ensinado a encontrar os pontos divisorios, dar-lhes uma caracteristica verbal de acordo com a posigdo
(coordenadas) da pagina e, segundo essa caracteristica verbal transladar os pontes a um lugar limpo da fila e logo,
por tais pontos, reconstruir o contorno. Todas essas acfes de orientacdo na estrutura e situacdo de contorno se
transladavam por etapas ao plano mental e assim se continuava até a automatizacdo, depois do qual os sujeitos
escreviam as letras e as palavras sem pensar em como faziam.

Logo do ensino de vérias letras os sujeitos dominavam a escrita das demais letras do alfabeto russo (total 56 letras
maiusculas e mindsculas). Nos experimentos de controle, eles facilmente analisavam e construiam letras latinas,
escrita arabe e arménia, signos estereograficos, representacdes graficas técnicas e pinturas, e tracaram trajetorias de
movimento de corpos em um plano. Gragas a organizacdo exata dos objetos no espago melhorou-se sensivelmente
a enumeracdo dos objetos. Em uma palavra, a transferéncia foi completa ndo somente na area prevista (escrita das
letras russas), como se estendeu a todas as tarefas onde a disposi¢do dos objetos no espago tinha significado.

E importante explicar o método de ensino. Ao estudante se exigia ndo somente mostrar, mas demonstrar que a linha
mudava neste e ndo naquele lugar vizinho, determinar a posi¢do do ponto, para o qual é necessério tracar linhas
auxiliares; descrever com palavras a disposicdo dos pontos, de tal forma que outro sujeito possa indicar exatamente
sua posicdo, etc. Em todos os casos nos auxiliavamos sistematicamente da apreciacdo de outros estudantes e lhes

solicitivamos alguma caracteristica de cada elemento que fora univocamente compreensivel para todos. Em outras
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palavras, as criancas, se elaborava sistematicamente a tomada de consciéncia da estrutura de plano e as
caracteristicas de seus elementos, assim como o emprego de um ou outro reconhecimento e a reconstrucdo de
objetos gréaficos concretos.

A investigacdo da gramatica da lingua russa através do terceiro tipo a iniciamos com uma palavra® em russo isso
implica muitos dos significados que em outros idiomas se encerram nos artigos, 0s casos e a posicdo da palavra na
oragdo. Em qualidade de “unidades fundamentais™ da palavra, tomamos as menores, as “unidades de comunicagao”
o sinal que transmite o significado fundamental e 0 morfema que transmite o género, nimero, caso, grau, pessoa
dentre outros; frequentemente un mismo sema pasa de un morfema a otro. Estas “unidades de comunicacgdo” se
distinguiam pela variagdo sistematica das diferentes partes da palavra e pela comparagdo ( segundo a estrutura
sonora e o significado das formas inicial e modificada) das palavras, escritas uma abaixo da outra; os significados
descobertos eram escritos ao lado e se assinalavam com flechas a partir das partes correspondentes das palavras.

O resultado desta analise (de diferentes palavras, de diferentes partes da linguagem) conduz a participacdo do
esquema geral do vocabulo e das palavras para a possivel conjugacdo de distintas unidades de comunicacdo. Este
esquema se converte no instrumento da atividade verbal e a fala mesma se transforma em um emprego ativo dos
diversas, mas para a representacdo desejada das coisas. Neste sentido, idioma se converte realmente ndo s6 em
instrumento, mas na prépria atividade.

E interessante assinalar que tal compreensdo do idioma simplifica significativamente a caracterizagio dos
fenomenos linguisticos, o qual da possibilidade de organizar a orientagdo precisa neles e de ssimila-los por meio da
solucdo de problemas gramaticais. Este estudo da gramatia transcorre durante o processo de sua aplicacdo direta a
linguagem oral e escrita, sem necessidade de uma aprendizagem de memaria e com crescente interesse.

A orientacdo inicial e fundamental para a diferenciagdo das unidades minimas de comunicac¢do, conduz a rapida (e
segura) formacdo de “sentido do idioma” com uma transferéncia ampla a assimilacdo de idiomas extrangeiros, ao
estudo da literatura e a exata formagédo do pensamento logico.

Tal estudo do idioma ndo é simplesmente a assimilagdo das regras de fala correta; é a descolberta de um novo

mundo, do mundo da consciéncia popular ligada ao idioma, da consciéncia social das pessoas e das relacdes entre

AN Zhdan, Experimento sobre la aplicacién de la teoria psicoldgica de los tipos de aprendizaje en la construccion
de una asignatura (morfologia de la lengua rusa), tesis doctoral, UEM, Moscu, 1969.
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elas. Porém ao mesmo tempo é uma nova estrutura de raciocinio verbal que se apoia nos esquemas fundamentais
gravados na consciéncia linguistica.

Devemos determo-nos na organizacdo do tercerio tipo de orientacdo, no estudo inicial dos nimeros e das
operacdes aritiméticas®, ja que precisamente este nos conduz ao problema do “ensino e do desejo”. O primeiro ano
de artitimética ocupa o conceito de unidade, um lugar fundamental, j& que a partie desta se constituim todos os
demais nimeros e as opera¢fes com eles. Durante muito tempo empregamos a unidade caracteristica tradicional,
porém, mais tarde a exigéncia da racionalidade ( a fundamentacéo da operacdo com as propriedades de seu objeto)
nos obrigou a revisar radicalmente este problema.

Para o que se inicia no estudo da aritimética, o nimero sempre representa o resultado de uma medicéo®. Portanto, o
estudo da aritimética, deve ser comegado pela medi¢do. Por isso, inicialmmente mostramos aos estudantes
(criancas de seis anos) o significado que tem a medi¢do nos diferentes campos da vida: realizamos uma excurséo
pelas barracas onde 0s pequenos observam como pesam 0s produtos, como se medem os cal¢ados, 0s chapéis, a
roupa, os tecidos, etc. Depois no jardim de infancia lhe dizemos: “vocés viram que tudos medem; bem, nds também
vamos medir. Que podemos medir? Tudo! As mesas, as janelas, as portas, uns aos outros, etc. Com qué podemos
medir? Esto depende do qué é que queremos medir; se é comprido, entdo devemos tomar algo longo; se é agua ou
areia, devemos tomar uma conha, uma jarra, um cubo; se é algo pesado, entdo se deve tomar um peso qualquer.
Porém, ndo se pode medir a 4gua ( sua capacidade) com um metro ( uma distancia) e 0 peso com uma jarra ou
concha”. Em uma palavra, cada propriedade das coisas pode ser medida somente com sua medida. Por isso € muito
importante compreender qual é a propriedade do objeto que se deve medir, sobre qué propriedade do objeto se
pergunta, posque gue uma mesma coisa tem distintas propriedades. A habilidade para diferenciar o parametro da
pergunta (qué é maior, menor ou igual) foi objeto de um ensino detalhado.

Simultaneamente se ensinava como realizar a medi¢do. Ao principio as criangas empregavam a medida sem

comparagdo: a colocava incompleta ou com excesso, sem intermeio entre as medidas ou rebaixando o que havia

* L1 Aidarova, “ A formagdo de alguns conceitos gramaticais segundo o terceiro tipo de
orientacdo na palavra, em Dependencia do ensino do tipo de atividade orientadora,
Universidade de Moscou, Moscou, 1968.

® Mais tarde nos alegramos ao saber que o académico A. Leibeg considera a possibilidade de
construir os tipos fundamentais de nimeros sobre medicdo, e o académico A. N. Komogorov,
no prélogo da tradugdo russa do livro de Liebeg, destaca que a medicdo é o Unico método
cientifico rigoroso para a obtencdo dos nimeros no processo de ensino.
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medido. Solicitando a opinido dos demais estudantes, punhamos em relevo o inexato e mostrdvamos que como
consequencia disso o resultado também era incorreto.

Simultaneamente, junto com as coisas mediaveis propusemos “ medir” objetoso que ndo podem ser divididos,
inclusive aqueles que somente se deviam marcar (para ndo deixar a perder as coisas): 0 comprimento de uma mesa,
de uma janela, de uma porta; a &gua de uma bacia, que pode ser medida com jarras e ser vertida em um recipiente
grande, apagando a separacao das quantidades medidas, etc.

Ao principios as criangas se entretiam tanto com o procedimento de colocacdo da medida, que ndo observavam o
resultado real. Quando se lhes perguntavam a quantidsde que se obteve, se turbavam muito. Entdo, o investiador
perguntava: “ Que devemos fazer para saber quanto se obteve? As vezes os mesmos estudantes indicavam o
método e outras vezes o assinalava o investigador: para cada medida tomada fazemos uma marca qualquer (para
isso serviam diversos objetos pequenos) e segundo as marcas que se obtenham, essas serdo as medidas tomadas.
Depois de cada medigdo ele perguntava: Qué significa este botdo, este fosforo e que significam este pedacinhos? “
O estudante respondia ( e ao equivocar-se 0s demais 0 corrigiam) que casa ““ coisa” significa uma medida e todos os

pedacinhos, o nimero de vezes que foi tomada a medida. Assim, uma coisa se representava como um conjunto.

Tudo isso se realizava consecutivamente até a execucdo rapida e correta, e como resultado, os sujeitos aprendiam a:
1. Diferenciar a que propriedade se referia a pergunta e distinguir essa propriedade de todas as demais

propriedades do objeto.
2. Representar o objeto como um conjunto de “medidas tomadas”

Depois se Ihes ensinava a comparar 0s conjuntos obtidos. Propunha-se a organizagdo de dois grupos desordenados
bastante grandes ( de 15 a 20 elementos) que se diferenciavam somente em um ou dois elementos ( a simples vista,
esta diferenca ndo podia estabelecer-se e ademais os estudantes ndo sabiam contar). A crianca se lhe perguntava se
0s grupos eram iguais ou alguns deles era maior. Ao principio 0s sujeitos davam respostas arbitrarias e diferentes,
porém o investigador perguntava: e como mostrar a todos que tens razao? Se as criangas tinham dificuldade, ele
mostrava o0 método de correspondéncia termo a termo entre duas séries (horizontis). Isto se converteu no artificio

fundamental da comparacdo quantitativa de dois conjuntos e, através destas das magnitudes. Com esta
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correspondéncia das séries se formavam facilmente as ideias acerca de quanto “igual”, maior-menor”, “tantas vezes

% ¢ 9% ¢

maior”, “tantas vezes menor”, “aqui ha tantos” elementos.

Somente depois deste processo se introduzia o primeiro nimero concreto: a unidade, e se definia de tal forma que o
medido era igual a sua medida. Se enfatizava a relagdo da igualdade a sua medida: se se toma outra medida, entéo
a unidade anterior ja ndo sera a unidade.

O investigador construia os trés conjuntos seguintes ( 0s nameros 0, 2, 3) segundo a regra oculta + - 1, e logo
introduzia esta regra: cada nimero diante de um assinalado é uma unidade menor e cada numero seguinte é maior
gue um. Ao aplicar esta regra, 0s estudantes construiam novos conjuntos (nimeros) e o investigador indicava como
se chamam e como se escrevem estes ( 0s estudantes ainda ndo saibam escrever e empregavam as cifras escritas
nos cartdes de estudo). Assim, com cada novo nimero eles executam todas as opera¢Oes possiveis.

Depois do estudo dos numeros até 10, as criancas estudavam especialmente as relagBes entre uma magnitude
concreta com a dimensdo da medida proposta: o nimero.

Segundo este esquema, L. s. Georgiev elaborou um método detalhado e durante o ciclo escolar ( de oito meses)
realizou o estudo dos numeros e as primeiras quatro operacdes com eles dentro dos limites da primeira dezena.
Embora antes da realizacdo do processo de ensino experimental surgiu a tarefa de demonstrar a vantagem deste tipo
de ensino em comparacgdo com o processo de ensino-estudo-aprendizagem tradicional. E ai L.S. Georgiev utilizou
0s problemas propostos por Piaget. Os experimentos de prova descobriram um fato assombroso: as criangas que
aprendiam de acordo com o método tradicional e que contavam bem ( muito mais que dez) nos problemas de Piaget
ndo recorriam a contagem e davam respostas sobre a base de “relagdes evidentes”. Assim, o experimento crucial se
realizou da seguinte maneira: ao principio do ciclo escolar se selecionaram 50 criangas de grupos inferiores de trés
jardins de infancias diferentes e com um ensino bem organizado (tradicional) da aritmética; cada um recebeu 16
problemas de Piaget (originais ou elaborados por L. S. Georgiev segundo o esquema daquele); depois se
submeteram ao ensino segundo 0 nosso método ao longo de oito meses® foram-lhes apresentados 0s mesmos
problemas. Realizou-se uma comparacdo com 60 egressos ( grupo de controle com bons e excelentes indices de

conhecimentos aritméticos, segundo o método tradicional). Os resultados séo registrados na tabela 1.

6 . .
Em total, 68 tarefas de 25 a 30 minutos cada uma. As tarefas eram somente massivas, sem destacar 0s menos
desenvolvidos e sem tarefas adicionais para estes.

471



Revista AMAz6nica, LAPESAM/GMPEPPE/UFAM/CNPg/EDUA
ISSN 1983-3415 (versdo impressa) - ISSN 2318-8774 (versdo digital)

Tabela 1: Quantidade de sujeitos que resolveram corretamente o problema dados ( em porcentagem da quantidade
total de sujeitos deste grupo)

Tabela 1: Quantidade de sujeitos que resolveram corretamente o problema dados ( em porcentagem da
guantidade total de sujeitos deste grupo)
1 2 3 4

Grupo 6 7 8 9 10 | 11 | 12 13 14 [ 15 | 16
Controle (antes  de | 47 78 52 47 18 8 47 33 2|17 |4 ]2 68 52 | 55 | 55
ingressar)
Experimental | Antes 42 44 36 28 18 4 20 40 44 | 24 | 38 | 22 52 40 [ 32 | 32
do
processo
de
ensino
Depois 100 | 100 | 1200 | 100 | 200 | 100 | 200 | 1200 | 92 | 92 | 96 | 100 | 100 | 96 | 98 | 100
do
processo
de
ensino

Fonte: L. s. Georgiev, A formagdo dos conceitos matematicos primarios nas criangas, tese
doutoral, UEM, Moscou, 1960.

As segunda e terceira linhas da tabela, antes e depois de nosso ensino, nos indicam que os estudantes do grupo
experimental, logo de nosso ensino desapareceram os fenémenos de Piaget e se formou o principio de conservacao
da quantidade que nos ndo ensinamos, somente em cinco das criangas ( que por diversas razdes faltaram a muitas
aulas) e unicamente nos problemas mais complexos de Piaget se observaram de duas a trés respostas tipo Piaget.

A formacdo dos conceitos matematicos primarios, de acordo com o terceiro tipo de orientacdo, conduz as criancas
em um tempo curto ao final do periodo de desenvolvimento intelectual, no qual se encontravam os estudantes do
grupo de controle. Este resultado levou nos diretamente ao problema de desenvolvimento intelectual em um de seus
aspectos essenciais: a transicdo do pensamento ndo cientifico ao primeiro raciocinio propriamente cientifico (do
periodo pré-operacional concreto ao concreto operacional de Piaget). Evidentemente que as variacdes que se
derivam dele ndo se limitam ao pensamento, porém agora nos limitamos a suas variagdes.

Nos mesmos educamos de maneira planejada e sistemética estas variacdes em condigdes de controle estrito e

verificamos com clareza suas fases sucessivas, que se representam da seguinte forma.

Antes de nosso ensino, para a crianga todos os parametros do objeto eram equivalentes; comparava 0s objetos por
aquela propriedade que “por si mesma” aparece em primeiro plano, observando-la como caracteristica de todo o
objeto e, portanto, de todas suas propriedades.

Depois do nosso processo de ensino, 0 objeto se dividia (na representacao das criangas) em diferentes propriedades

relativamente independentes e agora comparaca as coisas somente pela propriedade sobre a qual se lhe perguntava.
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Em uma palavra, antes o objeto completo era uma propriedade, porém agora cada coisa era o conjunto de muitas
propriedades diferentes. Por isso a questdo principal para o sujeito consiste me saber de que propriedade se fala e
qual a propriedade muda (aquela sobre a qual se pergunta ou outra qualquer).

Esta diferenciacdo teria um significado decisivo, j& que todos os problemas de Piaget estdo construidos de tal forma
que era suficiente dividir esses parametros para que ficasse claro, por exemplo, que o que modificava era o nivel do
liquido, ndo seu volume, a forma de uma bola de massa de modelar e ndo a quantidade de massa de modelar, a
longitude espacial de uma série e ndo a quantidade de seus elementos, a posi¢do mutua dos extremos de duas
pedras e ndo a longitude destes, dentre outros. Por tras da superficie das coisas, a crianga descobria sua estrutura
interna, na qual cada propriedade fundamental constitui algo separado, cuja dimensdo se estabelece ndo pela
comparagéo direta dos objetos entre si, depois da participacdo de cada propriedade em forma de elementos iguais e
da inter-relacdo reciproca destes conjuntos ( ou de seus valores numéricos). Logo, inclusive a comparacdo direta de
dois objetos supBe que uma das propriedades se aceita como medida e que seu igual forma a unidade.

A segunda variacdo consiste em que, como consequéncia da divisdo dos elementos de igual medida, uma
propriedade dada do objeto se converte em um conjunto. Desde este momento, os objetos comparados ja ndo sdo
um conjunto sensorial das coisas na qual o conjunto matematico se oculta profundamente, mas um conjunto
propriamente matematico ja aberto ( e dentro de uma propriedade) cujos elementos sdo semelhantes, de acordo com
um critério determinado, a uma medida representada. A “audacia” de nosso ensino consiste em que ndo entra em
contradi¢do com a evidéncia ( e precisamente esta contradi¢cdo se emprega no problemas de Piaget, justificada pela
finalidade contréria & nossa que ndo é a formagdo, mas o esclarecimento de determinadas estruturas do
pensamento), porém em seus limites cria um novo enfoque no sentido das coisas que rompe o dominio do
panorama ingénuo-egocentrista.

Por ultimo, a terceira variagao consiste em que estes conjuntos recebem uma organizacdo geral interna na forma de
uma regra ( a formagdo dos nimeros da série natural) e sua disposicdo em determinado sistema de contagem: o
sistema decimal.

Sobre esta base se forma “ o principio de conservagdo de quantidade” de maneira clara e natural. Este intervém
diante de todo como um fato que se refere a que ““ se nds ndo agregamos nada e ndo tiramos nada” entdo a variagdo

do objeto por uma propriedade ( o nivel de 4&gua em um recipiente, a forma da bola de massa de modelar, a
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longitude espacial da série) ndo muda outras de suas propriedades ( a quantidade de agua, de massa de modelagem
dos pedacos). A compensacdo de uma varia¢do por outra variagdo contraria como a altura pela largura, a longitude
pelo espacamento, dentre outros. ( Piaget vé aqui um fundamento para o sujeito se dé conta da “conservacao da
quantidade”) ¢ uma possivel explicag¢do auxiliar naqueles casos em que os diferentes pardmetros do objeto estdo
relacionados explicitamente ( por exemplo, uma grande varia¢cdo da longitudo e uma grande variacdo no cheio e
vazio do nivel de agua de seu volume, da largura e do altura de um cilindro de massa para modelagem) porém a
guantidade de pedacos e a longitude de uma fila, por exemplo, ja ndo estdo relacionadas entre si explicitamente e ai
tal explicacdo néo é aplicavel.

A divisdo das coisas em diferentes propriedades, a representacdo da cada propriedade como um conjunto e a
exploracéo de sua estrutura geral (dos nimeros destes conjuntos) constitui trés esquemas inter-relacionados através
dos quais os estudantes analisam o0s objetos que eles empregam para a apreciagdo de suas relagdes quantitativas.
Durante o ensino experimental observamos como varia a relagdo entre o quadro sensorial direto das coisas e este
esquema mental. Ao principio as criangcas “ ensinadas pela amarga experiéncia” simplesmente apreciam as
magnitudes: ‘medimos, medimos”, dizem eles nos problemas de Piaget, antes de responder a pergunta. Depois
quando a divisao dos parametros se faz suficientemente estavel, comeca a fase de coexisténcia de “ambos pontos
de vista”: os sujeitos vém a relacdo quantitativa das coisas ( segundo Piaget), porém compreendem que na
realidade esta € outra e eles mesmos expressam bem esta dualidade: “parece que ¢ maior ( menor), porém na
realidade é “igual”. Perceptualmente a situagdo ndo variou, porém na “mente”, que penetra a superficie das coisas,
esta ja € outra.

Aproximadamente neste tempo se observou um fato estabelecido por L. F. Abujova. Este consiste em que o periodo
médio de ensino das criancas realizam a medicdo dos objetos comparados somente na primeira fase do experimento
quando os objetos na realidade s&o iguais e a vista 0 parecem, porém j& ndo realizam as medicdes na segunda fase
do experimento, depois da variacdo de um dos objetos. Para que medem as coisas quando ndo é necessario e ndo as
medem quando seria Util? Do ponto de vista dos resultados objetivos, tal comportamento ndo parece razoavel,
porém é por completo justificavel se se analisa psicologicamente: este participa como um método para afiancar a

representacao ( que é débil ao principio de ensino) acerca da divisdo das propriedades fundamentais e do parametro
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pelo qual se deve realizar a comparacao; se este parametro é perceptivelmente débil, serd necessario afianca-lo e
distingui-lo da impressdo geral que ainda domina neste campo perceptual.

Nesta etapa intermediaria, de coexisténcia da percepcao direta e do novo plano mental, comeca a etapa final do
ensino experimental, quando o plano concreto se submete ao plano mental. Agora os estudantes ja ndo vém uma
contradi¢do entre o que “parece” e o que ¢ “em realidade”; a variacdo de uma das coisas (realizada por nés na
segunda fase do experimento de Piaget) se limita imediatamente a um pardmetro que as criangas diferenciam com
precisdo do parametro da pergunta: mudou o nivel de dgua no recipiente e ndo a quantidade de agua; mudou a
distancia entre os pedagos e ndo a quantidade destes, dentre outros exemplos similares. Assim, com o resultado do
ensino segundo o terceiro tipo sucedem trés variagdes fundamentais no lugar de “simplesmente uma coisa”
intervém um conjunto de parametros relativamente independentes, em lugar de “simplesmente uma propriedade”, o
conjunto de suas “unidades fundamentais”; em lugar de um “conjunto desordenado de particulas”, a organizacdo
das unidades fundamentais pelo esquema que resulta geral para todos os objetos da area estudada.

Estas variagdes do panorama inicial das coisas ndo somente se ddo nas matematicas. Na aprendizagem gramatical
da palavra (como no terceiro tipo de orientacdo no objeto) ao principio tem lugar também a divisdo de seu
significado lexical e propriamente linguistico, depois este ultimo se descobre como um conjunto de semas,
unidades fundamentais do idioma ( como meios de comunicacdo), ¢ finalmente se estabelece o esquema ‘da
palavra, geral para todas as palavras de qualquer parte de fala. No estudo caligrafico de letras, ao principio o
contetdo dimensional, propriamente grafico do contorno se distingue do topoldgico e logo o contorno gréfico se
descobre como um conjunto de segmentos, e as coordenadas da pagina formam um esquema geral dentro do qual,
sobre uma linha aceita como base, cada contorno recebe uma caracteristica individual.

Estes trés esquemas estabelecem a estrutura racional dos objetos concretos. Porém esta € a estrutura ndo somente
dos objetos. J& no processo de distingdo desses esquemas e em cada etapa de sua preparacéo, estes sdo empregados
como instrumentos para a resolucdo de problemas relacionados com o0s objetos estudados. Durante o processo de
utilizacdo, o estudante realiza os movimentos seguindo as linhas de tais esquemas, adquire a habilidade para segui-
las em diferentes direcGes e com isso as assimila. Assim, estas se convertem em esquemas de pensamento acerca
dessas coisas; estes esquemas gerais, sobre cuja base se empreendem e executam diversas acdes teoricas, se

converte em novas estruturas do pensamento. Ditas estruturas condicionam a arbitrariedade do raciocinio l6gico
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porque permitem ao sujeito ndo avangar pelas sendas do “estimulo” dominante, mas seguir pela linha situacional
débil, porem de propriedade problematica importante; ndo surpreender-se diante de sua qualidade; mas transforma-
la em uma quantidade que permita o caminho embora melhor que a acdo; ndo deter-se diante do conjunto
desordenado; mas organiza-lo através e esquema geral que permita delimitar o caminho para a solugdo do
problema.

Os conhecimentos concretos sobre os fatos e as leis da area estudada se formam (no terceiro tipo de orientagdo)
sobre a base desses esquemas gerais. Na aritmética, estes sdo 0s conhecimentos concretos dos ndmeros € as
operagdes com eles, na morfologia, sd0 0s grupos e as categorias concretas de palavras e as regras de sua variagéo,
concordancia, etc; e na caligrafia, as particularidades das letras, sua escrita em separado e em sua unido com outras
letras, etc.

Porém, esta relacdo entre os conhecimentos concretos dos esquemas gerais se estabelece somente no terceiro tipo
de orientacdo. Nos outros tipos de orientagdo ( 0 primeiro e o segundo) 0s conhecimentos concretos sobre os fatos e
as leis sdo assimilados sem nenhuma relacdo com estes esquemas gerais e, em sua maior parte, sem nenhuma ideia
desses. Por isso é que fora do terceiro tipo de orientacdo, nem os fatos, nem as leis influenciam diretamente o
desenvolvimento do raciocinio. Desde logo, que na forma oculta, estes esquemas gerais estdo contidos nos
conhecimentos assim adquiridos. Porém em tal caso, somente na aplicacdo pratica ocorre a aproximacao caética
“intuitiva”, a estas leis gerais e a mesma reestruturagao cadtica do pensamento. Este ocorre com diferente €xito em
distintas pessoas e ainda quando o pensamento comega, em certa medida, a seguir estes esquemas, a esta relacao
com eles é imprecisa e se limita aos marcos do material concreto com o qual se formou.

Assim, todas as aquisi¢des durante o processo de aprendizagem podem dividir-se em duas partes desiguais: uma
formada pelos novos esquemas gerais das coisas, que condicionam sua nova Vvisao e seu novo pensamento sobre as
mesmas; a outra estd formada pelos fatos concretos e as leis da &rea estudada, o material concreto da ciéncia. Por
sua massa total, a segunda parte superou em muito a primeira, porém na mesma medida é inferior pelo significado
gue tem para o desenvolvimento do pensamento. E somente no terceiro tipo de orientacdo a relagdo entre os
esquemas gerais e 0s conhecimentos cientificos sobre eles, e por sua vez a relacdo entre o processo de ensino-

estudo-aprendizagem e o desenvolvimento do pensamento, se fazem claras e compreensiveis, devido a que somente
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neste tipo de ensino se inclui a formagdo de esquemas generalizados da realidade, ja que neste processo de seu
estudo se transformam nos esquemas que unem as diferentes acdes com as novas estruturas de pensamento.

E possivel que o terceiro tipo de orientacdo seja a forma do ensino que teoricamente admitiu Piaget, na qual a
aquisicdo dos conhecimentos transcorre simultaneamente com o desenvolvimento intelectual (embora permanegam,
desde logo, como partes diferentes de um mesmo processo). Sem duvida, este terceiro tipo de aprendizagem néo se
conhecia. Nos demais tipos de ensino se produz uma ampla ruptura entre a aquisicdo dos conhecimentos e 0
desenvolvimento do pensamento, e a relacdo entre estes é tdo distante e obscura que as interpretacdes sdo muito
diversas.

Al fica claro que na investigacdo do desenvolvimento intelectual, a caracteristica de suas diversas etapas (ainda que
ela pertenga a um mestre da analise psicoldgica como Piaget) é uma constatacdo dos estados alcancados e néo é
base suficiente para julgar o processo de desenvolvimento e suas forgas impulsoras.

Atualmente, somente a organizac¢éo da formacao por etapa das agdes mentais e dos conceitos ( caracteristicas para
o periodo do desenvolvimento nos interessa) através do terceiro tipo de orientagdo no objeto, oferece a
possibilidade de estudar o desenvolvimento intelectual na dindmica, no trabalho de suas forcas impulsoras e dos
mecanismos que se formam.
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